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RESUME 

Cette recherche, qui porte sur la référence à soi dans le langage de l’enfant atteint 

d’autisme, vise deux objectifs. Le premier d’entre eux est de montrer que la référence à soi 

dépend de la cognition de la personne. Il en ressort que du fait de sa cognition particulière la 

personne avec autisme use d’un langage différent qualitativement et ce, de manière durable. Le 

deuxième objectif consiste à intégrer la référence à soi tant dans son usage typique qu’autistique 

au sein d’une théorie sémantique pragmatique et cognitive. 

Pour le premier objectif, je me suis appuyée sur l’analyse de trois corpus de langue 

française : un corpus longitudinal d’un enfant neuro-typique et deux corpus d’enfants atteints 

d’autisme. L’analyse des corpus a montré que ces trois enfants construisent pareillement la 

référence à soi à partir de leurs intentions communicatives et de l’input. Pourtant, chez l’enfant 

atteint d’autisme, le modèle mental de référence à soi est déterminé par des mécanismes 

cognitifs qui fonctionnent différemment chez lui. Il en découle une expression de référence à 

soi particulière, qui se caractérise par une priorité donnée à des formes non-standard, qui 

persistent à travers les âges parallèlement à l’usage standard de la première personne.  

Pour le second objectif, j’ai confronté deux théories contemporaines liées au concept de 

référence : la théorie de la référence directe (David Kaplan) et la théorie néo-frégéenne (Gareth 

Evans), qui sont reconnues comme deux philosophies de la référence (au locuteur). Il en ressort 

que la position mentaliste d’Evans pourrait mieux rendre compte de ce qui se passe au niveau 

mental lorsque l’on réfère à soi : c’est sous un mode de présentation épistémique spécifique que 

l’on réfère en réalité à soi-même, quelle que soit la situation.  

Mots clés : référence à soi, autisme, pronoms personnels, enfants, cognition, 

sémantique 

 

 

 

 



 

 

Abstract 

This research focuses on self-reference in the speech of autistic children. Throughout this 

work, two main objectives were developed. The first was to show that self-reference depends 

on the cognition of the person. Consequently, the autistic person will manifest a different 

cognition over the long term, expressed qualitatively in terms of speech. The second objective 

was to integrate self-reference in its typical and autistic use into a semantic, pragmatic and 

cognitive theory. 

For the first objective, I based my analysis on three French corpora: a longitudinal corpus 

of a neurotypical child and two corpora of two children with autism. The analysis of the corpora 

showed that the three children construct their self-reference similarly, they build on their 

communicative intentions and the input. However, the two autistic children’s mental model of 

self-reference is determined by cognitive mechanisms that function differently for them. This 

results in self-reference expression characterized by the long-term use of non-standard forms, 

in parallel with the standard first person forms.  

For the second objective, I compared two contemporary theories of reference: the direct 

reference theory (David Kaplan) and the neo-Fregean theory (Gareth Evans) which are known 

as two philosophies of reference (in relation to the speaker).  Evans’ mentalist position can 

make sense of what happens at the mental level when one refers to oneself: in all cases, 

reference to oneself is actually achieved through a specific and epistemic presentation.  

Keywords: self-reference, autism, personal pronouns, children, cognition, semantics 
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PREAMBULE 

Temple Grandin et l’épisode de l’intérêt intellectuel pour l’autisme 

Il y a quelques années le livre « Ma vie d’autiste » de Temple Grandin (autiste de haut-niveau et 

chercheuse en psychologie animale à l’Université de Colorado) m’est tombé entre les mains. Il y 

avait dans ce livre un récit sur la solitude et sur la différence qui m’incitait à réfléchir. Cela m’a 

fasciné au point que pendant quelques années, j’ai entretenu un intérêt intellectuel pour l’autisme 

à travers de nombreuses lectures. J’ai eu ensuite l’occasion de travailler avec des personnes 

atteintes d’autisme, et ce récit qui m’invitait autrefois à la réflexion m’a incité à ce moment-là à 

mettre quelque chose en œuvre afin de m’immerger dans le monde de l’autisme afin de mieux 

comprendre et d’agir.  

 

India-Rose: « parler » sans paroles 

Une fille sans paroles dans mes bras, collée à ma chair, mais loin de mon esprit. Moi je l’ai dans 

mes bras, et nous nous promenons. Elle regarde les feuilles qui bougent et qui la fascinent. Nous 

communiquons par le langage des signes Makaton qu’elle mélange à son aise, par les sourires mais 

aussi par ses petites colères ou mes moments d’autorité. 

Je suis là. J’ai juste commencé à comprendre comment les choses fonctionnent dans le monde sans 

paroles. Et je m’y plonge. Comme Alice au Pays des Merveilles, je plonge dans cet univers solitaire 

où les gens s’expriment différemment. 

 

Travailler comme éducatrice 

Une pause ou une initiation dans mon parcours intellectuel. J’obtiens un poste d’éducatrice et je 

m’y mets, pendant un an et demi. Je suis là, mettant de côté mes réflexions philosophiques. 

Quarante enfants qui m’ont appris beaucoup de choses… Je me bats d’une part, avec mes propres 

faiblesses dans le monde institutionnel de la prise en charge des enfants atteints d’autisme, et 

d’autre part avec les petites crises d’agressivité et la difficulté à gérer les troubles du comportement 

des enfants. Lors des petits accidents de travail, les gens autour de moi me parlent de la souffrance 

que je devrais sûrement ressentir suite à l’agressivité. Pour moi, l’agressivité se manifeste dans 

l’intention de faire mal et non pas dans la difficulté à ne pas pouvoir dire « j’ai mal ». Ainsi on fait 
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mal aux autres par faute de ne pas pouvoir communiquer son propre mal. J’avoue que je ne sens 

rien de tel, juste la souffrance de ne pas pouvoir faire mieux, de ne pas pouvoir épargner à ces 

enfants de ne communiquer que par cette soit-disant agressivité. 

 En fin de compte, je me dis: peut-être cela suffira si je me plonge dans leur univers et si je suis là 

pour eux. 

 

Garance 

 Je l’ai suivie pendant 6 mois, plusieurs fois par mois, pour aider ses parents pendant les week-

ends. Garance aime bien se coller aux adultes, s’approcher comme si elle ne voulait pas accepter 

les limites du corps de chacun. Nous pouvons expérimenter dans notre existence différents degrés 

de proximité avec les gens. Mais dans tout rapprochement, il y a une conscience de nos limites. 

Avec Garance tout était différent. Je n’ai jamais vécu une telle proximité, sans limites, jusqu’au 

point où je sentais son odeur, son être collé à mon être, non seulement physiquement mais au point 

d’envahir mon être tout entier en chair et en esprit. 

Au-delà de ses colères, de son autorité enfantine, de son handicap, un enfant était là et moi, j’étais 

là pour lui offrir quelque chose de moi-même, afin qu’ensemble, chacune d’entre nous devienne- 

en toute simplicité. 

 

Autisme et corpus linguistique: un autre défi… 

Quand Aliyah Morgenstern devant mon sujet de thèse m’a proposé de créer un corpus d’enfants 

atteints d’autisme, j’ai dit oui sans trop réfléchir. J’avoue que je ne connaissais rien à ce moment-

là au domaine du corpus, encore moins à la création d’un corpus d’enfants atteints d’autisme. Mais 

j’aime bien les défis…Alors une aventure a commencé et elle a duré quatre ans… 

Au début, j’ai eu la profonde impression que je comptais du sable: lors des transcriptions, des 

calculs d’une occurrence égarée ou répétée sans « permission » … Combien de fois, lors de mes 

analyses quantitatives faites et refaites, ne me suis-je pas sentie telle un Sysiphe perdu avec son 

rocher. Mais avec la distance, je peux dire que j’apprécie maintenant les clepsydres et que parfois, 

les rochers arrivent à avoir leur place sans autre retour. 
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Autisme et quelque chose d’autre: c’est différent… 

  Un autre défi: un stage de conception d’activités éducatives à travers des outils numériques 

pour des élèves avec trouble cognitif: déficience intellectuelle, autisme et polyhandicap. 

Ma première rencontre avec le handicap physique, mon premier regard comparatif sur les trois 

handicaps. Je peux dire… comme tout cela est différent ! Le handicap physique nous met face aux 

limites biologiques, quand des fonctions basiques comme marcher, manger, parler ne sont pas 

possibles. Mais au-delà de tout cela, une communication reste possible même dans les cas les plus 

lourds: un sourire qui est là, une main qui fait des efforts pour s’accrocher à nous.  

De l’autre côté, l’autisme nous met face aux limites cognitives et en particulier face à la difficulté 

à communiquer. Comme dans un film, un enfant atteint d’autisme n’est pas celui dont on parle 

toujours, replié sur soi-même: c’est un enfant qui s’éloigne et qui vient vers toi, qui sourit mais 

sans te regarder, qui prend ta main, mais juste pour obtenir l’objet qu’il voulait, qui t’embrasse vite 

et qui brusquement s’enfuit. Et puis l’enfant avec déficience, qui parle – parfois trop, qui a besoin 

de ton attention, qui a peur de s’exprimer… Des étiquettes pour dire juste une partie des choses. 

Comme tout cela est différent, mais tout a en commun une chose: ces enfants ont besoin que nous 

entrions dans leur monde et que nous parlions leur langage à eux… 

 

Post-film Temple Grandin: rencontre au ciel 

 Retour du Canada, d’un congrès sur la conscience de soi. Cette semaine-là, j’avais découvert 

le film sur la vie de Temple Grandin  et je l’avais regardé plusieurs fois. Et voilà que le film 

continue… dans le ciel. Dans l’avion, je suis surprise en m’asseyant à ma place de voir que mon 

voisin a une admirable position: il ne bouge pas du tout, il n’a aucun bagage à main et aucun livre, 

et il ressemble par sa façon d’être au Data de Startreck. En plus, toutes les 10 minutes, il regarde 

sa montre. Je m’assois et je me dis: « il est à 99% autiste ». J’attends une occasion pour pouvoir 

lui dire que je travaille sur l’autisme, occasion qui ne tarde pas à se présenter et la suite va avec: il 

m’avoue qu’il a été diagnostiqué quand il était adolescent avec le syndrome Asperger. Par ailleurs, 

c’est un beau jeune homme, qui parle trois langues, qui est croyant, qui a un travail, qui connaît 

beaucoup de choses, avec un sens de l’humour modéré mais quand même… 

Je prends plaisir à parler de son autisme pendant les 7 heures de vol, et lui, il se sent à l’aise 

à l’idée que quelqu’un comprend ce dont il parle. Nous sommes restés amis et de temps en temps, 
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on s’écrit. Il me dit souvent que je suis la seule personne qui le comprend. Et moi je comprends 

pourquoi. Je le prends comme il est, je l’écoute et je ne m’ennuie pas. C’est essentiel. 

 Le tissu de ces moments différents de ma vie et de ces rencontres est la toile sur laquelle s’est 

écrit ce travail de recherche. Toutes ces histoires différentes, ces personnes uniques par leur autisme 

et par leur personnalité tout simplement, m’ont donné d’une part l’audace et d’autre part la passion 

de poursuivre ce travail pour eux, afin de m’insérer tranquille et inconnue dans la lignée des milliers 

de chercheurs qui se creusent la tête pour comprendre ce qu’est l’autisme. 
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Introduction 

Préliminaires 

 

En tant que philosophe du langage, j'ai longtemps travaillé et réfléchi sur les théories de la 

référence et les attitudes propositionnelles dans des théories sémantiques et pragmatiques issues de 

la philosophie du langage. C'était un domaine qui préfigurait mon intérêt pour la linguistique. 

J'ai depuis longtemps été fascinée par l'autisme et la manière dont mes recherches en 

philosophie du langage et en linguistique se sont reliées a été très naturelle: la recherche sur "je", 

"tu" "il" a une grande importance dans l'autisme, car l'usage différent de ces pronoms représente 

l’un des éléments importants dans le diagnostic de l'autisme. 

 L'élargissement de mon champ de recherche à la psychopathologie du langage m'a permis 

de me préoccuper de la linguistique et de la psycholinguistique d'une manière plus explicite. Le 

résultat a été un travail pluridisciplinaire de recherche sur la référence à soi dans les productions 

des enfants neuro-typiques et des enfants atteints d'autisme. 

Ce qui m’intéressait dans cette entreprise pluridisciplinaire, c'était de saisir la différence entre 

ces usages et de réfléchir à leurs causes possibles. 

Problématique 

Référer signifie tout d’abord renvoyer à l’objet correspondant. Quand une personne réfère à 

sa propre personne, dans les langues désignant un sujet, elle utilise le pronom à la première 

personne « je ». Du point de vue linguistique, « je » en tant que pronom à la première personne est 

une expression déictique ou indexicale utilisée dans le discours pour désigner le locuteur ou 

l’énonciateur.  

Parmi les indexicaux, « je » occupe une place prioritaire dans la mesure où il détient les 

caractéristiques de dépendance contextuelle ainsi que le caractère irréductible (explicatif pour le 

comportement de l’usager) qu’il partage avec les autres indexicaux d’une part,  d’autre part parce 

qu’il existe une caractéristique qui lui est propre: l’égologie. L’égologie (Chauvier, 2001) désigne 

la manifestation consciente de sa propre personne par l’usage du pronom à la première personne et 

du mode de pensée qui lui est associé. 
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Chez les enfants neuro-typiques parlant le français, la référence à la première personne 

passe par l’usage du pronom personnel « je ». Bien que jusqu’à un certain âge, étant donné le 

niveau cognitif de l’enfant, l’inversion pronominale (« je » avec « tu », « je » avec « il », ou le nom 

propre à la place de « je ») remplace la référence à la première personne standard, il s’agit, dans ce 

cas, seulement d’un phénomène linguistique passager. Par la suite, la référence à la première 

personne passe nécessairement par la maîtrise de « je ». Cependant, dans le cas de l’autisme, ce 

phénomène est différent. 

L’autisme est un trouble neuro-développemental qui affecte la communication, l’interaction 

sociale et le comportement des individus. Parmi les axes touchés dans le langage et la 

communication, l’usage des expressions déictiques, qui changent d’objet de référence en fonction 

du contexte d’usage, revêt une importance particulière. Les enfants atteints d’autisme ne peuvent 

pas maîtriser le changement des pronoms en fonction du rôle joué par les personnes dans le 

discours: par exemple, si c’est moi qui parle, « tu » devient « je », si je parle, « je » devient « tu ». 

Les enfants atteints d’autisme utilisent le pronom  avec la forme qu’ils entendent, comme un nom 

stable, qui ne change pas. 

 La question de départ de ma recherche est ancrée dans deux remarques opposées. La première 

appartient à Stéphane Chauvier, philosophe du langage, qui considère que, pour pouvoir penser à 

soi, il serait nécessaire de savoir parler de soi, c'est-à-dire de maîtriser le « je » et le mode de pensée 

qui lui est associé. Cela permet par conséquent de mieux interpréter ce qu’est un sujet en fonction 

de l’usage adéquat du pronom de première personne : 

« Pour expliquer l’égologie, pour expliquer qu’un étant puisse parler de lui-même ne 

suffit pas et il n’est même pas toujours nécessaire d’invoquer son pouvoir 

d’aperception. Un loup possède véritablement un tel pouvoir d’aperception. Mais ce 

qu’il ne possède pas et qui est nécessaire pour que l’égologie soit possible, c’est la 

maîtrise du mot « je » et le mode de penser qui lui est associé. Pour être un sujet, 

pour se poser comme un sujet en s’attribuant les états ou actions dont nous sommes 

le siège ou les auteurs, il faut (dans certains cas) posséder une certaine faculté 

naturelle d’aperception, mais il faut en outre maîtriser des capacités conceptuelles ou 

de type conceptuel qui ne peuvent s’acquérir qu’en apprenant un langage. Autrement 

dit, au rebours de la thèse que, pour faire simple, je qualifierai de « cartésienne » 

et qui voudrait que pour pouvoir parler de soi, il soit nécessaire de penser à soi, je 

vais au contraire tenter de montrer que pour pouvoir penser à soi, il est nécessaire de 

savoir parler de soi, c'est-à-dire de maîtriser l e  pronom de la première personne» 

(Chauvier, 2001 :17). 

 

Cette thèse est très intéressante si nous l’appliquons au cas de l’autisme, car si les personnes 

atteintes d’autisme ne peuvent pas utiliser « je », cela signifie, selon Chauvier, qu’elles ne sont pas 

capables de penser à elles-mêmes. Cette thèse pose une dépendance de la pensée et du langage et 
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nous servira de contre-argument central, auquel toute notre recherche va essayer de donner une 

réponse. 

 La deuxième thèse est ancrée dans ce que Jose-Luis Bermudez, (The paradox of self-

consciousnes, 1998) appelle le paradoxe de la conscience de soi, qui est présent dans la thèse de 

Chauvier que nous venons de mentionner. Le paradoxe de la conscience de soi existe selon 

Bermudez, parce qu’on réduit la pensée à soi à la référence à soi, qui à son tour se réduit à la 

maîtrise du pronom de la première personne. La solution qu’il propose consiste à affirmer qu’il 

existe une forme primitive non-conceptuelle de soi, qui permet, hors de toute maîtrise de « je », 

d’avoir une représentation non-conceptuelle de soi. Cette théorie a l’avantage de ne pas restreindre 

la notion de sujet ou de personne à cause d’une limitation de langage ou de pensée conceptuelle. 

« Le paradoxe de la conscience de soi vient de ce que la maîtrise de la sémantique du 

pronom à la première personne n’est accessible qu’aux créatures capables de former 

des pensées à la première personne dont le contenu implique une référence réflexive 

à soi et qui, par conséquent, semblent présupposer la maîtrise du pronom à la 

première personne. En revanche, si l’on peut établir que la capacité de réellement 

penser des pensées à la première personne ne dépend aucunement de capacités 

linguistiques ou conceptuelles, alors le problème de la circularité n’aura sans doute 

plus cours » (Bermudez, 1998). 

 

 Son argument m’a fait me demander s’il n’était pas possible d’envisager que la  référence à 

soi elle-même ne dépend pas nécessairement de la maîtrise du pronom « je » et de capacités 

uniquement linguistiques et conceptuelles. Référer à soi ne supposerait-t-il pas plutôt une manière 

spécifique de se rapporter à soi-même, dont le seul ingrédient nécessaire serait l’intention de faire 

référence à soi, qui dépasserait les moyens linguistiques et conceptuels dont une personne pourrait 

disposer ? Cette alternative pourrait être expliquer les inversions pronominales que les jeunes 

enfants neuro-typiques produisent un certain temps en référence à soi, ainsi qu’à celles produites 

par les enfants atteints d’autisme – qui font de cette manière de référer leur mode de référence par 

excellence et de longue durée.  

 Que signifie alors, dans l’usage typique et dans celui des personnes atteintes d’autisme, 

référer à soi ? La référence à soi chez les enfants atteints d’autisme peut-elle montrer qu’il y a une 

autre possibilité de faire référence que par l’usage de « je » uniquement ? Serait-ce un usage 

différent ? Si oui, comment peut-on expliquer cet usage différent ? Peut-on imaginer une théorie 

sémantique et pragmatique qui pourrait expliquer cet usage différent des personnes atteintes 

d’autisme ? 
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 Pour répondre à ces questions, j’adopte une double démarche, portant à la fois sur le 

mécanisme de référence lui-même ainsi que sur l’acquisition de la référence à soi. Autrement dit, 

je suggère que la référence à soi est liée à deux questions différentes: comment on réfère et avec 

quelle forme on réfère. La première question, je l’envisage comme une question de philosophie du 

langage: est-ce que la référence à soi se fait directement grâce à la règle linguistique du « je » ou 

avec une médiation cognitive (un mode de présentation du référent) ? La deuxième question de 

linguistique énonciative est centrée sur plusieurs aspects: quels marqueurs linguistiques et quelles 

influences de l’input et de l’interaction sont en jeu pour celui qui réfère à soi ? À partir de ces 

questions, je pose quelques hypothèses. 

Hypothèses 

Cognition standard – cognition conceptuelle  

 L’hypothèse centrale de mon travail est la suivante: la cognition humaine repose sur deux 

fonctionnements cognitifs principaux, conceptuel et perceptuel. Pour les personnes atteintes 

d’autisme, le fonctionnement perceptuel est primordial. Pour cette raison, je simplifie les choses 

en postulant une distinction entre deux types de cognition, la cognition standard (conceptuelle) et 

la cognition perceptuelle (des personnes atteintes d’autisme). La cognition standard est pour moi 

le modèle usuel de cognition conceptuelle. J’oppose en effet les deux modèles de cognition 

conceptuelle et perceptuelle et les théories sémantiques de la référence qui peuvent leur 

correspondre en tant que deux manières différentes de référer à soi. Ce sont les hypothèses 

sécondaires  qui en découlent. 

 La cognition perceptuelle est en rapport avec un contenu non-conceptuel, en l’occurrence 

perceptuel, ce qui semble correspondre aux personnes atteintes d’autisme. On parle dans ce sens 

de pensée non en concepts, mais en images (Grandin, Penser en images, 1997). Je distingue 

franchement les deux types de cognition en mettant en avant pour chaque modèle la faculté de base 

de fonctionnement (la pensée et le mode conceptuel-cognition standard) et la perception dans le 

cas de la cognition perceptuelle (prioritairement pour les personnes atteintes d’autisme). Mais à 

vrai dire, les deux sont présents dans les deux cas: chez les neuro-typiques, les deux types de 

fonctionnements cognitifs cohabitent sur la ligne de continuum entre images (ou perceptions en 

sens large) et concepts, et une manière de voir les choses peut prendre plus de terrain que l’autre 
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(par exemple la théorie linguistique cognitive de Langacker,1987: les enfants apprennent grâce aux 

images et aux schémas). En revanche, pour les enfants atteints d’autisme, comme il a été prouvé 

notamment par Minshew & Goldstein ( 1998), le mode conceptuel fait défaut dans la plupart des 

cas. Ces deux types de cognition entrainent des manières différentes de faire référence à soi. C’est 

l’hypothèse secondaire du travail. 

 En même temps, la complexité de ce modèle de cognition perceptuelle nous prouve par les 

recherches très riches de ces dernières années qu’il ne s’agit pas de voir les choses seulement sous 

l’angle de la psychopathologie. Il s’agit bien évidemment d’une autre façon de réfléchir et de 

communiquer, qui rapportée à notre modèle standard apparaîtra comme un déficit cognitif, mais 

qui considéré en soi – en tant que telle – est bien une autre manière de concevoir le monde1. 

Autisme: trouble cognitif / style cognitif  

 La littérature sur l’autisme présente deux points de vue qui peuvent être abordés de concert, 

mais en faisant preuve d’une certaine méfiance envers les termes: d’une part, on parle de l’autisme 

en tant que trouble neuro-développemental (Gepner et al., 2010 – Désordres de la constellation 

autistique: un monde trop rapide pour un cerveau déconnecté) qui engendre des troubles cognitifs 

complexes, voir des troubles de la communication et du langage. L’autisme est donc dans ce cas 

un trouble, comparé à un développement typique. L’autre point de vue aborde l’autisme de façon 

interne et intrinsèque, comme un style cognitif différent (Happé, 1999 – Autism: cognitive deficit 

or cognitive style ; Frith & Happé, Autism: beyond theory of mind, 1994). 

   Ces deux modèles constituent deux manières de comprendre l’autisme. 

Référence à soi – Référence à la première personne 

 Une troisième hypothèse concerne la distinction entre référence à soi et la référence à la 

première personne. Les théories de la philosophie du langage que nous abordons dans la première 

partie sous-entendent une compréhension de la référence à soi en tant que référence à la première 

personne. 

                                                 

1 Je considère en effet qu’afin d’avoir une vision complète sur l’autisme, il conviendra de mettre ensemble ces deux 

aspects : d’une part l’aspect du trouble neuro-développemental et d’autre part, l’aspect du style cognitif. L’un sans 

l’autre ne donne que la moitié des choses et chaque aspect exprime mieux certains éléments que d’autres. 
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 Notre hypothèse est centrée sur l’idée que la référence à soi n’est pas forcément limitée à la 

référence à la première personne (l’usage standard), mais qu’elle dépend de la cognition de la 

personne, dans notre cas de la cognition de l’enfant, l’enfant neuro-typique comme l’enfant atteint 

d’autisme. 

Intérêt et nouveauté de cette recherche 

 Dans la recherche sur l’autisme et l’acquisition du langage, il n’y a pas beaucoup de travaux 

qui consistent à explorer la référence à soi par l’analyse des corpus d’enfants en partant des 

questions philosophiques et en tâchant de trouver une théorie sémantique susceptible d’inclure 

l’usage autistique tel qu’il ressort des analyses des corpus. D’habitude, toutes les théories visent à 

expliciter comment le langage et la communication fonctionnent, pour ensuite conclure en 

analysant l’autisme afin de mettre en lumière ce qui ne fonctionne pas bien dans ce cas. Notre 

démarche est différente: nous partons d’une analyse de la référence à soi (en général) en cherchant 

des théories qui  fournissent une approche de la référence complexe afin d’intégrer l’usage 

autistique dans une telle théorie qui donne non seulement un cadre sémantique, mais aussi un cadre 

cognitif pour la compréhension de l’autisme. 

 Nous nous sommes par ailleurs inspirés dans cette initiative de l’article de Gluër & Pagin 

(Meaning theory and autistic speakers, 2003) qui tentent de partir des données empiriques 

concernant l’autisme afin de trouver une théorie adéquate concernant l’expression des pensées de 

deuxième ordre chez les personnes atteintes d’autisme. 

 Notre démarche est similaire: trouver une théorie sémantique et pragmatique, mais qui donne 

également un cadre cognitif, afin d’intégrer l’usage de la référence à soi – multiforme – tel qu’il 

ressort de nos analyses des corpus. 

Cadre théorique 

 Je me situe donc dans une double perspective philosophique et linguistique voire 

psycholinguistique. 

 La référence à soi est une notion tellement utilisée dans diverses disciplines comme la 

linguistique, la psycholinguistique, la psychologie, la philosophie, les sciences cognitives en 
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général, qu’on se demande, à juste titre, pourquoi elle suscite tant l’intérêt et comment toutes ces 

disciplines conçoivent cette notion. 

 La spécificité sémantique des expressions déictiques réside dans leur dépendance 

contextuelle, context sensitivity or shifting reference (changement de référence), qui suppose que le 

référent d’une occurrence indexicale dépende du contexte d’usage. Cela a pour conséquence 

qu’il n’y a pas de référent stable. Parmi eux, le « je » et le « tu » ont un rôle important dans la 

communication, car ils relient le discours intersubjectif entre les personnes. 

 Du point de vue pragmatique, l’usage de « je » et de « tu » suppose que le locuteur et 

l’interlocuteur tiennent compte de la conséquence de cette dépendance contextuelle, à savoir la 

mention de leurs rôles dans le discours et le changement de perspective. Par conséquent, ils 

devraient utiliser correctement les indexicaux, en fonction du contexte. 

 Du point de vue cognitif, pouvoir utiliser des expressions comme « je » et « tu » signifie, pour 

le locuteur, avoir la capacité cognitive de maîtriser le contexte d’usage. Maîtriser le contexte 

d’usage suppose de choisir l’indexical pertinent dans le contexte. 

Théories sémantiques de la référence  

   Notre recherche se situe dans le cadre du débat entre la théorie de la référence directe et 

la théorie néo-frégéenne. Ces théories de la référence donnent chacune une solution au problème 

du traitement des indexicaux et des attitudes propositionnelles. 

 Nous essayerons d’appliquer les éléments théoriques des deux premières parties afin de 

répondre aux questions suivantes: laquelle des deux théories sémantiques de la référence proposées 

correspond le mieux aux exigences sémantiques, pragmatiques et cognitives du « je » ? Peut-on 

dire que cette théorie sémantique prévue pour un profil standard fournit une explication sémantique 

pour un usager présentant un déficit indexical, comme dans le cas de la personne atteinte 

d’autisme ? 

 Afin de répondre à cette question, nous nous concentrons sur les deux théories de Kaplan et 

Evans concernant l’usage de l’indexical « je ». Nous avons choisi ces deux théories car chacune 

d’elle essaie de donner un traitement adéquat des expressions déictiques et notamment de « je ». 

 Le débat essentiel sur les indexicaux et notamment sur l’indexical « je » porte sur la question 

essentielle du contenu la référence : est-elle médiée par un sens, en suivant le modèle des termes 

singuliers, selon le traitement des termes singuliers dans la sémantique de  Frege ? Ce  point  
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départage  les  deux  théories  qui  traitent des indexicaux : la théorie néo-frégéenne (Evans) et la 

théorie de la référence directe (Kaplan). La différence de théorie sur la référence à soi s’exprime 

dans les termes suivants pour chaque théorie : « je » est une expression  référentielle  qui renvoie 

à l’énonciateur de l’expression (la théorie de la référence directe) et « je » est un sujet empirique, 

dans son espace spatio-temporel, dans la théorie de Evans. 

Théories énonciatives  

Le point de départ dans la perspective énonciative est la théorie de Benveniste, selon 

laquelle dire « je » est une question de language et de contexte d’usage. Contrairement aux théories 

référentielles philosophiques, « je » n’est pas une expression référentielle. Nous envisageons ainsi 

des perspectives différentes pour mieux comprendre l’expression de la référence à soi à l’aide des 

pronoms. 

Morgenstern (1995, 2006a, 2009)  propose d’aborder le problème de la façon suivante :  la 

référence à soi est un phénomène linguistique et socio-pragmatique à étudier dans l’acquisition du 

langage du jeune enfant, à travers ses différents étapes de développement. Le travail de 

Morgenstern sur la référence à soi est centré sur la mise en évidence d’une correspondance entre 

des marqueurs différents de référence à soi et ces étapes. 

Son analyse du langage ancrée dans une perpective fonctionaliste est centrée sur le langage 

spontané de l’enfant dans l’interaction avec ses proches, ce qui donne comme résultat la création 

et l’analyse des corpus longitudinaux dans le cadre du projet CoLaJe (Paris Corpus, Parisse & 

Morgenstern 2007, 2012). 

Dans la même lignée, il y a une troisième perspective que nous suivons, celle de Stéphanie 

Caët (2011, 2013) qui suit Morgenstern, mais qui apporte quelque chose de nouveau en insistant 

sur l’influence de l’input dans l’expression de la référence à soi chez le jeune enfant de langue 

française et anglaise. 

Par rapport à toutes ces perspectives mentionnées, je situe mon travail d’une part dans la lignée 

sémantique et pragmatique de la philosophie du langage et de l’esprit (Bermudez, Kaplan, Evans, 

Castaneda), d’autre part dans la perspective énonciative fonctionaliste et socio-pragmatique 

(Benveniste, Morgenstern, Caët). 
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Méthodes  d’analyse dans l’acquisition du langage  

 L’analyse de l’acquisition du langage peut se faire à travers différentes sources : les notations 

que l’on trouve dans les journaux des parents et des chercheurs, les analyses de corpus ou encore 

les études expérimentales.  

 Il s’agit de méthodes différentes : on passe de l’observation directe (journaux des parents) à 

un va et vient entre l’observation et l’analyse des données (Morgenstern, 2009 a a) dans les corpus, 

pour arriver à un autre type d’observation et d’évaluation du langage dans le cadre de protocoles 

expérimentaux. Il n’existe pas beaucoup d’études normatives qui évaluent la production du langage 

spontané chez le jeune enfant (Grégoire, 1947). Une étude importante dans ce domaine reste celle 

de Brown (1973) qui a développé un outil, la longueur moyenne des énoncés (LME) pour mesurer 

le développement du langage chez l’enfant. On a souligné d’une part le lien entre l’âge et la LME 

(Miller & Chapman, 1981 ; Parisse et Le Normand, 2006) et d’autre part, la corrélation entre la 

LME et le retard mental.  

Les questions qui surgissent concernant l’analyse du langage de l’enfant (« Quel sens 

attribuer aux énoncés de l’enfant ? Faut-il se placer du point de vue de l’enfant ou/et du point de 

vue de son interlocuteur ? Faut-il gloser, interpréter ? », Morgenstern & Parisse, 2007 : 55) ont 

incité les chercheurs à pratiquer la linguistique des corpus (Morgenstern 2006 a, Morgenstern, 2009 

a). 

 L’analyse des corpus des enfants en acquisition a mis en lumière la diversité des méthodes 

employées pour coder et interpréter les données, ce qui a rendu difficile l’usage des analyses 

antérieures par d’autres chercheurs (Morgenstern & Parisse, 2007). Ainsi une méthode standardisée 

a vite paru nécessaire et a fini par émerger  sous la forme de CHILDES (Child Language Data 

Exchange System) qui a été créé par Brian MacWhinney et Catherine Snow (1981). Il s’agit d’une 

base de données informatisée, avec plus de 30 langues contenant des corpus d’enfants typiques, 

avec quelques corpus cliniques également accessibles. En 2000, MacWhinney a créé un outil de 

transcription des corpus des enfants grâce au logiciel CLAN dans le format CHAT, ce qui a permis 

à beaucoup de chercheurs de transcrire et d’analyser leurs propres corpus mais aussi d’accéder à 

d’autres corpus. Reconnaissant l’importance de créer d’autres corpus, Morgenstern et Parisse ont 

mis en place le Paris Corpus à travers des projets ANR de recueil de corpus, le projet ANR Léonard 
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(http://anr-leonard.ens-lsh.fr) et le projet ANR CoLaJE (http://colaje.scicog.fr/index.php/corpus-

colaje).  

 Dans le cadre de l’autisme, la plupart des recherches sur l’acquisition du langage sont centrées 

sur des études expérimentales. Il n’existe pas beaucoup de corpus sur l’autisme accessibles dans 

des bases de données comme celle de CHILDES. Seule Tager-Flusberg a beaucoup travaillé sur 

les corpus, comme ses études le mentionnent (1990, 1994, 1997, 2005). 

 Les quelques corpus existants dans la base de données de CHILDES (faisant partie des corpus 

cliniques) sont les corpus que nous avons étudiés partiellement pour avoir une analyse comparative: 

Tager-Flusberg (1990), Bang & Nadig (2012), Foudon et al., (2008). 

 Plus exactement, pour notre thèse, dans un premier temps, nous avons travaillé sur plusieurs 

corpus: le corpus de McGill (corpus mixte typique et neuro-typique de langue française et anglaise, 

de courte durée, Bang & Nadig, 2012) et le corpus longitudinal de Foudon (sur trois ans, et  dans 

le cadre de sa thèse de doctorat, cf. Foudon, 2008). Nous avons dû renoncer en cours de route à ces 

deux corpus, à cause de la contrainte de temps. 

 Il est à noter que pour tous ces corpus autisme de CHILDES, seules les transcriptions sont 

disponibles. Les autres analyses sur les corpus dont nous avons connaissance ont été réalisées dans 

le cadre de mémoires de recherche ou de thèses de doctorat, comme ceux que j’ai analysés dans la 

partie liée au langage et à la communication chez les enfants atteints d’autisme et que j’ai 

mentionnés dans les annexes. 

 Comment peut-on expliquer ce manque de données ? Une première raison est qu’il s’agit 

d’un handicap cognitif, et que dans ce cas, il est plus difficile pour les parents de donner accès à 

leurs enfants. Une deuxième raison concerne la difficulté propre à l’autisme – plus précisément la 

difficulté pour les enfants d’être entourés par des personnes étrangères à leur milieu familial car 

cela peut engendrer dans certains cas des troubles du comportement. Dans un troisième cas, cela 

peut être l’emploi du temps très chargé de ces enfants qui ne permet pas de rajouter une autre 

activité.  

 Cependant, l’existence de quelques corpus sur le langage des enfants atteints d’autisme 

constitue une grande richesse pour la recherche. C’est une des raisons qui a incité ma directrice de 

recherche à m’encourager à créer mon propre corpus d’enfants atteints d’autisme. Le corpus actuel 

va être finalisé bientôt dans la forme standard exigée, pour qu’il puisse être rendu accessible sur 

des basses de données comme CHILDES et ORTOLANG, avec transcriptions et fichiers audio. 

http://anr-leonard.ens-lsh.fr/
http://colaje.scicog.fr/index.php/corpus-colaje
http://colaje.scicog.fr/index.php/corpus-colaje
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Les corpus de la thèse   

 Nous avons étudié dans le cadre de ce travail principalement trois corpus. D’abord, le corpus 

de l’enfant neuro-typique, Léonard, enregistré et transcrit d’abord manuellement par Morgenstern 

(1991-1993) dans le cadre de son travail de thèse. Par la suite, le corpus a été informatisé et 

retranscrit au format CHAT, avec CLAN (CHILDES) par Christophe Parisse. Le corpus contient 

14 enregistrements, soit 12 heures, de 18 mois à 3 ans et 3 mois. L’enfant a été enregistré à raison 

de généralement une heure, une fois par mois au domicile des parents. 

Les autres corpus sont des corpus de deux garçons avec autisme, Germain et Lyron, âgés 

respectivement de 5 ans et 4 mois, et de 4 ans et 6 mois, en octobre 2011, soit au début du corpus. 

Les deux corpus ont été enregistrés, transcrits et analysés par moi-même.  

 Les corpus ont été enregistrés entre octobre 2011 et février 2012 pour Lyron (soit 5 mois, ce 

qui fait 4 heures de corpus) et d’octobre 2011 à avril 2012 (soit 7 mois, ce qui fait 5 heures de 

corpus) pour Germain, au domicile des parents. Les séances ne se sont pas déroulées dans le même 

contexte (interlocutrice principale et autres interlocuteurs présents) ni à la même fréquence. Par 

exemple, pour le corpus de Germain, les deux enregistrements ont été effectués par l’observatrice 

(en l’occurrence moi-même), en ayant comme interlocutrice principale la mère, le troisième 

enregistrement a été filmé par la mère, mais avec l’observatrice comme interlocutrice principale 

(moi-même). Les trois premiers enregistrements ont été réalisés à un intervalle d’un mois et les 

deux derniers enregistrements ont été effectués par les parents (en dehors de ma présence) à un 

intervalle de deux mois (soit en février et avril 2014). Pour le corpus de Lyron, les deux premiers 

enregistrements ont été réalisés par l’observatrice et l’interlocutrice principale est la mère dans le 

premier enregistrement et son éducatrice spécialisée dans le deuxième enregistrement. 

L’observatrice est aussi l’interlocutrice principale de Lyron dans le troisième enregistrement, filmé 

par la mère et le frère de l’enfant. Le dernier enregistrement  est une compilation de différents 

moments (cf. tableau description enregistrements), sur trois jours, réalisé par les parents, début 

février 2012. L’intérêt de cette diversité de personnes impliquées dans les corpus, ainsi que la 

variété des activités, est qu’elle permet d’étudier l’impact du changement d’interlocuteurs et des 

contextes de vie sur les enfants. Les transcriptions ont été faites en format CHAT. 

 Le fait d’avoir enregistré, transcrit et analysé moi-même ces deux corpus tout en étant dans 

certains cas l’interlocutrice des enfants m’a conféré un rôle particulier: être à la fois en position de 
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chercheur, d’interlocutrice,  de personne qui enregistre (donc à l’écart) et enfin d’analyste permet 

d’élargir les perspectives sur les données. 

 Dans le cadre de ce travail, la partie corpus intervient après la revue de la littérature sur 

l’ensemble des sujets abordés. Elle représente notre partie de données. Nous nous sommes par la 

suite concentré principalement sur l’analyse quantitative et qualitative de ces données, en faisant 

référence à la littérature seulement pour certains aspects. Par contre, nous avons pris en compte le 

fait que la partie théorique a servi de point d’appui pour la partie corpus et c’est dans ce sens là que 

nous avons fait une analyse théorique complexe pour couvrir les aspects abordés dans les corpus. 

L’argumentation finale des hypothèses de travail faites dans la première partie sera présentée dans 

la dernière partie (chapitres 9 et 10). 

 Pour l’étude de ces données, bien que nous avons codé et observé dans tous les corpus toutes 

les formes de référence à soi, nous nous sommes limité à l’analyse des formes sujets. Afin de 

privilégier une analyse fine et complexe, nous avons suivi pour tous les corpus un modèle identique 

d’analyse. Chaque étude a été divisée en trois parties : tout d’abord, une description générale du 

corpus et de l’enfant, ensuite une description du langage et enfin, une étude des différentes 

catégories abordées. Pour l’analyse du langage, nous avons pris en compte l’analyse de la 

multimodalité et la communication non-verbale afin de saisir les moyens verbaux et non-verbaux 

dont disposent les enfants et ainsi intégrer la référence à soi dans l’ensemble de la communication 

globale de l’enfant. 

 Nous avons travaillé sous CLAN et EXCEL, nous avons codé, analysé, et utilisé pour nos 

analyses quantitatives et qualitatives le filtrage d’Excel, ainsi que les différentes commandes de 

CLAN, COMBO (l’analyse dans le contexte), FREQ (l’analyse de la fréquence des pronoms) et 

MLU (pour calculer la longueur moyennes des énoncés). 

Pour ce qui concerne les catégories de référence et les autres catégories grammaticales abordées, 

nous avons pris en compte : 

– de façon isolée, la référence à soi (standard et non-standard) ; 

– la référence à l’interlocuteur ; 

– une analyse comparative des pronoms « je », « tu », « il », « elle », « il » impersonnel, « on », 

avec leurs formes standard et non-standard – nous appelons « pronoms usuels » tous les pronoms 

sujets (singulier) utilisés plus fréquemment dans la conversation ; 

– une analyse des prédicats employés dans les énoncés standard et non-standard de référence à soi. 
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Remarques terminologiques  

 Nous utilisons dès le départ certains concepts selon les définitions suivantes : nous utiliserons 

le terme sémantique dans le sens d’une théorie qui donne les règles de la signification des mots 

dans une langue ; la pragmatique comme étant l’étude de l’usage d’une langue dans le but 

d’établir une communication sociale (avec l’intention de communiquer) ; la théorie de l’esprit 

comme étant la capacité à expliquer et à prédire ses propres états mentaux et ceux des autres. 

 Nous utilisons l’expression théorie cognitive pour référer à un modèle conceptuel expliquant 

le fonctionnement cognitif des individus dans la psychologie cognitive : la théorie de l’esprit, 

les fonctions exécutives et la cohérence centrale. La notion de fonctionnement cognitif suppose le 

développement ou l’avancement des différents processus cognitifs de la personne concernée à 

travers son existence. Les fonctions exécutives renvoient à un ensemble de processus cognitifs qui 

permettent un comportement flexible et adapté au contexte. Il y a plusieurs capacités qui sont liées 

à la planification, la mémoire de travail, le contrôle cognitif, la pensée abstraite, l’apprentissage 

des règles, l’attention sélective, etc. La cohérence centrale est un mécanisme cognitif qui 

explique le rôle du contexte dans l’organisation de l’information.  

 Nous utiliserons l’expression interprétation cognitive pour référer à un ensemble de 

données et explications sur le comportement des individus à partir de leurs états mentaux dans un 

cadre théorique donné par un auteur. Par exemple, dans ce sens, nous parlerons d’une interprétation 

cognitive sous-jacente à une théorie sémantique. 

Nous utilisons la notion de contexte, tant pour le contexte au sens large (les circonstances, 

la situation) que pour son utilisation concernant les expressions indexicales: contexte extra-

linguistique et contexte linguistique. Habituellement, cependant, quand nous parlerons de la 

dépendance contextuelle des expressions indexicales, nous prendrons en compte la notion de 

contexte d’usage telle que l’utilise Kaplan (qui fait référence à plusieurs paramètres du contexte : 

locuteur, temps, espace). 

Nous utiliserons également les notions de contenu conceptuel (correspondant à un contenu 

exprimé par les concepts), et contenu non-conceptuel (correspondant à un contenu exprimé par 

les perceptions au sens large telles que les images, les sensations, etc). 

 La notion de contenu conceptuel est utilisée dans deux sens : le premier sens du terme suit 

la conception de Frege (1971) selon laquelle le contenu conceptuel est l’objet des attitudes en 
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même temps qu’il désigne la pensée (thought) et le composant propositionnel. L’autre sens du 

terme, auquel d’ailleurs nous ferons référence avec le contenu non-conceptuel est la notion de 

contenu conceptuel de la théorie de la référence directe. Nous parlerons, dans ce cas surtout, d’une 

notion de contenu conceptuel dans le sens d’un contenu lexical, tel qu’il est compris dans la théorie 

de Kaplan (1977). 

 Nous utiliserons le terme d’enfants atteints d’autisme2 justement pour éviter de mettre des 

étiquettes, car ils sont, avant tout, des enfants et ensuite, des enfants porteurs d’un handicap nommé 

autisme. Par ailleurs, j’utiliserai le terme neuro-typiques3 ou typiques pour les personnes qui ne 

sont pas autistes et n’ont pas d’autres troubles neurologiques, afin de marquer la différence. Nous 

allons employer le terme trouble4 pour parler de l’autisme surtout lorsque nous évoquons des 

difficultés cognitives et comportementales, mais dans l’ensemble, je considère et je préfère parler 

de l’autisme en tant que handicap5. 

Nous utilisons le terme de modèle à la fois pour parler de modèle mental, modèle linguistique, 

modèle d’apprentissage ou modèle comme exemple. 

                                                 

2 Le terme ne semble pas être adéquat en français, mais il est utilisé par beaucoup de chercheurs. En même temps, j’ai 

trouvé des témoignages comme celui de Jim Sinclair, personne atteinte d’autisme (2013 :1) et d’Olga Bogdashina 

(2003 :19) qui affirment au contraire que l’autisme fait partie de la personne et qu’il est plus adéquat d’utiliser autistic 

people ou autistic persons. J'en resterais pourtant à mon appellation pour les raisons mentionnées.  
3 Le terme a été institué par Donna Williams et Jim Sinclair (personnes atteintes d’autisme) pour faire la différence 

 entre personnes atteintes d’autisme et personnes sans autisme. 
4Voilà ici le témoignage d’une personne atteinte d’autisme concernant l’usage des termes troubles et handicap, ainsi 

que la manière de concevoir l’autisme dans la vie : 

« Je ne suis pas à l’aise avec le mot trouble. Il me fait penser à quelque chose de flou, comme une photo ratée ! Le 

terme anglais de disability (handicap), en revanche m’aide mieux à comprendre que j’ai des limites, lesquelles 

m’empêchent d’être compétente en tous points, et donc d’être entièrement satisfaite (dis-satisfied). Mais certains vont 

trop loin en faisant l’amalgame entre satisfaction limitée et non-satisfaction, entre handicap et incapacité au sens de 

non-capacité. Handicapé ne veut pas dire incapable… Pour moi, le mot handicap lui-même a des connotations 

problématiques sur le plan social et médical. Aussi lorsque mon autisme est considéré du point de vue de mes 

compétences et non du point de vue de mon handicap ou de mon incapacité, alors on est dans la bonne direction ! Tout 

comme lorsqu’on aménage l’environnement d’un malvoyant, qu’on lui donne des moyens de le percevoir. Il faut pour 

cela ne plus se focaliser sur sa cécité mais plutôt sur ce qui peut être fait pour l’aider à voir. De la même manière, il 

est possible d’adapter l’environnement à la personne TSA et de fournir à cette dernière l’indispensable carte qui l’aidera 

à se repérer dans l’existence » (Lawson, 2011 : 93-94)  
5 L’autisme est indiqué comme tel en France, depuis la loi Choissy, de 1996. 
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Remarques méthodologiques générales 

 Nous voulons faire d’abord quelques distinctions par rapport aux disciplines impliquées dans 

ce travail de recherche, ensuite, nous voudrions préciser la manière dont nous avons choisi 

d’aborder les différentes approches dans ce travail.  

Comparaison entre la philosophie du langage et la linguistique  

 La question de la référence à soi ou à la première personne, même si le sujet est commun aux 

théories linguistiques et philosophiques, est abordée différement en fonction de chaque discipline. 

La démarche d’analyse est différente, comme les chapitres suivants le montreront. La philosophie 

du langage partage avec la linguistique des théories sémantiques et pragmatiques, mais les moyens 

de traiter les sujets de recherche et la méthode mise en œuvre sont différents. Par exemple, la 

question de la référentialité des expressions déictiques se pose en certains termes pour Benveniste: 

« je » n’est pas considéré comme une expression référentielle et la théorie énonciative ne s’est pas 

plongée profondément dans cette question de référentialité des expressions déictiques (ou d’autres 

termes singuliers) qui est devenu le sujet d’étude par excellence de la philosophie du langage. La 

différence entre la linguistique est la philosophie du langage est celle-ci: la linguistique (ou du 

moins la linguistique énonciative) est centrée sur le phénomène de la langue en interaction, tandis 

que la philosophie du langage est centrée sur les principes logiques et ontologiques qui président à 

ce phénomène de pensée et de langage. C’est la raison pour laquelle parler de « je », pour les 

linguistes, suppose l’influence de l’input externe, l’interaction avec les autres, tandis que pour les 

philosophes la question de « je » renvoie à l’existence ou non d’un référent, à la question du sens 

de cette expression et de ce que signifie en général dire « je » du point de vue sémantique. Il n’est 

pas question de l’acquisition dans la perspective philosophique, même si elle est sous-entendue 

(care « je » est utilisé pour communiquer avec les autres) ne devient pas l’objet d’étude 

philosophique. 

 Comparaison entre la philosophie de l’esprit et la psychologie 

D’autre part, la philosophie de l’esprit à son tour partage des sujets de réflexion communs 

avec la psychologie, mais de nouveau la méthode de recherche n’est pas la même. La question de 

la conscience de soi et de l’usage de « je » peut être sujet pour les deux disciplines, mais la 
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psychologie va essayer de donner des interprétations à travers des processus cognitifs, tandis que 

la philosophie de l’esprit va s’associer à la philosophie du langage, pour essayer de donner une 

réponse philosophique à cette question sur l’être humain. 

 Nous avons choisi d’aborder les différentes parties de ce travail d’une façon assez séparatiste, 

pour bien délimiter les questions de recherche et pour ne pas mélanger les sujets  des différents 

domaines. 

 Nous avons suivi dans ce travail quelques aspects de la méthode psychologique : en 

psychologie, on parle de variables dépendantes et des variables indépendantes. La variable 

indépendante dans ce cas est notre sujet: la référence à soi, tandis que l’usage typique et l’autisme 

sont nos variables dépendantes. C’est la raison pour laquelle notre recherche est d’abord centrée 

sur la question de la référence à soi et qu’elle est ensuite axée sur le cadre de l’usage typique et de 

l’autisme. C’est pour cette raison également que nous examinons les diverses questions par 

domaine, et que nous abordons la question clé de notre recherche une fois clarifiés les outils 

linguistiques (les déictiques ou les indexicaux), le cadre de la recherche (les deux théories 

sémantiques) et les types de cognition et de communication. Une fois que nous aurons clarifié tous 

ces éléments, nous pourrons appliquer ensuite ces connaissances à la question de la référence à soi 

dans l’usage typique et le cas de l’autisme, puis dans l’analyse des trois corpus mentionnés. 

Structure du travail 

 Nous divisons notre travail en trois grandes parties, traversées par les deux questions de 

départ: comment on réfère et par quelle forme on réfère à soi. Chaque partie a son objectif précis: 

la première partie est centrée sur l’explication des concepts et des enjeux à travers une revue de la 

littérature. Elle vise à comprendre effectivement ce que suppose la référence à soi et l’usage de 

« je ». La deuxième partie offre les données d’exploration pour l’analyse de la référence à soi dans 

l’acquisition des jeunes enfants neuro-typiques et avec autisme. La troisième partie (plus brève) 

fait la synthèse de ces deux parties en exposant notre argumentation finale comme réponse aux 

questions de recherche de départ. 

 Plus spécifiquement, la première partie (chapitre 1, 2, 3) propose, par une approche 

pluridisciplinaire à travers des perspectives linguistiques, philosophiques et psychologiques, 

l’exploration de la référence à soi en tant que mécanisme (chapitre 1) une présentation générale de 

l’autisme (chapitre 2) et également les enjeux de la référence à soi dans son acquisition par les 



37 

 

jeunes enfants typiques et avec autisme, suite aux travaux de recherches antérieurs (chapitre 3). 

Ainsi, le premier chapitre va fournir un modèle linguistique et philosophique de ce qu’est la 

référence et des modalités de référence – en suivant diverses théories linguistiques et 

philosophiques. De plus, il va  nous permettre d’esquisser le cadre sémantique d’exploration de la 

référence à soi: la théorie de la référence directe et la théorie néo-frégéenne – comme deux théories 

de la référence. Le but du deuxième chapitre est de présenter l’autisme du point de vue général et 

en tant que profil cognitif, en mettant en évidence que le fonctionnement cognitif de la personne 

atteinte d’autisme est différent de celui de la personne avec retard mental ou de la personne dont le 

développement est neuro-typique. 

 Le chapitre sur l’acquisition de la référence à soi chez les enfants typiques et avec autisme va 

mettre en évidence la façon dont les enfants typiques et avec autisme font référence à eux-mêmes 

à l’aide de différents marqueurs linguistiques, selon différentes théories linguistiques. 

 La deuxième partie  (chapitres 4, 5, 6, 7, 8) sera consacrée à l’analyse des corpus des enfants 

typiques et neuro-typiques. Ainsi, le quatrième chapitre présentera l’analyse de la référence à soi 

et d’autres catégories de référence dans le corpus d’un enfant neuro-typique Léonard (Paris 

Corpus, Morgenstern, 1995). Le chapitre 5 sera un aperçu général des deux corpus autisme, 

recueillis par nous-mêmes. Le chapitre 6 sera centré sur l’analyse quantitative et qualitative de la 

référence à soi et d’autres catégories de référence dans le corpus de Germain, tandis que le chapitre 

7 décrira le corpus de Lyron. Le chapitre 8 sera consacré à l’analyse comparative de plusieurs 

corpus, d’une part nos corpus présentés ici, et d’autre part les quatre corpus des enfants neuro-

typiques, (2 corpus francophones du Paris Corpus (Morgenstern& Parisse, 2012b), un corpus 

anglophone (Forester, 2006) et un autre corpus anglophone (Demuth et al., 2006) du travail de 

thèse de Stéphanie Caët (2013). 

 La dernière partie (chapitre 9 et 10) aura pour mission de conclure tout le travail de recherche 

qui a été fait en revenant aux questions de départ suivantes : 

La référence à soi chez les enfants atteints d’autisme peut-elle montrer qu’il y a une autre possibilité 

de faire référence à soi que l’usage de « je » ? Comment peut-on expliquer cet usage différent ? 

Peut-on imaginer une théorie sémantique et pragmatique qui pourrait expliquer cet usage différent 

par des personnes atteintes d’autisme ? 

 Ainsi, le chapitre 9 va confronter les données de la littérature concernant notre 

problémathique de recherche de départ et les données des analyses du corpus. Le chapitre 10 va 
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essayer d’appliquer à l’usage autistique de la référence à soi (suite à nos analyses des corpus) les 

deux théories candidates sémantiques de la référence à soi présentées dans la première partie (la 

théorie de la référence directe et la théorie néo-frégéenne) afin de trouver la théorie adéquate qui 

peut l’intégrer et l’expliciter. 

 La conclusion générale permettra de synthétiser les différents résultats et pistes de réflexion, 

en montrant les aspects nouveaux et les limites de notre recherche ainsi que de nouvelles 

perspectives. 

 Quelques remarques pour le lecteur  

 Le choix d’usage des pronoms dans la rédaction de cette thèse a été principalement le 

« je », peut-être pour mieux assumer la responsabilité de ce travail et être en concordance avec le 

sujet. Mais cela inclut également ma directrice de recherche, on peut donc le considérer comme un 

« je » collectif. Par ailleurs, il m’arrive parfois d’utiliser d’autres pronoms afin de m’intégrer d’une 

part dans la communauté de la recherche (avec le « nous »), d’autre part de transposer le point de 

vu des autres chercheurs (grâce au « on »). 

 Un autre aspect sur lequel je souhaite attirer l’attention est l’interdisciplinarité de ce travail. 

 Il ne s’agit pas de vouloir écrire trois thèses en une seule, mais plutôt de mettre ensemble les 

cadres de ces trois disciplines (philosophie, psychologie et linguistique) pour mieux comprendre la 

référence à soi chez l’enfant atteint d’autisme et chez l’enfant neuro-typique. 

Le volume de ce travail et les répétitions inévitables de certains aspects sont le résultat d’un 

désir de réflexion pointue. 

Ensuite, ma demarche est tout à fait transparente : je suis partie d’une reflexion 

philosophique (philosophie du langage et de l’esprit) pour appliquer un modèle de pensée dans la 

question de la référence à soi dans l’autisme. Le thème est bien la référence à soi et c’est pour cette 

raison que j’ai souhaité d’abord éclairer ce que signifie référer à soi du point de vue linguistique et 

philosophique (ce que j’ai appelé des contraintes sémantiques,  pragmatiques). Ensuite, le chapitre 

autisme propose une approche de l’autisme de façon globale, abordant des aspects auxquels on fera 

référence par la suite dans les analyses des corpus. Le troisième chapitre de l’acquisition met en 

évidence ce que signifie référer à soi selon la perspective du jeune enfant, tout en tenant compte de 

certains éléments qui ont été déjà mentionnés dans la première partie du travail. Il y a donc une 

logique interne de ma réflexion qui peut se lire dans l’ordre des chapitres et qui aboutit, dans cette 
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partie, à la mise en relation de ces trois chapitres théoriques par l’exposition des hypothèses de 

recherche, ainsi qu’une synthèse de la littérature exposée dont il sera tenu compte par la suite. 

 L’avantage de ce travail pluridisciplinaire est d’avoir combiné différentes démarches pour un 

seul objectif : l’exploration de la référence à soi chez l’enfant atteint d’autisme et l’application 

d’une théorie sémantique adéquate à ce type d’usage. C’est ce dernier aspect qui explique, une fois 

de plus, le détour par les deux théories de la référence issues de la philosophie du langage en plus 

des théories linguistiques. Ce que ces théories de la philosophie du langage apportent en plus, c’est 

justement cet ancrage sémantique-pragmatique-cognitif ainsi qu’une conception de la référence 

compatible avec les exigences de l’usage de la référence à soi dans l’autisme. 

 En espérant avoir balisé le chemin par ces précisions, j’invite le lecteur dans l’exploration de 

cette démarche aventureuse. 
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Partie 1. La référence à soi et son acquisition: 

perspectives sémantiques, pragmatiques et cognitives 

Introduction 

 Cette première partie s’appuiera sur les perspectives linguistiques, philosophiques et 

cognitives pour étudier la la référence à soi comme mécanisme, pour dresser une présentation 

générale de l’autisme et enfin pour analyser les enjeux de la référence à soi dans l’acquisition des 

jeunes enfants typiques et avec autisme. 

 Au niveau de l’acquisition de la référence à soi, il est important de prêter attention d’une part 

à l’intention de l’enfant de référer à soi  et d’autre part, aux formes qu’il utilise pour exprimer ses 

intentions. Cet aspect sera abordé dans le chapitre lié à l’acquisition de la référence à soi (chapitre 

3). 

 Cette distinction entre l’intention et la forme d’expression représente en effet le cœur même 

de ma réflexion et met en jeu des questions importantes pour ma recherche : peut-on avoir 

l’intention de référer à nous-mêmes sans maitriser les formes usuelles? Peut-on avoir conscience 

de nous-mêmes par la pensée et faire référence à nous-mêmes sans maîtriser l’usage du pronom de 

première personne ? Peut-on avoir une forme primitive6 de conscience de soi, qui nous permette 

de parler de nous-mêmes avec un autre usage que l’usage standard ? 

 Chacun des trois chapitres de cette partie répondra à l’une de ces questions. Le premier 

chapitre décrira le modèle linguistique et philosophique de la notion de référence à soi, et les 

moyens pour se référer à soi, tout en s’appuyant sur le cadre sémantique d’exploration de la 

référence à soi : la théorie de la référence directe et la théorie néo-frégéenne. 

 Le deuxième chapitre présentera les traits principaux de l’autisme et montrera notamment en 

quoi l’autisme peut être considéré comme un profil cognitif différent. L’objectif de ce chapitre est 

de montrer que le fonctionnement cognitif de la personne atteinte autisme est différent de celui 

d’une personne typique ou avec retard mental, que le profil cognitif de l’autisme est très complexe, 

                                                 

6 Je reviendrai dans la dernière partie de ce chapitre sur ce que peut être cette forme primitive de conscience de soi,, 

lorsque je parlerai de la théorie de Bermudez (1998). 
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et qu’il exige une évaluation à la fois des déficits et des compétences, cela nous amène à parler de 

l’autisme comme trouble cognitif et comme style cognitif différent. La variété des profils ne doit 

pas signifier que les personnes atteintes d’autisme dotées de nombreuses compétences sont 

nécessairement d’un haut niveau, et que ceux dont le profil est faible n’ont pas ce profil général. 

L’autisme est sur un continuum, mais la base est la même. Une fois que nous avons saisi la 

spécificité de l’autisme, cet aspect sera déterminant pour la compréhension de la référence à soi 

chez les enfants avec autisme. Par conséquent, ce chapitre sur l’acquisition de la référence à soi 

chez les enfants typiques et atteints d’autisme, mettra en évidence comment ces enfants font 

référence à eux-mêmes à l’aide des différents marqueurs linguistiques. A la fin du troisième 

chapitre, j’ajouterai une synthèse de ces premiers chapitres avec mes hypothèses détaillées sur la 

référence à soi. 

 Ainsi, mon objectif principal est de relier à travers ces trois chapitres les deux questions de 

départ: comment réfère-t-on ? (philosophie du langage)  avec quelle forme fait-on référence à nous-

mêmes ? (linguistique) dans l’usage typique et dans le cas de l’autisme (psycholinguistique et 

psychologie). A ces deux questions on ajoutera une autre question (d’ordre psychologique voir 

psycholinguistique) : pour quoi réfère-t-on de cette façon ? (les causes) chez les enfants neuro-

typiques et chez les enfants atteints d’autisme ? 
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Chapitre 1. Référence à la première personne: perspectives 

linguistiques et philosophiques 

 Ce chapitre abordera la référence à soi à travers la linguistique et la philosophie, notamment 

dans la perspective de la philosophie du langage et de la philosophie de l’esprit. 

 Ma recherche porte sur la référence à soi en français et en anglais, qui sont deux langues où le 

sujet est nécessaire dans l’énoncé. Précisons que d’autres langues comme l’italien et le roumain ne 

l’exigent pas, et dans ce cas, c’est la forme verbale qui désigne la personne. Notons aussi  que 

plusieurs langues n’ont d’ailleurs pas le pronom de la première personne (comme le japonais). Selon 

Garnier, (1994: 36): « Tout se passe dans la linguistique japonaise comme si la personne ne pouvait 

jamais être atteinte directement, mais toujours saisie au cœur d'un réseau de relations multiforme et 

multi-dimensionnel ».  

 Il semble en fait, que dans ce cas, la difficulté cognitive possible ne réside plus dans l’emploi 

d’une forme quelconque mais dans la saisie pragmatique de ces relations multiformes et multi-

dimmensionnelles entre elles. Donc le problème cognitif de l’expression pragmatique de la personne 

pourrait résider dans n’importe quelle langue, qu’elle emploie ou non spécifiquement les pronoms 

pour la mettre en évidence mais la différence est que dans les langues comme le français et l’anglais 

cette  diffriculté d’usage du « je » est directement liée à la conscience de soi, à l’identité personnelle, 

à l’intéraction sociale. Par conséquent, la grammaire des pronoms ou de la personne détermine en 

quelque sorte quelle théorie cognitive de la personne lui soit ajoutée. 

 L’acte de référence est, comme l’écrit Charolles (2002), un acte intentionnel, projectif et 

communicationnel7. En tant que mécanisme complexe qui relie le monde au langage via une 

manière de le présenter, cet acte met ensemble d’une part la signification littérale et d’autre part la 

signification intentionnelle.  

 Ces distinctions entre la signification littérale et la signification intentionnelle, représentent 

non seulement les points de divergence entre les théories linguistiques et les théories 

philosophiques mais aussi la transition entre les théories de la référence et les théories de 

l’acquisition de la référence. Communiquer signifie bien partager le sens des choses et nécessite 

donc d’exprimer une intention dans le discours.  

                                                 

7 La référence est vue comme un acte intentionnel (le locuteur qui vise un objet précis par son usage), projectif (dans 

le sens de viser une entité extérieure à la pensée et au langage); et communicationnel (le locuteur et l’interlocuteur 

devraient avoir le même avis sur l’entité). 
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 En m’appuyant sur ces débats philosophiques, linguistiques et cognitifs liés à la référence à 

soi, je m’attacherai dans ce premier chapitre à mettre en évidence dans un premier temps les 

spécificités sémantiques, pragmatiques et cognitives du « je » – et ainsi celles de la référence à la 

première personne. Dans un deuxième temps, je présenterai les théories qui permettent  de traiter 

au mieux la référence à la première personne.  

 Je formule ici les hypothèses principales de ce chapitre: 

 Hypothèse générale 1: La référence à la première personne se construit à l’aide du pronom 

déictique « je » qui, exige, vu ses différentes caractéristiques, un traitement sémantique et cognitif 

adéquat. 

 Hypothèse secondaire 1: En tant qu’expression déictique « Je » est une expression auto-

réfléxive réversible, dépendante contextuellement, unique. 

 Hypothèse secondaire 2: Le statut du pronom de première personne exige un traitement 

sémantique, pragmatique et cognitif complexe. 

 Hypothèse générale 2: Il existe deux théories de la référence qui peuvent rendre compte d’un 

traitement complexe de « je » et par conséquent de la référence à la première personne: la théorie 

de la référence directe (Kaplan) et la théorie néo-frégéenne (Evans). 

 Hypothèse secondaire 1: Il existe deux modèles de cognition humaine (cognition standard-

conceptuelle) et cognition perceptuelle auxquels correspondent deux types de contenus différents 

de la référence: contenu-conceptuel ou contenu non-conceptuel8 qui correspondent à ces deux 

théories. 

 Hypothèse générale 2: Il existe plusieurs formes fonctionnelles de conscience de soi 

auxquelles correspondent des manières différentes de penser à soi-même selon ces deux théories. 

 Hypothèse secondaire 3: Il existe deux manières différentes de référer à la première 

personne qui correspondent respectivement au type de cognition et au type de contenu liés à ces 

deux théories. 

Je diviserai ce chapitre en trois sous-chapitres correspondant à trois aspects différents de la 

référence à soi. Le premier sous-chapitre Référence pronominale versus référence déictique mettra 

en avant les perspectives linguistiques sur l’usage des pronoms, et notamment sur l’usage déictique. 

Il sera centré sur l’étude des caractéristiques de ces expressions et sur l’analyse de « je ». 

                                                 

8 Les notions de contenu conceptuel et non-conceptuel ont été introduites dans l’introduction générale. 
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 Le deuxième sous-chapitre – La référence à la première personne abordera des questions de 

philosophie du langage. En l’occurrence, je parlerai des expressions déictiques en les nommant 

« indexicaux ».9 Je  me concentrerai ici d’une part sur les caractéristiques des indexicaux dans une 

perspective philosophique et d’autre part sur le débat entre deux théories principales de la référence 

à la première personne: la théorie de la référence directe et la théorie néo-frégéenne10.   

Le troisième sous-chapitre Référence à la première personne versus pensée à la première personne 

abordera le sujet de la perspective de la théorie de l’esprit,  en rapportant la référence à la première 

personne à la pensée à la première personne.  

1.1 Référence pronominale versus référence déictique et usage 

de « je »: perspectives linguistiques  

 

La référence est une relation qui associe des éléments linguistiques à des éléments 

extralinguistiques. Une expression référentielle est une expression linguistique qui a cette fonction 

d’être un élément de la relation de référence. Le référent est l’élément extralinguistique, qui peut 

être un objet ou personne réels ou imaginés. 

La référence pronominale renvoie à des objets ou des personnes, et cet usage a les contraintes 

sémantiques, pragmatiques et cognitives suivantes: changement de référence dans le discours, rôles 

conversationnels différents, changement de perspective de la part des personnes participant au 

discours.  

Ce premier sous-chapitre introduit les notions centrales de mon travail: c’est un 

cheminement qui va de la référence pronominale à la référence déictique pour arriver enfin à la 

référence à la première personne. 

 Ce sous-chapitre est construit autour de quelques aspects et perspectives: les différents usages 

des pronoms ; les différentes caractéristiques des pronoms déictiques selon la perspective 

énonciative (« je » et « tu » par rapport à « il ») ; le statut privilégié du « je » en tant qu’outil 

d’expression de la subjectivité dans le langage ; la référence déictique du point de vue linguistique. 

                                                 

9 Je me permets tout au long de ce travail, d’utiliser les termes clé en fonction du domaine dont ils relèvent ou de la 

signification que je leur donne dans ce travail. Par exemple, quand je me placerai dans la perspective linguistique, je 

parlerai de «je » en tant que pronom, ou pronom clitique ou expression déictique ; en revanche, quand j’aborderai la 

perspective de la philosophie du langage, je parlerai des indexicaux et de l’indexical « je ». 
10 J’ai déjà expliqué ce que suppose ces deux théories de la référence dans l’introduction générale. 
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Enfin pour arriver à parler de la référence à  soi, il faut d’abord parler de « je » et de « référence à 

la première personne ». 

1.1.1 Les pronoms personnels et les déictiques : rôles et usages 

1.1.1.1 Pronoms personnels: généralités 

 Les pronoms sont une catégorie importante du langage sans laquelle, notre communication 

serait plus difficile. Leur rôle principal dans le langage est d’assurer la communication 

intersubjective. Les pronoms sont divisés selon leur rôle dans le discours et leur rapport avec 

d’autres catégories grammaticales (pronoms clitiques-sujet, « je », « tu » ; pronoms possessifs, 

pronoms démonstratifs, pronoms objets directs ou indirects). Par ailleurs, les pronoms peuvent 

avoir une valeur déictique ou anaphorique. 

 Dans ce sens on considère les déictiques comme des expressions qui montrent qui est en 

relation avec les participants, dans le discours. Par exemple, dans le cas de « deixis personnelle », 

il s’agit du locuteur ou de l’interlocuteur ou d’une personne différente de ces deux premiers ; dans 

le cas de « deixis spatiale » ou « deixis temporelle », il s’agit des endroits ou des moments (Clark, 

1978). On parle alors de deixis spatiale, de deixis temporelle ou de deixis personnelle – comme 

étant le domaine de fonctionnement des expressions déictiques (Kleiber, 1986).Ces paramètres 

sont essentiels pour ce qu’on appelle la deixis11:  

 « Tout énoncé de langue est produit en un lieu et à un moment donné: 

il se réalise dans une certaine situation spatio-temporelle. Il est produit 

par une personne donnée, le locuteur, et il est généralement adressé à 

une certaine autre personne, l’auditeur » (Lyons, 1970: 213).  

1.1.1.2 Usage déictique/anaphorique 

Tout d’abord, les pronoms personnels (« je », « tu », « il », « elles », « nous », « vous », 

« ils/elles ») ont un usage soit déictique, soit anaphorique12.  

« Les expressions déictiques par excellence ou déictiques primaires (« je », « tu »), dont la 

seule énonciation dans le contexte situationnel donné suffit à garantir l’identité de leur référent, 

ne peuvent, de ce fait, s’employer d’une manière anaphorique » (Cornish, 1995 :31). 

                                                 

11 La deixis est le terme pour le paramètre concerné de la situation discours mais aussi le terme pour désigner 

l’expression en soi. 
12 Tous ces pronoms n’ont pas cet usage, je vais expliciter ce fait par la suite. 
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L’anaphore et la deixis sont deux types de valeurs rhétoriques ou discursives: la différence 

entre les deux types d’expressions et les deux types de référence (déictique et anaphorique) est 

respectivement marquée par le contexte prédicatif et énonciatif.  

Selon Cornish, (1995 :33), « La deixis est l’ensemble des moyens qui a l’objectif d assurer 

la focalisation de l’attention de l’allocutaire sur un objet particulier du discours, alors que 

l’anaphore  serait un ensemble de moyens purement linguistiques qui essaient de maintenir 

l’attention déjà centrée de l’allocutaire sur un  tel ou tel objet du discours ». 

Pour marquer la différence entre l’usage anaphorique et l’usage déictique des pronoms 

personnels, prenons des exemples. 

Le cas de « il » est plus problématique, puisqu’il y a des cas où  cette expression est 

anaphorique et des cas où « il » peut avoir un usage déictique pur d’autres cas d’usages de 

déictique démonstratif: « Marie croyait que Pierre allait la rejoindre très vite en vacances. Il lui 

avait promis cela depuis longtemps ».  I l  s ’ a g i t  i c i  d ’ usage anaphorique, « il » a pour 

antécédent le nom propre qui de cette façon, en détermine la référence. 

Exemple avec usage démonstratif : « Je ne sais pas quoi croire, il n’est jamais en retard, 

(en pointant du doigt un garçon qui s’approchait avec des pas rapides) mais cette fois-ci, oui ». 

Dans ce cas, la référence de « il » est aussi déterminée dans le contexte par la démonstration 

(le fait de pointer de doigt). Un autre exemple avec « il » déictique: « Il va t’appeler demain ». 

Dans ce cas, la référence de « il » est déterminée dans le contexte mais par la mention d’un usage 

précédent. 

Selon Benveniste, « je » ne réfère pas à « je » mais au locuteur, ou plutôt au locuteur de cette 

instance de « je ». Par exemple, dans le cas de « je »,  « Il y a donc dans ce procès, une double 

instance conjuguée: une instance de je comme référent et instance de discours contenant je, comme 

référé. La définition peut alors être précisée ainsi: je est « l’individu qui énonce la présente instance 

de discours contenant l’instance linguistique « je » (Benveniste, 1966: 252). 

 Une première caractéristique des indexicaux est l’auto-réfléxivité (token-reflexivity). 

 Selon Reichenbach, (1947)13, les expressions déictiques sont auto-réfléxives c'est-à-dire 

qu’elles renvoient à leur propre occurrence. La distinction token-type est essentielle pour les 

pronoms déictiques: le token, c’est l’occurrence d’une expression, et le type, c’est l’expression elle-

                                                 

13 Je suis obligée ici de mélanger un peu des points de vue des philosophes avec les points de vue des linguistes  

concernant les caractéristiques des déictiques. 
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même. Cette caractéristique de token-réflexivité confère aux déictiques un statut d’auto-

référentialité (Kleiber, 1986), qui peut justifier le statut d’expressions déictiques et non pas celui 

des expressions référentielles en général, comme dit Benveniste (1966 :262) car seules les 

occurrences des pronoms déictiques sont référentielles et non pas l’expression en soi. Recanati 

(1979) aussi discute cette question de sui-référentialité/auto-référentialité, en suggérant une double 

mission de l’expression déictique, de référer à quelque chose d’extérieur et à sa propre occurrence. 

Kleiber (1986) critique ce point de vue de sui-référentialité forte en faisant la distinction entre 

fonction référentielle et renvoi ou indication référentielle.  

 Une deuxième caractéristique des déictiques est le changement de référence (shifting 

reference14) exigé par la dépendance contextuelle (context sensitivity15). Le changement de référent 

se fait en fonction de ce qu’on appelle le contexte d’usage ou context utterance. Cela explique en 

effet que c’est l’occurrence du je qui réfère à une certaine personne dans le contexte donné. Ces 

caractéristiques essentielles des expressions déictiques expliquent en effet  leurs dénominations 

différentes et particulièrement « deixis », « indexicals » et « schifters ».  

1.1.2 Les pronoms personnels déictiques: perspectives linguistiques 

 1.1.2.1 Caractéristiques des pronoms déictiques  

 Quelle est la spécificité des pronoms déictiques entre eux et aussi par rapport à d’autres 

expressions déictiques ? Il y a des caractéristiques propres à tous les pronoms déictiques comme il 

y a également des caractéristiques propres à certains pronoms, en l’occurrence le pronom à la 

première personne.  

 La catégorie de la personne sert comme critère de distribution des rôles dans le discours, la 

première personne est employée par le locuteur pour se désigner soi-même, la 2ème personne sert à 

désigner l’interlocuteur et la 3ème personne est employée pour référer à des personnes autres que le 

locuteur et l’interlocuteur. Il s’agit ici des rôles conversationnels. Concernant les deux premières 

                                                 

14 Shifting reference/changement référentiel est la conséquence de la dépendance contextuelle : si la valeur d’une 

expression dépend du contexte d’usage, sa référence va changer en fonction de ce contexte. On peut dire que d’une 

certaine façon toutes les expressions sont dépendantes du contexte d’usage, mais les déictiques d’une manière 

différente que les autres expressions référentielles; si on dit « je », « je » renvoie à des locuteurs différents en fonction 

de qui utilise cette expression. 
15 Context-sensitivity marque en effet la caractéristique d’une expression linguistique dont la valeur dépend du contexte 

dans lequel ils apparaissent.  
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personnes, elles partagent quelques caractéristiques. 

 D’abord, il y a entre « je » et « tu » une relation de réversibilité, car « je » devient « tu » et « 

tu » devient « je » par les rôles que les personnes qui utilisent ces expressions prennent dans le 

discours et par le changement de référent correspondant. Ensuite, « je » et « tu » sont uniques parce 

qu’ils supposent des rôles uniques, il y a un seul locuteur et un seul interlocuteur, tandis que les « il 

» sont nombreux (Benveniste, 1966). Cette relation de réversibilité suppose en effet une sorte de 

dépendance discursive. A vrai dire, je ne peux pas me concevoir en tant que « je » s’il n’y a pas un 

« tu », un autre qui peut devenir mon interlocuteur ou le locuteur ou même l’objet de mon discours: 

« Tout homme se pose dans son individualité en tant que moi par rapport à toi et lui. » (Benveniste, 

1966: 66).  

 Ce qui est essentiel pour l’usage des deux premières personnes et différent par rapport à 

l’usage de « il » est le fait que ces usages englobent une personne impliquée et un discours sur cette 

personne. Dans le cas de « tu » cela signifie qu’on implique dans notre discours l’autre personne 

par le fait de nous adresser à elle. Pour le « je », cela suppose que je suis l’énonciateur d’un discours 

dont le sujet grammatical est le « je », ce discours me concerne en tant qu’objet de ce discours. 

Cela pourrait se traduire sous la forme que je suis en même temps le sujet énonciateur de mon 

discours, l’objet de ce discours et le sujet grammatical de ce discours.16  

 C’est en effet dans cette polarité des personnes que la condition du dialogue et plus 

profondément du langage s’accomplit. Par contre le « il » par sa place dans le discours se différencie 

de « je » par le fait qu’il peut se combiner avec n’importe quelle référence d’objet, et n’est jamais 

réflexif de l’instance du discours. Il peut comporter un nombre parfois assez grand de variantes 

pronominales ou démonstratives et n’être pas compatible avec le paradigme de termes référentiels 

« ici », « maintenant » (Benveniste, 1966: 256-257). Et en plus, le « il » suggère une absence de 

personne. Par ailleurs, il y a quelques aspects concernant le « il » qui ne sont pas abordés 

suffisamment dans la littérature linguistique17: le fait qu’il est possible de parler d’une personne qui 

est présente au moment du discours tout en se comportant comme si elle n’était pas présente, et le 

                                                 

16 Je vais revenir sur ces distinctions sujet énonciateur –sujet grammatical dans la section de philosophie du langage et 

dans la partie acquisition. Ces intuitions de Benveniste se retrouvent d’une part chez Wittgenstein (1996),  (peut-être 

celui-ci a influencé Benveniste) et d’autre part, d’une façon plus explicite chez Morgenstern (2006a), qui explique très 

bien ce mixage de rôles différents dans l’acquisition de « je » chez les enfants. Plus particulièrement, elle met en 

évidence la difficulté des jeunes enfants dans les premières années de marquer ces différents rôles en même temps.  
17 On aborde ces questions mais pas dans la perspective de l’usage « adéquat » de  « il ». 
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fait qu’il est possible de parler de nous-mêmes à la troisième personne18. Benveniste rappelle la 

première situation comme étant une situation qui sort de la sphère personnelle et de « tu » et « je », 

par contre la deuxième situation dans laquelle quelqu’un pourrait utiliser le « il » pour parler de sa 

propre personne n’est pas envisageable par Benveniste. Il suggère justement qu’il ne faut pas 

imaginer la troisième personne comme une personne apte à se dépersonnaliser (Benveniste, 1966: 

230).  

1.1.2.2 Le pronom de première personne 

 Le pronom de première personne a quelques caractéristiques, situables dans le discours. 

 Tout d’abord tout énoncé est égocentrique : « La situation d’énoncé est égocentrique : le rôle 

du locuteur passant d’un participant à l’autre dans la conversation, le centre du système déictique 

change « je » étant utilisé par chaque locuteur pour se désigner, « tu » ou vous étant utilisé pour 

désigner l’auditeur. Le locuteur est toujours au centre de la situation d’énoncé » (Lyons, 1968 :213). 

Qu’on utilise d’autres pronoms (« tu », « il ») ou d’autres déictiques, le locuteur sera toujours au 

centre du discours, le lieu et le temps sont eux-mêmes rapporté au locuteur. 

 Ensuite, l’attribut essentiel du pronom de première personne et qui fait la grande différence 

entre « je » et « tu » est la subjectivité : « Quand je sors de « moi » pour établir une relation avec un 

être, je rencontre ou je pose nécessairement un « tu », qui est, hors de moi, la seule « personne » 

imaginable. Ces qualités d’intériorité et de transcendance appartiennent en propre au « je » et 

s’inversent en « tu » (Benveniste, 1966: 322). Cette idée de transcendance de « je » vers le « tu » 

est reprise aussi par Kerbrat-Orecchioni (1999) qui considère que cette caractéristique est la 

spécificité par excellence de « je ». 

 A son tour, la subjectivité renvoie à l’égologie comme une capacité d’être conscient de soi-

même et de l’exprimer par l’usage de « je » (Chauvier, 2001: 10): « c’est grâce à cette aptitude 

cognitive qui est la conscience de soi que nous sommes capables de l’égologie ».  

 Toutes ces caractéristiques que nous venons de mentionner peuvent être résumées dans les 

identités suivantes. Cette idée de sujet-personne qui est mise en évidence par le « je » est avant tout 

le sujet énonciateur, la personne qui parle, qui affirme quelque chose et secondairement, « je » est 

aussi le sujet clitique lié au verbe de l’énoncé, le sujet grammatical de l’énoncé. Et dans le cas de 

                                                 

18 Je vais discuter cet aspect dans la partie « Pensée à la première personne, référence à la première personne ». 
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« je », il y a une identité qui tient de cette caractéristique d’auto-réfléxivité des expressions 

déictiques entre le sujet énonciateur et l’objet de l’énonciation. Nous utilisons « je » pour marquer 

le rôle dans le discours et ainsi nous parlons déjà de nous-mêmes. Ces identités sujet énonciateur-

sujet grammatical d’une part, et d’autre part cette question de sui-référentialité (je suis à la fois le 

sujet et l’objet de l’énonciation) sont par ailleurs difficiles à saisir en même temps par le jeune 

enfant, dans le processus d’acquisition de la référence à soi, comme le remarque à plusieurs reprises 

Morgenstern (2003, 2006a). C’est ce qui fera l’objet du chapitre sur l’acquisition de la référence à 

soi. 

 

L’auto-réfléxivité et la non–référentialité de « je » 

 J’ai esquissé la théorie de Benveniste sur le rôle des pronoms déictiques. Je voudrais en 

accentuer ici quelques aspects. Les remarques de Benveniste semblent ouvrir la voie de la question 

de la référentialité et de la non-référentialité des indexicaux et notamment de « je ». D’abord, 

Benveniste se contente de dire que « je » désigne le locuteur et non pas qu’il réfère vraiment au 

locuteur justement parce qu’il s’agit seulement d’une référence occurencielle, instanciée, qui pour 

lui prend plutôt le caractère d’une indication (désignation) que d’une vraie référence, peut-être 

parce que la référence est comprise comme dans le cas des expressions nominales:  

« « Je » se réfère à l’acte de discours individuel où il est prononcé, et il 

en désigne le locuteur. C’est un terme qui ne peut être identifié que dans 

ce que nous avons appelé ailleurs une instance de discours, et qui n’a 

de référence qu’actuelle. La réalité à laquelle il renvoie est la réalité du 

discours. C’est dans l’instance du discours où je désigne le locuteur que 

celui-ci s’énonce comme « sujet » (Benveniste, 1966 :262). 

 

 Pour les théoriciens de la référentialité des expressions déictiques, le fait que c’est 

l’occurrence de « je » qui réfère fait de l’expression même une expression référentielle, car en ceci 

réside la spécificité des expressions déictiques. Et en plus, il y a beaucoup de théoriciens qui 

soutiennent que la réalité à laquelle cette expression renvoie est la personne même, bien que 

déterminée dans un contexte donné. 

 Il me semble que Benveniste développe au niveau linguistique les intuitions de Wittgenstein 

sur l’usage de « je » et d’autre part, que toutes les théories de la référentialité qui se sont 

développées après, gardent les éléments de cette intuition de Benveniste en la développant et en 

marquant certaines distinctions au point que cela amène finalement à des théories de la référence 

des expressions déictiques, où la référence et le sens (la signification) sont déterminés dans le 
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contexte d’usage : 

 « Ainsi en toute langue et à tout moment, celui qui parle s’approprie je, ce je qui dans 

l’inventaire des formes de la langue, n’est qu’une donnée lexicale pareille à une autre, 

mais qui mise en action dans le discours, y introduit la présence de la personne sans 

laquelle il n’est pas de langage possible » (Benveniste, 1974: 66). 

 

Kerbrat-Orecchioni (1999: 49) critique ce point de vue en affirmant que les déictiques n’ont 

pas d’autonomie référentielle, qu’ils ne sont pas des formes vides du point de vue référentiel 

comme Benveniste semble le soutenir, car sémantiquement elles ont comme sens – un contenu 

conceptuel. Ce point de vue rejoint en effet la perspective de la philosophie du langage, et il est 

très proche du point de vue d’Anscombe (1990) et partiellement de la théorie de la référence directe 

de Kaplan (1977, 1989), comme je vais le montrer par la suite.  

En effet, les affirmations de Benveniste sur le statut de « je » peuvent se résumer ainsi, selon 

Kerbrat-Orecchioni (1999: 50).19 

1) les déictiques réfèrent à leur propre instance de discours ; 

2) les déictiques réfèrent à des objets dont la nature particulière ne se détermine qu’à l’intérieur de 

l’instance particulière de discours qui les contient. 

Je considère en effet que la première affirmation concerne la caractéristique de l’auto-

réflexivité et rejoint en effet le point de Reichenbach (1947). Les deux affirmations bien 

qu’autrement  abordées sont inclues dans les théories de la référence, que je vais présenter par la 

suite. Mais l’idée essentielle sur le statut de « je » que Benveniste met en évidence, réside dans ce 

fait de donner vie à un rôle de personne dans le discours:  

« Le « je »appartient à tout le monde, mais parler c’est se l’approprier, 

ainsi que les formes du présent, c’est organiser son discours sur le 

monde, donc le monde lui-même, autour de trois repères du « je », 

« ici », « maintenant »: toute parole est égocentrique » (Benveniste, 

1974: 62-63). 

  

  

                                                 

19 Kerbrat-Orecchioni rejette la première affirmation et admet la deuxième en considérant que les déictiques réfèrent à 

des objets extra-linguistiques et non pas à leur propre instanciation. En effet, cette question sur l’auto-réflexivité et sur 

la référence et la signification des indexicaux a soulevé plusieurs discussions sur ce que signifie vraiment l’auto-

réflexivité, comme je vais le présenter par la suite, en tenant compte des remarques de Kleiber (1986) et Recanati 

(1979). 
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Comme conclusion de ce sous-chapitre : 

– « je » est une expression déictique, auto-réflexive, dépendante contextuellement, dont l’objet de 

référence se trouve dans le discours et donc non-référentielle selon la perspective énonciative 

– « je » est une expresion subjective, mais qui entretient avec « tu » une relation de révérsibilité 

 

1.2 Référence indexicale et référence à la première personne: 

perspectives philosophiques  

1.2.1 Les indexicaux: remarques terminologiques selon des 

perspectives philosophiques 

 Après avoir analysé la perspective linguistique sur les déictiques, voyons maintenant la 

perspective philosophique, avec une autre terminologie et d’autres concepts. 

 Plusieurs termes sont utilisés dans la perspective philosophique: « indicateurs » (Castaneda, 

1989b) , « indexicaux » (Perry, 1994, 1997; Kaplan, 1977, 1989), démonstratifs (Burge, 1974 ; 

Perry, 1977)20, « deixis », « index », (Peirce, 1955), « indexical expression » (Bar-Hillel, 1954),  

« token-reflexives » (Reichenbach, 1947).  

 La classe des indexicaux englobe les indexicaux purs comme ( « je », « tu »,  

« maintenant ») et les démonstratifs « ceci », « ici », « il ») qui font appel à une monstration pour 

déterminer leur référent (Kaplan, 1977). Les indexicaux sont des expressions dont le référent 

dépend du contexte d’usage21. 

1.2.2 Usage indexical – usage quasi-indexical  

 Outre l’usage déictique et anaphorique que nous venons de mentionner, on parle également de 

l’usage quasi-indexical. Selon Castaneda (1989a, 1990) les expressions quasi-indexicales sont des 

                                                 

20 Le terme de « demonstratives » (anglais) /démonstratifs est utilisé pour englober à la fois les indexicaux purs (« je », 

« hier » et les indexicaux démonstratifs –ceux qui peuvent être accompagnée par une ostension gestuelle. 
21 Comme le dit Kaplan, il faudrait différencier entre contexte d’usage et circonstances d’évaluation. Je vais expliciter 

plus tard cette distinction. 
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expressions qui apparaissent dans les contextes oratio obliqua22 (selon les contextes de croyance). 

Elles représentent des usages des indexicaux qui sont attribués à une personne à l’aide de verbes 

cognitifs (Castaneda, 1967 a, b). Marie dit: « Je crois que je suis malade », quelqu’un d’autre va 

rapporter sa croyance à la troisième personne:  « Marie croit qu’elle est malade ». Le phénomène 

de la quasi-indexicalité est beaucoup discuté dans les travaux de Castaneda (1967 a,b, 1989 a), 

Kapitan (1998), Corazza (2004) et par ceci on fait la distinction entre la référence et la pensée du 

locuteur dans un contexte habituel d’usage (où on utilise des indexicaux) et d’autre part, la pensée 

et par conséquent la référence correspondante d’un locuteur exprimée par quelqu’un d’autre. Ainsi, 

afin de pouvoir exprimer la pensée de quelqu’un d’autre, les indexicaux utilisés dans ce but, dans 

un contexte de croyance, deviennent des quasi-indexicaux (« il », « elle »). 

 Pour la philosophie du langage, la référence et la signification des expressions singulières 

(noms propres, descriptions définies, indexicaux) sont des questions essentielles. Ce sont 

justement ces questions (et d’autres comme le statut des énoncés des attitudes propositionnelles) 

qui ont fait naître de nouveaux courants dans la philosophie du langage comme la théorie de la 

référence directe et la théorie néo-frégéenne. Par ailleurs, les théories s’influent, s’opposent et se 

complètent entre elles dans l’objectif de traiter les expressions du langage naturel de manière 

adéquate. Par conséquent, les indexicaux, leur référence et leur sens sont un sujet débattu, d’autant 

plus qu’à cela s’ajoute la spécificité et le rôle joué par « je » dans le langage (pour le français et 

l’anglais en particulier). 

 Dans ce sous-chapitre, je vais étudier d’abord la question de la référence du pronom de 

première personne.  Un deuxième point central sera le débat entre la référence directe et la théorie 

néo-frégéenne sur le traitement adéquat du pronom de la première personne. 

 

1.2.3 Théories référentielles de la première personne: débat entre la 

théorie de la référence directe et la théorie néo -fregéenne 

 

 Une expression est référentielle quand elle renvoie à un objet, ce qui peut être compris soit 

comme un critère d’identification de l’objet, soit comme des conditions suffisantes et nécessaires 

pour appliquer cette expression à cet objet (Brinck, 1997). Il est très important de voir si on 

                                                 

22 Les contextes oratio obliqua-sont les contextes indirects (les contextes de croyance) où la  référence des termes n’est 

plus celle d’origine-comme dit Castaneda, (1967 a, b).  
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peut également accepter d’avoir des critères précis de référence dans le cas des expressions 

indexicales. 

 Dans ce sens, plusieurs variantes peuvent être envisagées: « je » est une expression 

référentielle qui renvoie à l’énonciateur de l’expression (la théorie de la référence directe, 

Kaplan), « je » est un sujet empirique, dans son espace spatio-temporel, comme dans la théorie 

d’Evans, théories que nous allons présenter par la suite. 

 Le débat essentiel sur les indexicaux et notamment sur l’indexical « je » porte sur la question 

essentielle du contenu: la référence est-elle intermédiée par un sens, en suivant le modèle des 

termes singuliers, selon le traitement des termes singuliers dans la sémantique de Frege ? Ce point 

départage les deux théories qui traitent les indexicaux: la théorie néo-frégéenne et la théorie de la 

référence directe. Le point de départ reste la théorie frégéenne en tant que théorie sémantique des 

termes singuliers. 

 Si l’on soutient l’approche frégéenne dans le traitement des termes singuliers, on a dans ce 

cas affaire à un contenu conceptuel de l’expression singulière. La question qui se pose dans le cas 

des indexicaux est de savoir si, tenant compte de leur relativité contextuelle, on peut leur imaginer 

un contenu conceptuel ou s’il n’est pas plus pertinent d’admettre que les indexicaux exigent un 

traitement différent des autres expressions référentielles. 

 Afin de comprendre les exigences des indexicaux et quelle théorie sémantique de la 

référence pourrait répondre à ces exigences, il est nécessaire de faire un rappel sur la théorie 

frégéenne. 

1.2.3.1 La sémantique frégéenne: quelques remarques sur les 

indexicaux23 

 Dans le cadre de la discussion sur les indexicaux, la sémantique frégéenne rencontre des 

difficultés. Il n’y a pas une théorie des indexicaux
 24

chez Frege, il y a seulement deux passages 

                                                 

23 Les approches de la théorie de la référence directe et de la néo-frégéenne ne sont pas compréhensibles sans d’autres 

présentations intermédiaires comme celle de Frege et de Perry. J’ai donc introduit ces théories avec un but tout à fait 

pédagogique et non pas exhaustif. 
24 C’est pourtant Frege, qui, en rencontrant des difficultés dans l’analyse des indexicaux au sujet de sa théorie 

sémantique pour les termes singuliers, ouvre la discussion sur les indexicaux. Par la suite, la contribution de Frege 

est considérée comme le point de départ de la sémantique des indexicaux. Il parle de l’indexicalité dans l’article 

La pensée (1971) et dans d’autres articles des Écrits posthumes (1994). 
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importants à considérer: celui qui traite les indexicaux comme « aujourd’hui » et « hier » et celui 

qui concerne l’indexical « je ». Voilà le schéma frégéen : 

1) Le sens est porteur de vérité. 

2) Le référent est stable. 

 Ces thèses générales ne semblent pas s’appliquer aux indexicaux, car on observe que le 

référent d’un indexical change d’un contexte à l’autre, comme l’exemple d’ « aujourd’hui», et 

d’«hier ». Or, si le sens détermine le référent et s’il est son mode de donation, alors le sens doit 

aussi changer d’un contexte à l’autre. 

 Mais dans ces conditions, qu’est-ce qui correspond au sens de l’indexical? Si le référent 

dépend du contexte, cela signifie que le référent est déterminé par chaque contexte d’usage. Cela 

exige dès lors d’avoir un sens pour chaque contexte d’usage. Comment la notion de sens peut-elle 

alors être stable ? Peut-on trouver dans cette perspective un sens frégéen occasionnel pour les 

indexicaux ? 

 Frege lui-même laisse entendre que c’est le contexte qui peut déterminer le sens complet 

de ces indexicaux (Frege, 1971: 178)
 
C’est en cela que consiste l’énigme frégéenne des indexicaux. 

Le sens qui indiquait le mode de présentation dans le cas des noms propres, n’est pas complet dans 

le cas d'un indexical, car il est déterminé par le contexte. Appliquant à l’indexical  

« je » cette relativité contextuelle, Frege est obligé de reconnaître qu’il existe deux types de 

modes de présentation, deux sens du mot « je », un qui est accessible à tous, et le deuxième 

auquel a accès seulement la personne qui prononce « je », à savoir un sens privé. 

 L’analyse frégéenne s’arrête une fois parvenue à ce point difficile, et semble montrer que la 

sémantique frégéenne, avec la notion centrale de sens, n’est pas adéquate pour les expressions 

indexicales. Je vais m’arrêter seulement sur sa théorie sur « je ». 

Frege affirme que pour un même énoncé dans lequel apparaît « je », on peut avoir des 

pensées différentes, puisque cette expression est dite par des personnes différentes. Néanmoins, 

les observations faites par Frege au sujet de l’énoncé sur Dr. Lauben ont suscité des discussions. 

Frege se pose la question de savoir s’il s’agit de pensées différentes. Les remarques faites par Frege 

ensuite au sujet des noms propres pourraient mettre en péril sa propre théorie du sens : 

« Chacun est donné à soi même d’une manière particulière et 

originelle, comme il n’est donné à personne d’autre. Si le Dr Lauben 

pense qu’il a été blessé, il s’appuiera vraisemblablement sur la manière 

originelle dont il est donné à lui-même. Et seul le Dr Lauben peut saisir 

la pensée ainsi déterminée. Mais il voudrait en faire part. Or, il ne peut 

communiquer une pensée que lui seul peut saisir. S’il dit « j’ai été 
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blessé », il doit employer ce « je » dans un sens qu’autrui puisse saisir, 

par exemple dans le sens de « celui qui vous parle en cet instant ». En 

quoi il fait servir à l’expression de la pensée les circonstances qui 

accompagnent les paroles » (Frege, 1971 :180). 
 

 Selon cette analyse de Frege, il y a deux sens différents du « je »: l’un, privé, accessible 

seulement à soi-même et l’autre, public, communicable. Or, selon la théorie frégéenne, le sens 

est une entité objective, un mode de présentation du référent qui peut être communiqué. Le sens 

est différent de la représentation ; il n’est pas subjectif, mais objectif. Or, la théorie de la 

signification de Frege soutient que les sens sont des entités objectives, que cette théorie sémantique 

du sens et de la référence est valable pour tous les termes singuliers. 

 Ainsi, si on tient compte des remarques antérieures, on constate que le fait d’affirmer 

l’existence des pensées incommunicables (conclusion qui surgit dans le cas des expressions 

indexicales comme « je ») est en contradiction avec l’approche sémantique de Frege. Quel sens 

peut-on alors trouver pour les indexicaux? Trouver un sens pour les indexicaux ne marque-t-il pas 

les limites de la théorie sémantique frégéenne? 

 Ces remarques de Frege ont ouvert la discussion sur la notion de sens dans le cas de tous 

les termes singuliers25. A partir de ces questions, nous pouvons distinguer deux approches 

différentes qui abordent, parmi d’autres questions sémantiques, le traitement adéquat des 

indexicaux: la théorie de la référence directe et la théorie néo-frégéenne. La première est vue 

comme une alternative différente, la deuxième comme une nouvelle tentative de réhabilitation de 

la théorie frégéenne avec le traitement des indexicaux. Dans un premier temps, c’est la critique 

de Perry (1977)26 faite à Frege qui ouvre la voie de la référence directe dans les travaux sur des 

                                                 

 
25 Dans la théorie de la référence, on parle des termes singuliers référentiels comme les noms propres, les descriptions 

définies et les indexicaux. 
26 Je voudrais présenter brièvement ici la critique et la solution de Perry (Frege on demonstratives, 1977) à ce dilemme 

concernant le sens des indexicaux, car c’est une théorie qui est importante dans ce débat sur le sens des indexicaux, et 

surtout par le fait que Perry est le premier adepte de la théorie de la référence directe. C’est lui en effet qui ouvre la 

discussion sur le sens des indexicaux. A son tour Evans (théorie néo-frégéenne) répond à cet article dans l’article 

Undestanding demonstratives. Les deux articles sont publiés dans la variante française par Corazza & Dokic, Penser 

en contexte le phénomène de l’indexicalité, la controverse John Perry & Gareth Evans, 1993, recueil que j’utilise 

comme référence pour ces deux articles. La stratégie de Perry repose sur deux points : d’abord la critique de Frege, 

que sa triade sémantique pourrait être appliquée aux indexicaux (comment envisager un sens pour les indexicaux) et 

ensuite reconstituer le sens frégéen (compris de Perry, comme étant chez Frege sous la forme d’une description 

définie). La proposition de Perry est la suivante : renoncer à l’identification entre sens et pensée et les diviser. La 

notion de pensée jouait pour Frege un rôle à la fois sémantique et cognitif. Dans le cas des indexicaux et étant donné 

leur dépendance contextuelle, Perry propose quant à lui deux notions distinctes, séparant ainsi la notion de sens 

de la notion de pensée. A quoi correspondent selon Perry le sens et la pensée ? Il propose comme sens le rôle, et 
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indexicaux. Je ferai maintenant l’analyse de deux théories qui représentent des alternatives 

sémantiques à la théorie frégéenne et qui offrent un meilleur traitement des indexicaux: la théorie 

de la référence directe (Kaplan) et la théorie néo-frégéenne (Evans). 

 

1.2.3.2 La théorie de la référence directe de Kaplan  

 La théorie standard de la référence directe est celle de Kaplan, qui propose une approche 

sémantique des indexicaux pour les expressions indexicales pures (« je », « tu », « maintenant ») 

et démonstratives (« ceci », « cela », « il », « celui-ci »). 

 Les théories de la référence directe ont suscité plusieurs difficultés liées au traitement 

de l’indexicalité et des attitudes propositionnelles27. Les théories de la référence directe reposent 

sur une notion essentielle, la proposition singulière28, qui aide à mieux présenter la force propre des 

démonstratifs. Une proposition singulière
 29

représente la relation entre un objet et une propriété. Si 

une proposition frégéenne prend comme constituants les sens des expressions contenues dans 

la phrase qui exprime la proposition, le constituant représentera l’objet lui-même dans le cas d’une 

proposition singulière.  

 Les indexicaux sont directement référentiels et ils renvoient à un objet sans la médiation d’un 

                                                 

comme pensée, l’information ou autrement dit la proposition singulière. Les deux fonctions, la fonction sémantique 

(qui consiste à déterminer le référent) et la fonction cognitive (qui consiste à justifier un comportement) reviennent à 

la proposition singulière et respectivement au rôle. Être dans un état de croyance signifie être en rapport avec une 

proposition sous un rôle. Evans à son tour s’attaque à la façon de comprendre le sens frégéen sous la forme d’une 

description définie et propose un sens pour chaque occurrence de l’indexical. 
27 Il y a plusieurs questions qui sont mises en jeu par la théorie de la référence directe : le traitement de la théorie des 

indices, la question des attitudes propositionnelles, la sémantique des expressions indexicales, la signification des 

noms propres, la distinction sémantique-pragmatique, le statut de la sémantique. La théorie de la référence directe, 

par la restauration de la proposition singulière analyse plusieurs questions logiques et sémantiques. Elle ne se réduit 

pas seulement à l’analyse des expressions indexicales. 
28 Généralement, la notion de proposition est comprise comme un objet abstrait, qui est exprimé par une phrase 

déclarative. Cette notion est un terme-clé dans le débat des théories de la référence car avant tout cette notion permet 

de distinguer la théorie de Frege et la théorie de la référence directe. Il y a une différence entre la notion classique de 

proposition (l’approche de Frege, où la pensée est l’élément propositionnel), la variante de la référence directe (la 

proposition est une proposition singulière, dans lequel l’élément propositionnel est le référent lui-même, où il n’y pas 

une médiation pour l’accès au référent par un sens frégéen), et la notion de proposition telle qu’elle est comprise dans 
l’approche de la théorie de néo-frégéenne qui accepte la notion de sens quasi-frégéen, mais également la notion de 

proposition de re. Une proposition de re est une proposition singulière (singular proposition) dans le sens de Russell. 

Une proposition singulière est une proposition concernant un individu et qui a comme constituent l’individu lui-même.  
29 Une très bonne comparaison de la proposition singulière (référence directe) et de la proposition frégéenne sous 

la forme d’un schéma est réalisée par Kaplan, dans son article Demonstratives (1977 : 483). 
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sens frégéen30. Les théoriciens de la référence directe ne se contentent pas seulement de donner une 

sémantique des indexicaux, mais ils montrent également que le traitement de ces termes dans des 

contextes d’attribution d’attitude propositionnelle est conforme aux thèses de la sémantique de la 

théorie de la référence directe. C’est un défi qui porte non seulement sur la théorie frégéenne (le 

sens comme objet des attitudes), mais également pour la conception néo-frégéenne. En résumé, les 

indexicaux peuvent être substituables salva veritate31 dans une proposition singulière. 

 Afin de répondre à l’exigence d’un traitement adéquat pour l’indexical « je », je vais analyser 

tout d’abord le type de sémantique « standard » pour les indexicaux selon la variante de Kaplan.  

 

Distinction caractère-contenu du « je »  

 Selon la théorie kaplanienne de la référence directe, dans le cas des indexicaux, la notion 

frégéenne32 de sens est divisée en deux concepts distincts: le caractère (la signification 

linguistique ou la règle linguistique – le sens linguistique peut être identifié à une règle dans le cas 

spécial des indexicaux) et le contenu (ce qui est dit ou exprimé par une expression dans un 

contexte particulier d’usage). Le caractère détermine le contenu, qui varie selon le contexte 

d’usage. Dans le cas des indexicaux, le contenu est identique au référent. 

 Dans le cas de « je », le caractère est identifié à la signification commune (Kaplan,1989: 

568) que les utilisateurs connaissent et qui leur permet de se désigner comme la personne qui parle. 

Cela permet d’identifier le référent de cette occurrence: « « Je » réfère au locuteur ou écrivain » 

(Kaplan, 1977 :505). Le contenu d’un token de l’expression indexicale « je » est identique au 

référent, qui est le locuteur. Selon Kaplan, le caractère ou la signification linguistique33 
d’un 

indexical est stable parce qu’il fournit une règle linguistique fixée une fois pour toutes, mais qui 

est utilisée dans des contextes différents pour désigner des référents différents en fonction du 

contexte d’usage. Selon Kaplan, le caractère des indexicaux fonctionne comme mode de 

                                                 

30 Kaplan explique clairement dans Afterthoughts (198 9: 568), que, dans sa théorie, la médiation de la signification 

n’est pas exclue, mais qu’elle ne s’exprime pas du tout sous la forme d’un sens frégéen qui est constituant de la 

proposition singulière. 
31 Les contextes d’« oratio recta » sont les contextes directs, où l’on peut parler d’une référence transparente, qui 

permet par conséquent la substitution des termes co-référentiels salva veritate (c'est-à-dire en préservant leur valeur 

de vérité). 
32 Kaplan explique clairement dans Afterthoughts, 1989 : 568, que, dans sa théorie, la médiation de la signification 

n’est pas exclue, mais qu’elle ne s’exprime pas du tout sous la forme d’un sens frégéen qui est constituant de la 

proposition singulière. 
33 Kaplan considère que le caractère s’identifie à peu près à la signification linguistique, mais il va modifier son 

point de vue dans Afterthoughts, 1989. 
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présentation du contenu. Les indexicaux ont une signification descriptive qui ne fait cependant pas 

partie du contenu propositionnel
 
: 

 

« Some directly referential terms, like proper names, may have no 

semantically relevant descriptive meaning, or at least none that is 

specific: that distinguishes one such term form another. Others, like the 

indexicals, may have a limited kind of specific descriptive meaning 

relevant to the features of a context of use. Still others, like “dhat” 

terms (see below) may be associated with full-blown Fregean senses 

used to fix the referent. But in any case, the descriptive meaning of 

directly referential term is no part of the propositional content.” 

(Kaplan, 1977: 497) 34. 
 

L’affirmation de Kaplan met deux aspects en lumière. D’une part, elle souligne très bien la 

différence entre la théorie frégéenne et la théorie de la référence directe. D’autre part, cette notion 

de « signification descriptive » détermine le contenu d’une expression indexicale dans le contexte. 

Cela nous amène à penser que, même dans la variante de la référence directe, on peut parler du 

contenu conceptuel, d’une façon cependant différente de Frege, notamment dans le sens d’un 

contenu lexical. Le contenu d’une occurrence de « je », conformément à la règle linguistique, est 

représenté par la personne qui prononce cette occurrence de « je ». Mais cela ne signifie pas que 

le locuteur a une description complète, ou que cette expression réfère au « je », comme expression 

type.
 
Il est important ici de faire la distinction entre type et token: le mot « je » est le type, tandis 

qu’une occurrence de « je » est un token qui réfère au locuteur de cette occurrence. 

La même règle permet de déterminer des locuteurs différents: par exemple, si c’est moi qui 

parle et qui accomplis le rôle de locuteur, pour me désigner moi-même, je vais habituellement 

utiliser « je ». Si une autre personne veut accomplir le rôle de locuteur, pour parler d’elle-même, 

elle utilisera la même règle linguistique. Dans le cas de « je », il s’opère une relation d’identité 

entre celui qui parle et celui dont on parle. Ainsi, le caractère donne la valeur cognitive de 

l’expression tandis que le contenu donne quant à lui la valeur sémantique. La règle étant la même, 

le caractère de l’indexical est fixe et c’est seulement le contenu qui varie en fonction du contexte 

d’usage. La distinction entre le contenu et le caractère est à comprendre à travers une autre 

                                                 

34«Certains termes directement référentiels, comme les noms propres, peuvent ne pas avoir une signification 

descriptive qui soit pertinente sémantiquement, ou du moins, qui soit spécifique: c’est ce qui distingue l’un de ces 

termes d’un autre. D’autres termes directement référentiels, comme les indexicaux, peuvent avoir une forme limitée 

de signification descriptive spécifique, qui s’applique aux caractéristiques du contexte d’usage » (Kaplan, 1977 : 497). 
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distinction essentielle entre les contextes d’usage et les circonstances d’évaluation : 

« Thus, we must distinguish possible occasions of use-which I call 

contexts-from possible circumstances of evaluation of what was said 

on a given occasion of use. Possible circumstances of evaluation, I call 

circumstances or, sometimes, just counterfactual situations. A directly 

referential term may designate different objects when used in different 

contexts. But when evaluating what was said in a given context, only 

a single object will be relevant to the evaluation in all circumstances» 

(Kaplan, 1977: 494) 35. 

 

 Kaplan soulève un autre point au sujet des indexicaux, lié à la différence entre les 

démonstratifs et les indexicaux purs. En effet, les premiers ont besoin d’une 

démonstration pour référer alors que pour les seconds, la règle linguistique détermine 

complètement le référent. Par exemple, dans le cas de « je », Kaplan souligne qu’on n’a 

pas besoin d’un geste ou d’une « démonstration » pour montrer à qui je fais référence. 

Cette expression réfère à la personne qui parle, qui est déjà « désignée » ou identifiée par le 

fait qu’elle parle : 

« Of course, it is certain intentions on the part of the speaker that 

make a particular vocable the first person singular pronoun rather a 

nickname for Irving. My semantical theory is a theory of word meaning, 

not speaker’s meaning. It is based on linguistic rules known, explicitly 

or implicitly, by all competent users of the language»36 (Kaplan, 1977: 

491, note 13). 

 

Remarques sur la signification et la référence de « je » dans la théorie de Kaplan 

Je résume les principales thèses de la sémantique de Kaplan sur « je ». 

 Thèse 1. « “Je” réfère au locuteur ou à celui qui écrit». / « « I » refers to the speaker or writer » (Kaplan, 

1977 :505). 

 Thèse 2. «The character of an expression is set by linguistic conventions and, in turn, determines the content of the 

expression in every context. Because character is set by linguistic conventions, it is natural to think of it as 

meaning in the sense of what is known by the competent language user » 37 (Kaplan, 1977: 505). 
Thèse 3. (D1) ««  I » is an indexical, different utterances of which may have different contents”; / “I” is, in each of its 

                                                 

35« Nous devons donc distinguer les occasions dans lesquelles les termes peuvent être employés- ce que j’appelle 

les contextes, des circonstances dans lesquelles ce qui a été dit à une occasion donnée se voit évaluée. Ces diverses 

circonstances possibles, je les nomme circonstances ou simplement situations contrefactuelles.Un terme directement 

référentiel peut désigner différents objets quand il est employé dans des contextes différents. Mais quand on évalue ce 

qui a été dit dans un contexte donné, un seul objet sera pertinent pour l’évaluation dans toutes les circonstances» 

(Kaplan, 1977: 494). 
36« Évidemment, il est des intentions de la part du locuteur qui font du pronom personnel à la première personne 

un vocable spécial, plutôt qu’un surnom pour Irving. Ma théorie sémantique est une théorie de la signification du 

mot, et non de la signification du locuteur. Elle est basée sur des règles linguistiques connues explicitement ou 

implicitement par tous les usagers compétents du langage»(Kaplan, 1977 : 491, note 13). 
37« Le caractère d’une expression est donné par les conventions linguistiques et dans ce cas, il détermine le 

contenu d’une expression dans chaque contexte. Parce que le contenu d’une expression est donné par les conventions 

linguistiques, il est naturel de considérer ce caractère comme une signification, dans le sens qu’un usager 

compétent dans le langage le reconnaît ». 
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utterances, directly referential; “In each of its utterances, “I” refers to the persons who utters it” » . « “Je” est un 

indexical, différentes énonciations peuvent avoir des contenus différents» (Kaplan, 1977: 520). 

Thèse 4.  (D2) « “Je” est dans chaque énonciation directement référentiel ». 

Thèse 5. (D3) « « Dans chaque énonciation, “je” réfère à la personne qui l’énonce ».38
 

Thèse 6.  «When we say that a word is directly referential are we saying that its meaning is its reference (its 
only meaning is its reference, its meaning is nothing more than its reference)? Certainly not… The meaning is 

directly associated by convention with the word. The meaning determines the referent; and the referent determines 

the content. Note however that the kind of descriptive meaning involved in giving the character of indexicals like 

“I”, “now”, etc, is, because of the focus on context rather that circumstance, unlike that traditionally thought of the 

Fregean sense. It is the idea that the referent determines the content-that, contra Frege, there is a road back-that I wish 

to capture 39» (Kaplan, 1977: 520, note 44). 
Thèse 7. «Unless, of course, the self-concept involved a bit of direct reference. In which case (when directed 

reference is admitted) there seems no need for the whole theory of Fregean self-concepts. Unless, of course, direct 

reference is limited to items of direct acquaintance, of which more below » (Kaplan, 1977: 534, note 58)40. 

 

De toutes ces thèses, je vais tirer des conclusions sur la spécificité de la théorie sémantique de “je” 

chez Kaplan. 

 De la première thèse, je pourrais conclure que « Je » est une expression directement 

référentielle, dont l’occurrence réfère directement sans la médiation d’un sens frégéen au concept 

de locuteur. Je peux donc tirer une première conclusion de la thèse 2 sur la théorie de la référence 

directe: la communauté linguistique de ceux qui disent « je » est limitée à ceux qui sont capables 

de saisir la règle du « je ». Cette remarque fait supposer que la sémantique de Kaplan est une 

sémantique qui se réduit à la règle linguistique et au profil cognitif standard qui concerne cette 

compétence linguistique. Les thèses 2 et 6 montrent que le contenu de « je » n’est plus un contenu 

conceptuel dans le sens de Frege, mais un contenu lexical, ce qui nous fait parler d’un contenu 

conceptuel minimal. 

 La thèse 7 met en évidence le fait que la sémantique de Kaplan n’est pas une sémantique 

                                                 

38 Il y a une critique importante dans la littérature, sur le fait que « je » réfère à la personne qui le prononce.  Je 
n’insiste pas sur ce sujet, je considère la règle de Kaplan comme voulant mettre en évidence le rôle du locuteur. 

Quant à savoir après s’il s’agit d’une personne dans le moment de l’expression de l’occurrence ou d’un énoncé différé, 

ce n’est pas important pour mon travail. Pourtant, je rappelle ici les articles importants sur le sujet, la critique de départ 

de Smith, Multiple uses of indexicals, 1989; Corazza, Fish & Gorvett, Who is I?, 2002; Sidelle, The Answering 

Machine Paradox, 1991. 
39 « Dire qu’un mot est directement référentiel signifie-t-il que sa signification est sa référence (que sa seule 

signification est sa référence, que sa signification n’est rien d’autre que sa référence?) Certainement pas… (Par 

convention, la signification est directement associée avec le mot. La signification détermine le référent et le référent 

détermine le contenu. Notons cependant que, à cause de l’attention portée sur le contexte plutôt que sur la 

circonstance, le type de signification descriptive impliquée dans la détermination du caractère d’indexicaux tels que 

« Je », « maintenant, etc., diffère de ce que l’on conçoit habituellement par le sens frégéen. C’est de l’idée que le 

référent détermine le contenu – ce qui est un chemin en arrière contrairement à ce qu’affirme Frege – dont je 

souhaite m’emparer ». 
40 « A moins que, bien sûr, le concept de soi implique un peu la référence directe. Dans quel cas (quand la référence 

directe est acceptée), il ne semble pas nécessaire d’avoir une théorie des concepts de soi frégéens. A moins que, bien 

sûr, la référence directe soit limitée aux items de la connaissance directe, présentés ci-dessous ». 
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du locuteur, mais une sémantique de la signification où le « je » privé quoi qu’il en soit est 

inclus dans l’usage de la signification linguistique. 

Ces thèses de Kaplan permettent de répondre aux questions suivantes : 

1) Vu la théorie frégéenne du sens et la notion de contenu conceptuel, y a-t-il dans la sémantique 

kaplanienne de la première personne un contenu conceptuel du « je », compris différemment 

de Frege, mais pourtant mis en évidence par le fait que la règle linguistique de « je » détermine le 

référent dans le contexte ? 

2) Le mode de présentation du référent est certes selon Kaplan le caractère, soit à peu près la même 

chose que la règle linguistique ; mais le cas de « je » est-il spécifique, sachant que le locuteur 

lui-même parle de soi, en référant à soi-même par « je » ? Autrement dit, y a-t-il un contenu 

mental entre l’occurrence d’un indexical et l’objet de référence ? 

3) Existe-t-il un rapport spécifique entre l’usage de « je » et le concept de soi, dans la sémantique 

kaplanienne? 

 Pour répondre explicitement à ces questions, en tenant compte des thèses mentionnées, je 

vais m’arrêter sur quelques points. 

Le contenu « conceptuel » dans la théorie de Kaplan 

Pour savoir si la théorie de Kaplan sous-entend un contenu conceptuel dans le cas de « je 

nous présupposons qu’il s’agit d’un ingrédient conceptuel, sous la forme de la règle linguistique 

qui joue le rôle de contenu cognitif.41 
Dans ce sens, on parle d’un contenu lexical. Tenant compte 

des thèses présentées et des questions soulevées, je pourrais tirer les conséquences suivantes de la 

théorie de Kaplan sur l’indexical « je ». 

 La théorie de Kaplan est une théorie sémantique de la référence des indexicaux, qui se 

propose de modifier l’héritage frégéen. Ce dernier est marqué par la notion de sens comme 

contenu conceptuel, qui détermine le référent et en permet l’accès. Ce sens est censé jouer un rôle 

sémantique (déterminer la valeur de vérité) et cognitif (expliquer le comportement des individus). 

Par ailleurs, le sens d’un énoncé est la pensée, qui constitue l’élément propositionnel. La difficulté 

de cette notion de sens réside dans le fait qu’elle ne peut pas s’appliquer dans le cas des expressions 

                                                 

41 La remarque que l’on pourrait faire à cette affirmation est la suivante : cet appareil conceptuel est minimal. Si je 

compare les contenus postulés par la théorie de Kaplan et d’Evans, je pourrais dire clairement que, dans le cas de la 

théorie de Kaplan, il s’agit d’un contenu conceptuel minimal, présupposé par la signification linguistique qui joue le 

rôle de contenu cognitif. 
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indexicales, où la dépendance contextuelle entraîne un changement de référence. 

 

Usage de « je » et mode de présentation spécifique (privé) 

 « Unless, of course, the self-concept involved a bit of direct reference. 

In which case (when directed reference is  admitted) there seems no 

need for the whole theory of Fregean self-concepts. Unless, of course, 

direct reference is limited to items of direct acquaintance, of which more 

below »42 (Kaplan, 1977 :534, note 58).
 

 

 
L’affirmation de Kaplan laisse entendre que la référence sémantique de « je » est une 

condition suffisante pour penser à soi-même. Cela implique deux choses: d’une part, nous 

n’avons pas besoin d’un mode de présentation spécifique de « je », d’un sens privé, à part ce qui 

est contenu dans la règle de « je » ; d’autre part, parler à la première personne est une condition 

(suffisante) pour penser à la première personne. Ces points peuvent être renforcés par une autre 

affirmation de Kaplan: 

« The character of « I » provides the acknowledged privileged 

perspective, whereas the analysis of the content of particular 
occurrences of “I” provides for (and needs) no privileged pictures. 

There may be metaphysical, epistemological, or ethical reasons why I 

(so conceived) am especially important to myself (Compare why “now” 
an especially important time to me is. It too is presented in a particular 

and primitive way, and this moment cannot be presented at any other 
time in the same way) » Kaplan, 1977 :534)43. 

 

Ce mode de présentation égologique provient uniquement du caractère du « je » - c'est-

à-dire que le caractère du « je » suffit à générer une présentation égologique. Il n’en est pas une 

condition nécessaire. Il en résulte qu’on n’a pas besoin de supposer un mode de présentation qui 

aurait par exemple la forme d’une description définie, qui exprimerait un contenu conceptuel, conçu 

comme composant propositionnel. 

Selon Kaplan, il faut faire la différence entre l’objet de la pensée (contenu) et la 

signification cognitive (le caractère) (Kaplan, 1977: 533). Il n’est pas besoin de penser qu’une 

occurrence du « je » exprime un sens qui pourrait se représenter par une description comme  

« la personne qui parle maintenant ». C’est dans ce sens là, qu’il n’existe pas de sens privé du  

                                                 

42« Mais le phénomène indiqué par Frege – selon lequel chacun se présente à soi-même d’une manière spéciale et 

primitive – peut être pleinement expliqué au moyen de notre seule théorie sémantique ». 
43 « Le caractère de « je » fournit la perspective privilégiée dont nous avons parlé, alors que l’analyse du contenu 

des occurrences particulières de « je » ne fournit aucune représentation privilégiée et n’en requiert aucune. Il peut 

y avoir des raisons métaphysiques, épistémologiques ou éthiques pour lesquelles « je » (compris de cette manière) 

revêt une importance particulière à mes yeux. (Comparez avec ce pour quoi « maintenant » constitue un moment 

particulièrement important pour moi. Il est également présenté de manière spéciale et primitive, et ce moment-là ne 

peut pas être présenté de la même manière à un autre moment du temps »). 
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« je », c'est-à-dire une représentation privilégiée de soi liée à une occurrence particulière du  

« je ». 

 

L’usage du « je » et le concept de soi 

 Comme je viens de le présenter dans la thèse 8, Kaplan affirme qu’une théorie frégéenne 

portant sur le concept de soi-même n’est pas nécessaire, car le concept de soi (self-concept) est 

contenu en partie dans la référence directe, dans la règle linguistique (Kaplan, 1977: 534, note 58). 

Autrement dit, dire « je » suppose le concept de soi, la référence à soi et la connaissance de 

soi, uniquement par les biais de la référence directe, grâce à la signification linguistique. 

 Cependant, malgré les connexions possibles entre l’usage de « je » et le concept de soi, 

l’objectif de Kaplan n’est pas prioritairement cognitif 44. Comme l’affirme Kaplan lui-même, et 

comme le souligne Brinck (1997) par ailleurs, l’objectif de Kaplan est de donner une théorie 

sémantique des expressions indexicales où il fait appel à l’usage du contexte et à la détermination 

des règles linguistiques, en laissant de côté la relation cognitive entre le locuteur et le référent, 

et dans le cas de « je », entre le locuteur et lui-même.
 
Je pourrais même aller jusqu’à dire que 

dans le cas du «je», comme le souligne Kaplan lui-même, l’élément cognitif qui est fourni par 

le caractère est suffisant pour ses objectifs sémantiques. 

 Afin de fournir une théorie sémantique pour les indexicaux, Kaplan propose un changement 

de théorie de référence dans le cas de ces expressions: la référence est directe et la proposition 

est singulière lorsque l’élément propositionnel est le référent lui-même. Le référent est déterminé 

par le contexte d’usage. Cela signifie que l’accès au référent se fait directement, sans la médiation 

d’un sens frégéen. Kaplan n’omet pas cependant la possibilité d’une médiation, mais à condition 

que le sens ne soit pas l’élément propositionnel. 

 En effet, la notion intuitive de sens dans le nouveau cadre sémantique se divise entre le 

caractère ou la signification linguistique (donné par la règle linguistique) et le contenu déterminé 

par le caractère, qui détermine à son tour le référent dans le contexte. C’est la notion de 

caractère qui accomplit le rôle de contenu cognitif, en jouant le rôle de signification descriptive 

pour les indexicaux. Le caractère joue donc le rôle du mode de présentation du référent, et c’est 

toujours le même caractère qui suppose le concept de soi, la référence à soi et la connaissance de 

                                                 

44Je rappelle que le terme « cognitif » renvoie ici au comportement des individu, en expliquant les raisons pour  

lesquelles ils prennent telle ou telle décision, en rebvoyant donc aux états mentaux des sujets. 
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soi. Dans ce sens, je peux dire que « je » suppose comme une condition suffisante le fait de 

penser à soi-même. C’est toujours le caractère qui justifie la compétence linguistique. Mais toutes 

ces conséquences sont constitutives dans la sémantique de la première personne chez Kaplan, sans 

faire pour autant l’objet d’une théorie cognitive explicite sur la relation entre l’agent et le référent. 

 Ainsi la règle linguistique du « je » amène un certain nombre de conséquences importantes à 

prendre en compte: 

1) Dire « je » suppose l’existence d’une compétence linguistique (qui est explicite ou implicite) 

qui permet de comprendre la signification de la règle du « je » et de l’appliquer dans le contexte 

donné. 

2) La règle linguistique de « je » suppose un contenu conceptuel minimal (contenu lexical) qui 

exige une compétence linguistique et conceptuelle de la part de l’usager. 

3) La règle linguistique détermine le contenu de l’expression indexicale dans le contexte 

d’usage – ce qui exige, de la part de l’usager, une capacité cognitive lui permettant de maîtriser le 

contexte d’usage (et par conséquent de savoir appliquer la règle linguistique). 

4) Il n’y a pas un sens du « je » spécifique dans la théorie de Kaplan. La caractéristique égologique 

n’est pas mise en évidence d’une façon spécifique. Le sens du « je » est donné par la règle 

linguistique. 

 Je peux conclure à ce stade, que du point de vue sémantique, la théorie de Kaplan s’avère 

adéquate pour les indexicaux car elle tient compte de la caractéristique essentielle des indexicaux, 

la dépendance contextuelle, en leur offrant le cadre sémantique pertinent pour déterminer leur 

référence. En même temps, au niveau cognitif, la théorie de la référence à la première personne de 

Kaplan, ne répond ni aux autres spécificités cognitives supposées par « je », ni ne fournit une 

théorie cognitive sous-jacente à sa théorie de la référence, tout simplement parce qu’il a en vue 

une théorie de la signification et non pas une théorie de la référence du locuteur.  

 

1.2.3.3 La théorie d’Evans  : contenu non-conceptuel et référence du 

« je » 

Remarques générales sur la théorie sémantique d’Evans 

Evans propose une autre interprétation de la notion de sens, pour l’adapter au cas des 

démonstratifs. Allant à l’encontre de la critique de Perry (1977) qui soutient qu’il est impossible 
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de réduire un indexical à une description définie, Evans essaie de reformuler la notion de sens, en 

liant « la manière de penser un objet à l’existence de l’objet ». Ce qu’il se propose de trouver 

n’est pas un sens « type » des indexicaux, mais un sens pour chaque occurrence de l’indexical, ce 

qui pourrait être en accord avec le projet sémantique de Frege. Autrement dit, la règle générale ne 

suffit pas à Evans pour expliquer qu’un locuteur fait référence à son objet. 

 Evans suit deux projets dans l’ensemble de sa théorie: d’une part, reformuler la notion 

frégéenne de sens, et d’autre part, trouver une solution à l’opposition ancienne entre les approches 

de Frege et de Russell sur la pensée et le langage (Bermudez, 2005). 

 Evans soutient que les pensées singulières sont des manières de penser aux objets qui exigent 

préalablement que ces objets en question existent bien. Ces pensées singulières sont soit des 

croyances perceptuelles, qui peuvent être communiquées par des expressions démonstratives 

comme « celui » ou « ceci », soit des croyances à la première personne, qui peuvent être exprimées 

par des expressions token-reflexives (auto-refléxives) comme « je » ou « maintenant » (Evans, 

1982).
 
En même temps, il admet le rapport étroit entre la pensée démonstrative et la pensée 

indexicale.
 

 En effet, ce qui est attirant dans la théorie d’Evans est sa façon de concevoir les croyances/ 

pensées perceptuelles (ayant un contenu non-conceptuel) et les croyances / pensées indexicales. 

Les pensées à la première personne sont en général comprises comme des pensées ayant un 

contenu conceptuel et fortement égologique. Mais vu la façon dont Evans explique l’existence de 

ces pensées à la première personne, on comprend très bien la possibilité des pensées 

perceptuelles à la première personne. Ce que je suggère est que la théorie d’Evans est une 

théorie sémantique avec une explication cognitive sous-jacente qui permet un cadre pour un 

usage normal du « je » mais qui a derrière un autre modèle cognitif, qui met en avant un contenu 

non-conceptuel. Je vais développer au fur et à mesure cette idée. En effet, la référence à soi chez 

Evans est rapportée à la pensée à la première personne. Les pensées à la première personne, sont 

conçues comme des dispositions cognitives basées sur un lien informationnel que la personne en 

question a avec le monde spatio-temporel et lui-même. Cela fait que ces pensées donnent une 

information seulement sur soi-même. 

aLa conséquence de sa thèse sur le sens du « je » est que les pensées à la première personne 

ne sont pas partageables. Selon Bermudez (2005 :166), il y a là une contrainte de symétrie, ce que 

je dis par « je » dans le même contexte doit être la même chose avec ce que tu dis par « tu » 

dans le même contexte. Je vais développer ce point dans la partie consacrée à  
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« je ». La spécificité de la théorie d’Evans par rapport à la théorie de la référence directe repose 

sur l’idée de montrer que la sémantique de la référence singulière45 ne doit pas s’éloigner de la 

philosophie de l’esprit (McDowell, 1998). 

 C’est un élément important par rapport à ma recherche sur le traitement sémantique, 

pragmatique et cognitif du pronom déictique à la première personne « je ». Dans la théorie 

d’Evans, on perçoit une sorte d’unification de la philosophie du langage et de la philosophie de 

l’esprit, du fait que, dans cette nouvelle approche de la référence singulière, la priorité est donnée 

à la pensée. Tout d’abord, Evans (1981) soutient que le mode de présentation suppose que le 

référent existe. Il n’y a pas de mode de présentation sans objet référentiel présenté. Ce mode de 

présentation n’est pas intermédiaire et descriptif, contrairement au sens frégéen. Néanmoins, 

Evans essaie d’intégrer la notion fregéenne de sens ainsi modifiée dans la sémantique des 

indexicaux. 

Selon Evans (1981), le mode de présentation du référent est une façon particulière de 

penser à l’objet qui est le référent, et non pas un mode de présentation de l’objet. Remarquons ici 

qu’il y a un changement de perspective. La pensée prime sur le langage: le mode de 

présentation est une façon de penser à l’objet. 

Dans ce qui suit, je vais présenter la théorie générale d’Evans sur les indexicaux et son 

traitement pour l’indexical « je », tels que présentés dans Understanding demonstratives / 

Comprendre les démonstratifs (1993). 

 

La théorie d’Evans sur le sens des indexicaux: réponse à la critique de Perry 

 Dans la perspective d’Evans, l’emploi des indexicaux peut être incorporé dans la théorie 

frégéenne de la signification. Evans construit ses arguments à partir de la critique que Perry a faite 

au sujet de la thèse de Frege, sur les difficultés que posent les indexicaux dans l’approche frégéenne 

de la signification. L’argument principal de Perry consiste à dire qu’aucune description définie ne 

peut servir comme expression du sens d’une occurrence indexicale. 

 Par exemple, pour les indexicaux « aujourd’hui » et « hier », des attitudes différentes peuvent 

être envisagées s’ils désignent le même jour mais qu’ils sont utilisés à des moments différents 

(Evans, 1993:103). 

                                                 

45 Je viens d’expliquer la notion de proposition singulière dans la théorie d’Evans. 
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 En effet, Evans apporte la solution suivante: les indexicaux ont un sens occasionnel. Par 

exemple, une occurrence « d’aujourd’hui », prononcé le 9 juillet 2009 fait référence à la relation 

que le locuteur entretient ce jour là avec le 9 juillet. Pour pouvoir appliquer la règle linguistique 

dans un contexte donné pour désigner un objet particulier, il faudrait pouvoir penser à l’objet et 

c’est dans cette représentation que consiste le sens occasionnel de l’indexical. 

 Afin de montrer que le sens frégéen n’est pas une description définie, il va montrer 

que le mode de présentation du référent est un mode de penser à l’objet. Dans un troisième 

temps, afin d’introduire la notion de mode de penser à un objet, Evans s’appuie à la fois sur la 

théorie frégéenne des termes vides et sur l’idée que les termes singuliers sont russelliens. Je ne 

veux pas insister sur le sens des indexicaux temporels. J’utilise pourtant ces idées afin de mieux 

expliquer le traitement d’Evans pour « je ». 

 

Evans: la construction d’une nouvelle théorie sur le sens des indexicaux 

L’exemple d’« aujourd’hui »/ le sens de l’occurrence « aujourd’hui » 

 Dans la conception d’Evans, penser à un objet revient à expliquer comment un sujet sait de 

quel objet il s’agit. Evans met principalement l’accent sur la relation entre le penseur et l’objet 

auquel le penseur pense et dont il parle. Et cette manière d’envisager la relation entre le penseur et 

l’objet (le référent) est une innovation, tant par rapport à Frege que par rapport à la théorie de la 

référence directe. Par exemple, dans le cas d’« aujourd’hui », ce qu’on sait sur ce jour dépend 

de la disposition du penseur à juger les pensées, fausses ou vraies, qui dépendent de cette 

information en fonction des faits observables liés à cet objet – dans cet exemple, ce jour. En réalité, 

Evans suggère que pour chaque objet, (que ce soit, un endroit, un moment ou une personne) nous 

avons une disposition qui nous permet de juger le vrai ou le faux, en fonction des informations 

observables sur cet objet. Cette disposition qu’on peut appeler cognitive, étant orientée vers un seul 

objet, institue une relation spéciale avec l’objet. Ainsi, comme il s’agit de dispositions (uniques) 

qui fournissent des explications via une relation spéciale créée avec l’objet, je peux dire, dans ce 

cas, que ces façons de penser sont irréductibles les unes aux autres. En effet, comme le dit Evans, 

aucune description ne peut garantir l’existence des dispositions pertinentes (Evans, 1993 :117).
 

Ainsi, selon Evans, on peut dire que chacune des occurrences
  
« aujourd’hui » doit avoir un sens 

et un référent (et non pas donner un sens pour l’expression type « aujourd’hui » ou un sens 

général pour toutes les occurrences). Par exemple, dans le cas d’« aujourd’hui », on a affaire à 
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plusieurs occurrences. Par conséquent, en attribuant un sens à cette occurrence, nous ne fournissons 

pas une croyance générale type, mais plutôt la possibilité de fournir des croyances particulières 

pour les occurrences particulières d’ « aujourd’hui ».
 

 Cela revient à dire que l’interprétation de Frege sur le fait qu’une pensée demeure vraie au-

delà du temps est en accord avec ce que dit Evans. Selon Evans, quand une personne dit 

maintenant que « cette pomme est rouge » par exemple, il faut savoir que deux semaines après, 

il ne s’agit plus de la même pensée exprimée par le même énoncé.
 
Ce point est expliqué par le 

fait qu’il s’agit de la même pensée à deux moments, deux jours différents, avec des attitudes 

différentes. Maintenant la question importante qui en découle est celle de savoir s’il s’agit de la 

même pensée dans le cas des expressions « aujourd’hui » et « hier », comme dans l’exemple: 

quand on a dit hier « Aujourd’hui, il fait beau » et quand on dit aujourd’hui « hier, il a fait beau». 

 Pour répondre à cette question Evans introduit la notion de pensée dynamique.46 Il rend ainsi 

compte de la manière dont Frege explique ce que signifie le fait d’être dans le même état 

épistémique à l’égard de deux pensées. Ainsi, lorsqu’un sujet a une pensée dynamique frégéenne, 

cela signifie qu’il est capable de garder la trace d’un objet à travers le temps.
 
Comme déjà dit, 

Evans attribue ce phénomène à la persistance d’une croyance. Comment sait-on si la croyance 

persiste encore ou non, s’il s’agit de la même pensée ou non ? Selon Evans, dans le cas d’une 

pensée dynamique frégéenne, la façon de penser à un objet se réduit à une façon de garder la trace 

de l’objet
 
: 

« Par conséquent, la façon de penser à un objet vers laquelle nous dirige la conception 

frégéenne générale du sens est, dans le cas d’une pensée frégéenne dynamique, une 

façon de garder la trace de l’objet. Cela nous permet de dire, après tout, qu’un sujet 

à j2 pense à j1 de la même façon qu’à j1 en dépit des différences de niveau inférieur, 

parce que les épisodes de pensée aux deux jours dépendent tous deux du même 

exercice d’une capacité de garder la trace du temps » (Evans, 1993 :124). 

 
En fait, notre façon de penser à « hier il faisait beau » dépend de notre capacité (cognitive) 

à garder la trace du temps et de l’endroit (le lieu où nous étions hier). Ainsi, il s’agit de la même 

pensée quand nous disons « hier, il faisait beau » et « aujourd’hui il fait beau ». Une fois 

acceptée cette explication sur la capacité de garder la trace du temps et de l’endroit (autrement 

dit, être dans une perspective spatio-localisante), il est facile de comprendre ce que cette 

hypothèse suppose. Une continuité cognitive (psychologique et spatio-temporelle) assure l’identité 

                                                 

46 La notion de pensée dynamique est introduite par Evans pour rendre compte de la possibilité de saisir la même 

pensée à travers le temps. Selon Dokic, (2001 :309), la pensée en général est essentiellement dynamique.  
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de l’endroit, de la personne ou du temps de telle sorte qu’il est possible de dire qu’il s’agit de 

la même pensée, malgré les différences qui concernent par exemple les jours différents. 

 D’où vient cette capacité de garder la trace de l’objet? La mémoire, la conscience, la 

continuité de nos croyances ? La réponse n’est pas explicite. L’explication d’Evans touche d’autres 

questions et pourrait répondre aux problèmes de la philosophie de l’esprit sur l’essence de  

« je ». Cependant, selon Evans, il est plus juste de parler de continuité cognitive à travers cette 

capacité à saisir le lien entre deux moments apparemment différents mais qui concernent la même 

pensée. De plus, cette continuité cognitive suppose une relation spéciale avec l’objet, comme nous 

venons de le voir. 

 Par exemple, qu’est-ce qui fait, qu’à travers le temps, depuis mon plus jeune âge, je peux 

dire qu’il s’agit toujours de moi quand j’emploie « je »? Afin de donner une réponse concernant 

le mode de présentation des occurrences de « je » et le rapport avec la persistance de la 

croyance, je vais présenter la proposition d’Evans sur le sens de « je ». 

         Le sens de « je » 

 
  Je viens de montrer que l’option d’Evans constitue une nouvelle manière d’envisager le 

mode de présentation dans le cas des indexicaux. Elle représente un des éléments majeurs de 

notre thèse sur la cognition perceptuelle, qui est appliquée dans le cas de l’autisme. 

 Selon Evans, le fait de penser à un objet concorde avec l’idée selon laquelle la pensée à la 

première personne implique une façon primitive de penser à soi-même, qui n’est pas accessible 

à d’autres personnes et qui est irréductible à d’autres façons de penser. Ce point demande 

quelques éclaircissements. 

 Un contenu mental non-conceptuel suppose l’existence de certains états mentaux sur le 

monde qui peuvent être représentés même si le propriétaire de ces états mentaux n’a pas les 

capacités exigées pour expliciter leur contenu.47 Le mode non-conceptuel des occurrences des 

« croyances démonstratives » dont Evans parle peut donc être lié à une forme non-conceptuelle 

de soi48, comme le suggère Bermudez dans son livre The Paradox of the Self-Consciousness 

(1998). 

                                                 

47 C’est une idée essentielle que nous allons appliquer dans le cas de l’usage de « je » autistique. 
48 Afin de comprendre l’idée de pensées non-conceptuelles, il faudrait faire appel à deux notions, la contrainte de 

Généralité d’Evans (Varieties of reference) et la notion de Contrainte d’Acquisition (The paradox of self-

consciousness) de Bermudez. Je vais introduire ces deux notions dans les dernières parties. 
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 A présent, précisons d’abord ce que signifie le mode de présentation/le sens occasionnel de 

« je ». Cette façon de penser à un objet est irréductible car elle suppose une relation spéciale avec 

l’objet concerné. 

 Evans explique cela par l’idée de l’irréductibilité de « je ». Je note que, selon Bermudez 

(2005 :183) affirmer qu’il n’y a pas de contradiction entre l’objectivité et le fait d’être privé, 

semble un peu forcé. L’idée principale d’Evans au sujet de « je » est qu’il existe des façons de 

penser à un objet qui requièrent que nous soyons dans une relation spéciale (spatiale, temporelle, 

causale). Dans le cas de « je », il semble qu’il s’agisse d’une relation causale. Par ailleurs, ces 

façons de penser sont primitives et en ce sens là, irréductibles. 

 En effet, nous exprimons des relations primitives et spéciales quand nous disons que nous 

avons telle ou telle pensée, que nous nous trouvons dans un endroit: en disant « ici », nous 

manifestons une façon de penser à un lieu, en disant « je », nous manifestons une pensée sur 

nous-mêmes, nous montrons que nous sommes dans une relation avec nous-mêmes. On ne peut 

pas réduire ces relations les unes aux autres - dans ce cas, la relation causale à sa personne, à la 

relation auto-localisante ou temporelle. 

 Le plus important réside selon Evans dans le fait que ces façons de penser, si primitives 

qu’elles soient, ne peuvent pas être réduites à une description définie. Le point de vue d’Evans est 

en ce sens tout à fait différent de celui de Perry49. 

 Pour Perry en effet, « primitif » signifie privé et particulier. L’existence d’une façon 

particulière de présenter l’objet se réduit pour lui à une description unique (seul un aspect de 

l’objet est présenté et cet aspect ne peut être qu’unique) et il ne peut accepter l’idée de plusieurs 

descriptions définies, tout comme il ne peut accepter qu’il y ait un sens (en tant que constituant 

propositionnel) qui détermine le référent. Qui plus est, pour Perry, la discussion sur les sens 

privés et incommunicables n ’ e s t  p a s  s o u t e n a b l e , non seulement parce qu’elle s’oppose à 

la thèse de Frege lui-même, mais aussi parce qu’elle ne permet pas de trouver un sens 

complémentaire dans le cas des indexicaux. 

 La réponse d’Evans aux arguments de Perry revient à affirmer que cette façon de penser à 

                                                 

49 Je voudrais expliciter encore une fois ce point: Perry et Evans discutent tous les deux cette notion de sens frégéen 

en tant que description définie. Mais la différence entre les deux est la suivante : Perry comprend que Frege conçoit le 

sens sous la forme d’une description définie et par conséquent, il essaie de montrer qu’il n’y a pas de sens tel pour les 

indexicaux. A son tour Evans essaie de montrer que la façon dont Perry comprend le sens sous la forme de description 

définie est erronée et il va donc argumenter pourquoi le sens ne peut pas être une description définie, et il va envisager 

une autre manière de concevoir le sens-en proposant un sens pour chaque occurrence de l’expression en question. 
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l’objet doit être conçue comme une explication de l’épisode de la pensée de l’objet. Par exemple, 

dans le cas de « je », la pensée à la première personne doit être vue comme une relation spéciale 

qui existe entre le penseur et telle ou telle chose différente de lui. Il s’agit de la même relation avec 

soi-même, relation qui par la suite est explicitée selon l’objet (dans ce cas selon la personne). Par 

exemple, si c’est moi qui dit « je », j’ai une relation spéciale avec moi-même, mais si c’est 

Marie qui dit « je », la relation est du même type (car il s’agit d’une relation à soi), et cependant 

en même temps différente du fait qu’elle est appliquée à un objet différent. 

 Evans argumente que l’on ne peut pas imaginer plusieurs types d’explications différentes, 

mais une seule explication, qui devient cependant différente pour chaque objet propre (par 

exemple, chaque individu qui joue le rôle du « je »). Il est intéressant de noter que, puisque 

cette façon d’expliquer le sens de « je » fait appel à la notion de relation et à la notion 

d’explication, elle implique nécessairement d’une part l’idée des paramètres de contexte (locuteur, 

temps, espace), et d’autre part, l’idée de fonction. 

 Je note ici les différences entre la théorie de la référence directe et la théorie néo-frégéenne. 

D’un côté, le sens de « je » chez Kaplan se trouve dans la signification linguistique; les 

propositions sont des propositions singulières et il ne peut y avoir de sens privés. Kaplan récuse 

ainsi la primauté de la pensée sur le langage et soutient un point de vue littéraliste de la 

signification. Le point de vue de Perry aussi rejoint cette reconstitution linguistique de la notion 

de sens frégééen et de cette priorité donnée au langage. D’un autre côté, le point de vue d’Evans 

lie étroitement le langage et la pensée (la référence à la première personne est rapportée à la pensée 

à la première personne, donc priorité est donnée à la pensée). 

Selon Evans (1982:207), le fait de penser à nous-mêmes fait intervenir les mêmes éléments 

que le fait de penser « ici », par exemple: dans les deux cas, on retrouve à la fois une dépendance 

des pensées par rapport à une certaine information ainsi qu’une manière semblable de manifester 

les pensées dans l’action. Cette analogie entre les pensées indexicales et les pensées 

démonstratives constitue un argument contre l’irréductibilité des pensées indexicales aux 

descriptions définies, d’une part, contre la négation de l’auto-identification (Anscombe, 1990) 

d’autre part, et enfin contre la non-référence de « je » soutenue par Wittgenstein (1996). 

À présent, il convient de nous pencher sur ce qu’Evans appelle la contrainte de 

généralité. Elle suppose un emploi général à un objet, même quand on emploie « je ». Cette 

contrainte avait été évoquée également dans le cas de l’identification démonstrative. 
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La contrainte de généralité selon Evans souligne que les pensées à soi-même ne se réduisent 

pas aux pensées sur les états des choses « du point de vue du sujet ». Pour Evans les pensées à 

la première personne ne sont pas subjectives50, mais il s’agit d’une manière de penser aux 

personnes qui suit le même modèle que le lien d’information entre le sujet. En même temps, il 

souligne aussi ici (Evans, 1982) et dans son article Understanding demonstratives (1993 :35) qu’il 

y a quelque chose de différent et spécial avec « je »51 mais pourtant le mécanisme d’identification 

et de référence reste le même pour « je » et d’autres indexicaux ou démonstratifs. Au sujet des 

pensées « je », (pensées à la première personne I-Thoughts), il est essentiel que je sois conscient 

que la personne à laquelle je pense n’est autre que moi-même : 

 

« But it is of course essential that I am aware that the person of whom 

I am so thinking is myself; certainly I must have in mind what it is for 

"δ is dead" to be true for arbitrary, δ but I must also have in mind what 

it is for " δ = I" to be true. My thought about myself does satisfy 

the Generality Constraint; and this is because I can make sense of 

identifying a person, conceived from the standpoint of an objective 

view of the world as myself (Evans, 1982: 210) » 52. 
 

 

En affirmant que la contrainte de généralité et le lien d’information s’appliquent, Evans 

veut souligner que l’auto-identification est basée sur le fait d’exister et de s’identifier en tant que 

personne. Il s’agit donc d’une connaissance objective de soi-même en tant que personne vivant 

dans le monde, en tant que partie du monde. D’ailleurs Evans attire l’attention sur le fait que 

s’identifier soi-même comme personne de manière objective ne signifie pas que « je » pense 

être un objet de connaissance pour les autres (Evans, 1982 :210). 

 Cette auto-identification grâce au lien d’information objective par rapport au monde spatio-

temporel permet de se situer dans l’espace et dans le temps en tant que personne. 

 Et même, si selon Evans, il y a une pensée consciente de soi-même dans le cas de la 

pensée « ici », la différence se situe entre la connaissance d’un objet qui agit et la connaissance 

qu’on a en agissant: « Je ne me bouge pas moi-même, c’est moi qui bouge » (Evans, 1982 :207). 

                                                 

50 Evans fait la différence entre pensées privée – pensée incommunicable et pensée subjective. 
51 Cette façon spécifique est liée à la conscience de soi. 
52 « Naturellement, il est essentiel que je me rende compte que la personne à laquelle je pense ainsi est moi-même. 

Je dois certainement avoir à l'esprit ce qu’il faut pour que « δ est mort » soit vrai pour un δ arbitraire, mais je dois 

aussi avoir à l'esprit ce que cela implique lorsque « δ =I » se vérifie. Ma pensée sur moi-même satisfait la contrainte 

de généralité ; et cela est possible parce que je peux arriver à comprendre ce que signifie le fait d’identifier une 

personne, à partir du point de vue objectif du monde tel que le mien ». 
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Cela rejoint l’idée, mentionnée plus haut, que je m’identifie en tant que sujet-observateur de 

l’action qui  me concerne moi-même comme objet (je suis l’agent et en même temps l’observateur 

de mon action, par le fait que je sois conscient de moi-même). Ce qui se traduit en linguistique 

comme l’identité entre le sujet énonciateur et le sujet grammatical d’un énoncé et le sujet de 

l’action qui me concerne moi-même. Je suis en même temps sujet énonciateur mais aussi l’objet 

de mon énoncé. 

 La théorie sémantique proposée par Evans sur un mode de présentation occasionnel du  

« je » sous la forme d’une disposition cognitive, exige en fait une cognition perceptuelle par les 

pensées à la première personne (non-conceptuelles) et la possibilité de pensées perceptuelles. Par 

conséquent, par sa tentative de donner une explication du contenu sémantique de « je », 

l’explication d’Evans se situe prioritairement au niveau cognitif. 

 Evans interprète le sens frégéen en intégrant les indexicaux dans la sémantique frégéenne. Il 

donne ainsi un aperçu intuitif des capacités cognitives du sujet. Le prix à payer est celui d’un 

changement de perspective: la priorité est donnée à la pensée (plus psychologique que la pensée 

frégéenne) et non pas au langage. Mais l’accès au langage (par exemple, l’usage et la maîtrise 

adéquate des expressions indexicales, « je », « aujourd’hui», « hier ») dépend de ces capacités 

cognitives. 

 C’est le point essentiel de cette théorie, qui me semble séduisante pour ce qu’elle nous 

propose sur la manière de comprendre les indexicaux, la référence et la pensée à la première 

personne, en tenant compte de cette intuition révélée par Frege: il y a un mode spécifique dans 

lequel je suis présenté à moi-même qui ne peut pas être saisi par un interlocuteur comme je le saisis 

moi-même en disant « je ». Et le plus important c’est que cette manière de voir les choses est 

donnée par des théories sémantiques de la philosophie du langage53 et par cette approche de 

représenter le sens et la référence des expressions déictiques.  

1.2.4 Synthèse du sous-chapitre 

 Dans cette partie, j’ai considéré comme point de départ le point de vue philosophique selon 

lequel la référence à soi est naturellement liée à l’usage de « je ». Ensuite, du point de vue 

                                                 

53 Les theories psychologiques ont beaucoup analyse à ce sujet, mais au niveau de la représentation psychologique de 

soi-même et non pas du mode de présentation épistémique sur soi-même. 
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philosophique, la question de la référence et du sens de « je » en tant qu’expression indexicale est 

essentielle pour un traitement complexe de cette expression.  

 L’objectif central a été la comparaison entre deux théories sémantiques de la référence –la 

théorie de la référence directe (Kaplan) et la théorie néo-frégéenne (Evans) – vues comme deux 

philosophies de la référence à la première personne. J’ai montré en effet que la théorie de Kaplan 

souscrit à une théorie purement sémantique, en suivant le modèle standard de la cognition humaine, 

auquel correspondrait un contenu sémantique conceptuel minimal de « je ». D’autre part, la théorie 

d’Evans s’inscrit dans une autre perspective, donnant priorité à la relation cognitive entre l’agent 

et le référent, et en postulant un contenu non-conceptuel correspondant à un modèle de cognition 

humaine – la cognition perceptuelle.  

 En fin de compte, deux théories de la référence correspondent à des modèles cognitifs 

différents et à deux manières différentes d’exprimer la référence à la première personne, par le 

traitement sémantique donné à l’indexical « je ». 

 

1.3 Référence à la première personne versus pensée à la 

première personne: 

perspectives de philosophie de l ’esprit  

Remarques générales 

Les deux premiers sous-chapitres ont été abordés du point de vue de la linguistique et de la 

philosophie du langage, en mettant l’accent sur des caractéristiques générales et spécifiques à la 

fois de l’indexical « je ». Maintenant je voudrais discuter le rapport entre la référence à la première 

personne et la pensée à la première personne ce qui fait le lien entre la philosophie du langage et la 

philosophie de l’esprit et prépare le chemin de la psychologie. 

Le caractère spécifique de « je » réside dans l’égologie, le rapport avec la conscience de soi 

ainsi que dans son irréductibilité  à d’autres indexicaux  ou descriptions définies. Le rapport spécial 

avec soi-même qui fait qu’on ne peut pas réduire le « je » à une autre expression pour combler le 

même sens. Il y deux questions qui sont importantes pour ce sujet : 

 – Peut-on référer à soi, en utilisant « je » sans être pleinement conscient de soi-même?  

 – Est-il possible que je sois conscient de moi-même sans pouvoir utiliser « je » ?  

 Bien qu’elles relèvent du domaine de la philosophie de l’esprit, la réponse à ces questions 
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conséquences sur la théorie de la référence et la façon de concevoir les énoncés à la première 

personne. Afin de répondre à cette question, je vais me demander maintenant, d’une part, quel est 

le rapport entre l’usage du « je » et la conscience de soi, et d’autre part, quel est le rapport entre 

la référence à la première personne (accessible par l’usage de « je ») et les pensées à la première 

personne et ensuite la question de l’irréductibilité de « je ». 

1.3.1 L’usage du « je » et la pensée à la première personne  

 Remarquons tout d’abord deux choses: premièrement, il existe un consensus général dans le 

fait que la référence à soi s’exprime à l’aide du pronom « je » et que dans les énoncés où intervient 

le pronom de première personne, cet usage suppose la présence de la conscience de soi. 

Deuxièmement, dire « je » implique de penser à la première personne. 

 Mais il y a une distinction entre parler à la première personne et penser à la première 

personne, mais parler à la première personne suppose penser à la première personne. Je me réfère 

ici  aux énoncés  standard de référence à soi, je ne prend pas ici en compte le langage des petits 

enfants, mais j’analyse ce que suppose en général le fait de parler à la première personne. Par 

contre, penser à la première personne (ou plus correctement penser à soi-même) ne signifie pas 

nécessairement parler à la première personne . 

 Pourtant, les pensées sur soi-même s’expriment dans le langage, d’habitude, par le pronom à 

la première personne. Cette distinction est-elle importante pour les conséquences qu’on peut tirer 

sur les cas où il y a un déficit du langage à la première personne.   

 Ne pas dire « je » signifie ne pas penser à soi ou cela pourrait impliquer une autre manière 

de penser à soi-même et de communiquer en l’absence d’un langage adéquat ? Il y a ici certaines 

nuances conceptuelles qui interviennent. C’est une chose à dire que j’exprime – je communique une 

pensée à la première personne par l’usage du pronom de la première personne, ce qui ne peut pas être 

autrement sans apporter une contradiction – et c’est une chose différente d’affirmer que j’exprime et 

je communique des pensées sur moi-même avec d’autres formes que le pronom à la première 

personne. C’est en effet cette subtilité, que j’ai voulu mettre en avant dès le début dans ce travail, en 

distinguant référence à soi et référence à la première personne . La dernière notion me semble plus 

stricte et être étroitement liée à l’usage du « je ». La notion de référence à soi permet en effet de penser 

une multitude de sens à couvrir. 

 Maintenant la question qui se pose concerne le rapport entre cette pensée égologique et la 
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conscience de soi, qui justifie l’usage adéquat du pronom de première personne. L’égologie signifie 

une manière consciente d’exister et de penser: « Former un jugement égologique, c’est donc 

certes penser à quelque chose et y penser d’une certaine manière, mais cette pensée est aussi, 

pour le penseur, un mode d’être ou une certaine manière d’exister que l’on peut appeler « 

subjective » » (Chauvier, 2001: 16). 

 Deux thèses se révèlent pertinentes pour ma discussion  et  elles nous situent dans les 

perspectives de philosophie du langage et de philosophie de l’esprit. 

 La première thèse de Stéphane Chauvier (2001: 17) considère que, pour pouvoir penser à 

soi, il serait nécessaire de savoir parler de soi, c'est-à-dire de maîtriser le « je » et le mode de 

penser qui lui est associé, ce qui a comme conséquence une interprétation de ce qu’est un sujet en 

fonction de l’usage adéquat du pronom de la première personne : 

 

 

« Pour expliquer l’égologie, pour expliquer qu’un étant puisse parler de lui-

même ne suffit pas et il n’est même pas toujours nécessaire d’invoquer son 

pouvoir d’aperception. Un loup possède véritablement un tel pouvoir 

d’aperception. Mais ce qu’il ne possède pas et qui est nécessaire pour que 

l’égologie soit possible, c’est la maîtrise du mot « je » et le mode de penser 

qui lui est associé. Pour être un sujet, pour se poser comme un sujet en 

s’attribuant les états ou actions dont nous sommes le siège ou les auteurs, il 

faut (dans certains cas) posséder une certaine faculté naturelle d’aperception, 

mais il faut en outre maîtriser des capacités conceptuelles ou de type 

conceptuel qui ne peuvent s’acquérir qu’en apprenant un langage. Autrement 

dit, au rebours de la thèse que, pour faire simple, je qualifierai de «cartésienne» 

et qui voudrait que pour pouvoir parler de soi, il soit nécessaire de penser à soi, 

je vais au contraire tenter de montrer que, pour pouvoir penser à soi, il est 

nécessaire de pouvoir parler de soi, c'est-à-dire de maîtriser le pronom de la 

première personne» (Chauvier, 2001 :17). 

 

La conséquence de cette thèse  apporte un lien nécessaire entre penser à soi et maitriser le 

pronom à la première personne. La thèse de Chauvier est importante pour ma recherche, parce 

qu’elle résume exactement ce que je veux opposer par mon argumentation: penser à soi ne se résume 

pas à la pensée à la première personne, voir à la maitrise du « je ». 

La deuxième thèse (Bermudez, 1998 :27) soutient qu’il y a une forme primitive de 

conscience de soi qui permet hors de toute maîtrise de « je » d’avoir une représentation non-

conceptuelle de soi. Cette théorie a l’avantage de proposer une autre conception sur le rapport entre 

la conscience de soi, la pensée à la première personne et la référence à la première personne d’une 

part et d’autre part, sur le lien entre un mode non-conceptuel et la représentation de soi. Bermudez 

va essayer de montrer ce que signifie une forme non-conceptuelle de soi à travers la résolution 
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de ce qu’il appelle le paradoxe de la conscience de soi. Dans un premier temps, je pourrais 

affirmer que le paradoxe de la conscience de soi est déjà contenu dans la thèse de Chauvier que je 

viens d’exposer – penser à soi dépend de la maîtrise du pronom à la première personne ou 

autrement dit de la référence à soi : 

«The paradox of self-consciousness arises because mastery of 

the semantics of the first-person pronoun is available only to 

creatures capable of thinking first-person thoughts whose 

contents involve reflexive self-reference and thus seem to 

presuppose mastery of first person pronoun. If, though, it can be 

established that the capacity to think genuinely first-person 

thoughts does not depend on any linguistic and conceptual 

abilities, then arguably the problem of the circularity will no 

longer have purchase (Bermudez, 1998: 27) » 54. 
 
Analysons les deux thèses mentionnées. En fait, il s’agit de deux modèles d’égologie qui 

s’opposent (un plus limité et l’autre plus large) auxquels correspondent deux types de cognition et 

deux approches sémantiques de la référence à soi. La théorie de Bermudez représente l’argument 

qui a donné les hypothèses de départ de ce travail de recherche: la pensée à la première personne ne 

se réduit pas à la maîtrise du pronom « je »; la référence à soi ne se réduit pas non plus à la maîtrise 

du « je ».  

 Plus  spécifiquement, l’usage du « je » comporte cette caractéristique égologique, dans son 

usage habituel. Cet élément constitue d’ailleurs non seulement l’un des aspects de 

l’irréductibilité et de l’immunité contre les erreurs d’identification mais se constitue en même 

temps comme une condition nécessaire pour la référence à soi. 

Voilà le paradoxe de la conscience de soi : 

Le paradoxe de la conscience de soi (Bermudez, 1998 :19) 

 

1. « La seule manière d’analyser la conscience de soi est d’analyser la capacité de penser à la 1 ère personne »  

     « The only way to analyze self-consciousness is by analyzing the capacity to think « I » thoughts » . 

2. « La seule manière d’analyser la capacité de penser une série de pensées est d’analyser la capacité 

d’exprimer linguistiquement ces pensées (Principe du langage de la pensée). » « The only way to analyze the capacity 

to think a particular range of thoughts is by analyzing the capacity for the canonical linguistic expression of those 

thoughts (the Thought language principle) ». 

3.   « Les pensées “Je” (à la première personne) sont officiellement exprimées à l’aide du pronom à la première 

                                                 

54 « Le paradoxe de la conscience de soi émerge parce que la maîtrise de la sémantique du pronom de la première 

personne est valable seulement pour les créatures capables de penser des pensées à la première personne, ce qui 

implique une référence de soi réflexive et donc présuppose la maîtrise du pronom de la première personne. Si, par 

contre, il est établi que la capacité de penser authentiquement des pensées à la première personne ne dépend 

d’aucunes capacités linguistiques ou conceptuelles, alors évidement le problème de la circularité n’aura plus lieu». 
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        personne ». 

        « “I” thoughts are canonically expressed by means of the first person pronoun » . 

4. « La maîtrise du pronom à la première personne exige la capacité de penser des pensées « Je », à la  

       première personne ». 

       “Mastery of the first person pronoun requires the capacity to think “I” thoughts » . 

5.     « Une analyse non-circulaire de la conscience de soi est possible ». 

       « A non-circular analysis of self-consciousness is possible ». 

 6.  « La maîtrise de la sémantique de la première personne se heurte à la Contrainte de  l’Acquisition  (dans  

              la manière paradigmatique) ». 

        « Mastery of the semantics of the first person pronoun meets the Acquisition Constraint (in the paradigmatic way)». 

    7. «The acquisition constraint: If a given cognitive capacity is psychological real, there must be an explanation of 

how it is possible for an individual in the normal course of human development to acquire that cognitive capacity ». 

              « La contrainte de l’acquisition: Si une capacité cognitive donnée est psychologiquement réelle, alors cela doit être 

une explication de comment cela est possible pour un individu, dans un cours normal de développement, d’acquérir 

cette capacité cognitive ». 

 

Ce paradoxe met en évidence que les pensées à la première personne s’expriment par l’usage de 

«je». Dire « je » est une condition suffisante pour penser à la première personne. Mais cela ne 

signifie pas qu’on ne puisse pas avoir une forme de référence à soi qui ne passe pas 

nécessairement par l’usage de « je » et qui soit en même temps une forme d’expression non pas 

d’une pensée à la première personne mais d’une pensée sur soi-même. Donc, il y a ici la nuance 

conceptuelle et terminologique que je viens d’exposer auparavant. 

 Le paradoxe de la conscience de soi de Bermudez explique en effet ce que je viens de dire. 

Même si les pensées à la première personne sont analysables par l’usage à la première personne, 

il y a pourtant une contrainte cognitive de l’acquisition qui pourrait expliquer la possibilité ou 

l’impossibilité de l’usage à la première personne. En appliquant ce paradoxe dans le cas de 

l’autisme, je voudrais montrer qu’il est possible d’une part d’avoir une forme de pensée sur soi-

même et une forme de conscience correspondante (aussi primitive soit-elle) sans avoir l’usage à la 

première personne et que cela pourrait s’expliquer par une contrainte cognitive de l’acquisition. 

D’autre part, il est possible d’avoir pour la même raison d’autres formes temporelles, uniques ou 

éternelles de référer à soi sans l’usage de « je » ou sans uniquement l’usage de « je ».  

 Je garde la deuxième partie de la solution proposée par Bermudez – c'est-à-dire-montrer par 

des exemples concrets que la référence à soi ne se réduit pas nécessairement à la maîtrise du 

pronom « je ».  

 Mais on pourrait quand même envisager (vu l’évidence empirique des locuteurs possibles) 

une autre manière de concevoir la référence à soi par la possibilité d’envisager un autre modèle de 

cognition avec une autre forme (primitive) de conscience de soi et avec une représentation non-

conceptuelle. Ainsi cela permettra de parler d’une autre sémantique de la référence à soi. 
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Je me sers de ce paradoxe pour mieux déceler les choses concernant la référence à soi chez les 

enfants atteints d’autisme. Et les deux thèses présentées se traduisent sous la forme d’un argument: 

penser à soi signifie maitriser le pronom à la première personne (Chauvier) qui sera opposé au point 

de vue de Bermudez (penser à soi ne dépend pas des capacités linguistiques de maîtriser l’usage de 

« je », suivi par ma proposition: dans un autre modèle de cognition humaine, il y la possibilité que 

la référence à soi ne s’exprime pas uniquement par l’usage du pronom à la première personne. 

1.3.2 Pensée égologique et pensée à la troisième personne  

  Cette partie renforcera ce que je viens de dire auparavant. 

 Cette pensée égologique qui concerne ma propre personne, et qui est exprimée d’une façon 

réflexive, peut en même temps être exprimée (difficilement, mais réellement) sous la forme d’une 

pensée concernant soi-même vu comme un autre, mais elle n’est plus une pensée égologique. Il 

y a deux cas ici: d’une part, se désigner soi-même comme un autre par le pronom de la troisième 

personne et d’autre part, la pensée à la première personne va être exprimée par une autre personne, 

à la troisième personne (discours rapporté ou rôle conversationnel55). 

 Pour résumer, parlons d’abord des nombreuses façons de se désigner soi-même: la 

possibilité de se désigner qui vise sa propre personne en tant que sujet de l’action, (« Je vais aller 

au cinéma ») ou sujet des états émotionnels ( « j’ai peur ») soit comme objet de ses propres 

actions ou simple objet dans le monde (« La pierre qui vient de me frapper était lourde »); la 

possibilité de se désigner d’une façon encore plus détachée par l’usage du pronom à la troisième 

personne « il », « Il veut jouer» (pour référer à soi-même, exemple souvent rencontré chez les 

enfants de jeune âge et chez les enfants atteints d’autisme).  

 Ainsi, la différence entre « je » et « il » est abordable premièrement sous la forme de 

l’expression de la subjectivité et d’une impossibilité de se distancier de la personne dont on parle 

et qui est d’ailleurs soi-même (pensée réflexive). Et comme l’annonce la dénomination subjectif-

objectif, quand quelqu’un utilise l’expression « je » pour référer au sujet du procès, c’est la 

subjectivité de la personne qui est visée - « je » est une expression subjectuelle ; quand quelqu’un 

est centré sur l’objet (et surtout plus évident dans le cas du «il»), c’est une expression objectuelle 

                                                 

55  Le terme de « rôle conversationnel » renvoie à une catégorie de référence, où « je », « tu » ou « il » sont utilisés 

pour reprendre la signification du locuteur antérieur. 
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qui est employée, et il y a là une certaine distanciation psychologique par rapport à ce à quoi cette 

expression réfère. Par conséquent, le pronom de la première personne est utilisé principalement 

pour exprimer la subjectivité de la personne, la pensée égologique et réflexive.  

 « Il » et « je » ne sont pas des termes co-référentiels. La différence entre « Il » et « je » fait 

que la pensée à la première personne ne peut pas être réduite à une pensée à la troisième personne. 

En revanche, si je veux rapporter la pensée à la première personne de quelqu’un, (« je crois que 

demain je ne pourrais pas aller au cinéma comme prévu »), je fais appel aux expressions quasi-

indexicales, en utilisant la troisième personne, cela ne va cependant pas être la même pensée à la 

première personne (égologique) mais une pensée rapportée à la troisième personne à l’aide du 

quasi- indexical à la troisième personne: « Il croit que demain, il ne va pas pouvoir aller au cinéma 

comme prévu ».  

 En comparaison avec cet exemple, l’usage de « il » pour référer à soi-même, semble utilisé 

comme une sorte de quasi-indexical illicite pour « traduire » notre pensée sur nous-mêmes. 

Pourtant il s’agit ici d’un quasi-indexical dans un contexte direct (sauf les contextes de croyance) 

mais qui est utilisé par la personne qui parle comme s’il s’agissait d’un contexte indirect, pour 

exprimer la pensée de quelqu’un d’autre. 

 Cette discussion sur la pensée égologique et la pensée à la troisième personne ouvre une autre 

question: « Je » est-il une expression irréductible ou non en général à d’autres déictiques ou 

descriptions définies? 

 

1.3.3 « Je » comme expression irréductible 

 Une autre question qui se pose, en liaison avec ce que je viens d’argumenter, est la suivante: 

peut-on affirmer que « je » est un indexical irréductible, qu’on ne peut pas « traduire » à l’aide d’un 

autre pronom ou indexical ou description définie ? 

 Cette explication est déterminée en partie par la conception de Perry sur les types de 

connaissance de soi (Perry, 2000 a). Son idée est, en fait, que tout se situe par rapport à nous, en 

tant qu’agent et sujet de l’expérience. Si le locuteur s’exprime par l’indexical « je », alors « je » 

est un indexical essentiel (Perry, 2000b). Selon lui, par indexical essentiel, on comprend 

l’indexical qui ne peut pas être remplacé par d’autres désignations de moi-même dans les 

attributions de croyance, puisque cela ne donne pas le même comportement (Perry, 2000b: 37).  
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 Ma perspective par rapport à toutes ces approches est la suivante: d’une part, «je» est un 

indexical qui n’est réductible ni à d’autres indexicaux ni à d’autres expressions indexicales; 

d’autre part, « je » a un statut spécial parmi les autres indexicaux, en tant qu’expression qui 

renvoie à l’agent de l’expérience, car toute place ou moment doivent se rapporter à un sujet 

énonciateur qui parle d’eux. C’est en ce sens là que « je » a un statut spécial parmi d’autres 

expressions. Il est irréductible car il ne peut pas être remplacé par d’autres indexicaux ou 

expressions référentielles qui ne pourraient pas pour autant couvrir sa caractéristique égologique 

qui lui est particulière. En effet, si nous pensons à trois caractéristiques de «je» (dépendance 

contextuelle, rôle conversationnel de locuteur, égologie), les deux dernières caractéristiques ne 

peuvent pas être partagées avec les autres indexicaux ou expressions référentielles. Dans ce sens, 

l’idée de l’irréductibilité de « je », son statut spécial et l’auto- identification spéciale sont en 

plein accord. En tant que sujet énonciateur je m’identifie devant les autres d’une façon unique et 

irremplaçable, tant devant l’auditoire que dans l’espace et dans le temps. Cette étude sur l’auto-

identification et sur l’irréductibilité montre une fois de plus le caractère spécifique de l’indexical 

« je ». 

1.3.4 Synthèse du sous-chapitre  

Le lien entre la référence à la première personne et la pensée à la première personne est à 

la base de ma question de recherche. Dans ce sous-chapitre, j’ai d’abord montré que la conscience 

à soi est liée à l’égologie, qui, à son tour est l’une des spécificités du pronom à la première personne. 

Mais cela correspond à une conscience de soi standard et une référence à soi standard. En même 

temps, c’est important de savoir qu’il peut y avoir plusieurs formes de conscience de soi, plusieurs 

modèles de cognition humaine auxquelles pourraient correspondre des manières différentes de 

référer à soi. Ce qui est aussi important c’est que ce que l’on exprime par la forme standard 

d’égologie, à l’aide de « je », il n’est pas possible de l’exprimer par l’usage de la troisième personne 

qui devient en ce cas une manière illicite de quasi-indexicalité pour parler de nous-mêmes en tant 

qu’un autre56  pour le cas d’une cognition standard, mais qui en même temps pourrait correspondre 

à un mode de présentation à soi-même d’un autre type de cognition. 

                                                 

56 Je pense qu’il est important de dire que parler de soi-même à la troisième personne est illicite selon le type de 

cognition standard mais pour un autre type de cognition, comme c’est le cas de l’autisme, le « je » est réductible à 

d’autres usages « il », prénom, « tu ». je vais revenir sur ce sujet dans le troisième chapitre de ce travail. 
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 J’ai également montré que « je » est irréductible à d’autres indexicaux ou expressions 

référentielles, et cela tient d’une certaine façon à sa spécificité sémantique mais également 

cognitive (l’aspect égologique). 

 Deux thèses de Chauvier et de Bermudez – qui sont d’ailleurs les moteurs de cette recherche 

– penser à soi dépend de la maîtrise du «je » et  penser à soi ne dépend pas des capacités 

linguistiques et de la maîtrise du pronom « je » – m’ont permis d’aller plus loin et d’explorer deux 

idées selon lesquelles penser à soi ne se réduit pas à la référence à la première personne et la 

référence à soi ne se réduit pas non plus à l’usage du « je ». Pourquoi ? Parce que tout simplement 

l’humanité même ne se réduit pas à une seule forme fonctionnelle de conscience de soi et à un seul 

modèle de cognition. 

 C’est cette idée que je vais explorer dans la partie corpus – par l’acquisition de la référence 

à soi chez l’enfant neuro-typique et atteint d’autisme. 

 

 1.4 Synthèse du premier chapitre  

 Ce premier chapitre a porté sur la référence déictique de la première personne selon des 

perspectives linguistiques et philosophiques. Le pronom « je » en tant qu’expression déictique ou 

indexicale est compris dans la linguistique (théorique) et dans la philosophie du langage comme 

étant l’emblème de la référence à soi, et dans ce sens on peut parler de la référence à soi en tant 

que référence à la première personne.  

 Si la référence à la première personne suppose l’usage du pronom à la première personne, il 

faudrait d’abord comprendre le statut sémantique et cognitif de ce pronom.  

  Ainsi, un premier objectif a été de montrer la mise en évidence des caractéristiques que « je » 

partage avec d’autres pronoms déictiques (auto-réflexivité, réversibilité, unicité, dépendance 

contextuelle et changement de référence) et aussi ses propres spécificités (égologie, indexical 

irréductible). Cette énumération de caractéristiques du « je » nous donne une image des contraintes 

sémantiques, pragmatiques et cognitives que cet usage suppose pour les locuteurs. 

 Un deuxième objectif a été de donner un traitement complexe sémantique, pragmatique et 

cognitif de l’indexical « je » et en l’occurrence de la référence à la première personne, dans le 

cadre des théories sémantiques de la référence. J’ai eu en vue la comparaison entre deux théories 
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de la référence analysées en tant que théories de la référence à la première personne: la théorie de 

la référence directe (Kaplan) et la théorie néo-fregéenne (Evans). 

 La partie sur les thèses référentielles du débat suivi a mis en évidence les avantages de 

chaque théorie en vue de l’idée d’un traitement adéquat de « je ». Par ailleurs, j’ai souligné que 

la théorie de Kaplan reste une théorie strictement sémantique de la référence à la première 

personne (la signification littérale), sans l’appui d’une théorie cognitive derrière, et postulant un 

contenu conceptuel minimal présent dans la règle linguistique et un type de cognition conceptuelle. 

La théorie d’Evans est une théorie qui propose une théorie de la référence à la première personne, 

basée sur un contenu non-conceptuel, et sur un lien d’information objective entre le sujet 

énonciateur et le monde.  

 La théorie sémantique d’Evans souscrit explicitement à une théorie cognitive sur les 

capacités cognitives de l’usager et met ainsi en évidence la relation cognitive entre l’agent et le 

référent. Elle y décrit un type de cognition perceptuelle, plutôt que conceptuelle. J’ai ainsi analysé 

pour chaque théorie la façon dans laquelle « je » réfère. C’est en effet cette distinction entre 

référer grâce à une règle linguistique et référer via un mode de présentation que nous voulons 

appliquer aux enfants typiques et avec autisme. Comment réfèrent les enfants ? 

 Dans le dernier sous-chapitre, j’ai opposé par ailleurs, deux thèses de Chauvier et de 

Bermudez, afin d’accentuer le fait que la pensée à soi ne se réduit pas à l’usage de la première 

personne et que la référence à soi ne se réduit pas à la maîtrise du « je », selon le modèle standard 

de cognition. 

 L’étude sémantique et pragmatique de « je » a mis en évidence son caractère spécifique 

sémantique, pragmatique et cognitif. La question consécutive à cette conclusion est de savoir si 

cette spécificité sémantique, et pragmatique ne suppose pas des mécanismes cognitifs et 

linguistiques correspondants afin d’acquérir et d’exprimer la référence à la première personne chez 

les enfants. Je résume trois aspects qui caractérisent une référence à soi standard et qui 

correspondent à un type de cognition conceptuelle:  

– la référence à soi se réduit à l’usage de la première personne ; 

– la référence à soi par d’autres formes (par exemple la troisième personne) est un mode illicite de 

référence à soi ; 

– l’irréductibilité de « je » à d’autres formes pronominales ou nominales. 

Est-il possible d’utiliser une autre manière de faire référence à soi-même ? 
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 Cette question sur la manière de référer est un élément-clé des objectifs de la partie 

acquisition. Mais avant d’aborder ce chapitre sur l’acquisition, il est important de comprendre ce 

qu’est l’autisme, ce qui fera l’objectif du chapitre suivant. 
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Chapitre 2. Autisme: introduction à la problématique 

Introduction 

La question de la référence à soi devient d’autant plus complexe que nous sommes 

confrontés à d’autres locuteurs, qui de toute évidence réfèrent à eux-mêmes autrement que les 

autres : ils n’utilisent pas d’une manière naturelle le « je » mais plutôt le « il » ou leur prénom ou 

encore d’autres formes pronominales. Ces interlocuteurs – nous les considérons comme différents 

– nous les appelons autistes57. Même si d’autres personnes peuvent ne pas utiliser le « je », chez 

les personnes atteintes d’autisme cet aspect fait partie du diagnostic, ce qui relève de l’importance. 

Mais avant tout, qu’est-ce que l’autisme ? 

 Ce chapitre est divisé en plusieurs sous-chapitres. Le premier sous-chapitre cible des aspects 

généraux de l’autisme – la définition et les types d’autisme, les aspects nosographiques et les 

aspects bio-médicaux; le deuxième – les théories explicatives cognitives de l’autisme, le troisième 

- les approches éducatives, qui seront utiles à ma recherche58. Le quatrième sous-chapitre sera 

consacré au développement cognitif de la personne atteinte d’autisme. Je voudrais avant tout faire 

quelques remarques générales. 

 Premièrement, dans la littérature spécialisée, les chercheurs préfèrent parler plutôt des 

autismes que de l’autisme (Geschwind & Levitt, 2007) – à cause du caractère tellement hétérogène 

de l’autisme, auquel se rajoute le caractère unique de chaque individu. Cette appellation induit 

ainsi la diversité de ce trouble ainsi que l’unicité de chaque personne. 

Deuxièmement, ma recherche concerne les enfants atteints d’autisme, verbaux. Qu’ils 

soient de bas niveau ou de haut niveau, l’accent est mis sur le fait qu’il s’agit d’enfants qui parlent. 

Par la suite, concernant les données de la littérature, je me référerai à diverses études sur le profil 

cognitif et l’usage des pronoms personnels concernant le trouble autistique et le syndrome 

d’Asperger dans son ensemble. Il est important de signaler le fait que beaucoup d’études abordent 

ce sujet rapporté au personnes de haut niveau. J’ai moi-même ajouté un chapitre en annexes avec 

des témoignages des personnes de haut niveau et Asperger59, parce que ce sont ces personnes qui 

                                                 

57 Ici je parle en général de l’autisme, mais je tiens compte du fait qu’il y a plusieurs types d’autisme, mais c’est 

un aspect qui va être détaillé par la suite. 
58Je considère qu’il est important de décrire les approches éducatives et les outils des enfants du Corpus «autisme», 

afin de comprendre le contexte éducatif de ces enfants. 
59 Je garde cette terminologie qui correspond à la classification DSM IV, bien qu’en DSM V, elle n’est plus utilisée. 
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peuvent témoigner ou participer à des études plus élaborées. En même temps, il ne faut pas oublier 

qu’un grand nombre de personnes appelées aujourd’hui autistes de haut niveau, étaient 

considérées dans leur enfance comme des cas très graves, à mettre dans les institutions 

spécialisées, et certains ont eu un tel parcours. Certains ont commencé à parler très tard ou à 

comprendre le fonctionnement du monde ou même d’eux-mêmes (diagnostic reçu à l’age adulte) 

très tard. S’ils ont progressé, c’est grâce aux stratégies éducatives et aux modes de vie qu’ils ont 

expérimentés. Mais les études de spécialité et les témoignages des personnes atteintes d’autisme 

soulignent que les difficultés de base de l’autisme sont en général les mêmes (communication, 

comportement, socialisation) mais présentent des degrés différents. C’est donc d’abord une 

différence qualitative puis quantitative. Pour ces raisons, j’ai considéré qu’il fallait retenir de toutes 

ces recherches et témoignages les aspects dont nous avons besoin pour comprendre le 

fonctionnement cognitif de la personne atteinte d’autisme afin de mieux interpréter les données de 

nos corpus. 

 Ensuite, je parle tantôt d’enfants (parce que ce sont les enfants qui nous intéressent d’abord 

pour la question de l’acquisition du langage) et tantôt des personnes atteintes d’autisme afin de 

mieux comprendre le développement à longue terme de la personne atteinte d’autisme. 

 J’ai choisi de faire une présentation complexe de l’autisme afin de marquer d’une part la 

différence entre autisme et retard mental, et d’autre part de souligner la spécificité cognitive de 

l’autisme, pour pouvoir intégrer dans ce cadre les difficultés de langage et de communication et la 

spécificité de la référence à soi. 

 En rapport avec cette dernière distinction, je propose deux idées directrices de mon projet de 

recherche: l’autisme en tant que trouble (envahissant/cognitif) et l’autisme en tant que style 

cognitif60 différent du style standard. Les deux aspects peuvent se compléter ou s’opposer, mais il 

                                                 

60 J’entends ici par style cognitif une certaine manière de fonctionner du point de vue cognitif ce qui peut être liée à un 

type de cognition particulier. Dans la littérature sur l’autisme, on emploie ce terme au pluriel pour parler donc de 

différentes manifestations cognitives des personnes (Bogdashina, 2003), mais à l’origine le terme est lié à la théorie 

de la cohérence centrale qui rend compte du traitement de l’information globale et locale. Par ailleurs, les personnes 

atteintes d’autisme ont une grande difficulté du traitement global de l’information mais de très bonnes performances 

dans le traitement de l’information locale. Cette théorie expliquerait en effet non seulement certains déficits des 

personnes atteintes d’autisme mais également leurs performances de génies. Dans ce sens, Frith et Happé (1994) ont 

lié la notion de cognitive style à la cohérence centrale – c’est donc celle-ci qui donnerait un style cognitif différent aux 

différentes personnes et par ailleurs, par excellence aux personnes atteintes d’autisme. J’expliquerai en détail ces 

questions dans ce chapitre sur les théories cognitives et dans le chapitre suivant. Ce qui est intéressant dans l’approche 

de Frith et Happé dans tous leurs articles sur la théorie centrale et le style cognitif c’est qu’elles ne cherchent pas 

seulement à trouver une explication pour les déficits de l’autisme mais également pour les performances. 
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est préférable de les harmoniser. Je pense pourtant que l’on peut parler de l’autisme comme style 

cognitif différent du style standard tout simplement parce que l’ensemble de toutes ces difficultés 

au niveau cognitif et comportemental ne font que construire des marqueurs d’une autre manière 

de penser et de fonctionner dans le monde, qui reflète également les compétences de la personne 

en question. Il est important de considérer ces particularités cognitives comme un ensemble qui 

donne un profil cognitif différent du style standard. Et j’ajoute que cet aspect est un peu différent 

par rapport à d’autres handicaps, tout simplement parce que cette manière de penser s’avère être 

fonctionnelle (dans certaines domaines et pour certaines personnes) et existentielle.  

  Enfin, il est important de voir l’autisme non pas comme une maladie que nous attrapons et 

dont nous pouvons guérir ou non. Je pense que le plus simple serait de comparer l’autisme avec la 

surdité ou la cécité61, même si le premier est un handicap cognitif et les deux autres des handicaps 

physiques, ce sont tous des handicaps et non pas des maladies62. En plus, comme pour la cécité et 

pour la surdité, nous employons des outils ou des moyens pour que la personne soit autonome. 

Dans le cas de l’autisme, nous devrions faire de même. 

 La difficulté est qu’un handicap cognitif est moins intuitif et visible qu’un handicap 

physique63. Nous repérons facilement les personnes malvoyantes ou malentendantes, ou atteintes 

de polyhandicap. Par contre, pour comprendre qu’une personne est autiste et considérer cela 

comme un handicap, nous devons être confrontés à son comportement à travers plusieurs situations 

de vie. En résumé, l’autisme est un handicap invisible. En d’autres termes, il ne suffit pas d’avoir 

des difficultés relationnelles avec ses proches pour que la personne en question soit reconnue 

                                                 

61D’ailleurs l’autisme est considéré une forme de cécité mentale (Baron-Cohen, 1997;  Frith 1989; Frith, 2001), à cause 

de l’incapacité de comprendre les intentions et les attitudes mentales des autres.  
62 La distinction entre le handicap et une maladie n’est pas toujours très claire ni pour la science ou  pour le sens 

commun, 

mais on peut expliquer qu’une maladie concerne une souffrance physique ou psychique, susceptible d’être guérie et 

qui  

exige une intervention médicale en général. Par contre, le handicap concerne une limitation des capacités physiques 

et /ou 

psychiques d’une personne, survenue soit dès la naissance, soit au cours du développement, soit suite à une maladie 

ou 

accident. 
63J’ai eu l’occasion de suivre un stage récent dans un IME avec des jeunes avec polyhandicap, et en même temps, 

d’être présente dans des classes d’inclusion scolaire (CLIS) pour les enfants atteints d’autisme. J’ai pu, constater, dans 

cette rencontre avec les deux types de handicap (physique) et (cognitif) qu’il y a une très grande différence, même 

entre ce que nous pouvons appeler de la passivité : la passivité dans le cas d’un enfant atteint de handicap physique 

n’est pas la même chose que la passivité d’un enfant atteint d’autisme. La différence s’explique évidemment, par le 

trouble. L’enfant atteint d’autisme n’est pas contraint physiquement d’agir, mais du point cognitif, il y a beaucoup de 

limites et encore différentes de celles d’un retard mental qui peut être associé à un handicap physique. 
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comme autiste. 

 Cela renvoie en effet à la question du diagnostic et des signes de l’autisme que je vais aborder 

par la suite. 

2.1 Autisme: aspects historiques, nosographiques et bio -

médicaux  

 Dans un premier temps, nous parlerons de l’autisme à travers le temps et l’évolution des 

recherches. Je me centrerai sur trois aspects: historiques, nosographiques et biomédicaux. 

2.1.1 Définitions: aspects historiques 

 L’autisme est un trouble neuro-développemental (Rogé, 2003; Rapin,2005), comportemental 

(Barthélémy& Bonnet-Brilhaut, 2012) et hétérogène (Riva et al., 2013) qui affecte la 

communication, la socialisation et le comportement. Ces trois domaines délimitent ce que l’on 

appelle la triade autistique (Wing & Gould, 1979). 

 Le terme d’autisme a été utilisé par Kanner (1943) et Asperger (1944) pour décrire le 

comportement d’isolement social et le besoin d’immuabilité, de répétitivité. Le terme qui vient du 

grec et signifie « soi-même » a été repris par ces deux auteurs, les psychiatres Kraepelin (1898) et 

Bleuler (1911/1950)64 qui décrivaient grâce à cette notion des comportements schizophréniques. 

C’est ce qui justifie en effet la confusion qui a dû exister durant une période concernant l’autisme 

et qui a fait qu’il a été compris comme schizophrénie ou psychose infantile (Barthélémy & Bonnet-

Brilhaut, 2012; Tardif & Gepner, 2010).  

 Les deux études de Kanner65 (1943, 1971) restent même maintenant très actuelles et 

représentent la base de toute recherche sur l’autisme dans la compréhension de ce que pourrait être 

l’autisme: les difficultés de communication verbale et non-verbale, l’écholalie, l’inversion 

                                                 

64Cités par Barthélémy, (2012 :3). 
65Selon Rogé, (2003 : 8-9) la description générale des signes de l’autisme par Kanner reste encore valable, mais toutes 

ses affirmations ne sont plus encore d’actualité. Les recherches faites par Kanner portaient sur des petits échantillons, 

et l’absence de stigmates physiques pour Kanner excluait le retard mental et des causes biologiques. Selon Rogé, à 

l’heure actuelle, il n’est plus possible d’envisager l’autisme sans atteinte cérébrale. C’est dans ce sens-là que je 

considère, en partant de ces affirmations de Rogé et d’autres études qui l’attestent qu’il s’agit de l’expression 

comportementale d’un trouble neurologique (Gilberg & Peeters 1995 :43).Il est possible donc de soutenir que l’autisme 

est un trouble neuro-biologique. 
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pronominale, le repli sur soi qui est devenu même une étiquette de l’autisme, la difficulté à interagir 

avec les autres, les comportements répétitifs, la rigidité – la résistance devant tout changement.  

 Les travaux d’Asperger (1944) ont décrit des symptômes semblables sur les quatre enfants 

étudiés, mettant l’accent sur des difficultés sociales importantes. 

 Suite aux travaux de Lorna Wing (1981), le Syndrome d’Asperger – décrit par Hans Asperger 

en 1944 - a été institué comme un syndrome à part et fait désormais partie des classifications 

internationales, regroupant les difficultés sociales, le comportement répétitif et les intérêts 

restreints. 

 Grâce à l’évolution de la recherche et aux outils de dépistage, les chercheurs ont pu mieux 

comprendre et déceler la nature de ces troubles envahissants du développement. 

 

2.1.2. Aspects nosographiques et descriptifs  

 Les deux grands systèmes de classification des maladies sont DSM (Diagnostic and 

Statistical Manual for Mental Disorders, 1980, 1994, 2013) et le système CIM (Classification 

internationale des maladies, 10-ème édition, 1992) de l’Organisation Mondiale de Santé66. 

 Selon DSM IV (traduction française, 1996) le trouble autistique entre dans la catégorie des 

troubles habituellement diagnostiqués pendant la première enfance, la deuxième enfance ou 

l’adolescence. Les plus importants sont le retard mental, les troubles d’apprentissage, les troubles 

des habilités motrices, les troubles de la communication, le trouble du déficit d’attention, les 

troubles alimentaires et les troubles envahissants de développement. 

 Selon DSM IV ( APA, 1996: 45) les troubles envahissants du développement se caractérisent 

par une altération qualitative et quantitative des nombreux domaines du développement67: les 

interactions sociales, la communication, et les comportements, intérêts et activités stéréotypés. Au 

niveau de la communication, cela suppose des difficultés avec la communication verbale (retard 

                                                 

66 Il existe également la classification française des troubles mentaux, CFTMEA, où l’autisme est inclus dans le cadre 

des psychoses infantiles. Cette classification est différente de DSM et CIM qui s’ajustent entre elles. Pour la nouvelle 

édition, (CFTMEA-R 2000; 2002) il a été rajouté au terme de psychose infantile le terme conjoint de troubles 

envahissants de développement, qui semble couvrir pourtant la même problématique et marque ainsi une différence 

par rapport à DSM et CIM qui n’utilisent plus du tout le terme de psychose infantile. 
67 Le terme de troubles envahissants du développement signifie qu’il s’agit d’un trouble qui touche plusieurs étapes et 

domaines du développement par rapport à d’autres troubles qui touchent seulement un domaine spécifique comme le 

retard mental, ou les troubles spécifiques du langage (Rogé, 2003). 
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ou absence du langage, écholalie immédiate et différée, inversion pronominale, utilisation 

idiosyncrasique) et non-verbale (pauvreté des gestes, manque de spontanéité dans des gestes et 

mimiques), anomalies au niveau de la prosodie. Au niveau social, le regard, les mimiques ne sont 

pas utilisées de façon appropriée, en raison de difficultés de partage et de compréhension des codes 

sociaux. Au niveau du comportement, les actions répétitives avec les objets sont privilégiées ainsi 

que les habitudes par rapport aux changements qui angoissent et incitent à des troubles de 

comportement. Les troubles spécifiques inclus dans cette catégorie sont le trouble autistique, le 

Syndrome de Rett, le trouble désintégratif de l’enfance, le Syndrome d’Asperger et le trouble 

envahissant du développement non spécifié qui inclut l’autisme atypique. Les troubles envahissants 

du développement sont associés à des affections médicales générales: anomalies chromosomiques, 

maladies infectieuses congénitales et lésions structurelles du système nerveux central ( DSM IV, 

APA, 1996: 78). 

 Le trouble autistique peut prendre différentes formes: autisme sévère associé avec retard 

mental68 ou autisme de haut niveau (sans déficience intellectuelle importante) qui se manifeste dès 

le très jeune âge, qui ne disparaît pas avec le temps, mais qui n’est pas non plus un trouble stable, 

puisqu’il présente des évolutions et des régressions (Rapin & Dunn, 2003: 166). Le trouble 

autistique est nommé autisme précoce, autisme infantile ou autisme de Kanner69. La 

communication verbale et non-verbale peut être profondément touchée. Beaucoup d’enfants ne 

parlent pas du tout. Sur le continuum développemental, le syndrome d’Asperger est le plus proche 

du profil typique. Dans le syndrome d’Asperger, seulement deux domaines sont touchés: 

l’interaction sociale et le comportement. La différence entre trouble autistique et Asperger est 

associée au manque du retard du langage pour le syndrome d’Asperger. Pourtant, le terme de haut 

niveau (high-level autism) peut être ambigu dans la littérature de spécialité. Il est utilisé à la fois 

pour référer aux personnes avec le syndrome d’Asperger et aux personnes ayant une forme de 

trouble autistique sans retard mental profond associé, à un âge plus avancé, mais qui dans l’enfance 

                                                 

6875% des enfants atteints d’autisme présentent un retard mental associé mais qu’il faudrait dissocier de l’autisme lui-

même-« cependant, tous les comportements observés dans l’autisme sont loin d’être réductibles à la faiblesse du niveau 

intellectuel » (Rogé, 2003 : 67-68). Selon DSM IV (1996 : 44) le retard mental « se caractérise par un fonctionnement 

intellectuel général significativement inférieur à la moyenne (QI d’environ 70 ou au dessous) un début avant l’âge de 

18 ans, et l’existence de déficits ou d’altérations du fonctionnement adaptatif ». 
69Les critères de Kanner ont été parmi les premiers critères de diagnostic, parmi d’autres critères. 
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ont présenté un retard du langage70 et un comportement autistique sévère (ou fait référence 

seulement au trouble autistique sans retard mental profond sans inclure le syndrome d’Asperger). 

Le syndrome d’Asperger peut être observé plus tard en comparaison au trouble autistique, dont les 

signes peuvent apparaître dès la naissance et être très manifestes avant l’âge de 2 ans. Par ailleurs, 

le syndrome d’Asperger est associé à une maladresse motrice (DSM IV, APA, 1996: 91). 

 La nouvelle classification DSM V apporte quelques changements (DSM V, APA,  201371 ; 

Riva, 2013 :16). Premièrement, le DSM V décrit une seule catégorie nommée spectre autistique 

(autism spectrum disorders) et non pas des critères séparés pour des catégories différentes ; ensuite 

les critères sont basés sur deux domaines: la communication sociale réciproque et le domaine des 

intérêts et comportements restrictifs. Le changement est expliqué par les liens trouvés entre la 

communication et l’interaction sociale dans des études diverses (Kim & Lord, 2012) et pour 

l’ensemble des troubles autistiques. Une troisième différence est donnée par les critères de sévérité 

qui remplacent la classification des sous-types. La nouvelle classification permettra ainsi de mieux 

identifier des troubles qui auparavant pouvaient être exclus vu les différentes manifestations du 

trouble. 

 

2.1.2.1 Signes précoces, comorbidité, diagnostic et diagnostic 

référentiel 

 Les signes de l’autisme72 peuvent apparaître dès la naissance (c’est le cas pour l’autisme 

profond), dans les deux premières années de vie ou même un peu plus tard (pour le syndrome 

d’Asperger). Parmi les nombreux signes précoces (Malvy, 2012: 36) les plus importants sont 

l’absence ou le retard au niveau de la communication sociale (regard partagé, sourire social, 

pointage, attention conjointe, expression sociale, vocalisation, etc.), au niveau visuel et 

                                                 

70Temple Grandin est considérée comme une autiste de haut-niveau, elle est chercheuse en psychologie animale aux 

Etats Unis. Dans son enfance, elle a eu un retard du langage et de grosses difficultés au niveau social et comportemental 

qui ont diminué avec le temps grâce à la persévérance de sa mère, qui a mis en place un programme éducatif adéquat, 

et grâce à sa propre volonté. 
71Dans le DSM V, l’appellation générale des troubles du développement est « neurodevelopmental disorders », et pour 

l’autisme de autism spectrum disorder/ spectre autistique par rapport à DSM IV-TR - qui avait la dénomination de 

Disorders of Infancy, Childhood and Adolescence et respectivement Pervasive Developmental Disorders-Troubles 

envahissants de développement pour le spectre autistique. 
72 Un tableau complet sur les signes de l’autisme a pu être fait suite aux entretiens rétrospectifs avec les parents, aux 

études de films familiaux Adrien et al., 1993) et suite aux études prospectives par les évaluations des comportements 

des nourrissons (Malvy, 2012 :36). 



93 

 

sensorimoteur (fixation visuelle, motricité fine et globale, comportements moteurs répétitifs, hypo-

hyperréactivité aux sons et aux autres stimuli sensoriels, etc.), au niveau du jeu (action répétitive 

avec les jeux, imitation réduite des actions avec les objets, etc.), au niveau du langage et de la 

cognition (babillage, compréhension et production, prosodie, etc.). 

 Le diagnostic de l’autisme devrait se faire le plus précocement possible, car ceci permettrait 

de favoriser le rôle de la plasticité du cerveau73 (Huttenlocher, 2009), qui permet à toute personne 

de progresser et d’apprendre de nouvelles choses, et en raison également de l’importance d’une 

prise en charge pour d’autres troubles associés. C’est pour ces raisons qu’un diagnostic et une prise 

en charge précoce avec des approches éducatives adaptées au profil de l’enfant sont non seulement 

souhaitables mais nécessaires. 

 Un diagnostic complet de l’autisme se fait à partir d’un examen clinique avec une anamnèse, 

accompagné normalement74 de plusieurs évaluations (psychologique, orthophonique, 

psychomotrice) et différents examens médicaux (génétique, EEG, biologiques, radiologique, 

neurologique). Le diagnostic de l’autisme est clinique. A partir de 3 ans, le diagnostic peut être 

fiable, et il y a également des chances qu’il soit fiable même à deux ans. Par contre, au-dessous de 

2 ans, il est difficile de garantir la fiabilité du diagnostic75 (Baghdali et al., 2005). 

 Dans l’établissement du diagnostic précoce de l’autisme, il faut tenir compte d’une part de la 

comorbidité et d’autre part du diagnostic différentiel. La comorbidité concerne l’association 

d’autres troubles développementaux ou maladies, et le diagnostic différentiel consiste à différencier 

entre l’autisme et d’autres troubles. Concernant la comorbidité, le retard mental, les déficits 

d’attention, les troubles spécifiques de l’apprentissage, d’autres problèmes médicaux (l’épilepsie, 

problèmes visuels, auditifs, anomalies cutanées, problèmes ostéo-articulaires, anomalies des 

organes génitaux externes – Gilberg & Peeters, 1995: 51-54), les maladies à caractère génétique 

(le Syndrome Down, le Syndrome de X Fragile) peuvent aussi être associés à l’autisme (DSM V, 

2013: 58-59). 

                                                 

73Le grand avantage du progrès de l’être humain est basé sur la plasticité du cerveau. Cela suppose que malgré une 

certaine organisation de notre cerveau, des changements peuvent survenir surtout à un jeune âge, si le cerveau est 

stimulé de façon appropriée et systématique. C’est d’ailleurs l’astuce neuro-biologique qui permet à toute personne de 

faire des apprentissages dans le cas d’un handicap ou d’accidents neurologiques de toutes sortes. C’est ainsi que le 

terme de rééducation trouve tout son sens. 
74Dans la plupart des cas, le diagnostic est donné suite à un examen clinique de l’enfant et une anamnèse faits par un 

pédopsychiatre. Pour plus de détails sur le diagnostic en France, voir l’annexe correspondante, dans le corpus autisme. 
75 Pourtant, les recherches actuelles (aux États-Unis) essaient de trouver une piste de pouvoir poser le diagnostic 

même à partir d’un an. 
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 Le but du diagnostic différentiel est de classifier et de départager différents troubles comme 

le Syndrome de Rett, le mutisme sélectif, les troubles spécifiques du langage et les troubles socio-

pragmatiques, le retard mental, les déficits d’attention, les troubles de mouvement stéréotypiques 

et la schizophrénie, ce qui n’est pas très facile à faire chez un jeune enfant en plein développement, 

et c’est cet aspect qui rend le diagnostic précoce de l’autisme difficile à établir. 

 Il est important de signaler les différences entre l’autisme et d’autres troubles. L’autisme n’est 

pas un trouble neuro-désintégratif de l’enfance car il est possible pour ces personnes de s’améliorer 

et d’apprendre tout au long de la vie ; il n’est pas non plus un retard mental car « ces déficits ne 

sont pas mieux expliqués uniquement par le déficit intellectuel (déficit intellectuel 

développemental) ou par le retard global du développement76 » (DSM V, 2013: 51). 

 

2.1.2.2 Outils de dépistage, échelles de diagnostic et d’évaluation  

Comme outils de diagnostic standardisés, on peut signaler ADI-R, (Autism Diagnostic 

Interview-Revised, Lord et al., 1994), ADOS-G (Autism Diagnostic Observation Schedule-

Generic, Lord et al., 2000) et la CARS (Childhood autism rating scale, Schopler et al., 1988). 

Comme outils d’évaluation psychologiques, les plus connus sont PEP-3 (Psychoeducational 

profile, Schopler et al., 2005), BECS (Batterie d’évaluation cognitive et socio-émotionnelle, 

Adrien, 1996 ; Adrien, 2007, 2008) Brunet-Lezine-R (Brunet & Lézine, 1976) WISC IV (Wechsler 

Intelligence Scale for Children, fourth edition, 2003), K-ABC (Kaufman Assessment Battery for 

Children, Kaufman & Kaufman, 1983), The Vineland Adaptive Behavior Scales: supplementary 

norms for individuals with autism  Sparraw et al., 1984; Carter et al., 1998)77. 

 

 

                                                 

76“These disturbances are not better explained by intellectual disability (intellectual developmental disorder) or Global 

developmental delay” (DSM, V, 2013:51). 
77 Il y a encore d’autres évaluations spécifiques et d’autres échelles, mais je n’insiste plus sur ce sujet, qui n’est pas 

essentiel à ma recherche. 
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2.1.3 Aspects biomédicaux 

2.1.3.1 Aspects épidémiologiques 

Prévalence et sex-ratio 

D'anciennes études mentionnent une prévalence de l’autisme de 5/10 000, mais dans de 

récentes études, la prévalence est de 1/152 ou 1/100 (Leonard et al., 2011 ; Fombonne, 2009) et de 

1% de la population des États-Unis et d’autres pays selon DSM V tant pour les enfants que pour 

les adultes ( APA, DSM V, 2013). Concernant de possibles causes d’augmentation des cas de 

l’autisme, comme les vaccins par exemple, plusieurs études s’accordent à direqu’elles ne s’avèrent 

pas être vraies (Fombonne & Cook, 2003, cités par  Riva & Rapin, 2005 ; Riva et al., 2013). 

Comment s’explique alors l’augmentation des cas de l’autisme ? Selon Fombonne (2002) 

et Riva et al., (2013), il ne s’agit pas du tout de ce que certains appellent une épidémie, mais plutôt 

des conséquences dues au progrès de la science et des outils de dépistage, et aux changements des 

critères de diagnostic. Selon DSM V, (2013) il reste encore à préciser l’apport qui revient aux 

changements des critères de diagnostic et à une pure augmentation des cas de l’autisme suite à des 

facteurs inconnus. 

Pour ce qui est du rapport hommes-femmes dans la présence de ce handicap, il y a quatre 

fois plus d’hommes (DSM V, 2013) que de femmes. 

 

2.1.3.2. Facteurs de risque 

 Concernant les facteurs de risque, parmi les plus importants on mentionne les facteurs 

génétiques, car 15% des cas de l’autisme sont associés à une maladie génétique. L’hérédité est 

estimée entre 37% et jusqu’à plus de 80%, basé sur les ratios dans les études de jumeaux ( APA, 

DSM V, 2013: 55). Ensuite d’autres facteurs obstétricaux et postnataux, des troubles du 

métabolisme et immunologiques (les virus comme la rougeole par exemple) peuvent être signalés 

(Rogé, 2003: 53-54). 
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2.1.3.3 Aspects neurobiologiques  

Plusieurs aspects sont importants dans la compréhension de l’autisme: les résultats 

électrophysiologies, les aspects génétiques, les aspects neurologiques et les aspects biochimiques. 

Je me concentre surtout sur les aspects neurologiques et les aspects génétiques. 

 

Autisme et corrélations cérébrales 

Les causes de l’autisme ne sont pas encore précisément connues. Plusieurs éléments 

peuvent être pris en compte notamment une interaction complexe entre les gènes, le cerveau et 

l’environnement (Pelphrey et al., 2011). Au niveau neurologique, il s’agit d’un réseau complexe 

avec des déficits engendrés par différents sous-circuits (Riva et al.,  2013: 3). 

Bien qu’il n’y ait pas un modèle de psychopathologie précis, les recherches des dernières 

années ont fait accepter comme référence le modèle neuro-développemental qui, à son tour, 

contient des hypothèses psycho-physiologiques qui pourraient faire le lien entre des mécanismes 

neurophysiologiques et des particularités cognitives et neuro-développementales. 

 Une théorie qui est largement répandue est la théorie de la croissance cérébrale  – le volume 

cérébral des personnes atteintes d’autisme est en général plus important que la moyenne 

(Courchesne,  et al., 2004 ; Carper et al., 2005 ; Courchesne et al., 2011, cités par Bonnet-Brihlaut, 

2012). 

 D’autres données sur les dysfonctionnements dans l’autisme concernent les réseaux 

cérébraux comme les lobes frontaux, le cerebellum, le système limbique (hippocampe et amygdale) 

et la matière blanche qui permet des connections afin que le système fonctionne (Bauman & 

Kemper, 2005 ; Courchesne et al., 2007, cités par Riva et al., 2013 ). Par exemple, chez les enfants 

de 1 à 5 ans, un élargissement de l’amygdale est associé à un comportement antisocial (Schumann 

& Amaral, 2006 ; Courchesne et al., 2007). Ensuite le cerebellum est associé au fonctionnement et 

à l’apprentissage des activités motrices et on a reconnu aussi sa capacité à coordonner le 

comportement social, cognitif et émotionnel avec les structures corticales associatives.  

 Une autre théorie concerne les neurones miroirs, qui impliquent le gyrus frontal inférieur, le 

lobe pariétal inférieur et l’insula. Les neurones miroirs sont les neurones qui permettent à notre 

cerveau de corréler des mouvements observés à nos propres mouvements et d’en comprendre la 

signification (Rizzolatti & Sinigaglia, 2008). Les neurones miroirs sont nécessaires pour la 

compréhension des actions des autres par la connexion avec le système limbique (Gallese, 2003; 
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Leslie et al., 2004, cités par Riva et al., 2013: 7). Au niveau psychophysiologique, plusieurs 

hypothèses sont soutenues et je vais présenter les théories les plus importantes dans le sous-chapitre 

suivant.78 

 

Aspects génétiques  

 Déjà considérés comme facteurs de risque, il est très important de prendre en compte les 

aspects génétiques de l’autisme. Les recherches des dernières années se sont concentrées sur 

l’explication du mécanisme génétique impliqué, même si l’identité et le nombre de gènes restent 

inconnus. Une première étude systématique sur les jumeaux a montré l’implication génétique forte 

(Folstein & Rutter, 1977). Une autre manière a été de définir grâce aux marqueurs génétiques, les 

zones partagées par les deux personnes atteintes ; ensuite, la présence des pathologies génétiques 

et d’anomalies chromosomiques associées a pu orienter les recherches vers l’idée de gènes 

candidats (Rogé, 2003: 56-57). Les études de Thomas Bourgeron et al., (2009) ont montré plusieurs 

avancées, à partir de l’identification, en 2003, d’une mutation du chromosome X chez deux frères, 

dont un était Asperger, et de la modification génétique chez une souris (2008). 

 La revue de ces aspects généraux sur l’autisme nous montre un profil hétérogène, avec 

plusieurs implications au niveau environnemental et neurobiologique. 

 

2.2 Théories cognitives  

Le souhait de certains chercheurs a toujours été de donner une seule explication à l’autisme, 

et cela a été également l’ambition de certaines théories cognitives (théorie de l’esprit, Baron-

Cohen). Mais vu la complexité de l’autisme, il s’est avéré qu’une seule théorie ne pouvait pas 

donner toutes les explications. 

C’est ce qu’ont saisi par la suite Frith et Happé, pour la théorie de la cohérence centrale, et 

Russel et Ozonoff, pour la théorie des fonctions exécutives. Mais c’est seulement si on les considère 

ensemble (théories des fonctions exécutives et théorie de l’esprit ou théorie de l’esprit avec la 

théorie de la cohérence centrale) que ces théories peuvent être considérées comme de véritables 

hypothèses explicatives de l’autisme. Par conséquent, afin de donner une image détaillée de ce 

                                                 

78 Ces théories neuro-psychologiques sont vues comme des hypothèses qui pourraient donner des explications 

complexes sur les causes de l’autisme. 
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qu’est l’autisme, je vais présenter ces trois hypothèses, qui ont des justifications au niveau 

neurologique, comme je viens déjà de le  remarquer. 

 

2.2.1 Théorie de l’esprit  

2.2.1.1 Théorie de l’esprit dans le fonctionnement neuro-typique  

Selon Baron-Cohen (2000: 3), “A theory of mind is the ability to infer mental states (beliefs, 

desires, intentions, imagination, emotions, etc.) We seem to do this an enormous amount, as a 

natural way of thinking about why people do what they do” 79. Trois grands paradigmes existent à 

propos de la théorie de l’esprit: la théorie modulaire, la théorie-théorie et le simulationnisme. 

Premièrement, selon la théorie modulaire (Leslie, 1987; Baron-Cohen, 1995; Fodor, 1994), 

la structure cognitive correspondant à la théorie de l’esprit constituerait un module inné (le 

mécanisme modulaire de la théorie de l’esprit -TOMM) qui serait activé autour de l’âge de 3 ans.  

 Selon Baron-Cohen (1997), il existe des mécanismes précurseurs, comme le détecteur 

d’intentionnalité (Intentionnality Detector) et le détecteur de direction du regard (Eye Direction 

Detector). Le troisième mécanisme est le mécanisme d’attention partagée (Shared-Attention 

Mechanism) et c’est donc plus tard que l’enfant arrive avoir une théorie modulaire de l’esprit 

(TOMM). Le fonctionnement de ce module serait automatique et indépendant des capacités 

intellectuelles de l’individu. Cette hypothèse est renforcée par les faibles résultats dans 

l’expérience de la fausse croyance, qui représente en effet le moyen par excellence de tester la 

manifestation de la théorie de l’esprit. Cela permettrait d’expliquer aussi le cas de l’autisme 

comme un déficit en théorie de l’esprit. 

 Une deuxième approche de la théorie de l’esprit est celle de la théorie-théorie (Wellman, 

1990) qui conçoit la théorie de l’esprit comme une théorie naïve, avec des axiomes et des 

inférences. Dans ce cas, les croyances sont considérées comme des entités théoriques. 

 Une troisième approche de la théorie de l’esprit est la théorie simulationniste (Gordon, 1986), 

selon laquelle notre compréhension psychologique dépend de notre capacité de simulation. 

Autrement dit, il est possible de déduire les intentions des autres en utilisant notre propre esprit 

                                                 

79 « Une théorie de l’esprit désigne la capacité d’inférer des états mentaux (croyances, désirs, intentions, imagination, 

émotions, etc.). Il semble que nous le faisons énormément, comme une manière normale de penser aux raisons 

pour lesquelles les autres font ce qu’ils font »(Baron-Cohen, 2000:3). 
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comme modèle. Mais les études de Gopnik et Ashinghton (1988) ont montré que les jeunes 

enfants ne sont pas plus capables d’expliquer leurs propres états mentaux que ceux des autres. 

 Mais comment la théorie de l’esprit peut-elle être une théorie explicative de l’autisme? 

2.2.1.2 Théorie de l’esprit et autisme  

Théorie explicative générale ou partielle ?80 

 La théorie de l’esprit en tant que module inné a été considérée au départ comme étant une 

théorie explicative de plusieurs aspects du développement cognitif.  

 Le grand impact de la théorie de l’esprit sur certains aspects de la cognition sociale - 

communication et relations sociales (Baron-Cohen, 1991a) a été mis en évidence surtout grâce 

aux recherches effectuées dans le cas de l’autisme et a prouvé que cette capacité d’attribuer des 

états mentaux aux autres est sévèrement atteinte chez les personnes atteintes d’autisme (Baron-

Cohen, 1989a ; Baron-Cohen, 1989b ; Perner et al.,1989). 

 Baron–Cohen considère ce déficit comme une « cécité de l’esprit » ou « mindblindess ». 

Cela suppose que les personnes restent plongées dans leur propre perspective, sans pouvoir 

imaginer qu’une autre personne, suite à un manque d’information, puisse croire autre chose. 

 Par conséquent, les conséquences d’un déficit de « mentalizing » sont les suivantes: 

l’incapacité à comprendre une signification intentionnelle, l’incapacité à comprendre les jeux de 

faire semblant (Frith, 1998). 

 Selon les études de Baron-Cohen (1991a), les signes du déficit de « mindreading » dans le 

spectre autistique apparaissent très tôt, dès la fin de la première année de vie, et supposent d’abord 

un déficit d’attention conjointe, considérée comme un précurseur de la théorie de l’esprit. 

 Même s’il ne s’agit pas d’un autisme sévère (avec une déficience intellectuelle associée), 

dans le cas de l’autisme de haut niveau et Asperger, les domaines de la communication et 

de la socialisation sont atteints. Les études de Baron-Cohen, Frith et Leslie (1985) ont montré 

qu’il ne s’agit pas d’une atteinte de l’ensemble des fonctions cognitives (par exemple les capacités 

intellectuelles de l’individu), mais d’une absence de la maîtrise de la théorie de l’esprit qui est 

responsable du domaine de la communication et de la socialisation (Frith, 1998). Néanmoins, la 

                                                 

80 Les recherches sur la théorie de l’esprit dans l’autisme suscitent beaucoup de débats, en fonction du type d’autisme 

dont il s’agit et des éléments supposés par la théorie de l’esprit. Par exemple la question des attitudes propositionnelles 

continue d’inciter beaucoup de controverses et résultats opposés.  
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théorie de l’esprit n’explique pas les autres domaines atteints dans l’autisme comme les intérêts 

restreints et l’imagination. Il semble que ce que l’on appelle la théorie de la cohérence centrale, 

longuement défendue par les recherches de Frith (1998), offre une autre explication. 

La question qui surgit, concernant l’implication du déficit de la théorie de l’esprit dans 

l’autisme, est de savoir si ce déficit est spécifique à l’autisme. En effet, l’hypothèse explicative 

pour l’autisme dans l’ensemble et pour la théorie de l’esprit en particulier est donnée par des 

dysfonctionnements du système nerveux central. Si d’autres populations présentent ce déficit de 

théorie de l’esprit sans les aspects cliniques de l’autisme, alors l’hypothèse n’est pas validée 

(Peterson & Siegal, 2000: 5). Il y a des études qui ont montré que ce déficit peut exister dans 

le cas des personnes aveugles (Minter et al.,1998), mais le manque de performances n’est pas 

dû à une difficulté de compréhension des perceptions ou des états mentaux des autres. D’autres 

études ont montré cette difficulté dans le cas des personnes sourdes (Peterson & Siegal, 1998, 

2000). La différence est que pour l’autisme, ce déficit est englobé dans un ensemble d’autres 

troubles, tandis que pour d’autres handicaps, cela reste un problème local sans les autres 

symptômes de l’autisme. 

 Deuxièmement, quant à savoir si le déficit dans l’autisme s’applique seulement à la 

compréhension des attitudes propositionnelles ou à tous les états mentaux, il a été prouvé que les 

états mentaux propositionnels comme la connaissance, la croyance et la rêverie sont touchés chez 

les personnes atteintes d’autisme et que les autres états mentaux non-propositionnels comme les 

émotions simples ne sont pas atteints81 (Baron-Cohen,1991 b). Par conséquent, ce déficit ne 

concerne que les attitudes propositionnelles (Baron-Cohen, 1985 ; Leslie & Frith, 1988 ; Baron-

Cohen, 1989c). Selon Frith &Frith (2000), la communication humaine est en lien avec cette 

capacité à interpréter les états mentaux des autres. 

 

Les tests de la théorie de l’esprit chez les personnes atteintes d’autisme  

 Par la suite, je vais présenter quelques résultats des tests portant sur la théorie de l’esprit82 

                                                 

81Ici il faudrait faire attention à comment on comprend cet aspect, car les personnes atteintes d’autisme même si elles 

ont des difficultés à comprendre les émotions et à les reproduire (les plus abstraites) n’ont pas la même difficulté qu’au 

niveau des attitudes propositionnelles.     
82 La théorie de l’esprit – désigne la capacité cognitive d’inférer ses propres états mentaux et ceux des autres. Le nom 

peut induire en erreur, ce n’est pas  une théorie, c’est une capacité, sur laquelle on a élaboré des théories différentes 

intérprétatives). Les recherches qui ont élaboré une théorie de la théorie de l’esprit ont en vue une explication du 

développement cognitif de l’enfant d’abord neuro-typique et ensuite dans le cas de l’autisme comme pour d’autres 

handicaps concernés aussi. 
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dans l’autisme, pour mieux comprendre son impact dans l’explication du développement cognitif 

de la personne atteinte d’autisme. 

 Selon Frith (1998), le cas de l’autisme rend explicite le fait que la communication humaine 

n'est pas seulement une question de codage et de décodage d’information, mais plutôt une 

question d’interprétation de son propre esprit et de l’esprit des autres. L’un des tests les plus 

connus de « mindreading » est le test de Sally et Anne, de Baron-Cohen et al., (1985), test qui 

constitue une variante adaptée de celui de Maxi de Wimmer et Perner (1983) pour les enfants 

atteints d’autisme et les enfants trisomiques. Il s’agit de deux personnages, Sally et Anne. Sally 

range son ballon dans le panier et part. En son absence, Anne range le ballon dans la boîte. La 

question qui est posée à l’enfant est: «Où Anne va-t-elle chercher le ballon à son retour ? » La 

réponse des enfants atteints d’autisme est qu’Anne va chercher le ballon dans la boîte de Sally. 

Bien qu’ils aient de meilleures performances que les enfants trisomiques, les enfants atteints 

d’autisme échouent dans la tâche de la fausse croyance. Le test de la fausse croyance semble 

suggérer que les enfants atteints d’autisme n’ont pas accès aux états mentaux des autres. C’est 

grâce à cet aspect de « vérification la compréhension de la fausse croyance » qu’on évalue la 

théorie de l’esprit. Cela permet d’avancer la conclusion que le cas de l’autisme présente un déficit 

de mindreading.  

 Plusieurs études ont montré la spécificité de l’autisme pour les tâches de fausse croyance 

par rapport à d’autres troubles: troubles spécifiques du langage, Syndrome de Williams (Leslie 

& Frith, 1988 ; Tager-Flusberg, 1995). Pourtant, d’autres études ont montré que les enfants 

profondément sourds (Peterson & Siegal, 1995 ; cités par Peterson & Siegal, 2000: 5) ne passent 

pas le test de Sally et Anne. L’étude de Peterson & Siegal (1998) a montré que la difficulté des 

enfants sourds est plus une difficulté générale de théorie d’esprit comme chez les enfants atteints 

d’autisme qu’une difficulté de fausse croyance (Peterson & Siegal, 2000: 5-6).  

 Les enfants normaux passent ces tests à l’age de 3-4 ans, les enfants atteints d’autisme ont 

des difficultés à réussir les tests, parce qu’ils ont un déficit de mentalising qui explique la 

difficulté à comprendre la fausse croyance, l’ignorance, la connaissance ou le jeu de faire 

semblant (Leslie, 1988), la compréhension sociale ou l’empathie (Frith, Morton & Leslie, 1991). 

 Pourtant, tout un débat porte sur ce sujet. Et les théories ont changé au dernier temps. Selon 

les études de Bowler (1992) ; Ozonoff et al., (1991) ; Happé, (1993) ;  Perner et al.,1989 ;  Dahlgren 

& Trillingsgaard (1996), les personnes atteintes d’autisme réussissent les tests de fausse croyance 
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attribuée à un personnage ou à une autre personne. D’autre part, on observe que la méta-

représentation est nécessaire dans les tests de fausse croyance (Perner & Wimmer, 1985). Vu ces 

deux aspects, Frith & Happé (1994) et Happé (1994) concluent que la théorie de l’esprit ne peut 

expliquer ni tous les types d’autisme, ni les aspects qui sont liés à des déficits qui ne font pas 

partie de la triade autistitique (les trois domaines atteints). Baron-Cohen a changé ainsi sa théorie 

en montrant en effet qu’il s’agit plutôt d’un retard que d’un déficit et il a propose un test de de 

théorie de l’esprit de deuxième ordre (Baron-Cohen, 1989b ) exemple « Il pense qu’elle pense 

qu’il pense ») qu’aucun enfant atteint d’autisme n’a réussi. La conclusion de Baron-Cohen repose 

sur le fait que pour réussir le test de fausses croyances de deuxième ordre, il faudrait avoir une 

théorie de l’esprit représentationnelle intègre. Mais il s’avère que même ces tests sur les fausses 

croyances de deuxième ordre peuvent être réussies, (Zalla et al., 2009) par contre, les personnes 

avec autisme peuvent échouer dans les tests de théorie de l’esprit plus élaborés portants sur l’ironie 

et le sarcasme (Happé, 1994) ou la reconnaissance des faux-pas83 (Baron-Cohen et al., 1999 ; Zalla  

et al., 2009). 

 

Explications neurologiques du déficit de la théorie de l’esprit dans l’autisme 

 Afin de compléter ma revue de littérature sur l’impact du déficit de la théorie de l’esprit 

chez les personnes atteintes d’autisme, notons que ce déficit est lié à des explications 

neurologiques. En effet, plusieurs études ont été faites dans ce sens. Les bases neurologiques du 

déficit de la théorie de l’esprit dans l’autisme ont été étudiées à l’aide de l’imagerie neuro-

fonctionnelle et à l’aide des études sur des accidents cérébraux (Baron-Cohen et al., 1999 ; Happé 

et al., 1996; Stone et al., 1999; Stone et al.,2003
 
Ces études suggèrent que les régions neuronales-

clé pour un « mindreading » normal sont l’amygdale, le cortex orbito-frontal et le cortex médio 

frontal (Fletcher et al., 1998). 

Les résultats actuels dans la recherche de mindreading sont utiles dans le diagnostic précoce 

(Baron-Cohen et al., 1996 ; Hadwin et al.,1996 ;  

                                                 

83 Les faux –pas concerne de dire quelque chose qu’on ne voulait pas : par exemple ne pas se rappeler le nom  

correct de quelqu’un bien qu’on vient de dire qu’il était un bon ami, ce qui peut contredire les paroles du locuteur. 
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2.2.2 La théorie de la cohérence centrale  

2.2.2.1 Remarques générales 

La théorie de la cohérence centrale est une autre hypothèse explicative de l’autisme, mise en 

évidence dans les travaux de Frith (1989, 2003),  Frith & Happé (1994) ,  Happé ( 1999), Happé & 

Frith (2006). 

 Selon Frith (1989), les déficits et les compétences dans l’autisme pourraient être expliqués 

par une seule cause, qui est liée à une ambivalence spécifique de l’intégration et du traitement de 

l’information (de la cohérence centrale) à plusieurs niveaux. 

 Dans le développement neuro-typique, cette capacité à intégrer des informations diverses afin 

de les mettre ensemble pour leur donner une signification dans le contexte est appelée cohérence 

centrale. C’est elle aussi qui est responsable de la reconnaissance dans le contexte du sens des mots 

ambigus (Frith & Happé, 1994). Autrement dit, il s’agit d’une capacité à extraire des significations 

globales dans le contexte. 

 Ainsi, selon Happé et Frith (2006), la weak central coherence ( la cohérence centrale faible) 

réfère à un style de traitement de l’information basé sur les détails et qui caractérise l’autisme. Il 

peut être caractérisé par trois aspects: une capacité supérieure du traitement local de l’information, 

un traitement spécifique plutôt qu’un déficit, la co-présence avec le déficit social plutôt qu’une 

explication de celle-ci. 

 Cette capacité à voir les choses dans le détail plutôt que dans leur aspect global est une 

caractéristique de la perception autistique, d’ailleurs mise en évidence par Kanner 1943 (incapacité 

à expérimenter un ensemble sans porter une attention complète aux parties ; une préoccupation 

excessive pour les parties des objets) et par le DSM IV (APA, 1994) en tant que l’un des critères 

de diagnostic. 

 Ce traitement de la cohérence centrale avait été déjà mis en évidence dans des anciennes 

recherches sur la mémoire verbale par Hermelin et O’Connor (1967, cités par Happé & Frith, 

2006). 

 Il est possible ainsi de résumer l’évolution de la théorie de la cohérence centrale depuis 

l’article de Frith (1989). Tout d’abord, l’autisme a été interprété comme un déficit du traitement de 

l’information, puis comme une capacité supérieure de traitement local. Ensuite, ce déficit central a 

été interprété comme un traitement spécifique–un style cognitif. Enfin, la théorie de la cohérence 
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centrale a été considérée comme un aspect de la cognition autistique plutôt qu’une explication pour 

les déficits sociaux (Happé & Frith, 2006). 

 La théorie centrale est liée directement au traitement de la perception comme Happé et Frith 

le mentionnent ainsi que de nombreuses autres études84. Quelques études ont montré d’une part la 

supériorité du traitement local des personnes atteintes d’autisme par rapport à d’autres sujets-

contrôle, et d’autre part la difficulté d’un traitement global.  

2.2.2.2 Études sur les performances dans le traitement local 85 

  Je rappelle ici des études qui mettent en évidence les performances des enfants atteints 

d’autisme au niveau du traitement local et l’attention donnée aux détails. Les études basées sur le 

test des figures encastrées (Shah &Frith, 1983, 1993; Jolliffe & Baron-Cohen, 1997) ; Children’s 

Embedded Figures Test, CEFI -Witkin et al.,1971), sur le sous-test du Block Design de Wechsler 

(1974, 1981),  sur la reconstitution d’un ensemble à partir des morceaux séparés – cf. les études de 

Happé (1999), Shah & Frith (1983, 1993),  Happé et al., (2001) –ont montré les performances des 

enfants à ces niveaux, au-dessus de celles des enfants typiques et enfants avec trouble 

d’apprentissage. Ainsi, à partir du test du Block Design, plusieurs études ont montré que ces 

performances étaient dues aux habiletés spatiales (Prior, 1979 ; Happé & Frith, 2006). 

 

2.2.2.3  Études sur les déficits du traitement global  

 Les déficits de la cohérence centrale sont observables dans les tâches concernant le traitement 

global et surtout le langage, notamment la signification dans le contexte (Happé 1997; Happé, 

1999). Ces déficits sont aussi liés au traitement des visages, à la désambiguïsation contextuelle du 

traitement des visages, Tanka & Farah, 1988 ; Frith & Snowling, 1983, cités par Frith & Happé, 

1994). Selon Happé (2006), il est difficile de savoir au niveau cognitif et neurologique s’il s’agit 

d’un seul mécanisme ou de différents sous-systèmes ayant cette propriété qui pourraient expliquer 

                                                 

84 Le lien entre la cohérence centrale et le traitement perceptuel va être discuté dans le chapitre suivant. 
85 Cette performance sur la reconstitution des ensembles à partir des parties est une évidence dans tous les 

apprentissages des enfants atteints d’autisme. Au contraire, au niveau verbal, on observe l’impact de ce rapport entre 

les aspects globaux et les aspects en détail mis en évidence par la difficulté de mettre une signification en détail dans 

le contexte, dans les conversations. A la question « qu’est-ce que tu fais maintenant ? » posée à un enfant atteint 

d’autisme qui est en train de jouer, il va répondre « je joue », sans donner d’autres détails. A la question « qu’est-ce 

que tu as fait à l’école ? », l’enfant ne va pas donner des détails, en se basant sur un seul aspect : « j’ai travaillé ». Je 

vais revenir sur ces aspects dans le chapitre sur le langage et la communication. 
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l’existence et le fonctionnement de la cohérence centrale chez les personnes atteintes d’autisme. 

Pour résumer, le traitement du détail et la difficulté avec le traitement global se situent donc à trois 

niveaux (le niveau perceptuel, spatio-visuel, et au niveau verbal – la cohérence sémantique verbale, 

Happé, 1999). 

 

2.2.2.4 Aspects neurologiques de la cohérence centrale  

 Du point de vue neurologique, deux explications du déficit de traitement local pourraient être 

données au niveau des régions spécifiques du cerveau (Spencer et al., 2000 ; Pellicano et al., 2005) 

et de la connectivité neuronale (Brock et al., 2002 ; Frith, 2004,  Happé, 2006). 

 

2.2.3 La théorie des fonctions exécutives  

Remarques générales 

 Les fonctions exécutives désignent un ensemble de processus cognitifs qui permettent d’avoir 

un comportement flexible et adapté au contexte. Cela rassemble des capacités liées à l'anticipation, 

la planification, l'organisation, la résolution de problème, le raisonnement logique, la mémoire de 

travail, le contrôle cognitif, la pensée abstraite, l'apprentissage de règles, l'attention sélective, la 

sélection de réponses motrices, la motivation, l'initiative, etc. Les fonctions exécutives sont 

principalement associées au fonctionnement des lobes frontaux du cerveau (mais les structures 

sous-corticales y contribuent aussi ; Zilbovicius, 1995) et le cortex préfrontal (Chugani et al., 1997, 

cités par Hill, 2004:30). 

 La théorie des fonctions exécutives pour l’autisme expliquent le troisième domaine de la 

triade du diagnostic (les intérêts restreints et le comportements) par l’atteinte de différents aspects, 

comme la flexibilité mentale (Heaton et al., 1993, cités par Hill, 2004: 27), la planification des 

tâches, (Ozonoff & McEvoy, 1994 ; cités par Hill, 2004: 26) l’inhibition (Ozonoff et al., 1994) ou 

tous ces aspects ensemble (Russell et al., 1996 ; Russell, 1997). Pour l’inhibition, les résultats sont 

contradictoires, car dans certains tests (tâche de Stroop) les enfants atteints d’autisme ont de 

meilleures performances que les enfants avec ASD ou ils ont des résultats normaux (Hill, 2004: 

27). 

Selon Rajendran & Mitchell (2007: 10), il y a deux grandes différences entre la théorie des 

fonctions exécutives et la théorie de l’esprit. Cette différence n’est pas apparue suite aux recherches 



106 

 

du développement neuro-typique, mais plutôt suite aux recherches sur l’autisme et à la corrélation 

de certains comportements avec des dysfonctionnements du cerveau qui n’ont pas pu être expliqués 

par la théorie de l’esprit. Cette différence ne concerne pas un déficit spécifique mais elle tient plutôt 

d’un domaine général en soi. Au niveau général, les atteintes au niveau du cortex préfrontal sont 

liées aux fonctions exécutives. 

L’aspect le plus important de la théorie des fonctions exécutives est que ces déficits sont 

rencontrés dans tous les types d’autisme contrairement à la théorie de l’esprit par exemple (Ozonoff 

et al.,1991 ; Pellicano et al., 2006). Par contre, ce déficit n’est pas présent seulement dans le cas de 

l’autisme mais aussi dans la schizophrénie, dans le Syndrome de Gilles de Tourette, dans les 

troubles d’attention (ADHD). Pourtant, selon Hill (2004), Pennington &Ozonoff (1996), Ozonoff 

& Jensen (1999) ; Oosterlaan et al., (2002) il est possible de dire que le cas de l’autisme offre un 

profil unique et différent dans les troubles des déficits exécutifs par rapport à d’autres troubles 

développementaux et notamment par rapport à ADHD (qui ont plus de difficultés avec l’inhibition 

que les personnes atteintes d’autisme). 

Les liens entre la théorie de l’esprit et la théorie des fonctions exécutives ont été mis en 

évidence par les recherches de Russell (1991), Hala & Russell (2001).  

Russell (1991) a montré que, par exemple, l’échec aux tests de croyance de Sally n’est pas 

dû à un problème de théorie de l’esprit, mais plutôt à un problème de fonctions exécutives. 

L’avantage de la théorie des fonctions exécutives est qu’elle peut rendre compte des aspects 

non-sociaux de l’autisme et qu’elle relie à la fois le niveau cognitif et moteur, étant ainsi une 

explication des comportements répétitifs dans l’autisme. Par contre, comme les autres théories, elle 

n’échappe pas à la question de l’unicité, de l’universalité et de la spécificité (Rajendran &Mitchell, 

2007). 

2.2.4 Remarques finales sur les théories cognitives 

A la suite de cette revue des trois théories explicatives de l’autisme, il est important de 

souligner la complexité des recherches. Plusieurs chercheurs proposant des hypothèses différentes 

travaillent néanmoins, comme c’est le cas de Baron-Cohen, Happé, Frith, Hill et Russell. Le but 

est de fournir une explication complexe et vérifiable au niveau des corrélations cérébrales, même 

si au départ chaque théorie se propose à elle seule de donner une explication exhaustive de 

l’autisme. Vu la complexité du développement cognitif et émotionnel et du fonctionnement 
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cérébral, il semble difficile de trouver une seule théorie qui puisse tout expliquer. Par contre, toutes 

ces théories articulées de façon cohérente peuvent offrir des explications fiables du trouble avec 

également une corrélation cérébrale. 

A part, ces trois théories qui sont considérées par la littérature de spécialité comme étant les 

plus importantes, puisqu’elles peuvent rendre compte des déficits dans l’ensemble de la triade 

autistique, d’autres théories offrent un apport intéressant dans les explications cognitives sur 

l’autisme. Par exemple, deux autres alternatives liées à la théorie de l’esprit ont été développées, 

la théorie empathizing/systhemizing et la théorie de extreme male brain. Selon ces alternatives, les 

sujets avec autisme fonctionneraient plutôt selon un système de systemizing, autrement dit que les 

personnes atteintes d’autisme auraient la capacité de comprendre et de prédire des systèmes tels 

que les systèmes abstraits, techniques ou biologiques plutôt que le comportement basé sur une 

sensibilité émotionnelle (l’empathie: Baron-Cohen et al., 2005 ; Baron-Cohen, 2009). Selon Baron-

Cohen, le comportement des systèmes caractérise les hommes, d’où la théorie du extreme male 

brain et l’explication qu’il y a plus de sujets hommes avec autisme que de femmes.  

Une fois que nous avons compris quelles sont les théories cognitives, qui expliciteraient le 

comportement de la personne atteinte d’autisme, il est également important d’aborder les approches 

éducatives qui prennent en charge ces personnes afin de répondre à leurs difficultés cognitives. 

 

 

2.3 Approches éducatives  

Remarques générales 

Dans le cas de l’autisme, plus le diagnostic est posé rapidement, plus une intervention 

éducative appropriée peut se mettre en place pour donner des chances à la personne atteinte 

d’autisme d’apprendre de nouveaux comportements. 

Concernant les enfants, les prises en charges précoces appropriées à leur profil individuel 

sont essentielles. L’intervention précoce a des effets comme l’accélération du rythme de 

développement, des progrès significatifs au niveau du langage et une amélioration des 

comportements sociaux. 

Dans ce domaine, la France commence à intégrer dans ses écoles spécialisées, institutions 

etc., des prises en charge qui tiennent compte des besoins et des profils des enfants atteints 
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d’autisme: cadre structuré, repères spatiaux et temporels, repères visuels, mise en place des 

apprentissages en fonction des compétences et des comportements, problèmes des enfants, 

autrement dit des projets éducatifs personnalisés élaborés selon différentes approches éducatives.  

Je pense qu’il est nécessaire de décrire ces entreprises éducatives ici86, car les stratégies 

éducatives et les apprentissages des parents et des professionnels éducatifs influencent et sont les 

bases des apprentissages des enfants en général, d’autant plus pour les enfants atteints d’autisme 

qui doivent tout apprendre, dans le sens que la capacité naturelle d’apprendre par imitation, 

répétition, essai est défaillante chez l’enfant atteint d’autisme. Plus spécifiquement, dans la 

description de mon Corpus autisme, l’impact des stratégies éducatives sur le développement 

langagier est essentiel afin de bien interpréter les données. 

2.3.1 TEACCH 

2.3.1.1 Historique du programme TEACCH 

TEACCH, (Treatment and Education of Autistic and related Communication Handicapped 

Children) est un programme éducatif cognitif comportemental. Il a été créé en 1972 en tant que 

programme national en Caroline du Nord. Ce programme offre des services destinés aux enfants, 

aux adolescents et aux adultes atteints d’autisme ainsi qu’à leurs familles et à leur collectivité 

(Marcus, Schopler & Lord, 2000). TEACCH englobe plusieurs approches d’évaluation et 

d’intervention basées sur des données empiriques. 

L’intervention globale TEACCH comprend, lorsque c’est le cas, un programme scolaire 

spécialisé qui est une combinaison d’enseignements spécialisés et d’entraînement comportemental 

structuré (Schopler, Mesibov & Hearsey, 1995). Le milieu d’apprentissage est organisé de façon à 

fournir la structure nécessaire à l’enfant ou à l’adolescent et surtout la plus grande autonomie 

possible. Une approche fonctionnelle est utilisée pour traiter les comportements non désirés et 

l’accent est mis sur la prévention et l’utilisation de stratégies cognitives et comportementales.  

 

                                                 

86Dans cette brève description des différents programmes ou approches éducatives, je me base sur deux rapports sur 

les stratégies éducatives, l’un fait en France et l’autre au Canada : Interventions éducatives, pédagogiques et 

thérapeutiques proposées à l’autisme, Amaria Baghdadli, Centre régional pour l’enfance et l’adolescence inadaptées, 

Languedoc Roussillon, 2007; Pratiques fondées sur les résultats s’appliquant aux enfants et aux adolescents atteints 

de troubles du spectre autistique: Examen des travaux de recherche et guide pratique, Santé mentale pour enfants 

Ontario, Perry & Condillac, 2003. 
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2.3.1.2 Description du programme TEACCH 

Plus spécifiquement, le programme est basé sur cinq questions principales, concernant le lieu, 

le but, le temps ou la quantité d’actions /activités à faire et le repère de fin de l’activité. La 

structuration du temps (par les indices visuels), la structuration des actions (la structuration de 

l’espace) sont essentielles dans les apprentissages. Il est important pour la personne en question 

que son activité soit divisée en séquences: qu’il y ait un début et une fin de l’activité, ce qui permet 

à la personne de se situer dans l’espace et de voir si elle a fini l’activité. Cette méthode essaie 

d’apporter des stratégies éducatives, dans les domaines où l’enfant atteint d’autisme est déficitaire, 

en tenant compte du profil cognitif de l’enfant atteint d’autisme.  

Ce qu’apporte et a apporté cette méthode (devenue programme d’État dans la scolarisation 

des enfants atteints d’autisme en Caroline du Nord, aux États-Unis), c’est la régulation du 

comportement de l’enfant par l’anticipation des événements et activités à accomplir, la diminution 

des troubles de comportement, la satisfaction et le plaisir pour l’enfant qui arrive à effectuer des 

activités et à être récompensé socialement, et dans l’ensemble son intégration sociale et son 

développement socio-cognitif. 

 

2.3.2 Analyse appliquée du comportement  

2.3.2.1 Historique de l’A.B.A. 

Une autre approche éducative cognitive comportementale est l’analyse appliquée du 

comportement. A l’origine, A.B.A, (Applied behaviour analysis) est une science du comportement 

qui, appliquée dans le cas de l’autisme, est devenue une stratégie d’intervention éducative. On y 

trouve deux variantes, une plus ancienne, celle créée par Lovaas (1987), et une autre forme plus 

récente, A.B.A. Verbal behaviour (basée sur les travaux de Skinner, 1957, sur le comportement 

verbal) qui est une approche centrée sur le langage et l’apprentissage du langage par le jeu, en 

interaction. 
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2.3.2.2 Description de l’A.B.A. 

La stratégie éducative est centrée sur les techniques de modification du comportement tels 

que l’indication, l’incitation, l’estompage, le façonnement, les renforcements, l’extinction, les 

punitions,87 la généralisation et le maintien des comportements adéquats. 

L’A.B.A. se base sur les principes du conditionnement, sur des stimuli qui déclenchent ou 

non un comportement. En général, on considère que la personne agit sur son environnement par un 

comportement volontaire pour obtenir l’impact sur celui-ci et le modifier. Cela se fait au bénéfice 

ou au détriment de la personne. Par la suite, la personne reconnaît dans l’environnement les stimuli 

qui sont associés à une conséquence ou un impact souhaité et elle va apprendre à distinguer les 

stimuli qui ne permettent pas ce bénéfice ou provoquent un impact non souhaité. 

Dans le cadre du A.B.A. il existe plusieurs techniques pour créer un comportement 

(l’indication, l’incitation (l’aide). l’estompage, le façonnement). Il y a plusieurs types d’aides: aide 

physique totale, aide physique partielle, aide gestuelle, aide visuelle, aide par modèleage 

(imitation), aide verbale. Par exemple, le guidage verbal est beaucoup utilisé par les parents et peut 

devenir, une stratégie parentale d’apprentissage du langage. On utilise des renforcements primaires 

(nourriture, jeux) et sociaux (félicitations) pour récompenser les actions réalisées. 

 

2.3.2.3 Les apports de l’A.B.A.  

 Les principes de l’analyse appliquée du comportement sont également utilisés pour améliorer 

la qualité de vie de l’enfant-élève, en favorisant son autonomie et en diminuant les troubles du 

comportement. L’analyse appliquée du comportement cherche à diminuer les comportements 

inadaptés, à augmenter les comportements adaptés et à développer les compétences émergentes 

(Cooper, Hero & Heward, 2007).  

 La manière concrète dont fonctionne cette méthode éducative est la suivante. Tout enfant pris 

en charge avec un projet d’intervention, dans lequel, suite aux différentes évaluations, les 

compétences et les domaines déficitaires de l’enfant sont mentionnés et seront travaillés (les 

compétences pour les renforcer et les généraliser) dans le cadre des séances individualisées en 

utilisant des stratégies et des récompenses comme celles décrites précédemment. L’A.B.A est 

                                                 

87 Le terme « punition » peut sembler agressif, mais c’est un terme qui fait partie de la méthode comportamentale. 
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considéré comme un programme intensif d’éducation qui est censé aider la personne à être 

scolarisée et intégrée socialement. 

 

2.3.3 PECS 

2.3.3.1 Historique du PECS  

Picture Exchange Communication System (Système de Communication par Échange 

d’Images) est un programme de communication créé par Bondy&Frost (1994) qui permet de 

suppléer ou d’augmenter la communication des personnes ayant un déficit de la communication 

sociale. Le but final est d’apprendre à initier de façon spontanée des échanges au niveau de la 

communication. 

 

2.3.3.2 Description du programme PECS 

 Il y a six phases dans le programme: l’échange physique, le développement de la spontanéité, 

la discrimination d’images, la construction de la phrase, la réponse à la question « Que veux-tu ? » 

et des commentaires et réponses spontanées à la sollicitation du partenaire. On utilise le classeur 

de communication PECS ou plusieurs cartes séparées ou on peut utiliser le PECS seulement pour 

certains moments: le repas, le temps et l’espace. Le PECS est un programme de communication 

qui est devenu un outil employé dans le cadre des approches éducatives comme A.B.A. et 

TEACCH. 

 

2.3.4 Méthode Padovan88 

La méthode Padovan a été initiée par Béatriz Padovan (1977) au Brésil89. La méthode de 

réorganisation neuro-fonctionnelle est une approche thérapeutique qui s'appuie sur l'organisation 

                                                 

88 Il semble que la Haute Autorité de Santé ne reconnaît pas en France cette méthode comme méthode recommandée 

dans la prise en charge de l’autisme. Par contre, elle est beaucoup pratiquée en France par les ergothérapeutes et les 

orthophonistes, et beaucoup utilisée dans le cas de l’autisme, avec des bons résultats. Mais du point de vue scientifique, 

il n’y a pas beaucoup de recherches, et la méthode n’apparaît pas non plus dans les recueils des interventions éducatives 

en France et au Québec. 
89 Il n’y a pas beaucoup d’informations sur les recherches à la base de cette méthode thérapeutique, sauf les deux 

articles de Beatriz Padovan, Reorganizacao Neurofuncional : metodo Padovan, 1997; Reorganizacion neurofuncional 

en los disturbios mioosteodentofaciales. El trabajo conjunto de la odontologia y de la logopedia, 1996. Elle  s’est 

basée sur les travaux de Rudolph Steiner et Temple Fay. 
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neurologique. Cela suppose de connaître le processus de maturation du système nerveux central. 

Chaque séance thérapeutique est censée stimuler de manière naturelle et physiologique le potentiel 

génétique du système nerveux central. Le principe est simple mais reconnu efficace. Trois éléments 

sont impliqués: la répétition, le rythme et la régularité des mouvements, qui ont pour effet de 

stimuler le phénomène de plasticité neuronale. Des études récentes sur la plasticité neuronale et la 

capacité du système nerveux central à récupérer et à se développer à partir de la fonction motrice, 

valident le principe de cette thérapie. Pour parler, nous utilisons les mêmes circuits nerveux et les 

mêmes muscles que pour respirer et manger. Selon Padovan, l'étape du « parler » sera aussi 

améliorée par la récapitulation des mouvements de base liés aux fonctions de la bouche, c'est à 

dire: la respiration, la mastication, la succion et la déglutition, d'autant plus que ces fonctions 

neurovégétatives sont également reconnues comme étant des fonctions pré-linguistiques.Cette 

méthode est pratiquée en France par les orthophonistes spécialisés en Padovan ou par les 

ergothérapeutes. Elle est reconnue en tant que thérapie éducative pour les enfants atteints 

d’autisme.  

 

2.3.5 Synthèse des trois premiers sous-chapitres 

L’objectif de ces sous-chapitres généraux sur l’autisme a été de décrire ce qu’est l’autisme à travers 

trois dimensions – comportementale, neuro-biologique et cognitive, en passant par les critères de 

diagnostic avec des changements récents proposés par la DSM V (APA, 2013) et en décrivant en 

fin de compte les prises en charge principales en France de l’autisme. L’image qui émerge de cette 

description générale de l’autisme est celle d’un trouble développemental hétérogène, avec des 

causes inconnues, mais des évidences au niveau des atteintes cérébrales, et qui est différent d’autres 

troubles développementaux, comme le retard mental par exemple, qui peut lui être associé. 

Du point de vue cognitif, l’analyse des trois théories explicatives (théorie de l’esprit, théorie de la 

cohérence centrale et théorie des fonctions exécutives) de la cognition de la personne atteinte 

d’autisme a souligné la complexité de ce trouble ainsi que l’importance de prendre en compte 

plusieurs aspects cognitifs. D’autre part, la présentation de ces trois théories comme hypothèses 

explicatives a mis en évidence d’une part la difficulté à trouver une seule théorie explicative pour 

l’ensemble du trouble, et d’autre part, l’importance des liens entre ces trois théories. Le deuxième 

aspect est essentiel pour ma démarche, puisqu’en effet la référence à soi chez l’enfant atteint 
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d’autisme ne peut être comprise qu’à la lumière des explications à ces trois niveaux: théorie de 

l’esprit, théorie des fonctions exécutives, théorie de la cohérence centrale. 

 

2.4 Développement cognitif dans la perspective neuro -typique 

et autistique     

Ce sous-chapitre est centré sur plusieurs aspects: dans un premier temps il s’agit d’aborder 

de nouveaux paradigmes cognitifs, d’approfondir certains aspects sur l’autisme déjà esquissés et 

ensuite de développer mes hypothèses sur la cognition humaine. 

Avant tout, il me faut donner deux précisions terminologiques. J’utilise ici le terme cognition 

dans un sens large comme englobant les différents processus cognitifs, comme la mémoire, la 

perception, l’attention, le langage, les fonctions exécutives.  

Le style cognitif peut être compris (Happé &Frith, 2006) comme étant la manière d’organiser 

et de faire fonctionner l’information reçue par différents stimuli d’une façon prioritairement locale 

et qui met en évidence des compétences spécifiques dans le traitement de l’information (processing 

information). En partant de cette acception, j’adopte le terme de style cognitif comme 

correspondant à des types de cognition humaine, perceptuelle et conceptuelle et d’une façon 

secondaire, aux différents développements personnels des processus cognitifs.  

 

2.4.1 La cognition humaine: aspects généraux sur le développement 

neuro-typique  

2.4.1.1 Modèles ou fonctions de la cognition humaine  

La cognition humaine est un sujet d’étude qui a captivé les chercheurs dans plusieurs 

domaines: psychologie, philosophie, sciences cognitives, psycholinguistique. Dans la littérature de 

spécialité, le terme de cognition est utilisé avec plusieurs applications: cognition spatiale, 

perceptuelle, sociale, conceptuelle. Mais qu’est-ce que la cognition ? Y a-t-il plusieurs types ou 

modèles de cognition, ou s’agit-il plutôt de différentes fonctions, mécanismes et processus de la 

cognition ? 
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2.4.1.2 La cognition humaine: perception et concepts – quel chemin ? 

La cognition est l’ensemble des activités et processus qui ont comme objectif l’organisation 

et la structuration des représentations mentales. Ces opérations mentales – telles que penser, 

percevoir, concevoir, raisonner, symboliser, discerner, anticiper, avoir des croyances, résoudre des 

problèmes – constituent donc un ensemble complexe d’éléments particuliers, dont les plus 

importants sont: le traitement de l’information, la représentation et l’organisation des 

connaissances et des compétences cognitives complexes (Lawson, 2011: 11). 

Le développement cognitif normal du jeune enfant est organisé en différentes étapes. Si on 

suit le modèle piagétien, il s’agit de six stades de développement et quatre périodes de 

développement: la période sensori-motrice (0-2 ans), la période de la pensée représentative et 

préopératoire (2 à 7 ans) la période des opérations concrètes (7 à 11 ans), la période des 

opérationnelles formelles (à partir de 11 ans) (Piaget, 1967). 

Je vais m’arrêter sur deux processus essentiels pour le développement de l’enfant: la 

perception et la conceptualisation. Je prends ce schéma comme point de départ de mon explication. 

  Stimulus                    Sensation  visuelle                      Interprétation                 Compréhension 

                                                                                               (perception)                             

(concept) 

livre   objet en papier avec des lettres             livre                        Je peux lire des informations. 

 

La perception d’un livre est liée au concept de lecture. 

Figure 1. La perception 

  

 Il y a plusieurs étapes dans la perception selon cet exemple, décrit dans ce shéma. Mais au 

niveau de la perception (littérale et objective), il n’y a pas de signification. Les perceptions 

sensorielles subissent plusieurs associations cognitives afin d’être transformées en des pensées 

générales stockées dans la mémoire, qu’on appelle concepts (Bogdashina, 2003). 

 Il me semble que, tenant compte du schéma antérieur, la perception représente un premier 

niveau d’interprétation du monde, et la conceptualisation est le deuxième niveau dans un 
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développement typique. On part d’une stimulation visuelle d’un livre pour arriver au concept de 

livre. Dans une cognition typique, les étapes supposent des mécanismes sous-jacents, mais il peut 

y avoir aussi soit une parfaite collaboration de différents mécanismes, soit une sorte de surcharge 

sur un mécanisme, par exemple perceptuel plutôt que conceptuel, ou conceptuel plutôt que 

perceptuel ce qui explique une meilleure performance visuelle que conceptuelle ou l’inverse. Afin 

de passer de la perception à la pensée, tout notre corps est investi, et les parties du corps comme 

les parties du cerveau, communiquent étroitement entre elles: 

 « Pensons-nous seulement en mots, c'est-à-dire avec des mouvements du 

larynx? Watson
 
répond:  non, nous pensons avec notre corps tout entier. 

Supposons que nous entrions dans une chambre que nous connaissons et qui 

est plongée dans l'obscurité. Les réponses motrices aux objets qui s'y trouvent 

ont été organisées par l'habitude ; elles deviennent alors des stimuli 

kinesthésiques qui s'enchaînent les uns aux autres et nous permettent de nous 

guider. C'est un exemple de pensée kinesthésique. Chez l'enfant, en même 

temps que cette organisation kinesthésique, se fait l'organisation des 

mouvements du larynx, qui, lorsqu'elle est complète, constitue la pensée 

verbale. Mais il y a encore une troisième forme d'organisation: c'est celle des 

muscles lisses et des glandes. Il y a deux sortes de comportement viscéral, l'un 

non appris, l'autre appris: celui-ci constitue l'organisation viscérale, 

comprenant la série des réflexes conditionnels, des habitudes viscérales. 

L'émotion est une réponse viscérale non-organisée. La forme de pensée 

kinesthésique peut devenir prédominante pour un moment, si aucune difficulté 

ne survient; sinon, la forme vocale (ou sous-vocale) prend place ; si l'une et 

l'autre sont bloquées, apparaît l'émotion. Néanmoins, en général, la pensée 

prend la forme vocale, de sorte que l'on peut dire: la pensée est surtout une 

causerie à mi-voix » (IX. Phénomènes intellectuels. Pensée et attitudes 

mentales, 1925: 594. 

 

Je considère en effet que nous pouvons parler d’un continuum au niveau de nos facultés 

sensorielles et conceptuelles afin qu’on puisse dire qu’une ou l’autre de ces facultés deviennent de 

manière primordiale notre modalité pour interpréter le monde ressenti. Mais il y a une différence 

entre avoir plusieurs facultés fonctionnelles dont l’une peut être prioritaire par excellence et avoir 

une ou plusieurs facultés fonctionnelles qui essaient d’accomplir le rôle de « traduction des 

informations » pour les autres facultés. C’est ce qui se passe dans le cas des personnes atteintes 

d’autisme, pour lesquelles la conceptualisation reste un processus abstrait et difficile et qui est 

facilité par la perception en tant que premier niveau d’interprétation du monde ressenti.  

La perception suppose apprentissage et maturation. Mais comme tout n’est pas donné depuis la 

naissance, il faut activement apprendre à transformer et à lier d’une façon appropriée l’information. 

Si les processus perceptuels fonctionnent correctement, les jeunes enfants sont capables de donner 
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du sens à l’environnement (Bogdashina, 2003). Si les processus perceptuels fonctionnent mal, 

l’information est mal organisée ou investie.  

 La perception et la conceptualisation sont les processus cognitifs de base dans le traitement 

de l’information. Des études récentes ont montré en effet que les processus conceptuels résident 

dans les mêmes bases neuronales que la perception et l’action. Pourtant, des simulations 

perceptuelles de la neuro-imagerie et de la recherche comportementale ont prouvé que la modalité 

perceptuelle joue un rôle fonctionnel constitutif dans nos représentations mentales des objets 

(Connell & Lynott, 2012), et par conséquent que le traitement perceptuel influe considérablement 

sur le traitement fonctionnel (Dantzig et al., 2008). On pourrait peut-être conclure que des 

perturbations au niveau perceptuel vont engendrer des perturbations au niveau conceptuel. 

 Ce qui fait l’importance de notre communication humaine en général, c’est que nous sommes 

capables de donner du sens à ce que nous percevons, que nous ne restons pas au niveau de ce que 

nous voyons. Nous sommes capables d’aller au-delà et c’est justement à ce niveau que la cognition 

de la personne atteinte d’autisme fait défaut (Peeters, 1996: 29). 

2.4.2 Développement cognitif de la personne atteinte d’autisme  

2.4.2.1 Autisme: trouble cognitif et/ou style cognitif  ? 

 Dans l’introduction du chapitre antérieur, j’ai présenté les deux modèles ou perspectives que 

la littérature spécialisée esquisse pour l’autisme: 1) trouble cognitif et 2) autre style cognitif. 

Dans cette section, je vais préciser l’impact de ces deux modèles, d’une part dans la compréhension 

de ce qu’est l’autisme et d’autre part dans ma propre recherche. 

 Dans toutes les définitions de l’autisme, les chercheurs utilisent le terme trouble (disorder) – 

soit pour caractériser l’autisme dans son ensemble, soit pour caractériser un des sous-domaines de 

développement atteint. Ils mentionnent également le terme de déficit (impairement) pour 

caractériser le désordre structurel et fonctionnel présent dans le corps et l’esprit humain. Dans la 

partie générale sur l’autisme, j’ai discuté dans quel sens il peut s’agir d’un trouble envahissant de 

développement – parce qu’il touche de nombreux domaines du développement y compris les étapes 

de développement. Ainsi, pour définir l’autisme, de nombreux déficits cognitifs, moteurs et 

comportementaux sont mentionnés. Au niveau cognitif, tous les processus – la mémoire, la 

perception, l’imitation, le langage – et les fonctions exécutives sont touchés. Au niveau social, les 

interactions humaines, les échanges, en font partie. Au niveau du comportement, les personnes 
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atteintes d’autisme manifestent une rigidité par rapport aux changements, des intérêts restreints 

mais parfois envahissants, et des stéréotypies. Par conséquent, il est évident que l’autisme comparé 

à un fonctionnement standard englobe un ensemble complexe d’anomalies. Afin de mieux 

comprendre ce que signifie l’autisme en termes de déficits, j’ai choisi comme prototype 

d’explication l’article de Gepner et al., (2010) qui offre un modèle neuro-développemental des 

déficits des troubles envahissants. L’image d’une constellation permet de visualiser les différents 

déficits, les liens entre eux et le degré de déficit,  d’une part, et d’autre part, les capacités supra-

normales, en donnant ainsi une description développementale globale de l’autisme.  

La figure ci-jointe fait ainsi la synthèse des deux modèles que l’on peut avoir sur l’autisme 

et que j’ai considérés comme étant les idées directrices de cette recherche: l’autisme en tant que 

trouble cognitif et en tant que style cognitif. Sans l’une ou sans l’autre, on ne peut pas vraiment 

comprendre ce qu’est l’autisme. 

Expliquons d’abord ce schéma dans son ensemble. Selon Gepner et al., (2010), les troubles 

envahissants du développement sont considérés comme des désordres de la constellation autistique. 

Le DDTS désigne les désordres du traitement temporo-spatial des stimuli multisensoriels, 

englobant à la fois les déficits et les capacités. Suite aux diverses observations cliniques et 

recherches expérimentales, « différents dysfonctionnements dans la perception et dans l’intégration 

en temps réel des stimuli multisensoriels dynamiques, dans le couplage sensorimoteur, et dans la 

production des actes de communication verbale et non verbale » (Gepner et al.2010 :2) ont été 

observés. L’intégration des flux temporo-spatiaux est importante pour détecter et intégrer le 

mouvement visuel, coder et découper le langage, anticiper et programmer des ajustements 

posturaux (Gepner et al., 2010: 3). Au niveau cérébral, il y a une correspondance entre toutes ces 

anomalies du DDTS et les anomalies de l’hémisphère droit (responsable du langage), du tronc 

cérébral, du cervelet, des lobes temporaux, du lobe préfrontal, du système limbique. En d’autres 

termes, il serait possible de dire que le monde fonctionne trop vite pour le cerveau et que les 

connections cérébrales d’une personne atteinte d’autisme se font mal. Et c’est ainsi que ce concept 

de DTTS expliquerait la spécificité comportementale de l’autiste.Regardons la figure ci-après qui 

semble résumer tout ce qu’on peut dire au niveau de la définition de l’autismeau niveau des théories 

psychologiques et au niveau physiologique. On observe globalement trois domaines 

(communication, socialisation et comportement) touchés par différents déficits – si l’on ne 

considère que certains d’entre eux bien que de nombreux autres  rendent compte de la définition 
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globale des troubles du spectre autistique (troubles du langage, déficit d’empathie, cécité mentale, 

ralentissement du traitement sensori-moteur et cognitif). Si nous prenons en compte les trois 

grandes théories explicatives que nous venons de présenter – la théorie des fonctions exécutives, 

la théorie de l’esprit et la théorie de la cohérence centrale – nous voyons des déficits d’une part et 

des compétences d’autre part (pour la cohérence centrale) correspondant aux aspects que nous 

avons abordés au cours de la présentation de ces théories. Par exemple, pour la théorie de l’esprit, 

plusieurs déficits sont mentionnés (cécité mentale, déficit d’empathisation, malvoyance de l’é-

motion (terme introduit par Gepner) déficit d’attention conjointe, désordres perceptifs des émotions 

faciales et corporelles) ; pour la théorie des fonctions exécutives (dysfonction exécutive et 

troubles moteurs, désordres d’intégration visuo-motrice, désordres de catégorisation de 

phonèmes, déficits du traitement du flux verbal); pour la théorie de la cohérence centrale 

(surcapacités: attention locale sur focalisée, perception locale accrue, capacités graphiques et 

mémoire spatiale accrue ; déficits – déficits de cohérence centrale). Les autres déficits complètent 

ce tableau dans le domaine de la perception au sens large (sensoriel, visuel, auditif), moteur, 

imitation, traitement sensori-moteur et cognitif. 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure2.Constellation des troubles développementaux consécutifs à des désordres du 

traitement temporo-spatial (DTTS) des flux multisensoriels (Gepner et al., 2010: 4)90 

                                                 

90 « Sur cette figure, chaque couleur représente une série de désordres en cascade : rouge pour les défauts de traitement 

du flux/mouvement visuel, jaune pour les défauts de traitement du flux verbal, bleu pour les défauts de traitement du 

flux proprioceptif. Les couleurs composites représentent des désordres générés par l’intrication de deux cascades : p. 
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 Cette figure présente une image complexe du développement cognitif et socio-émotionnel de 

la personne atteinte d’autisme. Pour continuer la compréhension de ces désordres complexes, 

suivons Gepner dans l’explicitation de cette figure. Cette trajectoire développementale est la 

conséquence de ces désordres du traitement temporospatial des niveaux visuels, auditifs et 

sensorimoteurs. Il y a dans cette figure, selon Gepner (2010: 5), trois cascades développementales. 

L’une est nommée malvoyance de l’é-motion comme l’incapacité à percevoir et à intégrer en temps 

réel les stimuli dynamiques et émotionnels rapides. Cette malvoyance de l’é-motion est un 

précurseur possible de la cécité mentale et du déficit d’empathie des personnes autistes.  

Ensuite, nous observons des altérations de la perception et de l’intégration des mouvements 

physiques qui peuvent expliquer les dysfonctionnements exécutifs (planification des tâches, 

inhibition, défaut d’anticipation) ; des altérations de la perception et de l’intégration des 

mouvements biologiques comme les mouvements oculaires qui entraînent un déficit de la direction 

du regard, des désordres du contact oculaire, un déficit d’attention conjointe et une cécité mentale 

(des précurseurs ou étapes préliminaires d’un déficit de la théorie de l’esprit) ; les mouvements 

labiaux (mouvements des lèvres) avec le traitement du flux verbal entrainent des déficits visuels et 

auditifs et des déficits du langage expressif et réceptif ; les mouvements faciaux et corporels 

émotionnels qui entraineraient une malvoyance de l’é-motion, de l’empathie et la cécité mentale; 

des troubles imitatifs, des défauts du traitement auditif, d’imitation verbale et du développement 

du langage. 

Les éléments tenant de la cohérence centrale (les sur–capacités, attention visuelle focalisée 

sur les détails et le traitement local, la mémoire visuo-spatiale accrue, l’attention auditive accrue) 

peuvent générer une hypersensibilité à la hauteur des sons, altérations du niveau sensoriel qui 

peuvent provoquer des synesthésies. Comme je viens de le souligner, cette trajectoire rassemble 

des déficits et des sur-capacités au niveau neurobiologique, neurophysiologique et neuro-

psychologique, comme les grandes théories explicatives le soulèvent.  

Au niveau neurophysiologique et neurobiologique, cette théorie des désordres 

multisensoriels anticipe les recherches actuelles sur la discontinuité et la dyssynchronie cérébrale, 

                                                 

ex. violet pour des désordres générés par des défauts de traitement des flux visuel et proprioceptif. En blanc : les 

désordres générés par trois cascades. La taille de la police de caractères, croissante du centre vers la périphérie, suggère 

l’idée d’évolution des désordres autistiques au cours du temps, à l’image de la formation d’une galaxie » (Gepner et 

al.2010 : 4). 
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comme les plus grandes anomalies des réseaux neuronaux, aussi mises en évidence par les études 

de Riva (2013). 

La figure 3 de l’étude de Gepner et al., (2010) ci-dessous, résume les liens entre les niveaux 

neurobiologiques, neurophysiologiques et neuro-psychologique91. 

 

 

Figure 3. Synthèse de la théorie DDCM–DTTS de l’autisme (Gepner et al., 2010: 9)92  

Ce panorama des déficits est confirmé par les différents témoignages que je présenterai ici après 

avoir explicité le tableau du développement cognitif dans l’autisme.  

 

2.4.2.2 Le développement cognitif dans l’autisme  

Le système cognitif regroupe plusieurs processus, comme la mémoire, le langage, la 

perception, l’attention, les fonctions exécutives, l’imitation. 

Afin de mieux comprendre le fonctionnement cognitif, je voudrais développer quelques 

aspects liés à chacun de ces processus. Je ne m’arrête pas ici sur le langage, car le langage et la 

                                                 

91 Je n’insiste plus sur l’explication de cette figure, car elle résume les aspects abordés dans le chapitre antérieur. 
92 « Des altérations génétiques, environnementales et épigénétiques, sont responsables d’anomalies cérébrales 

structurales, qui elles-mêmes génèrent des anomalies cérébrales fonctionnelles, regroupées sous le concept de 

disconnectivité-dissynchronie cérébrale multisytème (DDCM). En conséquence, le cerveau des personnes autistes est 

affecté de désordres du traitement temporospatial (DTTS) de différents stimuli sensoriels, qui à leur tour génèrent les 

dysfonctionnements comportementaux, moteurs et cognitifs de l’autisme », Gepner et al., (2010 : 9). 
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communication ainsi que le développement socio-émotionnel vont être l’objet d’un chapitre séparé 

en raison du lien avec le sujet de ma recherche. Mais le langage en soi n’est pas concevable sans 

les autres processus cognitifs. C’est pour cette raison qu'il est important de découvrir les difficultés 

du développement cognitif de la personne atteinte d’autisme afin de comprendre par la suite la 

construction et l’expression du langage et notamment l’expression de la référence à soi. 

Tous les témoignages des personnes atteintes d’autisme ont quelque chose en commun. Ils 

attestent tous d’une « perception différente, des difficultés à généraliser, d’une fascination pour des 

objets qui tournent ou brillent, stéréotypies, règles et routines pour calmer les angoisses et avoir 

l’impression de maîtriser la situation, peur des émotions, des problèmes de compréhension et de 

communication, d’un sentiment de solitude, de différence » (Chamak, 2005 :18). 

Selon Lawson, une personne avec Asperger (Lawson, 2011: 17), les spécificités cognitives de 

la personne atteinte d’autisme sont les suivantes: littéralité, monotropisme – recours à un canal unique 

(deux concepts voisins) – pensée figée avec absence de généralisation des apprentissages, absence de 

priorités sociales, difficultés dans la gestion du temps et du mouvement, difficultés à prévoir comment 

les choses vont se passer, difficultés avec la théorie de l’esprit (manque d’empathie). 

 

Perception et traitement sensoriel 

Les difficultés sensorielles et de la perception en général n’ont que récemment commencé à 

être prises en compte dans la littérature, les spécialistes ne se concentrant que sur la triade 

autistique, car ces éléments à la base des déficits de la triade étaient les plus observables (Peeters, 

1996 ; Bogdashina, 2003).  

Pourtant les personnes atteintes d’autisme soulignent qu’à la base, leurs difficultés de 

communication et de socialisation entrainant un comportement rigide et des stéréotypies sont 

causées par le traitement sensoriel (Grandin, 1997a, b; Williams, 1992) ; (Gerland, 1997 ;  Grandin 

et Scariano, 1986; Lawson, 1998 ;O’Neill, 1999; Willey, 1999, cités par Bogdashina, 2003). 

 Dans ce sens, les témoignages des personnes atteintes d’autisme sont très précieux, pour 

montrer les déficits tactiles, visuelles, auditifs, olfactifs: déficits tactiles (Grandin, 1997a), auditifs 

(Grandin, 1997b ; Williams, 1994) olfactifs (Stehli, 1991, cité par O’Neil & Jones, 1997: 283), 

visuels (White & White, 1991, cité par O’Neill & Jones, 1997: 283). 

Des études récentes ont montré que les enfants atteints d’autisme ont un retard dans la 

modalité visuelle et dans l’intégration de l’information audio-visuelle par rapport aux enfants 
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neuro-typiques  -(Iarocci & McDonald, 2006). D’autres études ont prouvé les difficultés de 

perception visuelle des mouvements qui affectent la communication et l’interaction sociale 

(Gepner, 2001), la lecture du regard (Baron-Cohen et al., 1995). D’autres études (Ornitz et al., 

1977) ont montré que 70% des enfants atteints d’autisme ont des perturbations au niveau sensoriel 

avant 6 ans.  

En même temps, les personnes atteintes d’autisme ont une manière de fonctionner 

prioritairement basée sur une manière de penser perceptuelle. Il n’y a pourtant pas de contradiction: 

une sensibilité sensorielle, avec un traitement primordial perceptuel peut induire un 

dysfonctionnement ou des sur-capacités.  Traitant ces aspects dans leur ensemble, certains auteurs 

(Bogdashina, 2003) suggèrent qu’il est plus prudent de parler de types d’expériences sensorielles 

plutôt que de types de dysfonctionnement sensoriel et c’est cette manière de comprendre ces aspects 

qui permet de parler dans ce sens d’un autre style cognitif dans le cas de l’autisme. 

La spécificité des troubles sensoriels et perceptuels se situe au niveau d’une hypersensibilité ou 

hyposensibilité, comme les témoignages de Grandin (1997, a,b), Williams (1992) et O’Neill (1999) 

le montrent. Deux caractéristiques essentielles de cette spécificité sensorielle comme la perception 

littérale et le monotropisme attirent plus l’attention de par leur importance dans le langage et dans le 

traitement général de l’information. 

La littéralité signifie d’abord que les mots sont compris dans leur sens primaire (à la lettre). 

Cela signifie qu’à ce stade, il n’y a pas de vraie signification, mais seulement une signification basique 

(à la lettre). Ce stade est observable chez les enfants neuro-typiques, (les tous jeunes) mais dans le cas 

de l’autisme, cela concerne également les personnes adultes : 

« Nous les personnes atteintes d’autisme, avons tendance à rechercher la 

sécurité dans les règles, les rituels et la continuité des rôles. Chacun de ces 

éléments fait l’objet d’une interprétation littérale, d’une application à la 

lettre. C’est pourquoi nous sommes vraiment désemparés, lorsque les 

choses ne se passent pas comme nous l’avions prévu, et c’est aussi l’une 

des raisons pour lesquelles nous manipulons notre environnement et ceux 

avec qui nous le partageons » (Lawson, 2011: 18). 

 

 A ce stade de la perception littérale, les étiquettes verbales ne sont pas connectées avec le sens 

(Bogdashina, 2005). Cela a donc un grand impact sur la généralisation, l’abstraction, la 

conceptualisation (Williams, 1994)93. Ce type de perception littérale peut être nommée vision 

littérale : voir le monde tel qu’il est –littéralement, sans aller au-delà des choses (Bogdashina, 2003: 

                                                 

93 Je vais développer ces aspects dans la partie sur le langage et la communication. 
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45). 

Le monotropisme est la capacité de se concentrer sur un seul intérêt, tâche, aspect de 

communication. En effet, une seule modalité est traitée consciemment par le cerveau (Williams, 1994 

citée par Bogdashina, 2003: 83). Ce phénomène explique les difficultés d’attention, de concentration, 

de traitement de l’information chez les enfants et les personnes mises en situation avec des tâches 

multiples. 

Les situations éducatives montrent par excellence que si un enfant est en train de faire un puzzle 

ou de travailler sur quelque chose, il n’est pas capable de répondre aux questions. Parler et travailler 

en même temps sollicite plusieurs canaux, plusieurs processus cognitifs et une bonne mémoire de 

travail, ce qui fait précisément défaut aux personnes atteintes d’autisme94. Le monotropisme engendre 

une résistance aux changements (ce qui exige de situer les événements dans le temps et par les emplois 

de temps et les « ritualiser » par les routines) ainsi que des difficultés dans l’interprétation du langage 

(Lawson, 2011: 21). 

 

Mémoire 

Quand on parle de la mémoire, plusieurs systèmes de mémoires sont impliqués: la mémoire 

courte, la mémoire de longue durée, la mémoire implicite et explicite, la mémoire de travail, la 

mémoire sémantique et épisodique ( verbale), visuelle et procédurale. D’autres processus cognitifs 

sont en lien direct avec la mémoire, comme l’apprentissage, l’attention, le souvenir (Gardiner, 

2008). Les fonctions essentielles de la mémoire ne la concernent pas directement comme processus 

cognitif mais plutôt par ce qu’elle induit – les expériences conscientes et l’usage social de la 

mémoire. Également, il faut bien distinguer une difficulté de mémoire qui peut n’être que la 

conséquence d’autres processus cognitifs en lien direct avec celle-ci, comme plusieurs études l’ont 

montré (Minshew et al.,1997 ; Williams et al., 2008). 

Les études les plus connues sur la mémoire dans l’autisme sont les études de Hermelin et 

O’Connor (1970), O’Connor & Hermelin (1967). Selon Gras-Vincendon et al., (2008), la mémoire 

ne semble pas être perturbée dans son ensemble, mais il semblerait plutôt que différents types de 

mémoire supposent des processus qui sont déficitaires chez les personnes atteintes d’autisme, 

                                                 

94 Ce phénomène est très présent dans les corpus analysés, et je vais insister sur cet élément dans la partie corpus  

et dans la partie discussion. 
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comme par exemple la mémoire de travail (surtout dans les tâches de mémoire spatiale), la mémoire 

de longue durée, la mémoire sémantique et la mémoire émotionnelle et de référence à soi. D’autres 

études ont montré des déficits dans la mémoire de reconnaissance des visages (Hauck et al., 1998), 

la mémoire évènementielle à court terme (Boucher, 1981) ou la mémoire épisodique dans des 

tâches concernant des actions effectuées par soi-même et les autres (Russell et al., 1999 ;  Hill & 

Russell, 2002 ; Zalla et al., 2010) 

Au contraire, d’autres études ont montré des performances dans la mémoire auditive à court 

terme (Hermelin & Frith, 1971). La littéralité dont nous venons de parler et la mémoire visuelle 

(photographique) sont les meilleures compétences des personnes atteintes d’autisme (Sacks, 1995, 

cité par Bogdashina, 2003: 105). 

Une autre caractéristique de la mémoire des personnes atteintes d’autisme est la mémoire 

associative ou non-linéaire, en série (Grandin, 1997 a, b ; Williams, 1996)95. 

Les personnes atteintes d’autisme (certaines personnes de haut niveau, Asperger mais même 

des enfants ayant un retard mental modéré) peuvent mémoriser des nombres, des conversations, 

des localisations spatiales en détail (Bogdashina, 2003: 121). Parmi les meilleurs exemples, on 

peut noter celui qui est donné par Luria (1987) qui décrit une personne ayant une mémoire hors 

norme pour les mots, et celui de Temple Grandin qui décrit sa propre manière de fonctionner au 

niveau de la mémoire visuelle (Grandin, 1997a, b). 

                                                 

95 Tous ces aspects mis en évidence par ces témoignages ne doivent pas nous faire penser que cette manière de 

fonctionner n’est valable que pour les personnes Asperger et haut-niveau. Entre les personnes de bas niveau et les 

personnes Asperger et haut-niveau, la grande différence est qualitative, et d’ailleurs même la nouvelle classification 

DSM V (APA, 2013) – qui a éliminé les sous-types d’autisme, semble soutenir cette idée en présentant les choses en 

termes de « troubles à risques ». Et c’est cette différence au niveau qualitatif qui fait qu’une personne avec Asperger 

peut parler de ses difficultés tandis qu’une personne qui n’a pas le langage s’exprime par un comportement inadéquat. 

Les difficultés sont les mêmes à la base, mais évidement éprouvés et dépassés en fonction de la sévérité du trouble. 

Bien sûr, le retard mental ou l’épilepsie associés à l’autisme compliquent encore les choses. Il ne faut pas oublier que 

ceux qui sont considérés maintenant comme des personnes atteintes d’autisme de haut-niveau ont eu dans leur enfance, 

un retard du langage, des anomalies médicales associées, de grandes difficultés communicationnelles et sociales. 

Certains ont dû être institutionnalisés, d’autres ont été considérés comme schizophrènes ou dépressifs, d’autres n’ont 

eu aucune connaissance de leur diagnostic avant l’âge adulte. Cette manière de fonctionner caractérise la personne 

atteinte d’autisme. L’avantage des personnes de haut-niveau est qu’elles puissent réfléchir à tout cela et en témoigner, 

mais d’autres ne font que vivre cette différence sans pouvoir en parler. Les travaux de recherche témoignent de ces 

caractéristiques générales qui éclaircissent ce qu’on appelle la « constellation » des troubles autistiques. Afin de mieux 

clarifier cette conception qui est d’ailleurs soutenue par la littérature de spécialité (d’ici tout l’intérêt pour les personnes 

Asperger et haut-niveau qui peuvent témoigner des difficultés de l’autisme), j’ai créé une annexe spéciale 

(Témoignages) avec des témoignages de personnes atteintes d’autisme, de niveaux différents mais qui sont capables 

de parler d’elles-mêmes. Leurs témoignages montrent qu’être autiste enfant et devenir autiste de haut-niveau et même 

Asperger est parfois une loterie. Le passé lourd de ces personnes et les difficultés au niveau existentiel montrent encore 

une fois ce que sont les racines de l’autisme, malgré toutes les différences qualitatives et quantitatives qu’on peut faire 

entre les différents profils. 
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L’attention 

L’attention est liée principalement aux autres processus cognitifs que nous venons de décrire: 

la mémoire et la perception. Elle est également liée à la sélection d’une modalité, par exemple 

visuelle plutôt que verbale et à un traitement de l’information par un seul canal à la fois 

(monotropisme) plutôt que plusieurs (pluritropisme). La sélection de certains stimuli en faveur 

d’autres a été montrée par les études de Lane & Pearson (1982) et Douglas & Peters (1979), cités 

par Bogdashina (2003: 101). Plusieurs explications des déficits d’attention peuvent être données 

par la théorie des fonctions exécutives et la théorie de la cohérence centrale. En effet, la sélection 

des stimuli – ou le traitement local de certaines informations plutôt que d’autres – sont les éléments 

clés de l’explication des déficits d’attention. L’hyperactivité, qui peut caractériser certains enfants 

atteints d’autisme, se rajoutent à ce déficit et augmente les difficultés de concentration sur une 

tâche pour une longue durée. L’imagination aussi est très influencée par la mémoire, par exemple 

une bonne mémoire peut engendrer une pauvre imagination. Pourtant, une personne peut avoir une 

imagination pauvre pour inventer des histoires et des situations, mais riche dans d’autres domaines 

comme la peinture ou la sculpture (Williams, 1996), la création musicale ou l’invention des 

personnages. Chez les enfants atteints d’autisme, il est très usuel qu’ils aient imaginé leur propre 

univers à partir de personnages des livres. 

 

L’imitation  

Selon Piaget (1972) la tendance à imiter est innée, mais la technique est apprise. De plus, 

l’imitation peut selon lui être considérée comme une fonction cognitive, à laquelle correspond un 

modèle de développement en six stades.  

Les théories de l’imitation dans l’autisme ont beaucoup changé ces dernières années. Si les 

premières études (DeMyer et al., 1972, cités par Adrien, 1996) remarquaient les difficultés de ces 

enfants à reproduire les gestes, les postures et les actions d’autres personnes, Ingersol (2007) atteste 

que les enfants atteints d’autisme ont plus de difficultés à imiter dans un contexte spontané. Hobson 

& Lee, (1999) ont également montré les difficultés des adolescents avec autisme à imiter le style 

de la personne qui imite. Des études de ces dernières années prouvent pourtant que les enfants 

atteints d’autisme sont capables dans certaines conditions d’imiter les autres.  
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L’étude de Nadel et al., (2004) va dans ce sens. Ils ont bien montré que les enfants pouvaient 

imiter dans des conditions de confiance, de non contrainte, de motivation et d’ouverture, si on les 

imitait d’abord. L’imitation pourrait même être un moyen d’interaction sociale qui à son tour 

faciliterait la manifestation d’autres facultés cognitives. Comme on parle beaucoup de motivation 

et de manque d’intérêt ou d’intérêts restreints, l’imitation pourrait devenir une sorte de stratégie 

cognitive de rapprochement social. Selon Rogers & Pennington (1993, cité par Adrien, 1996) - le 

lien entre les déficits émotionnels, la théorie de l’esprit et l’imitation serait expliqué par un modèle 

intégratif de développement en « cascade », dans lequel l’absence de certaines capacités 

empêcherait un développement normal.  

 

Les problèmes moteurs 

Les difficultés motrices peuvent être liées aux difficultés sensorielles, comme le schéma de 

Gepner et al., (2010) l’a bien montré. Mais ce qui semble être le plus atteint au niveau moteur, c’est 

la motricité fine (34%) plutôt que globale (9%). On observe aussi des maladresses, dyspraxie, 

dysgraphies, en particulier chez les personnes avec Asperger: la motricité des membres (utilisation 

des objets), des postures, mimiques et attitudes (hypotonie, 51%), hypertonie), la manipulation 

d’objets en coordination des mouvements avec autrui sont définitaires.  
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2.4.3 L’autisme – un style différent ? 

 

Francesca Happé96: Autism: cognitive deficit or cognitive style ? (1999)97. 

                                                 

96 Bien qu’il s’agisse du résumé d’un article, il m’a semblé très pertinent de mettre ce résumé comme point de départ 

de ce sous-chapitre. En plus il résume très bien ce que nous venons déjà de dire sur la théorie de la cohérence centrale 

et explique ce que signifie le style cognitif différent. 
97« L'autisme est un trouble du développement caractérisé par un développement social et communicatif détérioré, et 

des intérêts et activités restreints. Cet article défend l’idée que nous pouvons en apprendre davantage sur les troubles 

développementaux comme l'autisme par l’analyse de tâches expérimentales réussies plutôt que par l’analyse de tâches 

échouées. Même en explorant et en comprenant les activités jugées comme difficiles telle que l’interaction sociale, 

l’analyse des compétences mises en jeu par des tâches contrastantes a été cruciale dans la définition de la nature du 
déficit. Les recherches sur les troubles de l’autisme ne peuvent cependant pas expliquer les atouts observés dans ce 

trouble; par exemple, le génie des maths, de la musique et du dessin, ou encore les îlots des capacités dans les tests 

visuo-spatiaux et dans la mémorisation par cœur. Une vision scientifique alternative, en revue dans ce texte, suggère 

que l'autisme est caractérisé par un biais cognitif entraînant une priorité du traitement de l’information locale sur le 

global. Cette vision est appelée «cohérence centrale faible ». L’évidence de la cohérence centrale faible caractérisant 

aussi les proches des personnes atteintes d’autisme, et de fait constitutive d’un phénotype élargi de ce désordre 
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Précédemment, j’ai mentionné le rôle de la cohérence centrale dans le développement de la 

personne atteinte d’autisme et plus spécifiquement sur le traitement de l’information. Par ailleurs, 

il est important de comprendre comment cette théorie peut non seulement expliquer de nombreux 

troubles de l’autisme, mais aussi comment elle a généré l’idée que l’autisme est un style cognitif 

différent. En effet, la théorie de la cohérence centrale explique d’une part les difficultés de 

traitement global de l’information et d’autre part les sur-capacités liées au traitement local de 

l’information (focalisation sur les détails) des personnes atteintes d’autisme. La théorie de la 

cohérence centrale attire l’attention sur un fait laissé longtemps de côté par les chercheurs: le 

caractère hétérogène de l’autisme exige de clarifier non seulement les déficits mais aussi les 

performances. 

C’est cet ensemble de déficits et de performances dans l’autisme, même dans l’autisme 

classique (type Kanner), qui peut nous faire parler d’un autre style cognitif dans l’autisme. Le style 

cognitif n’est autre chose que la manière de percevoir le monde et de traiter les informations reçues 

afin de fonctionner dans le monde. Cette idée de style cognitif a été comprise par d’autres auteurs 

comme caractérisant des manières différentes de fonctionner, et ils parlent plutôt (au pluriel) des 

styles cognitifs différents (Bogdashina, 2003: 98). Dans la partie générale sur la cognition humaine, 

j’ai esquissé deux types de cognition humaine – perceptuelle et conceptuelle. Je viens également 

de montrer quelles sont les difficultés dans le développement cognitif de la personne atteinte 

d’autisme. En mettant ensemble ces deux éléments, il est important de comprendre quel type de 

cognition est propre aux personnes atteintes d’autisme et dans quel sens il est possible de parler 

d’un autre style cognitif. 

Ces aspects – d’une part, la compréhension du développement cognitif dans différents 

domaines différents, d’autre part, la présence des déficits et des compétences – sont essentiels à 

prendre en compte afin de mieux comprendre le fonctionnement du langage et par conséquent, la 

référence à soi chez les enfants atteints d’autisme. 

                                                 

génétique, est discuté. Cette revue s’achève en considérant quelques questions additionnelles concernant le mécanisme 

cognitif spécifique de la cohérence centrale faible et les bases neuronales des différences inter-individuelles relatives 

à cet aspect spécifique du traitement de l’information » (Happé, 1999 : 1). 
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Je rappelle ici que le langage n’est pas un domaine isolé, mais une pièce d’un puzzle. Les lignes et 

les formes du puzzle sont importantes pour savoir quelle pièce est reliée à quelle pièce pour obtenir 

la forme globale. 

 

2.4.3.1 Pensée perceptuelle / versus pensée conceptuelle  

Comment pensent les personnes atteintes d’autisme? 

Comme nous venons de le voir dans notre revue de littérature antérieure, il semble que chez 

les enfants atteints d’autisme, il existe un autre mode d’organisation de l’information, qui passe 

non par les concepts/mots, mais par la perception (au sens général). Nous pouvons affirmer que 

dans leur cas, il s’agit plutôt d’une cognition perceptuelle: l’information est dans l’instant, 

transmise par les différents sens. Pourtant, il faut garder à l’esprit le caractère individuel de 

l’autisme, variable pour chaque personne atteinte. Bien que les déficits de conceptualisation aient 

été remarqués dans les études expérimentales et que chaque personne ait sa propre spécificité 

développementale, nous pouvons quand même parler d’une priorité perceptuelle plutôt que 

conceptuelle dans l’organisation de l’information chez les personnes atteintes d’autisme. Chez les 

personnes atteintes d’autisme, on mentionne la pensée perceptuelle en général en opposition avec 

la pensée verbale-conceptuelle. 

 

2.4.3.2 Pensée perceptuelle – différentes modalités de pensée : 

témoignages 98 

 Je décris ici l’expérience de trois personnes atteintes d’autisme qui sont chacune un exemple 

des manières perceptuelles différentes de pensée: visuelle (Temple Grandin, Penser en images, 

(1997b) Ma vie d’autiste, 1997 a), kinesthésique (Donna Williams, Nobody nowhere, Somebody 

somewhere, 1994) et synesthésique (Daniel Tammet, Je suis né un jour bleu, 2014). 

  

                                                 

98 L’annexe que j’ai créée avec des témoignages concernant la vie et la pensée des personnes atteintes d’autisme, des 

témoignages de l’intérieur pourrait nous aider à mieux comprendre comment ils pensent et ils agissent –ce qui est 

déficitaire et ce qui est – en raison d’être un fonctionnement « anormal positif » devient une surcapacité. Il me semble 

que cette façon de fonctionner détermine à son tour la façon spécifique de référer à soi et plus largement d’utiliser le 

langage afin de parler de soi-même. 
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Penser en images: Temple Grandin 

 

Temple Grandin, dans son livre Penser en images, (1997 b), explique que sa pensée visuelle 

est prioritaire au langage verbal : 

« Les autistes ont du mal à apprendre ce qui ne se traduit 

pas en images. Les mots les plus faciles à apprendre sont les 
noms, parce qu’ils sont directement associés à une image. Les 
enfants atteints d’autisme d’un très bon niveau verbal, comme 
moi, peuvent apprendre à lire en utilisant une méthode 
phonétique. Les mots écrits étaient trop abstraits pour que je les 
retienne, mais j’ai réussi à retenir laborieusement cinquante 
phonèmes et quelques règles. Des mots écrits sur des étiquettes 
qu’on attache à des objets familiers facilitent souvent 
l’apprentissage des enfants atteints d’autisme de niveau plus 
faible. Quelques enfants très sévèrement atteints apprennent plus 
facilement avec des mots formés de lettres en plastique qu’ils 
peuvent toucher » (Grandin, 1997b: 31). 
 
« Quand je lis, je traduis les mots en films en couleurs, ou 

bien je stocke simplement la photo de la page imprimée pour la 

lire plus tard. Quand je cherche dans ma tête, je vois la 

photocopie de la page. Je peux la lire comme un télésouffleur» 

(Grandin, 1997b: 33). 

 
La manière de traiter l’information visuelle renvoie à une autre façon de représenter, de 

généraliser, tout simplement de penser, parler et mémoriser autrement. C’est dans ce sens-là, que 

la pensée perceptuelle voir la cognition perceptuelle résume et englobe toutes ces manières 

différentes dont fonctionnent les processus cognitifs. 

Selon les recherches de Farah (1989)
 
et Zeki

 
(1992), la pensée visuelle et la pensée 

verbale fonctionnent selon différents systèmes dans le cerveau. Le témoignage de Temple Grandin 

(autiste de haut niveau) va aussi dans le même sens99. 

Des études ont montré que les personnes atteintes d’autisme ont une habileté visuelle 

supérieure aux autres ; ceci a été vérifié dans le cadre de différentes tâches visuelles de recherche 

(search visual tasks) (O’Riordan, 2004 ;
 
O’Riordan et al., 2001 ; Plaisted & O’Riordan , 1998). 

D ’ au t r e s  recherches montrent l’avantage des images sur les mots, dans l’accès sémantique 

                                                 

99« Des études récentes menées sur des patients atteints de lésions cérébrales et les recherches en imagerie cérébrale 

semblent indiquer que la pensée visuelle et la pensée verbale mettent en œuvre des systèmes cérébraux distincts. 

L’enregistrement du débit sanguin dans le cerveau montre que le fait de visualiser une activité, se promener dans son 

quartier par exemple, produit une augmentation sensible du débit sanguin dans le cortex visuel, dans la partie du 

cerveau qui accomplit un travail important. Les recherches sur des patients atteints de lésions cérébrales démontrent 

qu’une lésion de l’hémisphère gauche postérieur peut bloquer la formation d’images visuelles issues d’anciens 

souvenirs tandis que le langage et la mémoire verbale ne sont pas altérés. Cette constatation pourrait indiquer que 

l’imagerie visuelle et la pensée verbale dépendent de systèmes neurologiques différents » (Grandin, 1997b :41-42). 
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des personnes avec autisme (Kunda et al., 2011; Kamio et al., 2000; Kana et al., 2006). 

« Quand j’invente quelque chose, je ne me sers pas du langage. D’autres pensent, comme moi, 

en images vives et précises mais, chez la plupart des gens, le langage se combine avec des images 

vagues et générales. Par exemple, beaucoup de personnes qui lisent ou entendent le mot « clocher 

» se représentent une église générique plutôt que telle église ou tel clocher. Leur pensée passe d’un 

concept général à une image particulière. J’ai longtemps trouvé très pénible que les penseurs 

verbaux ne comprennent pas ce que j’essayais de dire parce qu’ils ne voyaient pas l’image qui me 

paraissais claire et nette» (Grandin, 1997b: 29). 

 

Les personnes atteintes d’autisme ont également  une pensée focalisée sur le détail, soit  

un  traitement local des informations : 

« Contrairement à la majorité des gens, mes pensées passent d’images particulières, d’images 
vidéo, à des concepts généraux. Par exemple, chez moi, le concept de chien est inextricablement 
lié à chacun des chiens que j’ai connus dans ma vie. C’est comme si j’avais un fichier avec la 
photographie de tous les chiens que j’ai vus, et il ne cesse de s’enrichir au fur et a mesure que 
j’ajoute de nouveaux exemples dans ma vidéothèque » (Grandin, 1997b: 29). 
 

Elles ont aussi une pensée abstraite versus objets concrets : 

 
« En grandissant, j’ai appris à traduire les concepts abstraits en images concrètes pour pouvoir les 

comprendre. Je visualisais des concepts comme ceux de paix ou d’honnêteté grâce à des images 

symboliques. Pour la paix, je pensais à une colombe, à un calumet ou aux photos de la signature 

d’un accord de paix » (Grandin, 1997b: 35). 

 

Mais toutes les personnes atteintes d’autisme n'ont pas cette pensée visuelle : 

« Cependant, tous les autistes ne sont pas des penseurs essentiellement visuels: ils ne traitent pas 
tous l’information de cette façon. Les êtres humains se placent sur un continuum d’aptitudes 
visuelles, qui va d’une capacité quasi-nulle, c’est-à-dire de la visualisation d’images vagues et 
générales, jusqu’à la vision d’images très précises comme dans mon cas, en passant par la vision 
d’images semi-spécifiques » (Grandin, 1997b: 29). 
 
 
Le témoignage de Temple Grandin dans son livre Penser en images a transmis l’idée que les 

personnes atteintes d’autisme sont tous des penseurs visuels, mais le témoignage d’autres personnes 

a mis en évidence le fait que d’autres manières perceptuelles sont possibles. 

« Cependant, la pensée visuelle n’est nullement le seul type possible de 
processus cognitif dans l'autisme. Beaucoup de personnes avec Asperger, 
certains de haut niveau, et un grand pourcentage de gens plus 
intellectuellement handicapés du spectre ne peuvent pas penser en images du 
tout. Beaucoup ne peuvent pas réellement le faire et peuvent être privés de ce 
qui pourrait fonctionner pour elles et leur intelligence alors est incorrectement 
jugée par leur incapacité de lier des images visuelles avec des mots (Williams 
non daté).  
Il est important de se rappeler que tous les individus autistes ne sont pas tous  
« visuels » dans leur processus cognitifs. Certains peuvent penser en « images 
kinesthésiques », d'autres en « images sonores». Les penseurs perceptuels ont 
des ennuis avec les mots qui ne peuvent pas être traduits en images mentales 
(si visuel, kinesthésique, tactile, etc.) et souvent ont des problèmes pour 
apprendre les choses abstraites qui ne peuvent pas facilement être imaginées 
par l'intermédiaire du mode perceptuel » (Bogdashina, 2006 :119). 
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Dans un article plus récent (Grandin, 2009), Temple Grandin reconnaît qu’elle considère 

qu’il y a trois types de pensée spécialisée chez les personnes atteintes d’autisme et Asperger (la 

pensée visuelle, comme la sienne), la pensée mathématique ou musicale (Tamett) et la pensée 

verbale. 

Les penseurs perceptuels expérimentent la pensée comme une réalité, cela signifie qu’ils 

peuvent penser à quelque chose, qu’ils revivent d’une façon visuelle, auditive, émotionnelle. 

O’Neill (1999) compare cela avec le fait de regarder un film (un film mental), c’est pour cette 

raison que la pensée perceptuelle est moins rapide, comme si on jouait une vidéo (Bogdashina, 

2003). Il existe aussi des personnes qui peuvent « penser » en images tactiles ou olfactives et qui 

peuvent engendrer des hallucinations dans ce sens. Ce qui reste commun pour tous, c’est cette 

perception non-séquentielle des détails (Grandin, 1997 b) et le fait qu’à partir de ce traitement 

différent de l’information, tous les autres processus cognitifs sont influencés: l’apprentissage, la 

mémoire, l’attention, le langage, les émotions, comme nous venons déjà de le rappeler. 

Pensée kinesthésique: Donna Williams 

Une alternative à la pensée par images de Temple Gardin est la pensée kinesthésique dont 

témoigne Donna Williams sur son site ainsi que dans ses livres Someone somewhere, Nobody 

nowhere:  

« Je n’emploie pas les signes symboliques usuels, qui exigent une 

interprétation. J'emploie les signes gestuels, c'est-à-dire comme des pensées en 

mouvement, par les expériences. Bien que mon père a beaucoup communiqué 

par l'intermédiaire des objets, j’aurais souhaité que mon environnement ait pu 

avoir aussi bien des signes gestuelles (non dans le sens de me l’enseigner à 

moi, parce que cela aurait provoqué l'action d'éviter, mais simplement de les 

utiliser) quand j'étais enfant. Récemment, à une conférence, un homme 

diagnostiqué avec autisme de haut niveau a remarqué: vous utilisez les signes. 

J'ai dit: oui. Il m’a dit: Ce n’est pas très autistique. Ce n’est pas important. 

L’important c’est que ça marche ». (Williams, non daté)100 

 

Les livres de Williams (Autism, An Inside-Out Approach, 1996; Autism and Sensing- The 

Unlost Instinct, 1998) ont fait mieux connaître l’impact du traitement sensoriel dans le 

                                                 

100 “I don't use usual symbolic signing, which requires interpretation. I use gestural signing, so it is like thinking in 
movement, in experiences. Though my father used much communication via objects, I wish my environment had 
gestural signing as well (not taught it to me, for that would have provoked avoidance, but simply used it) when I was 

a child. At a conference recently, a man diagnosed with 'high functioning autism' remarked, you use signing. I said, 
'yes'. He said, 'that's not very autistic'. I said, 'I don't care what's autistic or not. I care what works'” (Williams, non-
daté, http://www.donnawilliams.net/notthinkinginpics.0.html  

 

http://www.donnawilliams.net/notthinkinginpics.0.html
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développement de la personne atteinte d’autisme. Selon Williams, les problèmes sensoriels sont 

liés aux émotions, mais il est difficile de dire ce qui influe quoi : 

 

« Les problèmes de perception sensorielle, l’impression d’être sourd, muet et 

aveugle sont vécus comme bien réels. Ils sont néanmoins provoqués par 

l’extrême tension émotionnelle. Il est possible que ce soit les réactions 

chimiques hormonales du cerveau à une sensibilité émotionnelle trop grande 

qui provoquent comme dans les états de choc, les modifications de la 

perception et des components qui leur sont liés. Il est possible qu’en une sorte 

de cercle vicieux l’hypersensibilité émotionnelle provoque une instabilité des 

états de conscience faisant fonctionner de tels enfants sur un mode inconscient, 

qu’ils soient éveillés ou endormis, en perturbant du même coup leur 

développement » (Williams, 1992 :291). 

 

Pensée synésthésique : Daniel Tamett 

Daniel Tamett, auteur du livre Je suis né un jour bleu a une pensée synesthésique. La 

synesthésie est une expérience physique involontaire d’une association trans-modale (la 

stimulation d’une modalité sensorielle qui provoque une perception à travers des sens différents). 

Elle peut être de deux types: synesthésie doublement sensorielle (la stimulation d’une modalité 

crée une perception dans l’autre modalité, à cause de l’absence d’une stimulation directe de la 

deuxième modalité (exemple: chromaesthesie) et synesthésie multiple sensorielle ( voir nombres 

en couleurs, lettres en couleurs) (Bogdashina, 2003: 119-120). Daniel Tamett présente donc une 

forme de synesthésie multiple, il voit les nombres en couleur. Par exemple, sa date d’anniversaire 

correspond à des chiffres qui le renvoient à la couleur bleue, d’où le titre de son livre. 

« Mon expérience visuelle et émotionnelle des nombres correspond à ce que 

les scientifiques appellent la synesthésie. Il s’agit d’une confusion 

neurologique des sens, très rare, le plus souvent la capacité de voir les lettres 

et/ou les nombres en couleur. Ma synesthésie est d’un type inhabituel et 

complexe, car les nombres m’apparaissent comme autant de formes, de 

couleurs, de textures et de mouvements » (Tamett, 2009: 11). 

 

Ces différentes manières de penser sont dues à deux mécanismes différents de traitement de 

l’information perceptuelle.  Comme je l’ai souligné au début de ce chapitre, ces différentes 

stratégies pour traiter les informations sont aussi concevables pour les personnes neuro-typiques.  

Je considère que cette différence réside dans le fait que dans le cas des neuro-typiques, les 

mécanismes sont actifs mais l’un d’entre eux est mieux « développé » que l’autre, et il n’y a pas 

d’atteintes au niveau cérébral. Dans ce cas, on ne peut pas vraiment parler de deux types de 

cognition différente, mais plutôt de certaines performances cognitives personnelles à un niveau 

plutôt qu’à un autre. Pour les personnes atteintes d’autisme, comme je l’ai déjà rappelé, de 
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nombreuses études ont montré différents déficits au niveau perceptuel, exécutif, de la cohérence 

centrale, de la théorie de l’esprit, des déficits moteurs. Au niveau cérébral, des atteintes qui 

justifient le fait de parler d’un autre cerveau, comme le dit Grandin (1997 b) ont été aussi mises 

en évidence. Mais si on met en regard les deux manières de fonctionner (pour les personnes neuro-

typiques et pour les personnes atteintes d’autisme), l’idée de postuler deux types de cognition 

(perceptuelle pour les personnes atteintes d’autisme et conceptuelle pour les neuro-typiques) me 

semble justifiée. Je ne postule pas ici une dichotomie cognitive absolue, mais en ce qui concerne 

les personnes atteintes d’autisme, il semble que leur manière de fonctionner renvoie à une 

cognition prioritairement perceptuelle. Le schéma de Gepner est aussi une très bonne explication 

pour mettre en évidence ces aspects. 

2.5 Synthèse du chapitre  

 L’objectif de ce chapitre a été de mettre en évidence la spécificité de l’autisme à travers  des 

différents modèles (l’autisme comme trouble cognitif et l’autisme comme un autre style cognitif) 

d’une part et les modèles de cognition humaine (perceptuelle et conceptuelle) d’autre part. Les 

témoignages des personnes atteintes d’autisme ont mieux clarifiés ces aspects. 

A travers les études mentionnées, et notamment, les schémas de Gepner, Frith et Bogdashina, j’ai 

mis en évidence plusieurs éléments:  

– L’hétérogénéité de l’autisme qui rend possible ce lien entre des compétences différentes et des 

déficits différents qui témoignent de ce qu’est l’autisme en tant que style cognitif différent.  

– Le rapport étroit entre différents domaines du développement (notamment le fait qu’un trouble 

du contact oculaire puisse influer sur le regard, l’attention conjointe et le contact social). 

– Le fait que les différences entre autisme de haut-niveau et de bas niveau sont des différences 

qualitatives (pour simplifier les choses) mais les difficultés de base (et notamment celles de la 

triade autistique) restent les mêmes ;  

– La manière perceptuelle et littérale de la personne atteinte d’autisme de voir le monde tel qu’il 

est, sans pouvoir aller trop loin dans la signification qui peut exister derrière le rideau perceptuel. 

– Les liens entre le langage et les autres domaines du développement cognitif. 

– Le type de cognition, prioritairement perceptuelle et la difficulté au niveau conceptuel. 

Il est important de souligner que la référence à soi ne peut qu’être intégrée dans cette modalité 

différente de percevoir et d’interpréter le monde entier. 
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L’analyse du langage et de la communication complétera ainsi l’étude du fonctionnement cognitif 

de la personne atteinte d’autisme et sera le cadre de discussion pour la référence à soi 

chez les enfants neuro-typiques et atteints d’autisme. 
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Chapitre 3. Langage et communication du jeune enfant neuro-

typique et avec autisme: l’acquisition de la référence à soi  

Remarques générales 

L’objectif de ce chapitre est d’étudier la référence à soi chez l’enfant neuro-typique et chez 

l’enfant atteint d’autisme, tout en l’encadrant dans le langage et la communication de ces enfants. 

Le chapitre sera ainsi divisé en deux sous-chapitres correspondant à ces deux types de de 

population. Nous allons aborder tous les aspects de langage, de communication et de référence à 

soi qui font partie du développement de l’enfant neuro-typique, mais qui font défaut chez les 

enfants atteints d’autisme (attention conjointe, pointage, regard). Certains aspects vont constituer 

des éléments d’analyse des corpus (ceux-ci mentionnés et d’autres comme les rectifications, la 

prise de perspective). 

Tout enfant porte un nom, que ses parents lui attribuent, et qui identifie l’enfant. Pourtant, en 

« co-présence » avec ce nom « social », chacun d’entre nous se présente devant les autres en tant 

que « je » pour s’intégrer dans la communauté parlante ou en tant que « moi » pour se différencier 

devant les autres. 

 Se désigner soi-même est un processus complexe qui exige des compétences, des outils, 

toutes sortes de mécanismes et processus cognitifs. 

La référence à soi reste l’un des moyens de communication sociale, le plus simple et intuitif, 

car parler de soi, signifie se rapporter également à un autre: « La conscience de soi n’est possible 

que si elle s’assume par contraste. Je n’emploie « je » qu’en m’adressant à quelqu’un, qui sera dans 

mon allocution un « tu » » (Benveniste, 1966 :266). 

Ceci dit, dans l’acquisition de cet outil de communication, le rôle des autres est essentiel, 

surtout les parents et  spécifiquement la mère par le rôle qu’elle a dans l’éducation de son enfant, 

vue les liens spécifiques affectifs existants entre la mère et son enfant.  

La façon dont l’enfant parle, communique et devient sujet de l’action sont des étapes qui 

supposent donc l’intervention et la participation des autres. C’est dans ce sens-là qu’on parle de 

l’influence de l’input (Morgenstern, 2006 a, 2009a; Caët, 2012, 2013) comme nous allons le 

développer par la suite.  

Si les jeunes enfants arrivent à utiliser les pronoms pour parler d’eux-mêmes ou des autres, 

et enfin à bien communiquer grâce à ces outils de référence, ils le font pourtant progressivement. 

En effet, chez les jeunes enfants, il y a des étapes d’acquisition de la référence et de mise en place 



137 

 

de ces différents marqueurs linguistiques (Morgenstern, 1995, 2006 a; Caët, 2013). L’idée selon 

laquelle la référence à soi se réduirait à l’usage de la première personne est infirmée d’une part par 

les étapes de mise en place de la référence à soi chez les enfants neuro-typiques ainsi que par 

l’usage spécifique et à long terme par les enfants atteints d’autisme. Dans le cas des enfants atteints 

d’autisme, ce n’est pas une question de développement cognitif (voir retard cognitif) mais plutôt 

(ou également) une question de style de cognition différent qui entraîne une autre façon de référer 

à soi-même, tout simplement parce que l’autisme ne doit pas être réduit à un retard mental qui peut 

être un aspect complémentaire mais non-nécessaire (cf. chapitre autisme – il y a plusieurs degrés 

dans l’autisme).  

Dans les parties précédentes, j’ai esquissé un bref tableau du développement cognitif 

(général) chez les personnes atteintes d’autisme en les comparant aux personnes neuro-typiques. 

J’ai cependant laissé de côté la question du langage et de la communication. Il est important de 

comprendre d’abord le développement du langage et de la communication pour, par la suite, y 

intégrer les étapes d’acquisition et d’expression de la référence à soi chez l’enfant neuro-typique 

et avec autisme.  

 

3.1 La référence à soi dans le langage et la communication de 

l’enfant neuro-typique  

Ce premier sous-chapitre donne une vision générale de la communication verbale et non-

verbale de l’enfant neuro-typique et des étapes d’acquisition du langage. La référence à soi 

s’intègre dans ces étapes et c’est pour cela qu’il est important de les aborder ensemble. J’esquisserai 

ensuite des perspectives théoriques afin de tisser un cadre de réflexion sur le développement du 

langage, de la communication et de la référence à soi chez le jeune enfant neuro-typique. 

3.1.1 Langage et communication dans le développement neuro-typique 

3.1.1.1 Langage et communication: questions générales 

Le langage fait partie de l’ensemble des processus cognitifs et détient un rôle essentiel dans 

le développement cognitif du jeune enfant. Le langage verbal est un outil de communication. La 

communication non-verbale – qui est un autre moyen de communication- peut contenir plusieurs 
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modalités: le langage corporel, les gestes, l’expression faciale, les images ou les symboles.  

Plusieurs fonctions communicatives sont possibles: instrumentale (le but est d’obtenir une 

finalité grâce à une demande); sociale (dans le but de partage et qui suppose la manifestation des 

états mentaux); expressive – qui exprime le vécu d’une personne, autrement dit ses propres états 

mentaux par l’expression des émotions (Bogdashina, 2003).  

Du point de vue neurologique, les régions du langage sont situées dans l’hémisphère gauche 

et dans les lobes temporaux et frontaux. Et, en fonction de la production ou de la compréhension, 

différentes sous-régions sont impliquées (Riva et al., 2013). 

Le langage a deux fonctions essentielles: communicative (dans le sens d’un moyen de partage 

de l’information) et cognitive (dans le sens de l’expression des pensées). 

Si nous parlons de cette deuxième fonction cognitive du langage, nous comprenons par celle-

ci la possibilité de prendre l’idée du locuteur et de la mettre sous la forme d’une parole avec sens 

et de la transmettre. 

Plusieurs théories sur le langage et la pensée établissent qu’il y a différents outils cognitifs et 

que le langage verbal n’est pas le seul. Dans ce sens, il est approprié de mentionner la mémoire 

perceptuelle ou la pensée visuelle ou encore la pensée perceptuelle. Comme cela a déjà été souligné, 

des auteurs comme Farah (1989) et  Zeki (1992)  ont montré que la pensée verbale et la pensée 

visuelle fonctionnent selon différentes régions du cerveau. Et, comme le montre l’exemple des 

personnes sourdes qui n’ont pu acquérir aucun langage (exemple donné par Donald, 1991), il 

s’avère que penser sans langage n’est pas si simple, mais c’est surtout une autre manière de 

concevoir le monde. 

Dans le chapitre précédent, j’avais justement abordé la distinction entre la pensée 

perceptuelle et la pensée conceptuelle (qui fait appel au langage) – autrement dit, la distinction 

entre « penser avec langage » ou « penser sans langage ». J’avais souligné également dans le 

premier chapitre la distinction entre le contenu conceptuel et le contenu non-conceptuel. En effet, 

le contenu non-conceptuel est lié à une pensée perceptuelle, et le contenu conceptuel à une pensée 

conceptuelle, ce qui implique deux manières différentes de concevoir le monde. C’est d’ailleurs ce 

qui induit la distinction de fonctionnement cognitif entre les personnes atteintes d’autisme et les 

personnes neuro-typiques. En effet, la pensée perceptuelle (par images, kinesthésique, 

synesthésique, etc.) est un mode de concevoir le monde autrement que par le langage et les paroles, 

de telle sorte que les paroles deviennent une autre manière de « traduire » ce qui est naturel comme 
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pensée. C’est comme si nous avions notre langue maternelle et que nous essayions de vivre en 

utilisant une autre langue: nous ferions toujours appel à notre langue maternelle et même si la 

« nouvelle langue » est bien maîtrisée, elle restera une « autre langue » malgré tout. Selon moi, 

c’est ainsi que fonctionnent les personnes atteintes d’autisme ou d’autres personnes qui ont un 

handicap101.  

La perception est l’ingrédient essentiel de la communication non-verbale. Par ailleurs, avant 

le langage verbal, c’est la communication non-verbale qui précède et qui prépare le terrain pour la 

parole et qui apporte également d’autres éléments complémentaires à la parole. Les gestes (le 

pointage par excellence), les mimiques (les expressions des émotions), le regard (l’attention 

conjointe) sont des éléments précurseurs. Par la suite, lorsque le langage verbal s’établit, la 

communication non-verbale reste complémentaire et s’ajoute à la communication verbale en 

fonction des intentions de communication du sujet. 

 

3.1.1.2 Communication non-verbale dans le développement neuro-

typique 

Selon Corazze (1980), la communication non-verbale rassemble les gestes, les postures, les 

rapports de distance entre les individus, grâce auxquels une information est émise. L’intention dans 

la communication non-verbale, comme dans la communication verbale, joue un rôle primordial. 

C’est en fonction de l’intention que nous avons, que nous choisissons tel ou tel moyen de 

communication, à tel ou tel degré d’expressivité. Avant le langage, l’enfant communique avec tout 

son être (sons ou cris, expressions faciales, postures, regard, gestes). Après l’apparition du langage, 

l’enfant peut accompagner ses productions vocales par des gestes, ou peut n’utiliser que les gestes, 

en fonction de son intention communicative. 

 

Expressions faciales et émotions: mimiques et sourires 

 La communication pré-linguistique suppose la mise en œuvre par l’enfant de toutes ses 

ressources corporelles afin de communiquer avec autrui. Le premier sourire apparaît vers 6 

semaines, et vers 6 mois le rire aux éclats apparaît à son tour (Brigaudiot & Danon-Boileau, 2002).  

 Mais le sourire s’estompe au milieu de la première année (Trevarthen, 1977), en laissant de 

                                                 

101 Je développerai cette idée dans la partie suivante portant sur le langage et la communication chez les personnes 

atteintes d’autisme. 
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la place ax vocalisations. Ainsi, déjà dès 3 mois, l’enfant et sa mère peuvent dialoguer dans les 

vocalisations conversationnelles (Trevarthen, 1977 ; Brigaudiot & Danon-Boileau, 2002).  

Darwin (1877, cité par Guidetti, 2010) dans ses journaux a bien attiré l’attention sur 

l’importance de ces moyens non-verbaux que le nourrisson utilise afin d’entrer en communication 

avec son entourage. 

L’importance des expressions faciales et des émotions chez les jeunes enfants a été soulignée 

dans les travaux de Wallon (1942, 1970, cité par Guidetti, 2010) qui a accentué l’idée du « stade 

émotionnel ». Le développement émotionnel du jeune enfant passe par plusieurs étapes, en fonction 

de l’âge: quand les enfants sont plus jeunes, les expressions faciales et les émotions sont présentes 

surtout lors de la reconnaissance des visages, dans la réaction à la nouveauté et dans l’expression 

des réactions physiologiques, mais, par contre, à un âge plus avancé, elles requièrent d’autres 

moyens cognitifs comme la théorie de l’esprit afin de comprendre les intentions de sa propre 

personne et des autres. Ces différents moyens non-verbaux sont utilisés ensemble avec des 

vocalisations ou mots, au cours des deux premières années (Guidetti, 2002 a, b).  

 

Regard et attention conjointe 

Faire acte de référence, c’est désigner à autrui un objet du monde par un geste ou par des 

mots (Brigaudiot & Danon-Boileau, 2002: 47). Dans la communication entre les mères et les 

enfants, le regard joue un rôle important. 

En effet, le regard ensemble avec le sourire constituent le cadre de la mise en place de 

l’intéraction mère-enfant, qui commence par l’attention conjointe. Selon Klauss et al., (1970, cités 

par Corazze, 1980: 111), 73% des mères expriment verbalement le désir d’avoir un contact visuel 

avec leur enfant, tandis que les mères d’enfants aveugles regrettent le contact visuel et l’impression 

de ne pas vraiment communiquer. Le regard représente en effet l’élément essentiel de ce qu’on 

appelle l’attention conjointe. L’attention conjointe pourrait ainsi être définie comme le partage du 

même objectif par deux personnes. 

L’attention conjointe représente le moyen le plus naturel de communication entre une mère 

et son enfant et institue ainsi une complicité affective naturelle. En même temps, comme je vais le 

rappeler par la suite dans le cas des enfants atteints d’autisme, l’absence du regard et de l’attention 

conjointe paralyse la communication, de sorte qu’elle devient défaillante. Le partage d’attention 

sur l’objet peut se faire soit à l’initiative de la mère et l’enfant (à environ 10 mois) arrive à suivre 
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le regard de celle-ci ; soit c’est la mère qui suit son intérêt pour un objet (Brigaudiot & Danon-

Boileau, 2002).  

Il est important ici de souligner la différence entre porter son attention sur l’autre et partager 

son attention sur un objet avec l’autre, le premier aspect est appelé « attention mutuelle » et le 

deuxième c’est « l’attention conjointe » (Masson, 2011 :21). 

Par ailleurs, comme nous allons le voir par la suite, l’attention conjointe représente 

également l’un des précurseurs de la théorie de l’esprit (Baron-Cohen, 1991). 

 

La communication gestuelle: gestes conventionnels et gestes référentiels 

Les gestes ont plusieurs fonctions dans la communication verbale et non-verbale du jeune 

enfant, et en fonction du niveau pré-linguistique ou post-linguistique. Selon Bruner (1975), les 

gestes font le passage entre la communication non-verbale et le langage, comme une sorte d’unité 

harmonieuse et complexe dans le développement du jeune enfant  

Au niveau pré-linguistique, les gestes sont orientés dans un premier temps vers la demande, 

mais aussi vers le partage de l’attention. Le geste accompagne le regard dans cet objectif de partager 

un intérêt sur un objet. Au fur et à mesure que l’enfant se développe, les gestes aussi prennent 

différentes fonctions, deviennent plus élaborés et plus intentionnels (Guidetti 2002 a,b ; Gullberg 

et al., 2008). Jusqu’à un an, l’enfant utilise le langage articulé parallélement avec la communication 

non-verbale (les gestes).  

Selon Guidetti (2002b) les gestes se divisent entre gestes convetionnels et gestes non-

conventionnels. Les gestes conventionnels sont ces gestes qui ont une signification précise et un 

équivalent verbal (affirmation et négation avec le mouvement de la tête, pointage), acceptés dans 

le cadre d’une communauté, utilisés pour remplacer le langage, le compléter ou le contredire. Les 

gestes non-conventionnels sont les gestes que l’enfant utilise pour communiquer et dont, certains 

peuvent disparaitre. 

Parmi les gestes conventionnels, le pointage trouve bien sa place dans le développement de 

l’enfant. Le pointage intentionnel apparaît avant l’âge de 12 mois, mais d’autres formes de pointage 

peuvent apparaître très tôt, vers 3 mois (Foggel & Hannah, 1985, cités par Morgenstern, 2009 a).  

Le pointage représente un pont entre la communication gestuelle et la communication verbale 

(Bates et al., 1979 ; Butterworth & Grover, 1989 ; Butterworth et al., 1998 ; Butterworth, 2003) et 

un précurseur gestuel des outils grammaticaux dans les productions verbales (Bruner, 1975; Clark, 
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1978; Goldin –Meadow & Butcher, 2003 ; Morgenstern, 2009 a a).  

Le pointage peut prendre un statut différent en fonction des modalités employées, ainsi le 

pointage peut avoir une fonction anaphorique (Boutet et al., 2011) ou déictique, autant chez l’enfant 

entendant que chez l’enfant sourd-signeur. Ainsi, pour l’enfant signeur, le pointage sera intégré 

dans le système formel de la langue et aura le même statut que les pronoms et les démonstratifs en 

français, mais il sera aussi utilisé comme geste non-linguistique. Par contre, pour l’enfant 

entendant, le pointage reste un geste de désignation pré-linguistique et ensuite complémentaire au 

langage verbal (Mathiot et al., 2009). Par conséquent, le pointage permet au jeune enfant 

d’organiser le regard conjoint, première triangulation, qui permet l’accès à la deixis (Morgenstern, 

2009 a a). Ainsi, les déictiques employés par l’enfant (« ici », « là », « moi »), sont en continuité 

avec le langage (Clark, 1978). 

Selon Bates et al.,(1975) il y a deux types de pointage proto-impératif et proto-déclaratif. Le 

pointage proto-impératif est utilisé afin d’obtenir quelque chose de la part d’un adulte, le pointage 

proto-déclaratif désigne un objet afin de partager l’attention sur cet objet. Il peut y avoir une 

différence de gestes (index –pour montrer un objet) ou doigt pointé avec le bras allongé dans le cas 

du pointage proto-déclaratif, ainsi que le suivi ou non du regard. L’étude de Mathiot et al., 

(2009 :165) a montré que la valeur du pointage est donné par l’ensemble de plusieurs éléments: 

ainsi la voix sert d’attirer l’attention pour donner plus tard un contenu référentiel et informationnel, 

les gestes localisent l’objet d’attention pour l’autre et le regard vérifie l’attention porté à l’objet. 

Mais ce qui est le plus important dans le geste de pointage est qu’il suppose l’attention 

partagée soit pour demander soit pour partager l’intérêt pour un objet (Brigaudiot & Danon-

Boileau, 2002). C’est pour cela que le pointage fait défaut chez les enfants atteints d’autisme, 

puisqu’il suppose l’attention conjointe et donc le partage du regard (Baron-Cohen, 1989, 1992). Je 

reviendrai par la suite sur ces aspects, dans la partie sur la référence à soi chez les enfants atteints 

d’autisme.  

  

3.1.1.2 Communication multimodale chez le jeune enfant  

En marquant le passage de la communication non-verbale à la communication verbale il est 

important d’aborder ici le concept de multimodalité. 

 Le concept de multimodalité (Goldin-Meadow& Butcher, 2003 ; McNeil, 1992; Guidetti 

2002b, 2010) est un concept nouveau, des temps modernes, qui saisit dans un processus unique la 
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multitude des moyens verbaux et expressions non-verbales qu’une personne peut utiliser afin de 

mieux communiquer avec les autres.  

L’analyse multimodale consiste ainsi à mettre en co-relation l’information transmise par 

plusieurs modalités, qui contribuisent ainsi à l’élaboration et à la perception du message 

communiqué. On distingue ainsi la modalité verbale qui comporte plusieurs niveaux (phonèmes, 

choix du lexique, organisation syntaxique, organisation discursive), modalité orale (prosodie, 

qualité de voix) et enfin la modalité visuelle – gestualité et expressions faciales (Ferré, 2011 :73). 

Le langage humain est multi-modal et les énoncés sont multicanaux. La multicanalité 

(Cosnier et Vaysse, 1997) est définie comme un mélange de verbal, de non-verbal et de para-

verbal(vocal) dans une proportion variable, la modalité gestuelle restant co-substantielle avec le 

verbal (Coquet, 2012). 

L’enfant emploie ainsi des différents formes de communication à travers les différentes 

étapes de son développement:  

« Si les signaux corporels constituent effectivement, pour le très 

jeune enfant, d’indispensables moyens de communication, ils 

sont toutefois bien plus que cela, d’une part parce que 

l’émergence des capacités linguistiques dépend en partie de leur 

utilisation, d’autre part parce que l’évolution des conduites 

langagières ne peut plus être décrite comme se manifestant à 

travers les seules acquisitions linguistiques: l’apparition de 

nouveaux usages du langage (élargissement du répertoire des 

actes de parole, émergence et développement des usages textuels 

ou monologués du langage) va aussi de pair avec l’usage 

croissant et différencié des ressources gestuelles » (Coletta, 

2011:60).  
 

La mimo-gestualité co-verbale évolue avec le développement du langage, et joue un rôle 

actif sur les trois niveau du langage: linguistique, textuelle et pragmatique (Coletta, 2004, 2011). 

D’autre part, l’analyse de la multimodalité et de la coordination entre les gestes et le langage, dès 

la plus jeune âge peut constituer un moteur de dépistage des troubles de la communication et du 

langage chez les jeunes enfants (Iverson, 2010). 

      Qu’est-ce qu’elle devient alors la communication selon cette nouvelle perspective ? 

 «Une telle perspective doit prendre en compte les «contraintes 

pragmatiques» (cf. Guidetti&Dessalles, 2008) de la 

communication à la fois en termes d’acquisition et de 

développement ; en effet, dans ce cadre, le langage devient un 

phénomène à la fois discursif, communicatif et social où il 

devient possible de faire une distinction entre la forme, la 

structure d’un message et sa fonction, entre d’autres termes entre 

qui est dit et ce que cela signifie précisément dans le contexte de 

l’interaction. Ceci renvoie également à la flexibilité et 
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l’adaptabilité du comportement (verbal et non-verbal) humain et 

permet de considérer le langage en termes d’adaptation 

(Verschueren, 1999): la signification n’est plus ni dans la 

structure de la langue,ni dans les caractéristiques de la situation 

mais entre les individus, ce qui implique qu’elle soit négociet 

variable. Dans ce contexte, parler et plus généralement 

communiquer c’est adopter un comportement régi par des règles 

complexes dans une situation de communication donnée » 
Guidetti (2010) : 

 

 

 

3.1.1.3 Développement du soi social à travers la communication  

Dans le développement du jeune enfant, le passage de la communication non-verbale, au 

langage et à la communication sociale avec les autres est comme un jeu de puzzle: tout est bien 

cohérent si tous les éléments sont à leur place. C’est comme une suite qui s’enchaîne avec des 

étapes contenant soit du retard, soit de l’accélération, mais, comme disait Piaget (1972) toutes les 

étapes sont nécessaires, même si elles peuvent être vécues plus ou moins intensément. 

La personnalité du jeune enfant se développe grâce et à travers les autres et c’est dans ce 

contexte de partage avec les autres, que l’enfant développe simultanément son soi (le self) 

manifesté par la conscience. Il est difficile de concevoir le soi sans concevoir l’autre, (Benveniste, 

1966) et l’autre sans avoir conscience de soi-même. 

Tout commence par des partages manuels des objets (Field et al., 1982) puis par des 

interactions face à face (Nadel et al., 1999, cités par Hobson & Meyer, 2005: 481), ensuite par des 

demandes, des imitations et du contact social (Bretherton, 1992 ; Butterworth, 1991 ; Meltzoff 

&Keith Moore, 1994 ;  Rochat, 2001 ; Tomasello & Farrar, 1986 ; Hobson & Meyer, 2005 ). Vers 

la deuxième année, l’enfant commence avoir une compréhension conceptuelle de lui-même et des 

autres et il va se désigner par « je » et les autres par « tu » (Bretherton & Beeghly, 1982). 

En effet, le développement conceptuel de soi-même et des autres se fera grâce au 

développement de la théorie de l’esprit, qui permettra à l’enfant de comprendre les intentions des 

autres ainsi que ses propres intentions et désirs. Les préréquis de la communication sociale sont 

l’attention conjointe et le regard. Mais pour que la communication entre les individus soit possible, 

l’empathie est nécessaire. C’est l’empathie qui nous pousse à sortir de nous-mêmes et à nous 

intéresser aux autres (Baron-Cohen, 1988). L’empathie rend possible la communication, car parler 

à quelqu’un ce n’est pas suffisant pour dire que c’est de la communication, il s’agit de parler avec 

quelqu’un. 



145 

 

L’empathie, outil pour identifier les émotions et les pensées des autres et pour répondre à 

cela avec l’émotion appropriée (Davis, 1994, cité par Baron-Cohen, 2005: 4) présente deux 

dimensions: l’une cognitive (ce que l’on appelle la théorie de l’esprit ou mind-reading) et 

l’autre affective (la réponse affective aux attitudes des autres) : 

  “The first is the ‘cognitive’ component: understanding the 

other’s feelings and switching to take their perspective. 

Essentially, the cognitive component entails setting aside your 

own current perspective, attributing a mental state (sometimes 

called an ‘attitude’) to the other person, and then inferring the 

likely content of their mental state, given their experience. The 

cognitive element also allows you to predict the other person’s 

behaviour or mental state. The second aspect to empathy is the 

‘affective’ component (Hobson, 1993). This is an appropriate 

emotional response in the observer to the emotional state of the 

other person. Sympathy is just one such type of empathic 

response, where you feel both an emotional response to someone 

else’s distress, and a desire to alleviate their suffering” (Baron-

Cohen, 2005: 11). 

 

Un deuxième aspect de la dimension cognitive de l’empathie est donc la prise de perspective 

(perspective taking).102 Selon Hawlin et al., (1999), la prise de perspective inclut cinq niveaux: la 

perspective visuelle (visual perspective taking), la connaissance que les autres peuvent avoir les 

mêmes pensées de façon séparée, la compréhension du fait que « voir les choses aide à apprendre », 

l’habilité à prédire des actions basées sur de vraies croyances, l’habilité à prédire de fausses 

croyances (Gomez-Becerra et al., 2007). 

L’imitation, à son tour, est un moyen d’entrer en communication avec l’autre. Tout comme 

l’attention conjointe, c’est un rapprochement de l’autre, le partage non seulement de l’intérêt pour 

l’objet mais aussi le suivi d’un modèle et de la complicité affective. 

La communication sociale suppose par conséquent le partage d’attention, d’émotion, le 

changement de perspective et de rôles tant dans les actions que dans les conversations. 

Comme l’étude de Roberts & Patterson (1983) l’a montré, il y a un lien étroit entre les tâches 

expérimentales des performances communicatives et la prise de perspective, élément indispensable 

de la communication verbale et facilitant la communication sociale. Comme nous allons le voir par 

la suite, essentiellement dans l’analyse des corpus, la prise de perspective (perspective taking) est 

nécessaire et va de concert avec le changement de référence (shifting reference) – tous deux 

                                                 

102 Je vais laisser le terme en anglais, comme il est utilisé dans la littérature de spécialité en mentionnant quand même 

un possible équivalent en français : prise de perspective. 
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constituent les conditions mêmes de la référence pronominale. 

Nous venons d’esquisser les étapes parcourues par l’enfant afin d’arriver à communiquer par 

tous ses moyens. La référence à soi ne peut que s’intégrer dans cette progression communicative, 

comme nous allons le découvrir par la suite. 

 

3.1.1.4 L’acquisition du langage chez l’enfant neuro -typique 

Remarques générales: Théories sur le langage et la cognition  

Que signifie acquérir le langage ? L’acquisition du langage chez le jeune enfant est un 

processus complexe et difficile. Selon Wanner& Gleitman (1982), l’enfant doit d’abord segmenter 

le flux de parole en unités du langage (mots, énoncés) ; il doit aussi segmenter l’environnement 

dans lequel il évolue en objets et en événements ; il doit enfin relier les mots qu’il entend avec les 

représentations des objets ou des événements leur correspondant. 

Nous avons vu dans les chapitres antérieurs d’une part que le langage est relié aux autres 

processus cognitifs, d’autre part que le passage de la pensée au langage se fait d’une certaine 

manière. L’enfant, le petit apprenti est un aventurier dans ce monde qu’est le langage: il s’aventure 

parmi les gestes et les paroles, il imite, il fait des essais, des erreurs, des inversions, il a son langage 

à lui et puis d’un coup, on le voit, petit comme il est, parler le langage de l’adulte. 

Qu’il s’agisse de la phonologie, de la morphologie, de la sémantique ou de manière encore 

plus subtile, de la pragmatique, l’enfant parcourt des étapes, et chaque étape est structurée avec ses 

marqueurs et ses formes spécifiques (Morgenstern, 2006a). 

En ce qui suit, nous ferons un survol par quelques théories du langage et de la communication, 

avec lesquelles nous allons intérferer par la suite dans nos analyses théoriques et de corpus. 

 

Théories intéractionnistes: de Bruner à Veneziano 

Selon Bruner (1983), il y a quatre facultés cognitives qui constituent l’équipement minimal 

pour que l’enfant utilise le langage: l’aptitude à associer moyens et buts, la sensibilité aux situations 

d’échange, la systématisation dans l’organisation de l’expérience, la capacité à tirer des règles de 

formation. Ce qu’il est important de souligner c’est le fait que, qu’il y ait ou non des capacités 

innées au langage lexico-grammatical, il reste toujours à apprendre la manière d’utiliser le langage. 

Et pour apprendre l’usage du langage, il faut l’utiliser pour communiquer.  
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La maîtrise de la référence dépend autant de la maîtrise du discours et des règles du dialogue 

que du savoir-faire pour relier la perception des sons et les représentations du monde. Or, la maîtrise 

de l’attention conjointe est nécessaire pour préparer la maîtrise de la référence. (Bruner, 1983 ). 

Selon la théorie innée du langage (Bruner, 1983, inspiré par Chomsky), il y a un système de 

support à l’acquisition du langage qui encadre l’interaction des êtres humains de manière à aider le 

locuteur à en maîtriser les usages. Et ce système de support n’est pas seulement linguistique. En 

même temps, comme on vient de dire, le fait de détenir ce système de support  n’exclut pas que, 

pour l’activer, il faille se mettre en situation de communication. 

L’intention de référer à soi ne s’apprend pas. Il doit y avoir un fondement d’intersubjectivité 

avant l’apparition du langage pour permettre à deux personnes de diriger leur attention vers un 

même référent, qui est l’une des deux personnes. Il y a pourtant une différence entre suivre le regard 

de quelqu’un jusqu’à un objet et comprendre une expression référentielle qui situe l’objet (Bruner, 

1983). Plus spécifiquement, il y a une différence entre l’attention conjointe –quand on se « dirige » 

vers le même objet, et la référence à soi, quand le regard peut appuyer cette référence devant 

l’autre, qui est l’interlocuteur. Dans ce dernier cas, l’intérêt ne porte plus sur un objet commun 

partagé mais sur le discours partagé entre deux personnes, dont l’un s’identifie devant l’autre par 

« je ». Pour Bruner, en effet c’est la structure de l’intéraction sociale qui pouvait être directement 

projettée sur la structure linguistique, bien que les systèmes linguistiques soient enfin de compte 

pour lui, autonomes (Kail, 2000). 

Mais, selon Veneziano (2000), ce sont les intéractions sociales (et surtout les intéractions 

entre l’enfant et ses proches) qui déterminent avant tout l’acquisition du langage, bien qu’on sous-

entend que l’enfant ait des capacités cérébrales qui lui permettent le traitement informationnel et 

intéractionnel avec ses proches. 

 

Théories pragmatiques 

La théorie la plus influente reste celle concernant la pertience, de Sperber et Wilson (1989) 

qui a la base la théorie de Grice (1979) qui soutient que pour éclairer les mécanismes par lesquels 

les locuteurs pourraient communiquer et comprendre leurs intentions communicatives, il faut sous 

entendre un principe de co-opération. Ce principe de co-opération est basé sur quatre principes ou 

maximes de conversation: la maxime de quantité (donner l’information qu’il faut) la maxime de 
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qualité (viser des énoncés véridiques), la maxime de relation (la pertinence de l’information) et la 

maxime de manière (l’évitement  des ambiguités). 

A partir de ces principes Sperber et Wilson (1989) ont créé la théorie de la pertinence, qui 

considère que le locuteur produit l’énoncé le plus pertinent, dont l’auditeur peut en présumer 

l’existence. 

La théorie de la pertinence est en lien étroit avec un traitement éfficace de l’information qui 

peut assurer ainsi la communication et rendre visible de l’intention communicative du locuteur 

(Bernicot, 2000). 

Vu ces aspects sous-jacents de la théorie de la pertinence, il serait très intéressant à appliquer 

ce principe dans les énoncés des enfants avec autisme. 

 

Acquisition du langage par étapes et aspects 

 Comme soutient Bassano, il est important de comprendre que l’acquisition du langage chez 

le jeune enfant est possible seulement si ses différentes composantes (phonologiques, syntactiques, 

sémantiques et pragmatiques) se développement parallélement (Bassano, 1995, 1996a ;  Bassano 

et Maillochon, 1994, 1995). C’est pour cela que je vais aborder quelques  composantes du langage, 

qui marquent selon moi, l’acquisition du langage, selon des différentes étapes. 

 

 Developpement phonologique: babillage, chuchotement et prosodie 

 Le langage commence d’abord par le babillage, et c’est seulement vers 4-5 ans que le système 

phonologique est stabilisé (Coquet, 2007). Le babillage est une étape nécessaire dans la mise en 

place du langage, que les recherches actuelles sur le langage le soulignent comme étant 

déterminante pour le développement de l’enfant (Masson, 2011). Le langage commence se 

construire d’abord chez l’enfant en passant par ce que les chercheurs ont appélé le filtre 

phonologique qui suppose la reconnaissance des mots et la ségmentation. C’est ce filtre qui fait 

possible que nous percevons tous les sons du langage en termes de sons et de structures sonores de 

notre langue maternelle (Peperkamp, 2007). 

 La prosodie rassemble à la fois plusieurs aspects: intonation, l’accentuation, le débit, le 

rythme et les pauses.La prosodie consiste ainsi  dans la modulation de paramètres suprasegmentaux 

de la parole afin de transmettre une intention de communication linguistique ou émotionnelle 

(Joannette, 2004, citée par Courtois, 2007 :141). 
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 Les capacités prosodiques se développent précocément chez les jeunes enfants(Boyssone-

Bardies, 1996), en effet les enfants ont la capacité dès la naissance de reconnaitre la voix de leur 

mère. Dans la conversation, le ton, le rythme et le volume changent et c’est cette subtilité que les 

enfants doivent saisir afin de comprendre les intentions communicatives des adultes. 

 La normalisation de la voix et le chuchotement sont deux aspects qui font defaut chez les 

enfants autistes et dont nous allons faire référence dans l’analyse de nos corpus. Chez les enfants 

neuro-typiques le chuchotement apparait, vers 10 mois (Masson, 2011) est représente un signe de 

socialisation, contrairement aux enfants atteints d’autisme, pour lesquels le chuchotement 

représente un moyen d’intérioriser le langage, de se l’appropier. 

 

Developpement morpho-syntaxique et sémantique  

 Plusieurs études, (François et al., 1977 ; Bassano, 2005 ; Morgenstern &Benazzo;  2009) ont 

montré qu’il est important de relier ensemble le développement de chaque domaine du 

langage(phonologie, syntaxe, morphologie, sémantique) et pragmatique, puisque chaque domaine 

peut se développer paralélément avec l’autre. Certains comme la syntaxe et la sémantique sont très 

liés, ce qui signifie que la progression dans un domaine peut influer la progresion dans l’autre 

domaine. 

 

Developpement pragmatique du langage 

 La pragmatique du langage – comme nous venons de dire concerne les capacités de l’enfant 

d’utiliser le langage dans un contexte donné avec un objectif de communication, en se conformant 

à des stratégies et des règles de communication. Dans ce cadre, la pramatique renvoie à l’intéraction 

et à la théorie de l’esprit. On peut dire par ailleurs que si l’enfant se trouve dans ce stade de 

développement du langage, en train d’acquérir la pragmatique du langage, il se trouve alors dans  

son dernier stade d’acquisition car il est arrivé à apprendre le langage afin de s’en servir comme 

moyen de communication avec des différents interlocuteurs et dans des différents contextes. Et par 

ailleurs, cela coincide avec une période tardive biologiquement, puisque si cela suppose le 

développement de la théorie de l’esprit, alors c’est vers 4-5 ans, qu’un enfant puisse comprendre 

ses propres états mentaux et ceux des autres et appliquer cette compétence cognitive par exemple 

dans la comprénhension narative. 
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 C’est par ailleurs ce paradoxe développemental dont parle Veneziano (2010) et qui met 

justement en évidence l’intéraction entre la théorie l’esprit et le langage, et le fait que chacun de 

deux domaines se déterminent et se développent.  En effet, on peut dire que c’est difficile de 

comprendre des histoires si on n’est pas capable de comprendre les intentions des personnages et 

également on ne peut pas avoir accès au récit si le langage n’est pas suffisament développé pour 

entendre l’histoire et saisir les personnages et le sens de l’histoire. Et en fin de compte, il est 

difficile d’acquérir des connaissances si on ne peut pas répondre à des questions qui supposent 

parmi d’autres la comprénsion globale de l’histoire entendue. 

La théorie de l’esprit suppose comme nous l’avons déjà mentionné de comprendre les états 

mentaux des autres et de soi-même afin de prédire (anticiper) des comportements.  Cela suppose 

donc de comprendre plusieurs de points de vue qui sont différents des siens. 

Piaget (1923) remarquait par exemple que les enfants entre 2 et 7 ans ont du mal à prendre 

en compte en même temps leur point de vue et celui de quelqu’un d’autre. D’autre part, dans la 

partie sur la théorie de l’esprit, nous avons remarqué que la meilleure manière de tester son 

existence est possible par la capacité de délimiter entre l’apparence et la réalité, la fausse croyance 

et la bonne croyance, entre ce que l’autre pouvait croire et ce qu’il va faire effectivement. Mais le 

développement de la théorie de l’esprit commence avant la fausse croyance et se développe bien 

après aussi (Chandler, 2001). 

Plusieurs études ont mis donc en évidence les liens entre la théorie de l’esprit et le langage 

(la compréhension du sens des énoncés, de l’intention du locuteur (Origgi & Sperber, 2000 ; 

Veneziano, 2010), En effet la structure même du langage témoigne des capacités pragmatiques et 

d’un lien avec les points de vue des interlocuteurs (Hickmann, 2003). 

Donc en fait, des différents aspects de théorie de l’esprit sont bien présents chez l’enfant 

avant cette période de 4-5 ans et ils se manifestent à travers les différentes autres componantes 

langagières : 

 La référence aux évenements passés (Veneziano et Sinclair, 1995 ; Veneziano, 2010) 

 Cohérence du discours et point de vue de l’interlocuteur (Hickmann, 2003) 

 Jeu de fiction  et langage (Harris et al., 1993 ; Veneziano, 2002 ; Musatti et al., 1998 ) 

 Justification: convaincre quelqu’un (Veneziano, 2001) 

 Parler dans le faire semblant (Veneziano, 2002) 
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 Parler de ses états internes, de ceux des autres et des états des personnages (Dunn et al., 

1987 ; Veneziano, 2010 ; Veneziano & Hudelot, 2007). 

Le développement parallèle du langage et de la thèorie de l’esprit rend possible la 

communication du jeune enfant avec les autres. Afin de compléter cette partie sur la pragmatique 

j’aborde ici quelques aspects qui me semblent être en lien direct ou indirect avec la pragmatique. 

 

Le langage non-littéral  

Il est important de faire quelques remarques sur cet aspect, puisque c’est un aspect qui fait 

defaut chez les enfants atteints d’autisme. Nous venons déjà de parler de la perception littérale des 

personnes avec autisme (cf. p.129). Les recherches sur le sarcasme (Ackerman, 1982) ont montré 

l’importance du contexte dans la compréhension de cet aspect ches les enfants, ainsi que d’autres 

recherches ont saisi l’importance de l’intonation (Ackerman, 1983).Les expressions idiomatiques 

(« être à côté des plaques ») à leur tour tout comme le sarcasme et l’ironie trouvent leur 

compréhension chez les enfants dans le contexte.  

 

Cohérence et cohésion du discours de l’enfant  

La cohésion du discours suppose des procèdures de la langue qui renvoient à leur tour à 

d’autres stratégies discoursives (comme les anaphores par exemple). Dans ce sens, tout discours 

conversationnel est regis par deux principes: le principe du statut de l’information (savoir réguler 

le volume de l’information) et savoir marquer les plans du discours en fonction de l’objectif de 

l’information (Hickmann, 2000, 2004). La cohérence est caractérisée par les propriétés 

structurelles des schémas narratives, présentes dans les histoires. Autrement dit, la cohésion 

désignerait selon François (2004), « l’ensemble des signes grammaticaux dont la répétition ou les 

rapports contrastés servent d’indicateurs de cohérence ». Les enfants sont capables de manifester 

la cohérence et la cohésion à environ 5 ans. Ces deux aspects caractérisant le discours sont 

essentiels dans le développement du langage non seulement pour marquer le passage du langage 

de l’enfant au langage de l’adulte, mais surtout pour saisir les éventuelles difficultés 

phonologiques, sémantiques et pragmatiques du langage du jeune enfant. D’autre part, la cohérence 

et la cohésion sont liées selon Reboul (2004) à l’acquisition de la théorie de l’esprit, car seulement 

grâce à cette capacité un enfant pourrait saisir dans un discours les termes référentiels et faire un 

choix adéquat, tout en saissisant l’usage anaphorique ou déictique possible. 
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Le langage adressé à l’enfant 

Nous venons de voir que l’intéraction entre la mère et l’enfant commence se construire avec 

l’attention conjointe. D’autres étapes de développement construisent cette intéraction, comme le 

jeu– le jeu de rôle, jeu symbolique, jeu d’imitation (Masson, 2011). Et par la suite l’intéraction 

entre la mère et l’enfant se traduit sous le mode personnalisé de la mère de s’adresser à l’enfant, de 

le corriger, de le comprendre d’une part dans son objectif de communication et d’autre part dans 

cette étape de construction du langage de son enfant. 

Comme plusieurs théories le proposent, pour que l’enfant puisse acquérir le langage, il a 

besoin d’observer et d’interagir avec les autres. Par conséquent, ce que les autres disent et la façon 

dont ils parlent devient l’input de l’enfant, qui prend, reprend et adapte à son propre niveau cognitif 

ce qu’il entend et le reproduit d’une manière spécifique. 

Dans l’acquisition du langage chez l’enfant il y a deux facteurs qui sont importants: d’une 

part la qualité et la quantité de l’input et d’autre part, les capacités neuro-psychologiques et 

cognitives dont l’enfant a besoin pour effectuer  la tâche d’apprentissage du langage (Curtiss, 

1981). Nous venons d’analyser déjà quelques capacités cognitives de l’enfant, et maintenant nous 

allons nous centrer sur l’analyse de l’input. 

L’input des adultes et plus spécifiquement du premier interlocuteur qui est la mère est 

l’ingrédient indispensable à l’acquisition du langage par l’enfant . Dans la litérature de spécialité 

on parle surtout de « motherese » et son rôle dans l’apprentissage du langage,(Tomasello, 1992 ; 

Tomasselo &Herron, 1988) et surtout pour les enfants de jeune âge (Gleitman et al., 1984). 

Plusieurs études remarquent surtout l’influence de l’input dans l’acquisition des verbes (Chenu et 

Jisa, 2005 ; Theakston et al., 2003). D’autres études considèrent qu’il n’y a pas de différence 

significative entre le langage de la mère ou des soignants ou d’autres personnes de l’entourage de 

l’enfant adressé à l’enfant (Nwokah, 1987). Une autre étude se concentre sur l’influence du reste 

de la famille (pères et frères et sœurs) dans l’acquisition du langage (Barton& Tomasello, 1994). 

 

Répétitions, reprises, rectifications  

 Certains auteurs (Martinot, 2000, 2009 ; Clark 2003; Bernicot et al., 2006 ; Morgenstern, 

2008 ) considèrent que l’acquisition du langage ne repose pas seulement sur l’imitation mais sur la 

capacité de l’enfant à transformer, reformuler, et par conséquent à s’approprier, ce qu’il entend. 



153 

 

 Les répétitions sont considérées selon les théories intéractionnistes (Bruner, 1983 ; Vygotski, 

1997) comme des formes d’intéraction qui conduiraient à l’acquisition du langage par le fait de 

construire des structures cognitives qui incluent les énoncés (Bernicot, 1994 ; Bernicot et Clark 

2010). 

 Dans leur étude centrée sur l’analyse de l’intéraction mère enfant  (les tours de parole) sur 

deux enfants entre deux ans et 3 mois (début de l’acquisition du langage) et 3 ans et 6 mois, Bernicot 

et Clark (2010 :3) ont montré que les répétitions permettent aux interlocuteurs de s’accorder non 

seulement sur la forme linguistique des énoncés mais également sur les intentions de chaque 

interlocuteur. Les répétitions accomplissent des fonctions multiples dans la conversation et les 

adultes les utilisent beaucoup pour vérifier l’intention de l’enfant, comme une sorte de correction.   

 Il existe en fait plusieurs manières de corriger le langage de l’enfant. On peut dire qu’il y a 

une gradation dans les « corrections », qui vont de la simple clarification (le plus souvent par des 

questions de la mère permettant une clarification du référent) à la reformulation ou rectification 

(Bernicot et Clark, 2010). Le terme de rectification n’est peut-être pas le plus adéquat dans le 

domaine des interactions adulte-enfant. Dans la littérature française, on parle de reformulations et 

de reprises (Bernicot, et al., 2006), tandis que dans la littérature anglo-saxonne, on rencontre 

essentiellement le terme de repair (Schegloff et al., 1977). 

Concernant les rectifications, il y en existe deux types (Leroy et al., 2010): les auto-

rectifications (quand l’enfant corrige ses énoncés de manière spontanée ou suite à une sollicitation 

de l’adulte) et les hétéro-rectifications de l’adulte qui peuvent prendre deux formes: la 

reformulation implicite de l’énoncé et l’exemple explicite de ce que devrait être l’énoncé correct: 

« non, ce n’est pas X, c’est Y ».  

Selon Clark & Chinouard, (2000: 20) les reformulations faites par l’adulte à l’attention de 

l’enfant jouent un rôle essentiel dans le processus d'acquisition si elles offrent un modèle 

conventionnel de ce que les enfants veulent exprimer. En même temps, le contraste entre l'intention 

formulée par l'enfant et la forme conventionnelle employée par l'adulte pour exprimer cette même 

intention se trouve au cœur du processus d'acquisition.  
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3.1.2 Acquisition de la référence à soi  chez l’enfant neuro-typique 

3.1.2.1 Remarques générales 

Toute recherche concernant la référence à soi (surtout dans la perspective linguistique) est 

liée directement à l’usage des pronoms personnels. 

Dans la première partie de ce travail, nous avons esquissé les caractéristiques essentielles 

des expressions déictiques et du « je », ainsi que les contraintes sémantiques, pragmatiques et 

cognitives. Quel impact ont ces caractéristiques des déictiques et surtout le pronom à la première 

personne sur l’acquisition de la référence à soi chez les enfants neuro-typiques? Comment le jeune 

enfant arrive-t-il à intégrer l’usage des pronoms malgré toutes les contraintes sémantiques, 

pragmatiques et cognitives ? Des études, que nous rapportons dans ce sous-chapitre, ont tenté de 

répondre à cette question. 

Avant tout, une clarification s’impose. L’usage du pronom de la première personne a été 

longtemps relié à la conscience de soi, soit pour dire que les enfants expriment tardivement la 

référence à soi, puisqu’ils n’ont pas une vraie conscience d’eux-mêmes, soit pour dire que les 

enfants sont « égocentriques » dans certaines étapes d’acquisition (Piaget, 1926) et qu’ils utilisent  

beaucoup le « je » à cause de cette tendance à être centrés sur eux-mêmes. Mais ni le « je », ni le 

prénom ne sont en eux-mêmes les seuls marqueurs de la conscience de soi (Morgenstern, 2006a). 

En outre, il y a plusieurs étapes ou formes de conscience de soi qu’il serait trop simple de relier 

uniquement à la question de l’usage des pronoms. Une analyse détaillée de ce rapport pourrait nous 

éviter de faire des liens trop rapides – par exemple qu’un enfant qui n’est pas capable de s’exprimer 

en faisant usage de « je » n’a pas de pensées à la première personne ni une conscience de soi. La 

conscience de soi se manifeste par l’expression des pronoms, mais les pronoms ne sont pas les 

seules preuves d’existence de la conscience de soi d’un jeune enfant103. Cependant le rapport entre 

la conscience de soi et le pronom « je » doit être intégré dans ce processus complexe que constitue 

l’acquisition des pronoms personnels. 

En effet, l’acquisition des pronoms personnels suppose la maîtrise des distinctions 

sémantiques, syntaxiques, pragmatiques et morphologiques, ainsi qu’une cognition adéquate. Les 

                                                 

103 J’ai déjà abordé le rapport entre la conscience de soi, la pensée à soi et la référence à soi dans le premier chapitre. 

Je vais revenir sur ce sujet, dans la partie sur la référence à soi chez les enfants atteints d’autisme. 
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pronoms sont reliés à des rôles conversationnels. Le fait que les pronoms désignent différents 

rôles a un effet sur leur distribution, ce que l’on appelle  le changement de référence (shifting 

reference). Les expressions pronominales identifient des individus particuliers dans un discours, 

mais ce sont les individus qui doivent saisir quel changement a lieu en fonction de qui parle: 

« I » refers to self when I spek, but adressee when you speak » « je » (Chiat, 1986: 341).  

La principale difficulté des expressions déictiques associées au locuteur réside dans le 

changement de référence, qui impose également un changement de rôles dans le discours locuteur-

interlocuteur. Il y a d’autres facteurs importants: le niveau cognitif qui est exigé pour le 

changement de référence, la théorie de l’esprit pour comprendre le changement des rôles et les 

intentions des autres dans un discours. 

Afin de communiquer à l’aide des pronoms, les enfants passent par des étapes différentes 

d’acquisition. Et en fonction de la langue que les enfants apprennent, l’acquisition des pronoms 

peut être différente. 

 

3.1.2.2 Les étapes dans l’apprentissage des expressions déictiques 

Les enfants commençent par communiquer avec des gestes, par exemple par le pointage. Ils 

suivent ensuite plusieurs étapes (Clark, 1978 :96) dans le passage des gestes aux expressions 

déictiques. Dans un premier temps, les enfants utilisent le pointage vers un objet qui est accessible 

aux interlocuteurs ; dans un deuxième temps, ils ajoutent au geste l’expression déictique ou une 

voyelle préverbale de cette expression (par exemple « eh » for « there ») ; par la suite, ils 

combinent l’expression déictique avec un nom. Plus tard, ils vont utiliser les expressions 

déictiques dans des énoncés sans geste. Afin de communiquer avec les expressions déictiques, 

les enfants développent différentes stratégies d’apprentissage. 

 

Stratégies d’apprentissage des pronoms chez les jeunes enfants 

 En suivant la littérature de spécialité, nous allons mettre en évidence les hypothèses les 

plus connues concernant l’apprentissage des pronoms à la 1ère et 2e personne par les enfants. 

Parlons d’abord des trois hypothèses d’acquisition des pronoms chez les jeunes enfants: 

l’hypothèse du rôle de la personne, l’hypothèse du rôle du discours et l’hypothèse du nom. 

 Selon Clark (1978), dans l’acquisition des pronoms « je » et « tu », les enfants peuvent 

faire deux hypothèses selon ce qu’ils observent dans le discours des autres. Par exemple, « tu » 
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peut être une alternative à leur nom et « je » une alternative pour « maman » ou « papa »: Je-

adulte, tu-enfant. Cette hypothèse (name hypothesis) peut expliquer l’existence des erreurs 

pronominales (l’inversion pronominale), car à ce stade, les enfants ne sont tout simplement pas 

capables d’effectuer le changement de référence (shifting reference) pour chaque pronom dans 

chaque contexte d’usage. Pourtant, quand des recherches ont été faites à la fois au niveau de la 

compréhension et de la production, aucune preuve validant cette hypothèse n’a été rapportée 

(Charney, 1980; Chiat, 1982; Loveland, 1984; Oshima-Takane, 1985, 1992; Legerstee & Feider, 

1986; Oshima-Takane & Oram, 1991, cités par Girouard et al., 1996: 312). 

Une deuxième hypothèse (speech role hypothesis) est que « je » et « tu » changent de 

référent en fonction du locuteur. Les enfants observent en effet que, quand l’adulte dit « je », il va 

faire quelque chose et quand il dit « tu », en s’adressant à l’enfant ou à un autre adulte, il va 

attendre quelque chose, qu’une action soit réalisée. Selon cette hypothèse, les enfants arrivent à 

comprendre la signification correcte des pronoms et les confusions pronominales sont rares. Des 

résultats ont été rapportés dans ce sens, notamment en production (Shipley & Shipley, 1969; 

Huxley, 1970, cités par Girouard et al., 1996: 312 ; Clark, 1978; Chiat, 1981). 

Finalement, selon Charney (1980a), il y une troisième hypothèse concernant l’acquisition 

des expressions déictiques (person role hypothesis): l’enfant apprend plus facilement les pronoms 

qui réfèrent à lui, que les pronoms qui réfèrent aux autres. Des résultats en faveur de cette hypothèse 

ont été donnés par les études de Charney (1980 a), Macnamara, (1982); Girouard et al.,1996: 313),  

Loveland (1984), Legerstee & Feider (1986). 

Parmi ces études, les tâches de compréhension des pronoms ont montré que les pronoms de 

2ème personne sont compris avant ou en même temps que le pronom de 1ère personne. En revanche, 

d’autres études comme Loveland (1984) et Clark (1978) ont montré que la 1ère personne était 

utilisée dans des formes non-analysées avant qu’elle ne soit bien comprise, tandis que la 2e 

personne est comprise avant qu’elle ne soit produite (Girouard et al., 1996: 313). 

Il est très important de déterminer la stratégie d’acquisition de l’enfant, car cela influence 

la possibilité d’erreurs pronominales. Par exemple, l’enfant peut commencer à utiliser les pronoms 

correctement dès le début ou, s’il a une autre stratégie, ne pas effectuer le changement dans les 

différents rôles de discours. La deuxième stratégie peut ainsi conduire à des cas d’inversion 

pronominale entre « je » et « tu » (Charney, 1979). 

Par ailleurs, l’acquisition des rôles dans le discours est très importante pour l’acquisition des 
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expressions déictiques. Elle est d’ailleurs en rapport étroit avec la caractéristique essentielle des 

indexicaux: le changement de référence et la prise de perspective, comme nous allons l’étudier par 

la suite. Mais avant tout, il est important de comprendre les différences d’acquisition des pronoms 

dans des langues différentes. 

3.1.2.3 L’acquisition des pronoms personnels en anglais et français  

L’acquisition tardive du pronom de la première personne a été remarquée dans plusieurs 

études portant sur la langue anglaise (Clark, 1978; Bretherton et al., 1981, cités par Girouard et 

al.,1996); Chiat, 1981; Oshima-Takane, 1985) ; la langue française, (Girouard & Oshima-Takane, 

1991); l’hébreu (Rom & Dgani, 1985, cités par Girouard et al.,1996). 

Selon les études en anglais, l’acquisition des pronoms de 1ère et 2e personnes a été établie à 

26-27 mois avec une longueur moyenne d’énoncés (LME) de 2,5, (Bloom et al.,1975; Charney, 

1980 a,b). 

En linguistique française, les observations faites dans les journaux parentaux avaient suggéré 

un âge d’acquisition plus tardif, comme c’est le cas dans les notes de Grégoire (1947) – le pronom 

de la première personne entre 22-29 mois et le pronom de la deuxième personne entre 32 et 39 

mois ; selon Zazzo (1948), l’usage des pronoms dans des expressions figées apparaît à l’âge de 24 

mois et, dans des contextes spontanés, après 32 mois. 

Legerstee & Feider (1986) dans des tâches expérimentales de production et de 

compréhension des pronoms de 1ère et 2e personnes, des formes « c’est moi », « c’est toi », « à 

moi », « à toi », et pronoms possessifs (« ma », « ta »), ont montré qu’en français, les pronoms 

sont acquis à 29 mois, à un niveau de LME de 3,2 ; donc avec quelques mois de plus que les enfants 

anglais, et à un niveau LME plus élevé. Ces résultats peuvent être expliqués par la différence  

phonologique et morphologique des formes pronominales des deux langues. 

L’étude longitudinale sur la compréhension et la production des pronoms de 1ère, 2e, et 3e 

personnes conduite par Girouard et al., (1996) sur 12 enfants de langue française et 12 enfants de 

langue anglaise à partir de 1;06 ans, et en particulier sur les erreurs pronominales, a tenté de vérifier 

les trois hypothèses (celles mentionnées par Clark) permettant d’expliquer les inversions 

pronominales. Ils ont d’abord montré que la confusion pronominale arrive très souvent dans des 

cas du discours non-adressé (« il ») et que la maîtrise des pronoms ne suit pas l’hypothèse du rôle 

du discours. L’hypothèse du rôle de la personne a été confirmée seulement quand les enfants 
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étaient locuteurs et l’hypothèse du nom a été seulement partiellement confirmée.  

Selon Caët (2010), trois aspects principaux ont été observés dans la littérature, concernant la 

production des pronoms par les enfants de langue française: les pronoms peuvent être omis à 53% 

jusqu’à l’âge de 3 ans ; les erreurs pronominales les plus fréquentes sont des erreurs de genre ; 

enfin la troisième et la première personne sont produites en premier. En français, le pronom de 

3ème personne animée est acquis après le pronom de 1ère personne et après ou en même temps que 

le pronom de 2ème personne (Plaza &Lenormand, 1996).  

Une fois que nous avons vu les différences d’usage des pronoms dans l’acquisition dans des 

langues différentes, il est important d’aborder un autre aspect dans l’usage de ces pronoms: la prise 

de perspective. 

 

3.1.2.4 Prise de perspective/perspective visuelle  et compétence 

pronominale 

La prise de perspective (perspective taking) compétence pragmatique manifestée dans le 

langage et dans la communication sociale, contient parmi d’autres éléments, la perspective 

visuelle. Selon l’étude de Flavel (1992), la capacité de prise de perspective (perspective taking) 

des petits enfants, notamment le fait de comprendre que sa propre perspective diffère de l’autre, se 

fait en deux temps, le deuxième se situant entre l’âge de 4 et 5 ans. Dans un premier temps, les 

enfants ne sont pas capables de saisir le point de vue de l’autre (comment les autres peuvent voir 

autre chose), bien qu’ils soient capables d’avoir une perspective perceptuelle et d’observer que les 

autres voient quelque chose même si ce n’est pas la même chose qu’eux. Les enfants sont donc 

capables de voir deux puis dans un deuxième temps trois perspectives différentes (celle du 

locuteur, de l’interlocuteur et d’une autre personne qui ne participe pas à la conversation).  

L’étude de Loveland (1984), portant sur une étude longitudinale et l’autre transversale 

(enfants de 2 ans ) a montré que seulement les enfants qui ont compris que les gens ont des points 

de vue différents, ont pu maitriser les  points de vue dans la conversation et produire correctement 

les pronoms de 1ère et 2e personne. Dans sa deuxième étude, Loveland a montré que les erreurs 

pronominales ne peuvent être évitées que si l’enfant a une compréhension complète des points de 

vue. Sa conclusion repose sur le fait que « comprendre les points de vue spatiaux, c’est un pré-

réquis cognitif pour comprendre le point de vue de l’autre » et que ce fait influe sur l’usage des 

pronoms personnels (Loveland, 1984). 
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L’étude de Ricard et al., (1999) a testé le rapport entre la perspective visuelle et l’aptitude à 

produire et à comprendre des pronoms de 1ère, 2e et 3e personne, dans une analyse longitudinale 

allant de 1;06 jusqu’à l’acquisition des pronoms, dans deux groupes de 12 enfants de langue 

française et 12 enfants de langue anglaise. La compétence pronominale a été testée dans des 

sessions de jeux libre et au cours de trois tâches expérimentales. Les capacités de perspective 

visuelle (et la coordination de plusieurs perspectives visuelles) ont été testées dans quatre autres 

tâches expérimentales. Les résultats ont montré que la performance pronominale est coordonnée à 

la prise de perspective visuelle. 

Nous avons affirmé que certaines stratégies d’apprentissage encouragent des erreurs 

pronominales. Nous allons analyser par la suite quelles sont les erreurs pronominales qui 

apparaissent le plus souvent dans l’acquisition. 

3.1.2.5 Changements et non-changements pronominaux 

J’utilise ici ce terme d’ « erreur pronominale » en suivant tout simplement la littérature. Par 

contre, dans la conception dans laquelle je me situe, je considère ces « erreurs » comme des formes 

différentes d’usage présentes soit dans des différentes étapes d’acquisition du langage, soit comme 

étant la conséquence d’une autre cognition, comme c’est le cas de l’autisme. Dans la prochaine 

section, je parlerai de ces formes comme des formes non-standard ou des formes non-standard  de 

la référence à soi en suivant le point de vue de Morgenstern (1995, 2006a).  

Bien que les erreurs pronominales chez les enfants neuro-typiques ne soient pas nombreuses, 

elles se produisent pourtant en compréhension et en production. Ces différents types d’erreurs 

pronominales ont fait l’objet de nombreuses études en psycholinguistique. 

 Selon la littérature de spécialité, il s’agit essentiellement de deux types d’erreur: l’inversion 

pronominale ou le renversement pronominal, et la substitution du pronom à la première personne 

par le nom propre (Chiat, 1986). L’inversion pronominale peut être de plusieurs types: l’inversion 

du pronom de 1ère personne avec le pronom de 2e personne ; l’inversion du pronom de 1ère personne 

avec le pronom de 3e personne voire du pronom de 2e personne avec la 3e personne. Ces erreurs 

pronominales se manifestent tant en compréhension qu’en production, de façon différente (plus 

d’erreurs dans l’expression que dans la compréhension). Il me semble en fait que le terme 

d’inversion pronominale ne soit pas approprié pour deux raisons. D’abord, il ne s’agit pas d’une 

inversion mais plutôt d’une non-inversion ou mieux d’un changement pronominal non-standard 
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que l’enfant fait dans le contexte. Deuxièmement, ce terme d’inversion ne couvre donc pas toutes 

les situations possibles.  En effet, il faut faire la différence ici entre la substitution des pronoms, 

quand l’enfant utilise spontanément un pronom à la place de l’autre, et le vrai «non-changement » 

(ou non-inversion) en contexte. Dans ce dernier cas, dans la conversation, dans l’échange de 

discours « je »-« tu » ou « tu »-« je » ou « tu »-« il », l’enfant utilise le mauvais pronom, sans faire 

le changement de référence (schifting reference) et la prise de perspective (perspective taking). Et 

par ailleurs, la difficulté est justement de ne pas faire le changement pronominal ou de faire un 

changement pronominal inadéquat. 

En même temps, dans le cas des vraies inversions, il est difficile de saisir s’il s’agit d’une 

erreur pronominale ou d’une écholalie. L’écholalie est la répétition des mots d’une autre personne 

d’un autre discours immédiat ou différé (mémorisé et exprimé à un autre moment). En effet, seul 

le contexte d’usage avec tous ses éléments pragmatiques – les gestes, les émotions, le regard, les 

paroles dites avant et les paroles d’après – peuvent dans la plupart des exemples mettre en évidence 

les cas des erreurs pronominales. 

Exemples104:  

a) inversion pronominale « je » pour « tu » et « tu » pour « je » 

1. « tu » pour « je », par la répétition du même pronom, qui semble être confondue avec 

l’écholalie 

Question: « Comment tu t’appelles ?» Réponse: « Tu t’appelles x » 

Or la réponse correcte aurait été: « Je m’appelle x» 

2. « je » pour « tu » 

Maman qui dit: « Comment je m’appelle ? ». L’enfant: « Je m’appelle maman.» 

Réponse correcte: « Tu t’appelles maman.» 

b) Substitution de « je » par le nom propre 

Marie: « Marie veut jouer ». Énoncé correct: « Je veux jouer ». 

c) Substitution de « je » par « tu » et « tu » par « je » dans des énoncés spontanés 

1) « Tu vas demain l’école (en parlant de soi-même) ». 

2) « Je m’appelle maman ». 

d) Substitution du « je » par « il » ou « elle ». 

                                                 

104 Ces exemples sont similaires à des exemples que nous avons rencontrés dans des différents corpus ou articles. 
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« Il » veut du chocolat (en parlant de soi-même). 

 

Causes des erreurs pronominales 

Il est important de noter, en premier lieu, que la plupart des recherches concernant les erreurs 

pronominales sont faites dans une perspective linguistique, sans impliquer d’une façon détaillée 

les autres niveaux cognitifs et le niveau émotionnel. 

Deuxièmement, il est très important de comprendre quelles sont les causes possibles de ces 

erreurs dans le développement normal et comment devrait fonctionner l’usage de « je», afin de 

mieux comprendre les déficits de l’acquisition des pronoms chez les enfants atteints d’autisme. 

Troisièmement, il faudrait situer l’âge d’acquisition  qui est essentiel car cela permet de 

déterminer dans quelle mesure il s’agit d’un simple retard dans le développement normal et dans 

l’acquisition des expressions déictiques. A i n s i ,  o n  situe l’acquisition des pronoms entre deux 

et trois ans, mais cela peut dépendre de chaque enfant. 

Ainsi, si l’on tient compte des caractéristiques des indexicaux et des stratégies 

d’apprentissage, on observe bien que les causes des erreurs pronominales résident soit dans un 

développement cognitif différent qui ne permet ni de saisir ni d’appliquer les processus adéquats 

dans le discours, comme le changement de rôles conversationnels ou de référence,  soit dans 

une attention trop dirigée (voire figée) vers l’autre et qui ne permet pas non plus le changement 

de perspective 

Un bon aperçu des difficultés d’usage des expressions déictiques et des erreurs pronominales 

est donné par les études expérimentales et l’analyse des corpus. 

Dans son étude longitudinale sur 6 enfants, Chiat (1978) a signalé la substitution fréquente 

du pronom personnel à la 1ère personne avec le nom propre et parfois même dans un énoncé 

contenant une forme correcte du pronom. Dans l’étude des productions d’un garçon de langue 

anglaise, (de 2;04 -2;06 ans) Chiat (1982) a montré que plusieurs erreurs pronominales sont 

produites plutôt dans le cas de l’interlocuteur que dans la référence à soi. 

Le renversement pronominal a été également observé dans l’étude de Dale & Crain-

Thoreson (1993). Plusieurs facteurs de nature linguistique et cognitive ont été signalés – parmi les 

plus importants: l’habilité à suivre l’attention de l’autre, la compréhension de soi et d’autrui, la 

capacité de decentration (opposée à l’égocentrisme). Toutes ces explications rejoignent 

l’hypothèse du Processing Complexity hypothesis qui suppose que les enfants échouent dans le 
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changement de référence parce que leurs ressources de traitement psycholinguistique sont 

insuffisantes. L’enfant doit d’abord saisir la di 

mension dialogique du langage. Or pour l’enfant c’est difficile de comprendre le 

fonctionnement des pronoms parce que tous les autres mots qu’il utilise ne dépend pas de 

l’énonciateur et de son rôle en dialogue et ont une référence stable.Toutes ces capacités sont liées 

à la compréhension des états mentaux des autres et au changement pronominal dans le discours 

(Bates, 1990 ; Dale & Crain-Thoreson, 1993). 

 

L’influence de l’input dans l’usage des pronoms 

Oshima-Takane (1992) qui suit l’hypothèse du role name hypothesis de Clark (1978) 

considère que le renversement pronominal de « je » et « tu » est la conséquence d’une confusion 

sémantique ou d’une mauvaise compréhension du fonctionnement des pronoms. Elle suggère 

qu’une observation de l’input pourrait expliquer les erreurs pronominales, notamment le fait que 

l’enfant n’entende pas suffisamment l’adulte utiliser « je » et « tu », et donc qu’un modèle correct 

du pronom n’est pas donné directement à l’enfant. De plus, les parents ne corrigent presque jamais 

les inversions pronominales, ce qui n’aide pas les enfants à utiliser correctement les pronoms.  Il 

est évident que c’est difficile de corriger les enfants dans leur usage des pronoms, vu le changement 

des pronoms dans le discours, mais cela peut se faire par un modèle métalinguistique explicite ; 

« tu dis « je » ». Dans une autre étude (1988), Oshima-Takane analyse l’échange mère–enfant et 

souligne l’importance d’un modèle correct. Afin de comprendre le lien entre les rôles dans le 

discours et l’usage des pronoms, il est important que l’enfant entende par exemple l’usage de « tu » 

adresé à quelqu’un d’autre que lui. 

Une autre étude de Laks et al., (1990 :28 ) souligne le fait que les mères utilisent le pronom 

de la première personne (« I » et « me »), qu’elles utilisent plus le pronom de la première personne 

pluriel avec les filles qu’avec les garçons. Les pronoms suivants ont été observés: me, mine, my, 

you, your, yours, we. La LME pour l’enfant, le nombre d’énoncés pour la mère et l’enfant et le 

nombre de réponses donnés par la mère ont été calculés. Les enfants ont passé également des tests 

de langage (Receptive language test, Bayley Scales of Infant development, Stanford –Binet 

Intelligence Test à 5 ans et WISC à 8 ans, des tests à l’âge de 24 mois, et à 8 ans pour vérifier le 

rapport entre des compétences pronominales expressives tardives de l’enfant et l’influence de la 

mère ou les compétences expressives de l’enfant). Le niveau linguistique de 2 ans ne prédit pas la 
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compétence de l’enfant plus tard, mais le nombre d’énoncés à 2 ans est lié à son WISC à l’âge de 

8 ans.  

En partant de la distinction entre auto-rectification et hétéro-rectification de Leroy et al., 

(2010) voici ici un exemple de rectification prototypique (la mère donne le modèle de l’énoncé 

correct) dans le corpus de Madeleine, du Corpus Paris (Morgenstern & Parisse, 2007)  exemple 

commenté en Morgenstern et al., (2013) ; Pontoux et al., (2014)  : 

Exemple 5 – Madeleine 2;04 

*MOT: t'es bien dans tes chaussures ? 

*CHI: oui. 

*CHI: j'ai (est ? es ?) bien. 

*MOT: bon # je suis bien. 

*CHI: je suis bien. 

 

 L’étude de Smiley et al., (2011) considère que les différences individuelles dans la production 

pronominale des enfants pourraient être le résultat des mécanismes différents comme réponse à 

l’input. Par ailleurs, les explications de Deutsch et al., 1997 (cités par Chumak-Horbatsch, 2003) 

mettent en évidence le rôle de la famille sur le développement linguistique et cognitif, et 

considèrent que les enfants des familles avec fratries font moins d’erreurs pronominales que les 

enfants uniques et intègrent plus rapidement le modèle pronominal adulte.  

 

3.1.2.6 La référence à soi chez l’enfant neuro-typique 

Au début de ce chapitre, nous avons souligné la différence entre l’acquisition des pronoms 

personnels (surtout du pronom de la 1ère personne) et l’acquisition de la référence à soi. 

Généralement, les études de spécialité ont tout simplement  réduite la référence à soi à l’usage des 

pronoms personnels. 

Par ailleurs, le rôle principal de l’usage du pronom personnel « je » est de faire référence à 

soi-même. Mais dans le développement de la référence à soi, plusieurs étapes ont été décelées qui 

mettent en jeu plusieurs formes pronominales ou nominales. Ce qui revient à dire que les formes 

classiques de référence à soi (« je » ou « moi ») ne sont pas les seules formes de référence. Les 

théories sémantiques classiques définissent le pronom « je » comme étant par excellence le pronom 

qui fait référence à soi. Mais, dans ces acceptions, d’autres usages temporaires ou persistants sont 

laissés de côté. 

Si de nombreuses études (en français et anglais) se sont penchées sur la production et la 

compréhension des pronoms de 1ère, 2e, 3e personnes, peu d’études ont étudié le développement de 
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la référence à soi: l’importance de l’acquisition du pronom de 1ère personne mais aussi le rapport 

avec les autres pronoms, l’existence d’autres formes dites « incorrectes », l’intention référentielle 

de l’enfant. Comme nous venons de dire, il existe encore moins d’études en français qu’en anglais 

qui pourraient rendre compte de tous ces aspects à travers des corpus longitudinaux. 

Les nombreuses études de corpus d’interactions spontanées de Morgenstern (1995, 1996, 

2003a, 2003b, 2004, 2006a, 2006b, 2007, 2008, 2009, 2010, 2011), ont cet avantage de mettre en 

évidence la fonction du pronom « je » mais surtout d’analyser la référence à soi comme un 

phénomène plus général  au sein du processus d’acquisition du langage du jeune enfant, en 

analysant ainsi les différentes formes de référence à soi à travers les différentes étapes 

d’acquisition. D’autre part, les travaux de Caët (2011, 2013) ont développé cette analyse en se 

centrant également sur l’input et son influence  dans le développement de la référence à soi. 

Selon Morgenstern (2003b), l’enfant est confronté à plusieurs difficultés lorsqu’il s’auto-

désigne, notamment celle de se désigner et de s’identifier autrement que par son prénom, de 

marquer qu’il est à la fois sujet de l’énoncé et sujet énonciateur, de conjoindre ces deux rôles dans 

une seule forme, de marquer qu’il est aussi objet du discours, enfin de marquer tous ces aspects par 

la forme sujet « je ». Cette auteure attire l’attention sur la superposition du niveau référentiel avec 

le niveau énonciatif et le niveau morphosyntaxique. 

Adoptant une perspective énonciative, Morgenstern met l’accent sur la façon dont les 

différents marqueurs des formes de référence à soi produites par les enfants sont des traces 

d’opérations énonciatives (Morgenstern, 2006a). Elle a souligné l’importance d’intégrer la 

référence à soi, à l’aide de « je » mais aussi d’autres formes, dans le développement du langage et 

de l’enfant et de le corréler à d’autres phénomènes (pointage, prosodie, imitation, gestes). La 

multimodalité marque ainsi la construction par l’enfant de son rôle d’énonciateur. Ainsi, faire 

référence à soi est complexe. Les différents marqueurs linguistiques produits par les enfants, dont 

des formes « non-adultes » (Morgenstern, 2003a, b, 2006a), en témoignent.  

Plusieurs formes de référence à soi sont relevées par Morgenstern: les formes nulles, ou 

l’absence de sujet là où la présence du verbe la demanderait ; l’usage du prénom en référence à soi 

qui n’est pas un usage typique de référence à soi (sauf dans de rares exceptions), quand une 

personnalité publique parle de soi-même –un roi, etc): « Le prénom n’est donc pas une auto-

désignation dans la mesure où il n’y a pas de marque de référence à soi (Morgenstern, 2006a :13) ».  

D’autres formes sont les formes à l’accusatif (moi) en français et génitif (my en anglais)  et tu et il. 
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L’enfant semble utiliser ces formes soit lorsqu’il adopte la perspective de l’interlocuteur, soit 

lorsqu’il parle de lui à la troisième personne, ce qui semble être un problème d’ordre énonciatif et 

non-référentiel. À ces formes s’ajoutent les voyelles préverbales ou les fillers105 qui sont des formes 

de « transition», qui ne sont pas des formes « erronées » mais plutôt des formes pas encore 

« mûres » dans le passage du langage enfantin au langage adulte. 

La période de mise en place de la référence à soi chez l’enfant peut être différente selon les 

enfants, mais les études de corpus suggèrent qu’elle se situe entre 18 mois et 3 ans (Morgenstern, 

2006a). 

Grâce à l’analyse de plusieurs corpus d’enfants (Léonard, Guillaume et Juliette, en français) 

et de Peter en anglais, Morgenstern (Morgenstern, 2006a, 2006b) a montré que lors de l’acquisition 

du pronom de 1ère personne, l’enfant travaille sur deux plans: le plan référentiel et le plan énonciatif. 

Sur le plan référentiel, l’enfant dit que c’est lui le sujet. Le prénom et le « moi », ont une fonction 

contrastive « c’est moi, et pas toi, qui fait ». Ensuite, sur le plan énonciatif, le marquage du point 

de vue de l’enfant dans ses projets est une expression de sa volonté. La plupart des énoncés de 

l’enfant exprime la modalité et les formes par lesquelles cela se met en place sont les formes 

préverbales, les formes nulles (ex: « veux jouer à la pâte à modèleer » à 2;01 pour qu’à l’âge de 3 

ans, l’enfant soit capable d’utiliser le « je » comme dans « j’entends pas, maman, tu peux mettre 

plus fort »). Les articles de Budwig (1995, 1996, cités par Caët, 2011: 2) ont montré que la 

construction me+verbe utilisée par les enfants est utilisée afin de marquer l’agentivité plus que la 

construction I+verbe qui marque une agentivité moins forte comme celle manifestée par les usages 

des parents. 

Sur les quatre enfants étudiés, (Léonard, Guillaume, Juliette, Peter) trois périodes de 

référence à soi ont été identifiées (Morgenstern, 2006b: 3). Pendant la période I (de 1;07 à 2;03), 

l’enfant emploie des formes non-standard. Pendant la période II (de 2;03 à 2;07), l’enfant emploie 

toutes les formes. Pendant la période III (après 2;07), l’enfant emploie principalement des formes 

adultes.  Une synthèse des formes de référence à soi suivant ces trois périodes est donnée dans le 

tableau suivant (Brigaudiot et al., 1994: 126). 

                                                 

105 Le filler et un morphème sans statut phonologique ni syntaxique, censé d’être un déterminant, pronom personnel, 

ou auxiliaire (Peters, 1997) et qui pourrait favoriser la transition entre les énoncés à un mot et ceux à deux mots 

(Veneziano & Sinclair, 2000). Exemple de filer: [e], [ge] pour „je“. 
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Table 1. Synthèse des marqueurs d’auto-désignation dans les travaux de Morgenstern et 

Brigaudiot 

 

Selon Morgenstern (1995 ; référence au corpus de Peter), l’enfant utilise le « je » tant pour 

l’autre que pour soi-même. La manière selon laquelle le pronom sujet s’intègre dans le discours de 

l’enfant est mise en évidence par le schéma suivant (Brigaudiot et al., 1994: 129). 

Table 2. Synthèse des verbalisations du pronom de la première personne 

 

En effet, le contexte avec « quoi » permet à l’enfant de se centrer sur ses actions, pendant 

que le contexte avec « qui » marque le sujet en opposition avec les autres.  
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Dans l’analyse des corpus, une attention particulière est portée sur l’intention de l’enfant et 

l’input offert par la mère. La façon dont l’enfant se désigne témoigne d’une imbrication étroite 

entre l’input et les intentions communicatives de l’enfant (Caët, 2011: 20). L’intention référentielle 

de l’enfant se situe précisément au croisement de ces deux plans référentiel et énonciatif et est 

marquée par l’oscillation entre les formes non-standard et les formes adultes de référence à soi. 

La façon dont les mères emploient les pronoms et les noms propres avec leur enfant varie en 

fonction des différents points de vue qu’elles adoptent quand elles parlent. En effet la mère désigne 

l’enfant par son prénom quand elle parle de son point de vue à lui. Par contre, elle utilise d’autres 

pronoms (« je », « tu », « il », « nous », « on ») quand elle parle de sa propre perspective (Rabain-

Jamin &Sabeau-Jouannet, 1984, 1989, cités par Brigaudiot et al., 1994 :15). Le rôle du langage de 

la mère s’entrevoit dans la construction de la référence par des questions, rectifications ou mises 

sous silence qui permettent à l’enfant d’utiliser certaines formes (non-adultes) de se corriger ou de 

se questionner en l’absence d’une rectification ou d’une question extérieure, afin d’arriver vers 3 

ans à l’expression de la référence à soi par les formes adultes. 

À travers les corpus étudiés de Guillaume et Léonard, (Morgenstern, 1995, 2006a) deux types 

d’inversions pronominales (que j’appelle « inversions et substitutions ») ont été saisies: par 

exemple le « tu » pour « je » utilisé par Guillaume, le « il » pour « je » utilisé par Guillaume et 

Léonard. L’analyse des inversions pronominales dans des différents corpus a été réalisée dans 

différentes études de Brigaudiot et al., 1994; Morgenstern, 1996, 2003 a,b, 2004, 2006, 2007 ; Caët, 

2011, 2013. Les deux tableaux suivants résument les différentes formes de référence à soi, ainsi 

que les contextes correspondants des analyses des corpus de Morgenstern (1995, 2006a) 

Table 3.Contextes d’usage de la référence à soi 

I (je) Expression des désirs de l’enfant, états 

cognitifs, subjectivité, soi social 

Prénom Identification, présentation d’un 

personnage dans une histoire, objectivité 

Me (moi) Sujet affecté par l’action, mais aussi 

position contrastive 

My Conflits sur les activités et les objets 
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Table 4.Substitutions et inversions pronominales 

Tu pour je -langage entendu, repris 

-rôle conversationnel de l’autre 

(contexte de bêtise ou situations 

extraordinaires ou récit). 

 

Il pour je Bêtise, récit 

 

Guillaume utilise beaucoup le « tu », dans des énoncés qui semblent être de l’écho du langage 

entendu (Corpus Guillaume à 2;03: « Tu traverses pas » (Morgenstern, 2006: 33)). Entre 2;03 et 

2;07, il utilise « tu » dans 12% de ses énoncés afin de se désigner et simultanément avec d’autres 

formes (« je », « moi », (Morgenstern & Brigaudiot, 2004). Mais parmi les exemples de ce « tu » 

repris comme il a été entendu avant, certaines formes semblent plutôt marquer le rôle de 

l’interlocuteur, empruntant le rôle de sa mère: « Bravo, tu marches !» (Morgenstern & Brigaudiot, 

2004: 131). La mère comprend ce « tu » comme un « je », mais en réalité c’est un « tu » entre « tu » 

et « je », pour marquer à la fois le rôle d’énonciateur et la pensée de l’autre. À part ces formes de 

langage repris, Guillaume utilise le « tu », un peu plus tard, comme un jeu métalinguistique, une 

sorte de discours rapporté (Morgenstern, 2006a: 34).  

Ces façons de « parler à la place de l’autre » se rencontrent aussi dans les corpus d’Anaé 

(Paris Corpus, Morgenstern & Parisse, 2007) et dans le corpus de Naima (Providence Corpus, 

Demuth et al., 2006) conjointement avec l’usage de son prénom dans le même sens. Ces usages 

sont analysés dans le travail de Caët (2013). 

Je voudrais faire ici une distinction sur laquelle je vais revenir par la suite aussi dans le cadre 

de mes analyses. Pour moi, cet usage de « je », ou « tu » ou « il » avec le rôle conversationnel de 

l’autre, n’est pas un usage non-standard de référence à soi, mais plutôt un autre type d’usage, avec 

l’aide de ces pronoms, grâce auxquels l’enfant fait indirectement référence à soi, mais tout 

simplement parce qu’il joue le rôle de son interlocuteur, et parfois, il peut lui arriver de continuer 

son discours.  Dans mon propre schéma référentiel, l’usage du rôle conversationnel de l’autre entre 

dans la catégorie d’autres types d’usages du « je » et du prénom, comme l’imitation, les jeux de 

rôles et l’écholalie. L’écholalie et le rôle conversationnel de l’autre sont  un autre type de référence 

à l’aide des pronoms « je , « tu » et « il », des modalités de reprise soit de la forme (écholalie), soit 

de l’idée de l’adulte (rôle conversationnel). Par ces deux modalités, l’enfant réfère indirectement 
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en lui comme interlocuteur, selon la perspective de l’adulte qu’il reprend. 

C’est la perspective qui fait ce démarquage entre des formes de référence à soi non-standard 

et autres types de référence : exprimer sa perspective avec des marqueurs différents pour référer à 

soi en tant que locuteur versus reprendre la perspective de l’autre pour référer indirectement à soi 

comme interlocuteur. 

L’usage de « il » pour « je » dans des contextes de récits ou bêtises est rencontré surtout dans 

le corpus de Léonard (Morgenstern, 1994, Morgenstern, 2003 a, 2003 b, Morgenstern, 2006a, Caët 

2012).  

Nous venons de mentionner la distinction que Morgenstern fait entre deux plans: le plan 

référentiel et le plan énonciatif. Je voudrais ajouter ici un troisième plan: le plan mental, qui est 

peut-être implicite dans la distinction antérieure. Rendons-le explicite. C’est en effet ce troisième 

plan qui justifie d’une part le fait que l’enfant n’arrive pas à marquer à la fois le sujet énonciateur 

et grammatical et d’autre part qui justifie l’usage des différentes formes à travers les différentes 

étapes d’acquisition de la référence à soi. La référence est la relation entre des objets linguistiques 

(les expressions) et extralinguistiques (des objets dans un sens large), mais un troisième élément 

est indispensable: la manière de présenter l’objet (ou de penser à l’objet qu’on appelle le sens) de 

telle sorte que la relation de référence est plus complexe qu’elle peut le sembler. Il s’agit d’un 

rapport entre nos pensées – terme frégéen (ou représentations, selon le terme psychologiques) – le 

monde et le langage. Le petit enfant, qui est en train de développer sa propre cognition dans le 

monde qui l’entoure, est à la fois beaucoup dans son monde mental et englouti dans le bain de 

paroles qui nomment les objets et les faits autour de lui. Faire le lien entre son monde mental (ses 

désirs, sa volonté) et l’extérieur, savoir quelle forme linguistique il doit choisir afin d’exprimer ses 

désirs et être compris, c’est bien là tout le travail de l’enfant en tant qu’apprenti énonciateur 

(Morgenstern, 1995, 1996a). En plus, son modèle mental de référence va se construire à partir de 

l’input mais à travers sa manière spécifique de traiter l’input à partir de ses capacités et son monde 

mental. 

Afin de mieux expliciter la façon dont nous considérons que l’enfant exprime la référence à 

soi, nous ferons un rappel emprunté au premier chapitre de ce travail, concernant les théories 

sémantiques sur « je ».  

Nous avions mentionné dans ce chapitre comment on fait référence à soi, selon plusieurs 

théories. Selon la théorie de la référence à soi (Kaplan, 1977), aucune remédiation cognitive n’est 
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requise: la valeur sémantique et la valeur cognitive sont comprises ensemble dans la règle 

sémantique. Par contre, pour la théorie néo-frégéenne (Evans, 1980, 1982), il faudrait avoir des 

modes d’appréhension de soi-même. Enfin, selon la théorie mentaliste d’Evans, chacun se perçoit 

d’une façon épistémique spécifique, à travers les dispositions cognitives qu’il a dans son cadre 

spatio-temporel. Si l’on admet la prémisse contextualiste selon laquelle la référence dépend de 

l’intention de référer, cela signifie que la référence à soi dans une perspective néo-frégéenne passe 

par ce mode de présentation mentale. C’est ainsi que les petits enfants font référence à eux-mêmes 

à l’aide de différentes formes. 

Nous posons ici une hypothèse sur la référence à soi chez les enfants neuro-typiques, en mettant 

ensemble les perspectives sémantiques (présentées dans le premier chapitre) et les théories 

énonciatives de l’acquisition de la référence à soi, à travers l’analyse des corpus que nous venons 

de mentionner. La référence à soi chez les jeunes enfants est déterminée par l’intention de référence 

de l’enfant mais également par l’input des autres. Selon la théorie néo-fregéenne, chacun se 

présente à soi-même selon un mode de présentation spécifique. C’est ce mode de présentation 

spécifique conjointement avec l’intention référentielle et l’interprétation de l’input de la mère, qui 

justifie l’usage par l’enfant de différentes formes d’auto-désignation afin de faire référence à soi. 

Les petits enfants sont les meilleurs contextualistes du monde, puisque c’est dans le contexte qu’ils 

arrivent à comprendre et à se faire comprendre.  

Nous sommes donc amenés à conclure  les aspects suivants sur la référence à soi : 

– La référence à soi se développe par étapes (entre 1;08 et 3 ans) et s’exprime à travers 

différentes formes dans des différents contextes (récits, projets et modalité, discours entendu). 

– Les pronoms personnels (« je », « tu », « il », « elle »), le prénom, les voyelles préverbales  

sont différentes formes d’expression de la référence à soi. 

– Les enfants ont différentes stratégies d’acquisition des pronoms (name hypothesis, role 

hypothesis, person hypothesis) qui justifient également la présence des inversions pronominales 

(« je » pour « tu », « tu » pour « je », « il » pour « je », et la substitution du « je » par le prénom ou 

différents pronoms (tu et il). 

–Les inversions pronominales sont variées, elles peuvent être produites en même temps que 

les formes adultes et sont présentes dans différentes situations que l’on ne peut déterminer que dans 

le contexte de conversation, soit situation de récit et bêtises dans le cas de « il », soit discours 

entendu, discours avec la perspective de l’autre (« tu ») et suite à une difficulté de changement de 
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référence dans le contexte. 

–Les formes non-standard peuvent disparaître « brusquement » du langage de l’enfant après 

3 ans, laissant la place aux formes adultes de référence à soi. 

–La manière avec laquelle la mère se désigne elle-même et la façon dont elle désigne 

l’enfant peut influencer celui-ci. 

–L’input de la mère et l’intention référentielle de l’enfant déterminent l’expression de la 

référence à soi mais à travers ses propres capacités cognitives de modèler le mixage entre les deux. 
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3.2 La référence à soi dans le langage et la communication de 

l’enfant atteint d’autisme  

Après l’analyse du langage,  de la communication et de la référence à soi chez l’enfant neuro-

typique, mon objectif dans ce chapitre est d’étudier la spécificité du langage et de la référence à soi 

comme elle se manifeste dans l’usage des enfants atteints d’autisme. Comme pour le sous-chapitre 

précédent, je divise cette partie en deux sous-parties. Je reprends des aspects similaires chez les 

enfants atteints d’autisme pour analyser les différences. 

3.2.1 Langage et communication chez les enfants atteints d’autisme  

3.2.1.1 Remarques générales  

La communication verbale et non-verbale sont les domaines atteints dans l’autisme, 

mentionnés dans le DSM IV (APA, 1994) sous le nom de communication verbale et non-verbale 

et dans le DSM V, (APA, 2013) sous le nom de communication sociale (englobant le domaine de 

la communication et la socialisation). 

Quelques recherches (Mundy et Sheinkopf,1998) se sont concentrées sur le lien existant le 

développement cognitif et socio-communicatif précoce (les relations globales) chez les enfants et 

ont constaté que l’asymétrie est moins importante chez les enfants ayant du retard mental que chez  

les enfants atteints d’autisme (Nader-Grossbois, 2006).Concernant le jeu symbolique et le langage 

chez des enfants avec retard du langage et des enfants atteints d’autisme, des études (McHale et 

al., 1980 ; Thal et Tobias, 1994) ont signalé le lien étroit entre ces deux domaines et aussi le lien 

entre retard ou déficit en jeu symbolique et retard ou déficit langagier (Nader-Grossbois, 2006). 

Concernant la relation entre certains domaines cognitifs et certains aspects de la 

communication, une étude élaborée par Adrien (1999) a comparé des enfants avec retard mental 

avec des enfants atteints d’autisme, selon les échelles de Brunet-Lezine. Suite à cette étude, il a été 

constaté que les enfants atteints d’autisme présentaient un retard global important de la 

communication pendant que les enfants avec retard mental présentaient un retard cognitif plus 

important que dans la communication (Nader-Grossbois, 2006). 
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3.2.1.2  Communication non-verbale chez l’enfant atteint d’autisme  

Mimiques, expressions faciales, émotions 

Les mimiques, les expressions faciales sont comme les gestes, déficitaires chez les enfants 

atteints d’autisme, dans la compréhension ainsi que dans la production. Il y a en effet plusieurs 

études montrant les difficultés de traitement visuel de la part des enfants autistes, pour la 

compréhension (Bushnell et al., 1989; Pascalis et al., 2002) ainsi que l’ajustement et la modération 

de la durée et de l’intensité de l’expression faciale. Les émotions à leur tour, même si elles sont 

comprises (les émotions simples, Baron-Cohen, 1991b), il est difficile d’exprimer une émotion 

dans le contexte aproprié avec la forme et le volume aproprié. C’est en fait la même chose que pour 

les gestes et pour la prosodie, l’enfant se confronte avec une difficulté d’expression dans  la durée, 

sur l’intensité et le volume de l’expression gestuelle ou émotionnelle, ou faciale, ou prosodique. 

 D’autre part, les émotions sont l’expression de la communication sociale (Ekman, 1999) 

l’expression de l’empathie (Baron-Cohen, 2000) qui fait défaut à ces enfants. 

 

Regard et attention conjointe 

 Plusieurs études de Baron-Cohen (1993, 2000) et Charman et al., (1997, 2000) se sont 

concentrées sur l’analyse de l’attention conjointe chez les enfants atteints d’autisme, comme étant 

un déficit d’un précurseur de la théorie de l’esprit. D’autres études, ont signalé des déficits dans le 

pointage, regard, attention conjointe, manipulation des objets (Baron-Cohen et al., 1989a ; Landry 

&Loveland, 1989 ; Mundy et al., 1994). L’étude de Stone et al., (1997) a analysé la forme, la 

fonction et la complexité de la communication non-verbale  chez 14 enfants autistes et 14 enfants 

neuro-typiques. Les résultats ont montré que les enfants autistes utilisaient moins le pointage, 

l’attention conjointe et le regard pour communiquer en comparaison avec les enfants neuro-

typiques. 

 

Expressions gestuelles: gestes conventionnels et gestes référentiels 

Gestes: aspects généraux 

La production des gestes et leur compréhension  représente un autre déficit chez les enfants 

atteints d’autisme, signalé dans les études de Guidetti (1987a).  Si les gestes accompagnent le 

langage, dans un contexte donné,  (par exemple, « viens avec moi » en faisant le geste) peuvent 

diminuer la difficulté de contextualisation que ces enfants l’ont d’habitude (Guidetti, 2003). C’est 
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la même observation qui a été faite dans l’étude de  Bernabei et Camaioni (2001) et qui confirment 

que ces enfants ne peuvent pas aller au-delà des régles sociales contextualisées. 

La difficulté de comprendre et produire les gestes se manifestent dans l’usage du pointage. 

L’étude de Camaioni et Tomassello (1997) a montré la difficulté de ces enfants d’utiliser le 

pointage impératif et proto-déclaratif et plus encore le pointage proto-déclaratif (Tomasello, 

2008 ;Tomasello et al., 2005). 

 

Recherches sur les films familiaux des enfants diagnostiqués ultérieurement autistes 

Les études sur les films familiaux  ont  commencé être depuis récemment (premières études 

de Sauvage, 1988 ; Malvy et al., 1997)  représentent une pratique de recherche très soutenue pour 

explorer des aspects de risque concernant le diagnostique de l’autisme, ainsi qu’une meilleure 

compréhension des aspects développementaux chez ces enfants et la possibilité d’une prise en 

charge précoce pour dimininuer la gravité de ce trouble. 

Je me suis arrêtée sur deux études, une plus générale portant sur les gestes conventionnels 

chez des enfants  atteints d’autisme,  à partir d’une analyse des films familiaux  et une autre étude 

(étude de cas dans le cadre d’un travail de thèse)  portant sur les analyses de films familiaux  d’une 

petite fille non-verbale. 

La première étude (Bernard et al., 2002) a eu comme objectif d’explorer l’émergence et 

l’évolution des gestes conventionnels chez des enfants autistes selon des vidéos familiaux. 

 Nous venons de voir que par les gestes conventionnels (cf. p.147) on comprend ces gestes 

spontanés qu’on fait pour réfuser, ou affirmer, et saluer ou dire « au revoir », ainsi que le le 

pointage.  

La présente étude a été portée sur 7 garçons de 12 à 36 mois, diagnostiqués après 36 mois, 

selon les critères de DSM IV. Les films donnés par les parents représentent les enfants dans leur 

existence quotidienne, cérémonies, fêtes annuelles. Une grille d’analyse (ANAGESTE) expliquant 

les principaux gestes conventionnels lors du développement (dire « oui » et « non », « au revoir », 

pointage et d’autres gestes apparentés. 

 Les résultats ont montré que les 7 enfants font des gestes apparentés conventionnels et 4 

enfants font des gestes conventionnels typiques. La majorité des gestes relevés étaient des gestes 

de pointage, d’autres gestes (« assis », « écoute », « bravo », « au revoir » par contre aucun « oui » 

et « non » n’a été trouvé. Il a été constaté que les gestes tant typiques qu’apparentés sont présents 
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entre 12 et 18 mois, ce qui est conforme à l’observation de l’enfant normal. Mais la fréquence des 

gestes conventionnels typiques diminue rapidement après 23 mois et celle des gestes apparentés 

conventionnels après17 mois (Bernard et al., 2002 :276) ce qui est en concordance avec les 

recherches atetstant une diminutions des comportements typiques et augmentation des 

comportements autistiques vers 24 mois. Ce sont d’habitude, les périodes quand les parents 

commencent par ailleurs s’inquièter en obseravant une dégression dans le développement de leur 

enfant. C’est le cas par ailleurs pour un grand nombre d’enfants de sembler avoir un comportement 

typique et de regresser vers 2 ans .Ce fait justifie  par ailleurs des débats concernant des possibles 

causes comme les vaccins qui sont faits pendant cette période et qui pour les parents peuvent être 

une explication  du trouble de développement de leur enfant. Mais en effet, le rôle de ces films 

familiaux permet dans beaucoup de cas de montrer la qualité et la fonction des gestes ou du langage 

existant au moment des films pour comprendre la présence ou l’absence des signes précoces de 

l’autisme, qui grâce à ces études ont été découverts. 

L’étude de Masson (2011) portant sur  l’analyse des films familiaux d’une petite fille  

 (filmée par ses parents entre 8 et 26 mois) et diagnostiquée par la suite autiste  (à 5 ans)  est une 

recherche très complexe qui a bien mis en évidence d’abord l’hétérogénité de l’autisme ensuite 

l’importance des aspects pré-linguistiques dans le développement du langage et la communication 

chez l’enfant et également le rôle des intéractions entre la mère et l’enfant.La comparaison avec 

des enfants tout-venant a apporté encore plus d’éclairage sur les différences au niveau 

développemental. 

Tout d’abord cette étude a été divisée en trois périodes, correspondant à la période du 

babillage (8-11 mois), l’évolution linguistique (13-17 mois) et le jargon (18-26 mois). Le même 

déroulement des étapes temporelles a été suivi pour l’étude de l’intéraction entre la mère et l’enfant 

(Masson, 2011 :11). Masson a bien analysé le pointage, la prosodie et l’intéraction entre la mère et 

la fille. Les données ont été transcrits et rassemblés dans un corpus et le logiciel utilisé a été Praat. 

 L’étude contient également une comparaison avec deux autres enfants autistes filmés comme 

la petite fille jusqu’à 3 ans. Je retiens ici les caractéstiques générales de ces trois enfants (Jul, la 

fille étudiée: pas de langage spontané et écholalie) et Cha (langage spontané +inversion 

pronominale), Gae (énoncés complexes +écholalie). 

 Concernant une description générale du comportement de Jul pendant les deux premières 

années, Masson (2011: 135-138) a retenu les aspects suivants: pas de comportement deviant la 
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première année; apparition des troubles pendant la deuxième année et surtout au niveau de la 

communication ( absence de pointage, présence des routines, l’absence de mots reconnaissables, 

souci de qualité du langage plutôt que quantité, le langage comme un récit pour soi-même) ; à 18 

mois –la présence des jeux d’imitation et faire semblant ; à 2 ;07, la connaissance de 4 mots, mais 

l’enfant ne disait pas « maman » et « papa », expressions des cris, jeux stérétotypés. L’enfant a 

reçu le daignostique d’autisme à 3 ;07 et selon l’évaluation du PEP,  à 4 ;06 ans, elle présentait un 

âge de développement de 18 mois avec un âge de cognition verbale de 17 mois. A 8 ans, Jul 

commencait à utiliser « je » et « maman » et « papa ». Elle était très echolalique et répétait avec la 

même intonation. En fait, ce que Masson a observé, avant 18 mois,c’était des éléments linguistiques 

et communicatifs pareils que chez les enfants neuro-typiques, mais qui ne se sont pas dévelopés 

par la suite.  

 Concernant les aspects prosodiques, les schémas mélodiques du babillage de Jul ressemblent 

à ceux des enfants neuro-typiques, mais la différence est donnée par la difficulté de Jul d’ajuster 

l’intonation dans le contexte (Masson, 2011:191). L’analyse des structures syllabiques, des 

contours intonatifs et des éléments lexicaux de Jul entre 13 et 17 mois  a identifié deux 

comportements linguistiques paradoxaux: d’un côté, une complexité et des atypies syllabiques et 

de l’autre, une émergence d’éléments lexicaux (Masson, 2011: 225).   

 Concernant l’analyse du pointage sur les films familiaux, Masson a étudie plusieurs aspects 

pointage avec vocalisation, pointage  sans vocalisation, le regard, la durée et la direction  du geste. 

 L’analyse des pointages (premier pointage à 1 ;01 et deuxième pointage à 1 ;03) a révélé les 

aspects suivants : 

– les deux pointages sont différents, mais la mère intervient dans tous  les deux ; 

– l’absence du regard dirigé vers l’adulte et la présence des vocalisations précédant le pointage 

pour un pointage, et pour l’autre, il est précédé et suivi par la vocalisation ; 

– les comparaisons avec les enfants tout-venants a montré une différence qualitative chez  les 

enfants tout venants et des particularités  chez Jul. 

Toutes ces analyses ont montré des différences surtout qualitatives au niveau de la communication 

et du langage chez Jul par rapport aux autres enfants neuro-typiques et des ressemblances avec les 

autres deux enfants autistes. 
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3.2.1.3 Acquisition du langage  

Remarques générales  

 Le langage est également un élement de distinction à travers plusieus types ou degrés 

d’autisme. Mais il y a beaucoup de débats actuels concernant les difficultés de langage et de 

communication dans l’autisme. On se demande notamment s’il s’agit d’autres difficultés que les 

problèmes pragmatiques qui sont mentionnés dans tous les types d’autisme et à quoi sont reliés ces 

déficits langagiers (Perovic&Modyanova, 2013). 

 D’autres questionnements concernant le langage chez les personnes atteintes d’autisme 

concernent la distinction entre les personnes avec troubles spécifiques du langage et les personnes 

atteintes d’autisme (Bishop, 2000, 2003; Bishop &Leonard, 2000). 

  

Aspects phonologiques et prosodie 

 Tager Flusberg suggérait (en 1981) que les aspects phonologiques et syntactiques ne 

présentaient pas de déficits chez les enfants autistes , mais plutôt les aspects sémantiques et 

pragmatiques. Les personnes autistes ont des difficultés à saisir les chagements de la voix et 

plusieurs déficits ont été observés:  hauteur de la voix, l’intensité ; le rythme du débit (trop rapide 

pu trop lent), l’intonation, (terne, monotone) . Ces troubles prosodiques peuvent persister même si 

le langage peut s’amélorer avec le temps. La prosodie reste un domaine significativement altéré 

chez l’enfant autiste (Tager-Flusberg, 1994). Les enfants autistes et les enfants à retard mental 

pourraient percevoir les signaux prosodiques (accent et hauteur) alors qu’en expression, les enfants 

autistes présenteraient un défaut d’utilisation (Frankel et al., 1987). 

 

Aspects sémantiques et pragmatiques 

 Selon Reboul et al., (2012), la regression dans l’acquisition lexicale du langage chez les 

enfants atteints d’autisme (vers 18 mois) est due à l’absence du développement des aspects socio-

pragmatiques comme l’attention conjointe et l’attention partagée, le pointage. Durlemann et 

Zufferey  (2009) ont considéré que le retard en acquisition du langage est du à un déficit de la 

syntaxe.  En effet, les études sur le langage chez les personnes avec autisme se sont divisées entre 

celles qui prouvaient un déficit morpho-syntactique et sémantique et d’autres qui ne considéraient 

pas la présence d’un déficit à ce niveau. 
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 L’ étude longitudinale de Tager-Flusberg (1990) a montré que du point de vue syntactique, 

les enfants autistes suivaient les mêmes étapes que les enfants neuro-typiques, ce qui semblait 

écarter l’hypothèse d’un déficit spécifique du langage ( Foudon et al., 2007).  

 Plusieurs études (Bartolucci et al., 1976, 1980 ;  Tager –Flusberg 1981, 1985 ; Boucher, 1976) ont 

conclu qu’il n’y a pas de déficit spécifique dans la phonologie et la morpho-syntaxe,  pendant que 

des nouvelles recherches, Rapin& Dunn (2003), Eigsti et al.,  (2007) ont montré des déficits à ce 

niveau. 

 L’étude de Tek et al., (2014) c’est une première longitudinale(analyse du langage spontané) 

sur le lexique, morphologie et syntaxe chez des enfants autistes et neuro-typiques,âgés de 1 an et 5 

mois.  

 Les enfants autistes de cette étude ont  montré des déficits non seulement dans le vocabulaire 

mais aussi dans la la morphologie et la syntaxe. 

  D’autres études, (Kjelgaard &TagerFlusberg, 2001 ; Tager-Flusberg , 2006) ont montré des 

profils différents (un normal) et un autre s’identifiant comme un sous-group des troubles 

spécifiques du langage.  

 Mais si les recherches sur la morpho-syntaxe, la sémantique ont donné des  résultats 

contradictoires comme nous venons de voir (qu’il s’agit ou non des déficits), les recherches au 

niveau pragmatique vont dans le même consens qu’il y a vraiment un déficit pragmatique universel 

et spécifique  d’autant plus vu les recherches sur la théorie de l’esprit et la pragmatique et le déficit 

dans la théorie de l’esprit des personnes avec autisme  (Volden et al., 2009 ; Landa, 2000 ; Tager 

–Flusberg et al., 2005 ; Young et al., 2005). 

Les études de Kanner (1943), Bartak et al., (1975), remarquaient déjà un langage stéréotypé 

et inadéquat, et d’autres recherches signalaient  des déficits spécifiques dans l’identification du 

sujet dans le discours du locuteur, (Tager-Flusberg&Anderson, 1991), dans la  pertinence de 

l’information dans le discours (Volden, 2002), dans la maintenance du sujet de la conversation 

(Baltaxe et D’Angiola, 1992). Ces aspects sont donc reliés à ce que nous avons déjà appelé comme 

cohésion et cohérence du discours et qui sont sans doute liés à ce que Tager-Flusberg & Joseph 

(2003) appelle les énoncés non-contingents. 
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Le langage non-littéral 

 Ces enfants, comme nous  avons remarqué (Lawson, 2011) ont rencontre cette difficulté de 

comprendre ce qui ne « se voit pas » dans la conversation, l’ironie (Pexman et al.,2011) la 

métaphore, le sarcasme, l’humour (Emerich et al.,2003). En effet, pour pouvoir saisir ces élements, 

il faut chercher le sens dans le contexte et aller au-delà des mots, en saisisant l’intonation de 

l’interlocuteur ainsi que possiblement son expression faciale. 

 Il est difficile pour un enfant atteint d’autisme d’aller au-delà du sens, pour chercher un autre 

sens que les mots peuvent avoir dans un discours, qui n’est pas donc leur sens habituel. On retient 

le fameux exemple: « peux-tu me passer le sel » et la réponse immédiate: « oui », sans être suivie 

du geste de donner le sel à celui qui a demandé.  

 

Théorie de l’esprit et langage dans l’autisme 

 L’influence de la théorie de l’esprit sur le langage a été mise en évidence par plusieurs études 

(Tager-Flusberg, 1993, 1996, 1997 ; Hadwin et al., 1997 ; Happé, 1993 ; Baron-Cohen, 1988,  

Plumet et Tardif, 2003 ; Veneziano et al., 2004).  

 Dans leur étude, Plumet et Tardif (2003) ont analysé les liens entre la théorie de l’esprit et le 

langage, chez 14 enfants, âgés de 5-12 ans, et ayant un âge mental de 3à 6 ans. L’évaluation des 

enfants s’est faite dans deux situations différentes: une évaluation des états mentaux (émotions, 

perceptions, représentations) grâce à une battérie d’évaluation pour la théorie de l’esprit et 

également une analyse fonctionnelle de la communication en contexte naturel, à leur domicile lors 

des repas et jeux avec leurs familles. Une distinction a été faite entre usages instrumentaux  et des 

acts communicatifs verbaux et non-verbaux. La nouveauté de cette étude a été de prendre en 

compte non seulement des résultats concernant la théorie de l’esprit lors des tâches éxpérimentales 

isolées mais surtout les liens entre des déficits de la théorie de l’esprit et le comportement 

communicatif des enfants dans un contexte familier et spontané.  

 Autrement dit, l’objectif a été d’étudier des fonctionnements ou dysfonctionnements cognitifs 

au sein des intéractions sociales de ces enfants. Lors des séances d’observation du comportement 

communicatif de l’enfant, chaque act verbeal ou non-verbal a a été codé selon sa fonction. Les 

résultats ont montré les aspects suivants: les enfants atteints d’autisme peuvent exprimer des formes 

de compréhension des états mentaux mais plus tardivement que les enfants neuro-typiques et avec 

une différence atypique au niveau qualitatif dans les tâches éxpérimentales ainsi que lors des 
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séances de communication sopontanées avec leurs familles, ce qui confirme l’hypothèse d’un lien 

plus subtile entre la compréhension des états mentaux de l’esprit et la communication et la qualité 

de la communication, plus qu’elle a pu être montrée lors des études portant sur les déficits de la 

théorie de l’esprit (Plumet & Tardif, 2003 :18). 

 

Langage adressé 

 Plusieurs études ont remarqué que les enfants avec autisme peuvent acquérir le langage et à 

mieux communiquer avec l’aide des stratégies d’apprentissage (Goldstein et al., 1991 ). L’étude de 

Harris et al., (1982) met en évidence la nécessité pour les parents avec autisme de suivre des 

formations spécifiques pour acquérir des stratégies d’apprentissage du langage et ainsi être les 

« speech teachers ». 

 L’importance de l’input dans l’apprentissage du langage chez les enfants autistes est bien 

soulignée. C’est pour cela d’ailleurs que dans les méthodes éducatives  PECS et l’A.B.A on insiste 

sur l’universalisation des apprentissages dans tout lieu de vie de l’enfant et du rôle important des 

parents dans l’apprentissage du langage et de la communication.  Plus précisément, dans le cas des 

enfants autistes en comparaison avec les enfants neuro-typiques, il n’est pas seulement question de 

donner le modèle mais aussi d’offrir de l’aide dans la généralisation et la maitenance des outils 

linguistiques acquis (Ihrig & Wolchik, 1988). 

 D’autre part, on a remarqué que le langage des parents avec enfants autistes contient plus des 

répétitions, des variations dans la voix,  d’usage à la troisième personne que le langage des enfants 

neuro-typiques (Masson, 2011). 

3.2.2 La référence à soi chez les enfants atteints d’autisme   

3.2.2.1 Remarques générales  

 Il y  a deux conceptions de la référence à soi dans la littérature de référence. Premièrement, 

la référence à soi chez les enfants atteints d’autisme est étudiée dans la littérature anglophone par 

le prisme de l’usage des pronoms, dans des études expérimentales et des analyses de corpus.  

Deuxièmement, des études abordent la self-reference (référence à soi) surtout comme un 

mécanisme cognitif, comme un traitement des différents autres mécanismes sous-jacents (la 

mémoire, les émotions, l’apprentissage, le langage) rapporté à soi, et également avec des 
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corrélations au niveau cérébral.  

 La deuxième conception est bien justifiée dans le cas de l’autisme, vu sa complexité et les 

liens étroits entre les différents domaines de développement. Dans ma conception, j’englobe ces 

deux modèles, pour l’autisme et pour le développement typique, en donnant à chaque modèle son 

rôle conceptuel spécifique. 

Dans la littérature française, il n’y a pas beaucoup d’études explicites portant sur ce qu’on 

appellera dans ce cas l’auto-désignation chez l’enfant atteint d’autisme. 

Pour ces raisons, afin d’avoir une étude plus détaillée, je me suis servie en plus des quelques études 

scientifiques, de l’analyse donnée par quelques travaux universitaires – mémoires et thèses – sur 

l’usage des pronoms chez les enfants atteints d’autisme106.  

 Je divise ce sous-chapitre en fonction des différents aspects: l’usage des pronoms et les 

difficultés pronominales (y compris l’écholalie, le changement de référence) et la référence à soi 

(avec la question de la prise de perspective, la théorie de l’esprit, la conscience de soi). 

 Le but de ce sous-chapitre est de mettre en évidence la manière avec laquelle les enfants 

atteints d’autisme acquièrent et expriment la référence à soi. Les observations que je viens de faire 

sur le langage et la communication chez les enfants atteints d’autisme ainsi que le chapitre général 

sur l’autisme vont éclairer ces analyses. 

 Dans le premier chapitre, j’ai discuté tous les aspects qui caractérisent la référence à soi et 

l’usage des pronoms, surtout le pronom de première personne. Sa complexité sémantique, 

pragmatique et cognitive a été commentée. Dans la section précédente, j’ai analysé ce que 

supposent ces aspects du point de vue de l’acquisition. En effet, pour pouvoir utiliser « je », il faut 

être capable de maîtriser le contexte et les rôles conversationnels. Il faut également maîtriser la 

théorie de l’esprit, c'est-à-dire la capacité cognitive de concevoir les états mentaux des autres et de 

soi-même, afin de prédire des actions et comprendre le comportement d’autrui. Le changement de 

référence et la prise de perspective sont des aspects sémantiques et pragmatiques essentiels dans 

l’analyse des pronoms et de la référence à soi. 

  Nous avons vu que dans le développement normal (cognition et langage) de l’enfant, il y a 

des étapes à parcourir et que les enfants passent par des étapes de langage et de communication, 

par un processus d’imitation et d’écholalie, des inversions pronominales temporaires, afin 

                                                 

106 Voir l’annexe 1 avec le tableau des travaux que j’ai consultés et analysés. 
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d’acquérir correctement le « je » et de bien l’utiliser en contexte. Pour les enfants neuro-typiques, 

les pronoms personnels et la référence à soi se mettent en place complétement à l’âge de 3 ans 

environ. 

 Les enfants atteints d’autisme ont des difficultés avec l’usage de ces expressions indexicales, 

l’inversion pronominale « je » pour « tu » et « tu » pour « je » étant un critère de diagnostic de 

l’autisme (Bartak & Rutter, 1974). 

 Les humains ont cette possibilité ou capacité à parler d’eux-mêmes à la première et à la 

troisième personne (comme objet du discours). Pour les enfants atteints d’autisme cependant, cette 

possibilité de désignation prend valeur de norme. Dans la plupart des cas, les enfants atteints 

d’autisme de haut niveau, préfèrent parler d’eux-mêmes en utilisant « il » ou « tu », ou leur 

propre nom, à la place de « je », ainsi que l’illustre l’exemple de Donna Williams qui, enfant, 

utilisait son prénom pour référer à elle-même : 

« Lorsque je partis à ma propre recherche, à vingt deux ans, je retournais voir 

la maison dans laquelle j’avais grandi. La femme qui y habitait me montra une 

inscription sur le mur de la cabane où avait séjourné mon grand-père. C’est 

moi qui l’avais écrite à sa mort, je m’en souvenais très bien. Je devais avoir 

dans les six ans. « Donna est dingue » disait l’inscription. Étrangement, il 

m’avait fallu quatre ans de plus pour me rendre compte que les enfants 

normaux parlent d’eux-mêmes en disant « je »(Williams, 1992: 46-47) 

 

Et à l’âge adulte : 

 

« Je parlais de moi…Sans quitter le ton objectif d’un commentaire clinique, 

je pouvais raconter les événements les plus traumatisants de mon passé sans 

en paraître autrement affectée… 

Il n’était guère surprenant qu’en relatant ces événements, je fisse référence à 

moi-même en utilisant le pronom « tu ». Je disais « tu » parce que j’entrais 

en relation avec moi-même, en quelque sorte. Le pronom « je », on 

l’emploie pour entrer en relation avec « le monde ». Et Donna n’avait pas de 

relation avec lui. Ce qui, par contre, n’était pas le cas des personnages qu’elle 

s’était créés » (Williams, 1992 :166). 

 

 Un autre exemple a été donné par Judy Barron, en parlant du langage de son fils, Sean, dans 

le livre « Moi, l’enfant atteint d’autisme » (Barron & Barron, 1992 :104-105) : 

« Au cours de l’été Sean commença véritablement à parler. Il parlait de façon 

mécanique, sans inflexion, mélangeant l’ordre des mots et confondant les 

pronoms : 

« Lui méchante disait-t-il en montrant sa sœur. Les donne vite elle fessée ». Si 

ses phrases étaient incorrectes, leur sens n’en était pas moins clair. Il disait 

toujours « Sean » pour se référer à lui-même, jamais « je » et parlait de lui à la 

troisième personne. 

– Il veut à boire tout de suite ! s’exclamait-il. (Il devait continuer à employer 

cette tournure impersonnelle pendant plus de deux ans). 

En le voyant lutter pour acquérir la maîtrise du langage, je m’émerveillais de la 
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facilité avec laquelle les enfants apprennent d’instinct toutes les complexités d’un 

idiome. C’est une chose qui vient naturellement chez la plupart d’entre eux, 

comme tout le reste, mais pour Sean, le langage était un embrouillamini qu’il lui 

fallait démêler, afin d’en tirer un schéma sensé. Il donnait l’impression d’inventer 

lui-même le langage plutôt que d’apprendre à reproduire ce qu’il entendait depuis 

des années. Je me demandais s’il n’avait pas été comme sourd jusque-là et s’il 

avait vraiment ressenti le besoin de se faire comprendre ». 

 

L’acquisition des pronoms est différente chez les enfants atteints d’autisme et chez les enfants 

neuro-typiques.  

 A travers l’interprétation psycholinguistique chez les enfants neuro-typiques, nous 

pourrions rechercher maintenant quelles sont vraiment les difficultés d’usage de « je » et les 

possibles causes cognitives de ces difficultés sémantiques et pragmatiques des expressions 

indexicales chez les enfants atteints d’autisme. 

 Dans les chapitres antérieurs, nous avons affirmé que le profil cognitif de l’enfant et en 

général de la personne atteinte d’autisme, suggère une cognition différente, perceptuelle, avec un 

contenu non-conceptuel et un accès à une perspective spatiale des choses. Or, vu les aspects 

sémantiques, pragmatiques et cognitifs des pronoms, cela suppose que certaines difficultés peuvent 

apparaître. Autrement dit, que les enfants atteints d’autisme ont une autre manière d’exprimer la 

référence à soi et par conséquent d’utiliser les pronoms. 

 L’hypothèse générale de ce sous-chapitre est déterminée par les observations faites dans 

les chapitres antérieurs, sur la référence à soi comme mécanisme, sur le profil cognitif de la 

personne atteinte d’autisme et sur l’acquisition de la référence à soi chez l’enfant neuro-typique. 

Je pourrais donc énoncer mon hypothèse actuelle:  

L’expression de la référence à soi chez l’enfant atteint d’autisme est déterminée par sa propre 

cognition, qui est différente de l’enfant neuro-typique. 

 Si les difficultés pronominales apparaissent chez les enfants neuro-typiques, elles ne sont 

que temporaires faisant partie des étapes des processus cognitifs qui se mettent en place. Si ces 

difficultés apparaissent aussi chez d’autres enfants avec surdité ou cécité, comme le mentionnent 

Petitto (1987), Zazzo, (1948), et Fraiberg & Adelson (1973, cités par Morgenstern, 2006: 28-30), 

elles représentent un problème « local » bien précis et cohérent dans l’ensemble du handicap lui-

même, mais ce n’est pas un élément d’une longue chaîne comme dans le cas de l’autisme et n’est 

pas accompagné d’autres symptomes autistiques.  

Plus précisément, quand on compare ces enfants avec des enfants avec troubles spécifiques du 
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langage ou des enfants trisomiques, ces derniers montrent un retard dans l’usage des pronoms 

plutôt qu’un déficit  (Lee et al., 1994; Bol & Kasparian, 2009). 

 En plus, l’autisme est un handicap cognitif, et connu comme hétérogène et qui affecte 

globalement le fonctionnement de la personne qui en souffre. 

Il est possible donc de dire que, malgré la ressemblance des difficultés dans l’acquisition tardive 

des pronoms et la présence des inversions pronominales chez les enfants neuro-typiques, les 

explications sont différentes (du point de vue cognitif) dans le cas de l’autisme. Cette hypothèse 

rejoint celle de l’étude d’Evans & Demuth (2011) selon laquelle l’usage des formes différentes 

(inversions pronominales) est due à une difficulté pragmatique.  

Je vais analyser l’acquisition des pronoms et la mise en place de la référence à soi en partant de 

cette hypothèse générale.  

Une autre hypothèse pourrait concerner le fait que dans la communication de l’enfant atteint 

d’autisme (d’ailleurs comme dans la communication de l’enfant neuro-typique), c’est l’intention 

référentielle qui est essentielle. Mais, dans le cas de l’enfant atteint d’autisme, cette intention de 

faire référence à soi-même dépasse les moyens cognitifs (y compris langagiers) que l’enfant atteint 

d’autisme a à sa disposition, voire font défaut. En plus, l’enfant atteint d’autisme reste raccroché à 

son propre modèle mental, une représentation de lui-même qu’il n’arrive pas à accorder avec les 

formes grammaticales adéquates. C’est pour cette raison qu’il s’appuie sur des stratégies 

spécifiques (compensatoires) de référence à soi. 

 

Les chapitres précédents offrent les arguments supplémentaires pour soutenir cette hypothèse, 

selon laquelle la cognition de l’enfant atteint d’autisme détermine dans l’ensemble l’expression de 

la référence à soi . 

3.2.2.2 L’usage des pronoms personnels chez les enfants atteints 

d’autisme  

 Les difficultés pronominales des enfants atteints d’autisme ont été signalées dans quelques 

études107 (Oshima & Beranoya, 1989 ; Bartak & Rutter, 1974 ; Jordan, 1989 ; Lee et al., 1994). 

                                                 

107 C’est un peu surprenant qu’en fin de compte le nombre d’articles explicites sur les pronoms personnels en général 

et sur les formes pronoms sujet ne sont pas tellement nombreux, peut-être même égaux au nombre d’articles sur le 
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La principale difficulté liée à l’usage des pronoms personnels est l’inversion pronominale 

(Bartak & Rutter, 1974; Lee et al., 1994) qui peut prendre plusieurs formes: « je » pour « 

tu » et « tu » pour « je », « il» pour  « tu», et « je » pour « tu ». 

Exemples : 

a) inversion pronominale: « je » pour « tu » 

Maman: « Comment je m’appelle ? Enfant: « Je m’appelle maman ». 

b) inversion pronominale « tu » pour « je » 

Maman: « Qu’est-ce que tu fais demain là » ? Enfant: « Tu manges. » 

c) Inversion pronominale du pronom à la première personne par le pronom à la troisième 

personne: « elle »/ « il » pour « je » 

Maman: Qu’est-ce que tu veux ? 

Enfant: Il veut  un bombon. 

d) Substitution du « je » par le prénom 

Marie dit: « Elle veut jouer au ballon » (en s’approchant de sa mère et lui montrant le ballon). 

Ces exemples sont des exemples similares aux exemples des corpus que nous allons donner par la 

suite. 

A cela s’ajoutent les substitutions (« je » pour « tu » ou « tu » pour « je ») qui apparaissent dans 

des énoncés spontanés comme: « il veut manger des pâtes ». 

 Ces exemples d’inversions et de substitutions sont d’autant plus complexes, car ils peuvent 

être accompagnés par l’écholalie ou être des exemples de référence à la place de l’autre.  

Ce dernier type d’exemple a été déjà signalé par Morgenstern (2006a) dans le cas des enfants neuro-

typiques. Dans ces cas, l’enfant dépasse le cadre du « mauvais pronom » et il parle en effet à la 

place de l’adulte, il prend donc le rôle du locuteur ou de l’interlocuteur, et en plus, il continue la 

réflexion exprimée par l’adulte dans l’énoncé antérieur, vis-à-vis de sa propre personne (l’enfant). 

Dans ce cas là, on ne peut parler ni d’inversion pronominale, ni de substitution, mais d’une 

référence rendue possible par la prise du rôle conversationnel de l’autre par l’usage de « je », « tu », 

« il ». Pourtant ces exemples sont très subtils, car ils diffèrent des énoncés des jeux de rôle ou 

d’imitation et, dans tous les cas, ces exemples concernent l’enfant et ils se situent à la limite entre 

                                                 

même sujet dans le développement typique. Mais en même temps, la difficulté des pronoms personnels est mentionnée 

dans le profil de diagnostic et dans de nombreux livres de spécialité. 
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la référence à soi et la référence à l’interlocuteur, comme disait Morgenstern (2010) entre l’identité 

et l’altérité. Certains de ces exemples seront observés et analysés dans l’analyse des corpus de la 

littérature et encore plus en détail dans la partie corpus de ce travail. 

 Si nous faisons une analyse rapide des exemples présentés précédemment, nous observons 

dans un premier temps que « je » ou « tu » fonctionnent comme des noms propres (des noms 

fixes dont la référence ne change pas) qui gardent le même contenu quel que soit l’énonciateur. 

On peut d’ailleurs constater, en même temps, une plus grande préférence pour l’utilisation du nom 

propre au lieu de « je » ou de « moi ». Cela peut s’expliquer par le fait que, dans l’observation 

de l’usage, l’enfant atteint d’autisme prend le mot qu’on lui avait dit dans sa forme brute, sans 

le décoder, sans le changer selon le contexte. Si l’enfant entend sa mère dire, « Marie veut du 

chocolat », ou si, tout simplement, elle sait qu’elle s’appelle Marie, elle préférera le nom 

propre à « je » ou  « moi » et évitera ainsi toutes les inversions de pronoms entre « je » et « tu 

». 

Dans un deuxième temps, ces exemples nous permettent d’observer qu’il est difficile pour 

l’interlocuteur de départager l’écholalie (la répétition automatique) d’un mauvais usage de « je » 

ou « tu ». La répétition pourrait être lé résultat d’un manque de compréhension, d’un 

fonctionnement des déictiques comme les noms propres, d’une influence de l’input ou même d’une 

stratégie d’usage en absence de moyens cognitifs de le faire autrement. 

Il en résulte la question suivante: en quoi consistent réellement les difficultés liées à 

l’usagede « je », à la compréhension de la règle (« je » réfère au locuteur) ou à la production de « 

je » ? 

Afin de répondre à ces questions, je vais procéder d’abord à l’examen des études 

expérimentales et des corpus sur l’usage des pronoms personnels et, ensuite, j’apporterai une 

critique des différentes interprétations de ces difficultés. 

3.2.2.3 Aspects de l’usage de la référence à soi  

L’écholalie 

L’écholalie est définie comme la répétition en écho des mots. Elle s’intègre dans le langage 

des enfants atteints d’autisme (Schuler, 1979 ; Fay, 1969 ; Prizant, 1983). L’écholalie peut être 

immédiate, suite à un énoncé d’un interlocuteur ou différée - un énoncé entendu à un autre moment 

est repris à un certain moment, sans laisser comprendre le lien avec le contexte actuel du discours). 
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C’est le cas d’ailleurs des chansons, des publicités, des exemples de films ou, tout simplement, des 

paroles des personnes de l’entourage de l’enfant atteint d’autisme. L’écholalie est un phénomène 

assez subtil, car il doit être à la fois différencié d’une répétition à la demande de l’interlocuteur, ou 

même d’une répétition avec l’objectif de transmettre quelque chose par l’enfant et, en même temps, 

elle peut être liée aux stimulations verbales que l’enfant atteint d’autisme peut avoir pendant une 

conversation.  

Elle fait néanmoins partie d’une étape nécessaire de la mise en place progressive du langage 

chez l’enfant neuro-typique, mais peut devenir une contrainte dans l’apprentissage du langage chez 

l’enfant atteint d’autisme, étant par ailleurs avec l’inversion pronominale un signe clinique de 

l’autisme chez le jeune enfant. 

La plupart des recherches sur l’écholalie ont donné donc lieu à deux positions opposées. 

D’une part, l’écholalie a une signification car elle peut avoir ainsi une fonction communicative 

(Sterponi & Shankey, 2014). Par conséquent, elle devrait être donc encouragée et même 

développée dans les programmes éducatifs (Wetherby, 1986 ; Prizant & Duchan, 1981 ; Kanner, 

1943) et les interventions orthophoniques. D’autre part, on considère que l’écholalie n’a aucune 

fonction communicative et qu’elle ne devrait pas être encouragée (Bernard-Opitz, 1982).  

 L’écholalie semble être une étape importante dans l’acquisition du langage même chez les 

enfants neuros-typiques, mais elle se transforme assez vite dans un langage soutenu, une fois que 

l’enfant commence à différencier entre sa propre perspective et celle des autres. L’écholalie 

apparaît dans la conversation et beaucoup dans l’usage de la référence pronominale et elle a comme 

conséquence dans le discours le non-changement de référent et le non-changement de perspective 

des locuteurs et interlocuteurs. Il est difficile dans l’usage des pronoms de faire la distinction entre 

l’écholalie fonctionnelle, l’écholalie stimulation et l’écholalie-jeu108.  

 En même temps, l’exercice de l’écholalie permet à l’enfant de bien maîtriser par la répétition 

les rectifications de l’adulte, pour que l’enfant produise finalement des énoncés corrects dans un 

contexte approprié. En effet, l’analyse de corpus permet de voir, d’une part, le sens qu’une 

écholalie peut avoir dans le discours de l’enfant et, d’autre part, que l’enfant lui-même est dans un 

processus continu de répétition (comme par la pratique du chuchotement qui permet à l’enfant de 

répéter pour lui-même) bien présente dans le discours. Également, un autre élément important est 

                                                 

108 L’analyse de mon corpus autisme est le meilleur exemple que je peux avoir dans ce contexte. Elle va permettre de 

faire une analyse plus fine de l’écholalie et de l’impact de l’écholalie dans l’expression de la référence à soi. 
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que les enfants atteints d’autisme ont une très bonne mémoire verbale et que cela peut expliquer 

aussi l’existence d’une écholalie différée. Mais les situations écholaliques ne sont pas toutes des 

situations de communication, et l’écholalie stéréotypée occuppe une place importante dans le 

langage de l’enfant atteint d’autisme. 

 

Prise de perspective et théorie de l’esprit chez les enfants atteints d’autisme 

Dans le sous-chapitre précédent, j’ai mentionné à deux reprises le rôle de la prise de 

perspective dans la communication sociale en général, chez les enfants neuro-typiques et dans 

l’usage de la référence à soi chez les enfants neuro-typiques, notamment sous la forme d’une 

perspective visuelle qui anticipe la prise de perspective du locuteur et l’interlocuteur (Loveland & 

Landry, 1986). J’ai également montré que la prise de perspective est un aspect de la théorie de 

l’esprit. 

 Que se passe-t-il dans le langage des enfants atteints d’autisme et en particulier dans 

l’expression de la référence à soi et avant tout à quoi est reliée la prise de perspective 

conversationnelle ? Deux approches, développementale (Baron-Cohen, 1995; Howlin, 1989) et 

comportementale-fonctionnelle proposent une compréhension de cet aspect de la théorie d’esprit. 

Une nouvelle approche RFT (Relational frame theory interventions for Perspective-taking 

Deficits, Hayes et al., 2001) considère que perspective taking est un ensemble d’habilités 

relationnelles dérivées, basées sur notre compréhension de nous-mêmes (self), de l’espace et du 

temps (McHugh et al.,2009: 281). Cette théorie comportementale permet en effet de dissiper 

l’opposition apparente entre les deux grandes approches (que nous venons de mentionner). Ce qui 

est important dans cette approche est que la référence à soi est incluse et on peut mieux comprendre 

les difficultés que les enfants atteints d’autisme peuvent avoir dans l’expression de la référence à 

soi. Par exemple, la prise de perspective suppose trois types de relations: « I versus you », « here 

versus there », « now versus then » (McHugh, 2009 et al., McHugh & Stewart, 2012).  

Si on fait toutes les combinaisons possibles entre ces trois types de relations, on voit combien 

de situations possibles l’enfant doit intégrer dans sa compréhension. Cela justifie, en effet, que la 

difficulté de la perspective taking dans l’usage des pronoms personnels n’est pas uniquement liée 

au changement entre « je » et « tu », et, des tâches simples et concrètes peuvent montrer que 

l’enfant peut comprendre qui est le locuteur et qui est l’interlocuteur. La difficulté est que ce 

changement de rôles est perçu dans un contexte plus large, le plus souvent avec les autres relations 
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incluses (espace et temps) ou d’autres éléments présents dans la conversation. La conclusion est 

que le lien entre la perspective taking et l’usage des pronoms dans le contexte est encore plus 

complexe que cela n’apparaît et cela explique toutes les difficultés que les enfants atteints 

d’autisme peuvent avoir avec ce type d’usage. 

 

3.2.2.4  La référence à soi versus usage des pronoms à travers 

l’analyse  des études expérimentales  

 Afin de mieux comprendre l’expression de la référence à soi chez l’enfant atteint d’autisme, 

je vais analyser par la suite plus en détail quelques études expérimentales et de corpus. Comme 

mentionné au début du chapitre, l’étude de l’usage des pronoms personnels chez les enfants neuro-

typiques et atypiques peut se faire soit à travers des études expérimentales (des tâches 

expérimentales avec des tests de langage), soit à travers des corpus linguistiques. Le travail sur le 

corpus peut se passer dans les laboratoires et être accompagné par divers tests du langage, ou bien, 

le corpus peut être collecté au domicile des familles soit à long terme (longitudinal), soit en 

comparaison avec d’autres corpus d’enfants (transversal).  

 

L’usage des pronoms chez les enfants atteints d’autisme à travers des études 

expérimentales: analyse des différentes interprétations 

Dans les études expérimentales, les chercheurs ont essayé de comprendre les types de 

difficultés avec les pronoms chez les enfants atteints d’autisme et de les comparer aussi aux enfants 

neuro-typiques. Ils ont également essayé de comprendre les causes de ces usages en rapport avec 

l’usage des pronoms à l’ensemble des troubles autistiques. 

Deux grandes approches s’opposent concernant l’origine des erreurs pronominales chez les 

enfants atteints d’autisme.  

 D’une part, l’approche psycho-dynamique soutient que les erreurs pronominales avec « 

je » sont dues aux troubles psychosociaux et dans ce cas, cela pourrait s’exprimer par la 

difficulté de se distinguer soi-même des autres, par l’hésitation à utiliser « je », (Kanner,1943 ; 

Betthelheim, 1967). Vu les recherches des dernières années, ces conceptions ne sont plus 

acceptées par la communauté scientifique.  

D’autre part, l’approche cognitive affirme que ces erreurs pronominales sont comprises dans 
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une perspective développementale et qu’elles sont intégrées dans le cadre des déficits du langage, 

en rapport étroit avec les différents déficits cognitifs (fonctions exécutives, cohérence centrale) et 

la théorie de l’esprit (Noens & Berckelaer-Onnes, 2005). L’approche cognitive a donné lieu à 

plusieurs théories. 

 

Les erreurs pronominales dues à un faible niveau de langage / écholalie et inversion 

pronominale 

 Une première théorie suggère que les erreurs pronominales sont dues à un faible niveau 

de langage  – soit il s’agit d’un manque de compréhension (Fay, 1979),  soit  ils  sont le résultat 

de l’écholalie  qui s’exprime par la tendance à répéter les derniers mots.  C e  d e r n i e r    

a s p e c t  p e u t  e x p l i q u a i t  e n  e f f e t   la difficulté à utiliser « je », ce pronom se trouvant 

au début de la phrase, (Bartak et Rutter, 1974). Il est devenu classique, au sein de la littérature 

spécialisée dans l’analyse des erreurs pronominales, d’associer les théories de l’écholalie et de 

l’inversion pronominale. Et nous venons déjà de voir l’impact de l’écholalie dans le langage du 

jeune enfant neuro-typique. Cela pourrait s’expliquer par le fait que les enfants atteints d’autisme 

parlent comme ils entendent, qu’ils ne changent pas leur discours en fonction du contexte d’usage 

et ne font que répéter (Fay, 1979 ; Oshima-Takane & Benaroya, 1989). Si l’on se penche sur le 

cas des enfants neuro-typiques, on constate que le processus d’acquisition du langage passe aussi 

par l’imitation et l’écholalie. 

 Concernant ce processus d’imitation et d’écholalie chez les enfants neuro-typiques, il a été 

observé que celui-ci évolue pour laisser progressivement la place à la décodification de 

l’information et à la compréhension, favorisant finalement une adaptation naturelle de 

l’information en fonction du contexte d’usage. Pour les enfants atteints d’autisme, en revanche, 

dans la plupart des cas, la période imitative et écholalique dure plus longtemps, en raison du 

fonctionnement cognitif différent dans l’ensemble. L’écholalie et l’imitation sont possibles parce 

que les enfants atteints d’autisme utilisent le langage à travers des stratégies d’assimilation – qui 

sont cependant différentes de celles des enfants neuro-typiques (Meniuk, 1974). Ces stratégies 

d’assimilation du langage sont visibles à travers le manque de flexibilité dans l’usage des 

différents pronoms par les enfants atteints d’autisme, lorsqu’ils veulent faire référence à eux-

mêmes. 
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Difficultés dans la production de « je » et mauvaise compréhension du principe locuteur-

interlocuteur 

Une autre interprétation a consisté à dire que les erreurs pronominales sont dues aux 

difficultés que pose la production de « je » et à la mauvaise compréhension du principe locuteur-

interlocuteur. Plusieurs théories étayent cette interprétation: les difficultés liées à la mise en 

évidence de la perspective du locuteur (Jordan, 1989) ; les difficultés à reconnaître les rôles 

réciproques dans la conversation (Loveland et Laudrey, 1986) en raison de l’impossibilité de 

distinguer ses propres expériences, perspectives et attitudes mentales de celles des autres (Hobson, 

1990 ; Hobson, 2010 ; Charney, 1981) ; l’échec dans l’observation de l’usage du pronom 

lorsque la parole est adressée à une autre personne (Oshima-Takane & Benaroya, 1989 ; Jordan, 

1989). 

 En fait, ces explications ne sont pas exhaustives car d’autres causes peuvent encore être 

explorées et plusieurs déficits sont en mesure d’expliquer pourquoi l’usage de « je » n’est pas 

maîtrisé correctement chez les enfants atteints d’autisme. 

 Avant tout, il faudrait rapporter cette difficulté à utiliser « je » au problème plus global 

du déficit du langage. En général, l’échec est attribué à un déficit du système cognitif et de la 

théorie de l’esprit. Mais il faudrait explorer plus en profondeur cette explication, afin de voir 

pourquoi il n’est pas possible pour un enfant atteint d’autisme, de comprendre le changement 

de rôle dans le discours et, afin d’identifier quels sont les déficits qui sont exactement responsables 

d’un usage incorrect de « je ». Par ailleurs, comme nous avons vu, les enfants atteints 

d’autisme présentent des nombreuses difficultés phonologiques, morpho -syntactiques, 

mais surtout pragmatiques.  

 

 Utiliser « je » implique la maîtrise du contexte d’usage 

  Je vais proposer une explication, en faisant une synthèse de plusieurs théories et  ayant 

comme point de départ la théorie de Jordan. 

 Selon Jordan (1989), l’explication des erreurs pronominales viendrait des difficultés liées à 

la perspective du locuteur. Dans une étude sur les enfants atteints d’autisme et les enfants 

neuro-typiques, on a observé –  dans le cas des enfants atteints d’autisme – que malgré les 

difficultés avec l’inversion pronominale, il n’y avait pas beaucoup de cas d’inversions, mais 

plutôt une facilité à utiliser « je », plutôt que « moi », ainsi qu’une préférence pour le nom propre 
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en référence à soi. 

Selon Jordan, cela reflète les stratégies d’apprentissage des expressions déictiques et des 

noms propres dans la conversation. Dans les conversations entre les parents et leurs enfants, il y a 

une fréquence d’usage des noms propres par les parents plutôt que des pronoms, afin d’éviter 

les difficultés d’usage des pronoms dans la conversation.  

 

Dépendance contextuelle des indexicaux et maîtrise du contexte 

 Je vais développer cette hypothèse de Jordan pour expliquer l’usage des expressions 

pronominales. Mais, contrairement à Jordan, je considère que la question des inversions 

pronominales est importante, et que derrière elle il y a une justification au niveau cognitif. La 

question qu’on se pose est de savoir pourquoi il existe une difficulté concernant la perspective de 

locuteur. Pour répondre à cela, je pars de l’analyse des caractéristiques sémantiques des indexicaux 

ou déictiques. En tant qu’expressions indexicales, leur référent change en fonction du contexte 

d’usage. « Je » n’est pas fixe, ce n’est pas un nom propre, mais « je » renvoie à la personne qui 

utilise cette occurrence. Le changement de rôles dans le discours s’effectue automatiquement et 

c’est automatiquement que, moi, je comprends que je suis le locuteur et toi, l’interlocuteur. Ces 

automatismes font partie de notre cognition, comme nous l’avons appelée plus haut, conceptuelle. 

 La question qui se pose dans ce cas concerne-t-elle les implications de la maîtrise du 

contexte? Que suppose cette maîtrise du contexte ? 

 

La maîtrise du contexte comme capacité cognitive: dire « je » dans le contexte 

 Quelques auteurs (Lopez et Leekam, 2003; Loukousa et al., 2006) se sont concentrés sur le 

rôle du contexte dans l’usage du langage. Il n’y a malheureusement pas beaucoup de références 

explicites concernant le rôle du contexte dans l’énonciation des expressions déictiques et en 

particulier dans le cas de « je » chez les enfants atteints d’autisme. Mais il y a quand même des études 

portant sur le rôle du contexte dans le langage en général. Dans le premier chapitre, j’ai beaucoup 

parlé de l’importance du contexte dans l’usage des pronoms. Ceci dit, je vais développer ce point 

plus spécifiquement dans le cas de l’acquisition de « je ».  

Je suis d’accord avec la perspective énonçant l’importance du contexte d’usage dans la 

pragmatique. La compréhension pragmatique signifie l’habilité à utiliser le contexte pour la 

compréhension. Selon la thèse essentielle dans la théorie de la pertinence Sperber et Wilson 
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(1995), les outils du langage ne sont pas suffisants pour la compréhension de la signification 

d’une énonciation, mais l’interprétation d’une énonciation exige une habilité cognitive à utiliser et 

connecter l’information contextuelle pertinente. Dans l’étude de Lookusa et al., (2006), les auteurs 

analysent l’habileté des enfants présentant le syndrome Asperger et l’autisme de haut niveau à 

utiliser le contexte afin de répondre aux questions et de donner des explications concernant les 

réponses correctes. Trois groupes de personnes ont été comparées: un groupe avec le syndrome 

Asperger, un groupe d’enfants atteints d’autisme de haut niveau et un groupe d’enfants neuro-

typiques. L’étude s’est basée sur la théorie de la pertinence et, par conséquent, les tâches ont 

essayé d’établir des capacités de compréhension contextuelle. Les tâches effectuées ont montré 

que les enfants ont généralement des difficultés dans la compréhension du contexte, ce qui explique 

aussi les difficultés dans les relations sociales. Si les enfants de haut niveau et Asperger ont cette 

difficulté, nous pouvons imaginer que pour les enfants de bas niveau, la compréhension dans le 

contexte doit être encore plus compliquée.  

Maîtriser le contexte d’usage suppose de comprendre comment cela fonctionne, comprendre 

les changements de rôles dans le discours, comprendre que moi-même je peux être aussi bien le 

locuteur que l’interlocuteur, (à des moments différents) tout simplement grâce à la règle 

linguistique (« je » réfère au locuteur) et au fonctionnement d’une conversation. 

 Mais comprendre les enjeux de la conversation signifie avant tout se situer dans un 

contexte, pouvoir faire les changements correspondants et généraliser la situation. Or ce point pose 

problème aux enfants atteints d’autisme. Bien qu’ils soient capables de maîtriser le contexte concret 

(tant qu’il reste bien visible), ils ont des difficultés à généraliser le contexte, à imaginer une 

situation de vie différente, un autre contexte. Ces difficultés de catégorisation, d’abstraction et 

de généralisation, on les résume par un déficit de la cohérence centrale (Jolliffe&Baron-Cohen, 

2000). Dans l’usage typique, la maîtrise du contexte signifie avant tout qu’il faut saisir le contenu 

conceptuel donné par la règle linguistique suivante: « je » réfère au locuteur. 

  Je vais expliquer l’enjeu de la maîtrise du contexte dans l’usage de « je » en faisant appel à 

plusieurs autres causes qui sont directement liées à la maîtrise du contexte d’usage. 

 

Contenu conceptuel de « je » et déficit de la conceptualisation (Goldstein et al., 1995) 

Les enfants atteints d’autisme ont de grandes difficultés à saisir le contenu conceptuel de 

« je » car, à cause d’un déficit dans la conceptualisation et la catégorisation, ils n’arrivent pas 
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avoir accès aux concepts. Ils ont, par exemple, tendance à croire que chaque objet se comporte 

comme une seule catégorie (par exemple, si on dit « pomme » à un enfant atteint d’autisme, si 

l’enfant a appris « pomme » avec la photo d’une pomme rouge, pour lui « pomme » renvoie 

seulement aux pommes rouges). Mais que signifie généraliser dans le contexte ? Poue le « je » 

c’est difficile, car « je » peut être un nom comme les autres, (le prénom). 

J’ai montré dans la partie sur le langage et dans le chapitre sur l’autisme, l’impact de ce 

déficit de conceptualisation et le mode de pensée séquentielle des enfants atteints d’autisme. 

 

Généraliser la règle du « je » dans le contexte / les déficits des fonctions exécutives 

Pour un enfant atteint d’autisme, il est difficile de considérer la règle de « je » et de 

l’appliquer dans tous les cas, car le contexte change et il faut adapter la règle au contexte. Or, cela 

implique une flexibilité cognitive, responsable de la décodification de l’information dans le 

contexte. On peut également parler de la sélection d’un indexical pertinent dans le contexte par 

l’inhibition d’un indexical non pertinent, mais qui était aussi candidat. Par exemple, à la question: 

« Tu veux boire du jus ? », il y a deux indexicaux qui entrent en compétition pour y répondre: 

« tu », activé par sa présence dans la question (activation externe), et « je », activé par le 

référent ou le sujet (activation interne). Selon la théorie de Leslie, quand deux représentations sont 

mises à disposition, on fait une sélection par le jeu d’activation-inhibition. Dans notre cas, on 

répond en inhibant l’indexical « tu » et en activant l’indexical « je » adapté à la situation. Mais 

s’il y a un déficit de l’inhibition, l’indexical activé au préalable va être plus difficile à inhiber afin 

de choisir celui qui est adéquat. 

Ici, on peut faire une observation: parce que cette théorie est controversée du fait que les 

personnes avec Asperger n’ont pas, semble-t-il, un déficit d’inhibition et parce que nous 

considérons qu’ils ont un déficit dans le contenu conceptuel, il est plus cohérent de soutenir un 

déficit de flexibilité cognitive qui est responsable de la décodification de l’information dans le 

contexte. Cette difficulté est remarquée non seulement chez les enfants avec Asperger mais aussi 

chez les enfants avec un plus bas niveau. Les observations que j’ai faites dans le deuxième chapitre 

suite aux études de Gepner et al., (2010) et celle de Rajendran & Mitchell (2007) ont bien mis en 

évidence l’impact du déficit de la flexibilité cognitive dans le développement de la personne 

atteinte d’autisme. 
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Position des expressions et déficit d’attention 

D’autre part, bien utiliser la règle dans le contexte, signifie aussi avoir une bonne attention 

dans l’observation des changements des expressions et de leur position dans l’énoncé (Bartak et 

Rutter, 1974). Mais observer les changements suppose de se rendre compte des différents rôles 

dans la conversation. En effet, ce qui a été observé, c’est que les enfants retiennent soit des mots 

du début de l’énoncé, soit à la fin, la position du pronom a été déjà remarquée par Oshima-Takane 

(1989) comme étant importante dans l’expression du changement référentiel. 

Perspective locuteur-interlocuteur 

Pour saisir les rôles différents, il faudrait se rendre compte qu’il y a plusieurs perspectives, 

la perspective de l’autre et ma propre perspective, et que ces deux perspectives (Jordan, 1989) 

différentes sont exprimées par différentes expressions. 

Cela suppose de pouvoir se mettre à la place de l’autre, ce qui exige un bon fonctionnement 

de la théorie de l’esprit. Je dirais que c’est quelque chose de plus. Ce n’est pas seulement une 

question de se mettre à la place de l’autre, car malgré tout, les enfants atteints d’autisme arrivent à 

le faire dans le contexte de la conversation. C’est tout simplement pouvoir changer la perspective 

quand le contexte l’exige. 

Comme l’analyse des études expérimentales et des corpus va le montrer, les enfants atteints 

d’autisme ont même tendance à rester « figés » sur la perspective de l’autre, une fois qu’elle a été 

initiée, c'est-à-dire que le contenu de l’information est saisi, mais pas le changement des rôles 

conversationnels: avant c’était moi qui parlais, maintenant c’est toi. Ce changement de perspective 

et de référents dans la conversation est préparé dans l’enfance par les tours de rôles.  

Or, on observe dans les jeux éducatifs avec les enfants atteints d’autisme, que les tours de 

rôle (bien que plus concrets, dans un contexte visuel de jeu) créent des difficultés au niveau 

justement de l’inhibition et de l’attention, et de la compréhension « qui fait quoi et à quel moment ». 

Saisir les intentions des autres même dans un contexte concret cela exige certaines capacités. 

Comme je viens de le montrer par les études de Mc Hugh (2009, 2012), la perspective 

conversationnelle suppose plusieurs relations et en contexte c’est encore plus compliqué avec 

l’usage des pronoms. 

En conclusion, la maîtrise du contexte suppose le fonctionnement de plusieurs processus 

cognitifs et le bon fonctionnement de la théorie de l’esprit. 
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L’usage de « je » et la conscience de soi 

L’explication pour les erreurs pronominales que je viens de présenter se dresse contre 

l’interprétation selon laquelle un enfant atteint d’autisme n’utilise pas « je » parce qu’il n’a pas 

de conception de lui-même.On peut, bien sûr, affirmer qu’il existe aussi des déficits au niveau de 

la perception de soi impliqués par le déficit de la théorie de l’esprit et tous les autres déficits 

cognitifs (Fay, 1979). Cependant, rien n’oblige désormais à croire qu’un échec de l’usage du « 

je » renvoie directement à une absence totale d’identité et à une difficulté absolue à se distinguer 

de l’autre, mais plutôt à un autre moyen de se rapporter à soi-même (de penser à soi-même) qui a 

des conséquences sur l’usage de « je », une manière perceptuelle de se concevoir. 

En accord avec Fay (1979) et Jordan (1989), je pourrais affirmer qu’il ne s’agit pas d’une 

impossibilité totale de se distinguer de l’autre. En somme, il est plus juste de dire que les enfants 

atteints d’autisme n’ont pas les moyens adéquats de se désigner en tant que « je » et de désigner 

les autres en tant que « tu », conformément aux rôles qu’ils jouent dans la conversation: locuteur 

et interlocuteur. 

Afin de comprendre quel rapport existe entre l’usage de « je » et la conscience de soi, 

regardons de plus près ce que suppose ce rapport dans le cas des enfants atteints d’autisme. 

Le terme d’autisme est dérivé du mot grec autos qui pourrait se traduire comme le soi. 

L’autisme désigne donc le fait d’être « centré sur soi » (en anglais « self- ism ») (Baron-

Cohen, 2005). Un paradoxe apparaît donc entre le fait que les enfants atteints d’autisme sont 

centrés sur eux-mêmes et que, malgré cela, ils n’emploient pas correctement le pronom « je». 

Comment expliquer cela ? 

Tout d’abord, il importe de comprendre une caractéristique comportementale des enfants 

atteints d’autisme: le fait d’être isolés et de préférer les objets plutôt que les personnes. Il ne 

s’agit pas d’une préférence à proprement parler ou de la caractéristique d’un être intériorisé 

(Baron-Cohen, 2005) mais plutôt d’un déficit de communication, qui s’explique à son tour par un 

déficit en théorie de l’esprit ou un déficit d’empathie comme le soutiennent Hobson (1990),  Meyer 

& Hobson (2005), Hobson et al., (2010). Ainsi, le fait que les enfants soient centrés sur eux-

mêmes est la conséquence d’une autre manière de se rapporter aux autres et à soi-même. Dans ce 

cas, le paradoxe entre le fait d’être centré sur soi-même et l’usage incorrect de « je » disparaît. 

Si un enfant atteint d’autisme n’utilise pas correctement « je », c’est parce qu’il n’a pas les moyens 

(cognitifs) de le faire. Mais cela ne signifie pas pour autant qu’il n’a aucune conscience de 
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lui-même. Il semble pertinent qu’il peut y avoir une connexion entre un déficit de conscience de 

soi et l’usage de « je ». Cela est très compréhensible qu’il y ait un déficit de conscience de soi 

considérable, comme le montrent bien les études de Frith & Happé (1999) ou Frith & Vignemont 

(2006).  Mais il est difficile d’affirmer qu’ils n’ont pas du tout de conscience de soi. Dans ce cas, 

ce que l’on peut dire c’est que la conscience de soi de l’enfant atteint d’autisme se manifeste 

en rapport avec son fonctionnement et son développement, et on peut parler d’une forme primitive 

(ou intuitive) de conscience de soi. 

En guise de conclusion concernant les causes des erreurs pronominales, nous pouvons 

préciser trois hypothèses :  

– Premièrement, la maîtrise du contexte est une habileté cognitive qui implique le fonctionnement 

de plusieurs processus cognitifs (la cohérence centrale, les fonctions exécutives et la théorie de 

l’esprit) ;  

– Deuxièmement ces « déficits » cognitifs témoignent plutôt d’un autre style cognitif que d’un 

simple déficit, un type de cognition qui serait différent de la cognition standard, conceptuelle ; 

– Troisièmement, les personnes atteintes d’autisme présentent une forme primitive de conscience 

de soi, il leur manque la dimension égologique. Cette conscience de soi est liée à une autre manière 

de penser et de se représenter le monde, c’est à dire à la cognition perceptuelle.  

3.2.2.5 La référence à soi versus  l’usage des pronoms chez les enfants atteints 

d’autisme à travers l’analyse des corpus  

 Après l’analyse des études expérimentales sur l’usage des pronoms, je vais  aborder  

l’analyse de quelques études scientifiques basées sur des corpus linguistiques, ainsi que des travaux 

de mémoires et thèses basés également sur des corpus, qui constituent des points de départ pour 

ma propre analyse de corpus dans la prochaine partie de ce travail. 

Je rappelle encore une fois que l’usage de la référence à soi peut être étudiée à travers 

l’analyse des pronoms personnels. 

Une première analyse de la référence à soi par l’étude de l’usage des pronoms est donnée 

par Tager-Flusberg (1990, 1994). 

Pour montrer la relation entre le langage et la cognition sociale, l’étude de Tager-Flusberg 

(1994), se focalise sur la relation entre les déficits dans l’acquisition de la théorie de l’esprit et les 

déficits correspondants dans le développement du langage chez les enfants atteints d’autisme. Elle 
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repose sur une étude longitudinale de six garçons avec autisme et de six garçons trisomiques 

(Tager-Flusberg, 1990).  

Le corpus autisme a été collecté deux fois par mois, au domicile des parents, suite aux 

interactions entre  mères et enfants - des enfants qui étaient en pleine acquisition du langage. Ce 

corpus a été comparé avec les études standard des enfants neuro-typiques. 

Selon la même méthode, un corpus d’enfants trisomiques a été collecté, sur la base d’enfants 

dont l’âge a été corrélé à l’âge chronologique et au niveau du langage des enfants atteints d’autisme 

au début de l’étude. Ainsi, il a été possible de comparer les enfants avec autisme, aux enfants non-

autistes mais ayant aussi un retard de langage, sans partager d’autres symptômes de l’autisme. La 

LME a été mesurée pour ces deux groupes au début de l’étude. 

Les aspects analysés sont les termes envoyant aux états mentaux, la compétence 

communicative et les pronoms personnels.  A l’époque où cette étude a été réalisée, il n’y avait pas 

beaucoup d’analyses du langage spontané sur les erreurs pronominales, à part les études portant 

sur des tâches expérimentales que nous avons déjà signalées (Bartak &Rutter, 1974 ; Jordan, 1989 ; 

Silberg, 1978 ; Hobson, 1990 ;  Fay 1971 , Oshima-Takane & Benaroya, 1989). 

Tager-Flusber suit la perspective pragmatique de Hobson (1990) et de Loveland (1984) selon 

qui, les enfants neuro-typiques n’arrivent à bien utiliser les pronoms qu’après avoir compris que 

chacun a un point de vue différent. Il est en accord  aussi avec Chiat (1982) au sujet de la difficulté 

pragmatique à comprendre le changement de référence entre locuteur et interlocuteur. Cela rejoint 

selon Tager-Flusberg (1994: 372-373), l’idée que les problèmes de pronoms personnels sont liés 

au déficit conceptuel dans le développement de la théorie de l’esprit. Tager-Flusberg va suivre cette 

hypothèse dans son analyse des pronoms dans le corpus longitudinal que nous venons de 

mentionner.  

 Tager-Flusberg a ainsi trouvé 250 erreurs chez les enfants atteints d’autisme, soit 13% de 

l’ensemble des pronoms utilisés par les enfants atteints d’autisme, et aucune erreur chez les enfants 

avec le syndrome Down. Ce pourcentage montre qu’ils sont aussi capables d’utiliser les pronoms. 

Ces erreurs de première et deuxième personne, ont disparu à la fin du corpus chez 2 enfants. 

L’analyse a montré que les enfants peuvent faire correctement  les changements pronominaux si 

ce n’est pas systématique. La question qui s’est posée par voie de conséquence était de savoir  dans 

quels contextes les enfants font des erreurs pronominales. Pour y répondre, Tager-Flusberg a 

effectué une analyse pragmatique des énoncés. Elle a identifié deux types d’énoncés: les énoncés 
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qui introduisent une nouvelle information suite à un discours antérieur concernant la mère ou 

l’enfant, ce qui suppose une habileté communicative, qui est perturbée dans le cas de l’autisme ; le 

deuxième type d’énoncés inclut les énoncés où la mère pose des questions sur elle-même, bien que 

d’habitude elle ne pose des questions que sur l’enfant (Tager-Flusberg, 1994: 374). Ce type de 

contextes exige des enfants qu’ils parlent des choses que d’habitude ils se contentent d’entendre. 

Cette analyse renforce l’hypothèse de Chiat (1982) et s’accorde donc avec l’idée essentielle pour 

nous selon laquelle les déficits du langage dans l’autisme sont liés aux déficits de la théorie de 

l’esprit (Tager-Flusberg, 1994 :374). 

L’étude d’Evans & Demuth (2011) a été consacrée à la comparaison d’usage des pronoms 

de deux enfants précoces, une fille et un garçon ultérieurement diagnostiqué autiste, du corpus 

Providence, de l’âge de 11 mois jusqu’à 2;05 ans (Naima) et 2;11 (Ethan). Le corpus a été transcrit 

sous CLAN. Les deux enfants ont été évalués avec le Mac-Athur Bates Developmental Inventories 

(CDI: Words and Sentences; Fenson et al., 1993). Les pronoms singuliers de première et deuxième 

personne (« I », « me », « my », « mine » vs. « you », « your », « yours »)  ont été analysés (Evans 

& Demuth, 2012 :16). Dans les productions de Naima, 3% des pronoms de première personne et 

79% des pronoms de deuxième personne sont des renversements pronominaux. 

Exemple (9), 2;1.17, Evans & Demuth, 2012: 22 

Naima: I think you [= I] peed in your [= my] diaper.  

Mother: Just now?  

Naima: I think you [= I] did.  

 

La période de renversements pronominaux de Naima se situe entre 1;07-2;04 ans, avec une 

constance de renversements, et avec un pic de 100% à l’âge de 2 ans et 4 mois. A 2;06 ans elle ne 

fait plus aucun renversement. L’hypothèse d’une influence de l’imitation parentale a été éloignée 

puisque seulement 3% de tous les pronoms renversés sont des imitations, et seulement 5% de ses 

pronoms renversés ont été utilisés en contexte d’imitation. Selon les auteurs,  l’usage de « tu » chez 

Naima semble correspondre à un usage de nom propre, car – comme observé dans le langage de 

ses parents (en accord avec name hypothesis) – c’est un nom pour elle, tout comme « je » et son 

nom propre sont un nom pour elle (Evans & Demuth, 2012: 25). Le fait que Naima arrête de 

renverser les pronoms à 2 ans et 5 mois est un argument pour les auteurs pour considérer qu’il 

s’agit tout simplement d’une confusion sémantique. Ce qui est intéressant aussi c’est qu’elle 

persiste dans ses renversements malgré l’essai de rectification de la mère par des questions. C’est 

ce qui justifie l’hypothèse que « you » est un nom pour soi-même. (Evans & Demuth, 2012: 27). 
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La raison pour laquelle Naima arrive à utiliser correctement les pronoms de première et deuxième 

personne à 2 ans et 6 mois peut avoir deux explications internes et externes selon les auteurs. La 

première explication externe peut être un changement d’input, par exemple, les vacances avec sa 

famille. Une deuxième explication peut être donnée par un changement cognitif, interne. 

Le deuxième corpus, Nathan, a été enregistré dès ses premiers mots à 11 mois jusqu’à 2 ans 

et 11 mois. A 5 ans, Nathan a été diagnostiqué avec le syndrome d’Asperger. Dans les productions 

de Nathan, 13% des pronoms de première personne et 79% des pronoms de deuxième personne 

sont des renversements, entre 11 mois et 2 ans et 11 mois – la période du corpus. Son premier 

renversement est observé à l’âge de 1 ans et 5 mois, mais à la fin du corpus, il continue encore à 

faire des renversements. Contrairement à Naima, il a été difficile de déterminer une période claire 

de renversements et Ethan a produit plus de renversements avec « my » et « me ». Par contre, 

davantage de renversements pronominaux ont été mentionnés dans les énoncés contenant 

davantage de pronoms. Si on compare les deux enfants, il semble qu’ils présentent le même profil: 

les deux renversent davantage la 2ème personne que la 1èrepersonne et tous les deux manifestent 

plus d’inversions pronominales vers 1 ans et 7 mois. Il y a aussi trois différences:  

1) Naima a renversé tous les pronoms de deuxième personne, (mais elle utilisait en même 

temps des fillers er des « I » pour référer à soi) Ethan seulement dans certains contextes;  

2) Naima arrête les renversements à 2 ans et 5 mois, on ne connaît pas l’âge auquel Ethan a 

arrêté de faire des renversements pronominaux (Evans et Demuth, 2012: 30) ; 

 3) Ethan n’a pas un usage fréquent d’inversions comme Naima, mais il utilise plus de 

renversements à la 1ère personne que Naima (13% par rapport à 5%) pendant que Naima utilise des 

renversements pronominaux de la deuxième personne – 93% par rapport à 79% pour Nathan. La 

spécificité de Nathan est la suivante: l’usage correct de « je » et l’inversion de « tu » pour «je ». 

Une observation détaillée de l’usage correct de « je » et « tu » a révélé le fait que ce sont des 

contextes de demandes, adressées directement à la mère pour des choses qui le concernent 

directement et où l’enfant garde sa propre perspective : 

Exemples d’Ethan, usage standard: Evans & Demuth, 2012: 31 

(15) Ethan: Can I [correct] erase this? (2; 8.10) 

(16) Ethan: You [correct] put on. (2;5.05)  

 

Cela peut faire réfléchir à l’hypothèse pragmatique selon laquelle le contexte du discours 

serait le facteur déterminant de l’expression de la référence à soi. Par contre, le contexte des 
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renversements pronominaux s’est avéré être des répétitions immédiates ou différées des énoncés 

de sa mère. 

Exemples d’Ethan –type de contexte de l’inversion, Evans & Demuth, 2012: 32 

(17) Mother: Should we trace your hand? 

Ethan: Trace your [= my] hand? (2; 9.21) 

(18) Ethan: Mommy will help you [= me].  

 

Sur ses 547 énoncés, 19% sont des demandes, 23 % des imitations (immédiates ou différées) 

et le reste (57%) a été classé comme « autre ». Les résultats de l’analyse statistique ont montré que 

Ethan utilise plus de renversements pronominaux dans les contextes d’imitation que dans les 

contextes nommés « autre ». L’analyse des renversements pronominaux d’Ethan, correspond aux 

observations faites dans la littérature: le type de discours détermine le nombre d’inversions 

pronominales, en l’occurrence le discours en imitation (voire en écholalie immédiate et différée) 

(Evans & Demuth, 2012: 35) comme le montrent Tager-Flusberg &Caronna (2007). Ce qui reste 

surprenant, dans l’analyse d’Ethan, c’est le lien entre le facteur pragmatique et le fait qu’il fasse 

moins de renversements dans les énoncés de demande. La spécificité des pronoms d’Ethan est 

partiellement en concordance avec l’hypothèse de Chiat (1982). Cette étude a été centrée sur 

l’usage des pronoms (chez deux enfants, une enfant neuro-typique et un garçon diagnostiqué à 5 

ans avec le syndrome d’Asperger). Les résultats ont montré que les deux enfants font des 

renversements de la 2ème personne, qui s’arrêtent pour l’enfant neuro-typique à 2 ans et 5 mois. Par 

contre, ce qui manque à cette étude, d’Evans et Demuth,  c’est le fait qu’on ne sait pas à quel âge 

Ethan arrête de faire des renversements pronominaux. A 2 ans et 11 mois, à la fin de son corpus, il  

fait toujours des renversements. Par contre, ses renversements sont moins systématiques que ceux 

de Naima, mais il fait plus de renversements dans le contexte d’imitation que dans d’autres 

contextes et beaucoup moins dans les demandes. 

L’étude de Cheng (2012) « Longitudinal Changes in Pronoun Reversals in Children with 

Autism Spectrum Disorder and Typically Developing Children »109 a été orientée vers l’examen 

de l’usage des pronoms chez les enfants atteints d’autisme et typiques à travers plusieurs aspects: 

le référent pronom, l’inversion pronominale, la perspective des pronoms (première, deuxième ou 

troisième personne) et les erreurs de cas. Dix-huit enfants neuro-typiques (16 garçons et 2 filles) 

entre 24 mois et 42 mois et 15 enfants (garçons) diagnostiqués avec autisme, âgés entre 19 mois et 

                                                 

109 La présente étude a été faite dans le cadre d’un travail de master à l’université de Connecticut (voir annexe des 

travaux scientifiques). 
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24 mois, ont participé à cette étude. Les enfants atteints d’autisme étaient des enfants verbaux et 

qui avaient reçu une éducation avec A.B.A de 5 heures au moins, avant le début du corpus. Les 

observateurs ont rendu visite aux participants six fois tous les 4 mois. Le corpus est constitué 

d’interactions semi-structurées (interactions guidées et interactions libres, jeux) entre mère et 

enfant, de 30 minutes à chaque visite (soit 3 heures d’enregistrement pour chaque enfant), et a été 

transcrit sous CLAN. En accord avec l’objectif général de l’étude, seuls les énoncés de l’enfant 

(comprenant  également l’usage de son prénom, de la référence à soi et de la référence à la mère) 

ont été analysés. Une attention spécifique a été portée aux renversements pronominaux « je » pour 

« tu » et « tu » pour « je », par contre l’inversion de genre n’a pas été analysée dans ce corpus. Les 

pronoms codés sont les suivant: pour la première personne: I, me, my, mine, myself ; deuxième 

personne: you, your, yours ; troisième personne: he/she, his/her, hers, ainsi que les formes 

contractées. Pour déterminer s’il s’agit ou non d’un renversement pronominal, les chercheurs ont 

utilisé le contexte. Cheng a également réparti les enfants dans deux groupes (premiers–nés ou non)  

en suivant le modèle donné par Oshima-Takane pour vérifier s’il y a un meilleur usage quand les 

enfants ont des frères et sœurs. 

Pendant la première visite les enfants atteints d’autisme ont utilisé plus de pronoms que les 

enfants neuro-typiques, mais ils ont été dépassés par la suite. De plus, l’étude a démontré que le 

retard dans la production des pronoms est lié à la sévérité de l’autisme ainsi qu’au fonctionnement 

cognitif comme cela a été suggéré par les résultats à l’ADOS (Autism Diagnostic Observation 

Schedule),  Vineland, (Vineland Adaptive Behaviour Scales),  Mullen (Mullen Scales of Early 

Language, 1995) et au CDI (Communicative Development Inventory). 

Pour l’usage des pronoms de première personne, Cheng a essayé de tester le degré 

d’égocentrisme (comme signalé par le DSM IV (APA, 1994) des enfants atteints d’autisme par 

rapport aux enfants neuro-typiques, mais les deux groupes ont eu des résultats (en pourcentage) 

similaires à ce niveau. Cette mesure de l’égocentrisme a été déjà signalée dans les études de Ricard 

et al. (1999), Lee, Hobson, & Chiat, (1994),  Hobson et al.,(2010). 

Par contre, au fur et à mesure des visites, chez les enfants neuro-typiques l’usage des pronoms 

personnels de première personne a diminué. Par contre, le pourcentage d’usage des pronoms de la 

première personne a augmenté  a la sixième visite pour les enfants atteints d’autisme. Ces résultats 

ont, par ailleurs, montré l’absence de l’influence de l’écholalie, car les pronoms à la première 

personne sont davantage utilisés que les pronoms à la deuxième personne (qui auraient ainsi pu 
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être des pronoms utilisée en écholalie). Par rapport à l’hypothèse générale selon laquelle les enfants 

atteints d’autisme produisent beaucoup d’inversions pronominales, l’étude a démontré qu’ils n’en 

produisent qu’une faible proportion (8 % par rapport à 3% pour les enfants neuro-typiques). 

Ensuite, différents types d’inversions pronominales ont été rapportées pour les deux groupes (soit 

« I » pour « you » et « you » pour « I » pour les enfants atteints d’autisme) et seulement « you » 

for « I » pour le groupe contrôle. 

L’analyse de ces différentes études nous apporte des données hétérogènes. Les erreurs 

pronominales et les difficultés d’usage des pronoms sont bien présentes, par contre la différence 

entre le nombre d’inversions pronominales chez les enfants atteints d’autisme par rapport aux 

enfants neuro-typiques peut varier. Je pense que le plus important est de saisir non pas un grand 

nombre d’erreurs pronominales, mais plutôt tout le contexte d’usage des pronoms et la persistance 

des renversements dans le temps  

Il manque par ailleurs dans ces études une analyse fine de l’usage des verbes et des contextes 

détaillés d’usage standard et d’usage non-standard. 

 

3.2.2.6 La référence à soi chez l’enfant atteint d’autisme : 

perspectives neurologiques 

Pour mieux comprendre ce que je viens de présenter sur la référence à soi dans le cadre des 

études expérimentales et des analyses de corpus, et pour soutenir notre point de vue selon lequel la 

principale difficulté de la référence à soi dans l’autisme est liée au changement pronominal (les 

inversions), il est important d’ajouter aux perspectives psycho-linguistiques, la perspective 

neurologique. 

Il est tout d’abord nécessaire d’évoquer les différentes études neurologiques qui se sont 

penchées sur l’activité cérébrale liée à l’usage de la première et de la troisième personne. 

Citons en particulier l’étude de Vogely & Fink (2003) qui a mis en évidence le fait que la 

prise de conscience de la première personne n’est pas seulement suffisante mais nécessaire à la 

conscience humaine. Les régions neuronales impliquées pour exprimer une position à la première 

personne sont le cortex médian préfrontal, pariétal et latéro-temporo-pariétal. 

Par ailleurs, une autre étude de Vogely et al., (2004) a montré que, grâce aux mécanismes 

neuronaux impliqués dans le traitement visuel spatial et dans la prise de décision, la troisième 

personne et la première personne relèvent de différents processus neuronaux. 
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Cela ne fait que renforcer la nette différence entre la perspective de la première personne et 

celle de la troisième personne, exprimée notamment à travers les pronoms « il » et « je ». 

Nous avons vu jusqu’à présent que les inversions pronominales sont présentes tant chez les 

jeunes enfants atteints d’autisme, certains enfants aveugles, certains enfants sourds ainsi que chez 

certains enfants neuro-typiques. Certaines études ont signalé la diminution ou la disparition de 

l’inversion pronominale chez les enfants atteints d’autisme au fur et à mesure qu’ils avançaient en 

âge (Kanner, 1943, 1971 ; Cantwell et al., 1989).  

Pourtant d’après l’étude de Mizuno et al., (2011 :242), il y a des cas d’adultes rencontrant 

des difficultés avec les aspects de changement pronominal et non pas seulement des enfants. Il 

s’agit d’adultes présentant un autisme de haut-niveau et avec un QI similaire aux sujets typiques. 

Comment fonctionne l’usage pronominal à l’âge adulte pour ces personnes-là: existe-t-il  des 

preuves au niveau neurologique de cette difficulté de changement déictique chez les adultes ? Pour 

répondre à cette question, Mizuno et al., (2011) ont réalisé une expérimentation concernant le 

changement déictique sur une tâche expérimentale de prise de perspective linguistique chez des 

adultes atteints d’autisme de haut niveau, avec un QI similaire à celui de sujets neuro-typiques. Ils 

ont suivi le modèle de l’étude de Lee et al., (1994) sur une tâche linguistique sur l’ordinateur 

concernant le changement déictique de « je » et « tu », en mesurant à la fois les données de 

comportements et de neuro-imagerie. 

L’étude a porté sur 14 hommes avec autisme et 15 hommes neuro-typiques, de 30 ans. Cette 

étude voulait démontrer qu’une communication fonctionnelle endommagée entre les régions 

frontales et postérieures du cerveau empêche un fonctionnement correct du changement 

pronominal. L’expérimentation a consisté en plusieurs sous-tâches:  

Table 5. Description des tâches d’expérimentation sur l’usage des pronoms  

(Mizuno et al., 2011: 3) 
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Les résultats ont d’abord montré une connexion fonctionnelle diminuée dans la sous-tâche 

de changement déictique entre le cortex insulaire droit antérieur (responsable des émotions) et le 

précunéus, qui est la partie postéro-médiane du lobe pariétal. L’activation du précunéus et le cortex 

cingulaire postérieur qui lui est connecté sont corrélés avec le sentiment d’être soi et d’être un 

agent. Un deuxième aspect qui a été montré est que la connexion fonctionnelle du même réseau 

neural était spécifiquement faible pour la reconnaissance de « tu » comme référant au soi pour les 

sujets avec autisme. 

Pour les résultats comportementaux, au niveau du temps, les participants avec autisme ont 

été désavantagés dans la tâche de changement déictique mais pas dans celle concernant les noms 

propres.  

D’autres études ont montré des différences de l’activité cérébrale dans les processus centrés 

sur soi par rapport aux autres (Chiu et al., 2008 ; Lombardo et al., 2010 a, b,c). En complément, 

l’étude de Frith & Vignemont (2005) a également mis au jour un dysfonctionnement de 

représentation du monde extérieur en partant de la relation entre soi et le monde. Pour aller plus  

loin dans ces réflexions, Minzuno et al.,(2011: 2433) suggèrent que l’inversion pronominale dans 

l’autisme peut refléter une compréhension perturbée du soi et de l’autre dans la relation plutôt 

qu’une erreur sémantique due aux formes pronominales. 

Nous considérons également que cette évidence neurologique explique d’une part la similarité de 

comportement pendant un certain temps entre les enfants neuro-typiques et les enfants atteints 

d’autisme, et d’autre part la prolongation dans le temps des inversions pronominales chez les 

enfants atteints d’autisme. 
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Une autre étude de Lombardo & Baron-Cohen (2010) a souligné le fait que paradoxalement, 

les individus avec autisme sont à la fois égocentriques et perturbés dans le traitement cognitif 

autoréférentiel. Le paradoxe est possible selon eux puisque un extrême égocentrisme implique un 

traitement cognitif autoréférentiel amélioré. Selon ces auteurs, une preuve neuronale fournit un 

indice clé, la réponse « égocentrique » dans le cerveau (soi=autre) est en fait le résultat d'une perte 

dans le traitement cognitif autoréférentiel. Ces deux aspects s’expliquent par l’échec d’un des 

circuits neuronaux dans le codage des autoreprésentations (Lombardo & Baron-Cohen, 2010: 8).  

Les auteurs ont souligné ces perturbations du traitement du self dans le cas des inversons 

pronominale: « je » pour « tu » et « tu » pour « je » chez les jeunes enfants, ainsi que l’usage moins 

fréquent de « je » chez les adultes pour exprimer la référence à soi. Cet usage différent montre 

l’équivalence de traitement entre  soi-même et les autres (Lombardo et al., 2007 ; Jordan, 1989 ; 

Lee et al.,1994 ; Hobson et al., 2006 ; Loveland &Landry, 1986). 

 Des résultats similaires ont été prouvés dans l’étude de Lombardo et al., (2010 a,b): une 

organisation atypique du circuit neuronal explique à la fois les troubles dans le traitement 

autoréférentiel et social dans l’autisme. 

Une autre étude, de Iacobini (2006), qui va dans le même sens, a montré que dans le cas des 

sujets neuro-typiques, les régions corticales qui sont impliquées pendant les tâches cognitives à la 

fois dans le traitement autoréférentiel et dans la sociabilité, réduisent leur activité cérébrale, ce qui 

n’est pas le cas pour les sujets avec autisme.  Cela pourrait expliquer le grand déficit dans l’autisme 

sur ces deux aspects.  

3.3 Synthèse de la première partie théorique  

Je reprends ici les prémisses essentielles pour chacun de ces trois chapitres de la première 

partie de littérature. Mon objectif essentiel a été de montrer en suivant la littérature comment on 

réfère soi et avec quoi on réfère (quelles formes) et quels mécnismes sont supposés dans la 

construction de la référence à soi, avant ‘appliquer ces données dans l’analyse des corpus. 

Avant tout, dans la linguistique ainsi que dans la philosophie du langage, la référence à soi 

se réduit à l’usage du pronom de la première personne, point de vue qui sera étudié dans l’analyse 

des corpus.  

 Concernant d’abord le statut du « je », il est différent compris dans la linguistique, 

philosophie du langage et philosophie de l’esprit. 
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  Pour commencer , je ferai la synthèse du premier chapitre sur la référence à soi dans une 

perspective pluridisciplinaire. 

 

Table 6. Synthèse du premier chapitre  
Linguistique Philosophie du langage Philosophie de l’esprit 

– « je » est une expression 

déictique, non-référentielle 

selon la théorie énonciative 

(Benveniste) dont le sens est 

à déterminer dans le 

contexte de l’énonciation et 

de l’intéraction ; 

– l’usage de « je » est un 

accomplissement de 

l’expression de  référence à 

soi, dont la construction 

passe par des étapes 

différentes à travers des 

marqueurs différents 

(Morgenstern). 

 

 

– « je » est une expression 

référentielle indexicale dont 

la référence est déterminée 

dans le contexte ; 

–le sens de « je » est 

déterminé par la règle 

linguistique (Kaplan), mode 

conceptuel et contextuel 

(théorie sémantique pure) ; 

– le sens de « je » est son 

mode de présentation qui est 

la manière de penser au 

référent à travers des 

dispositions cognitives 

différentes (Evans) ; 

– « je » ne peut pas être 

réduit à d’autres expressions 

comme « il », Evans 

(théorie cognitive inclue 

dans sa théorie sémantique). 

 

 

– « je » expression de la conscience de soi forte 

(égologie) ; 

– ne pas dire « je » ne signifie pas ne pas avoir une 

pensée à la première personne ; 

Ma conclusion : 

 Il existe deux types de cognition perceptuelle et 

conceptuelle auxquelles correspondent deux types de 

conscience de soi (primitive et égologique) et deux 

types de référence à soi (simple à l’aide de « je ») et 

multiple (pronom, prénom, etc). 

 

  

 

Table 7. Synthèse chapitre 2- Autisme 

Développement cognitif  Type de cognition Aspects clé : 

– Déficits en théorie de l’esprit 

(empathie, prise de perspective), 

cohérence centrale (difficulté de 

généralisation,contextualisation), 

fonctions exécutives ; 

– Problèmes sensoriels, moteurs, 

d’attention, de mémoire, visuels 

– Difficulté de communication 

sociale 

– Compétences: visuelles, 

sensorielles, mémoire, 

imagination. 

– Cognition perceptuelle 

(pensée visuelle, 

kynésthésique,synésthésie);  

– Littéralité ; 

– Monotropisme ; 

– Rigidité cognitive 

(résistance aux 

changements) ; 

– Pensée en détail ; 

– Besoin de structuration 

temporelle et attentionnelle 

– L’autisme comme trouble cognitif (déficit en 

communciation sociale et comportement) voir 

Gepner, 2010 ; 

– L’autisme comme style cognitif (Happé, 1994) ; 

– Cognition perceptuelle (de la perception vers le 

concept) ; 

– Cognition conceptuelle (du concept à l’image ou 

sensation) ; 

–  L’autisme différent du retard mental qui peut lui 

être associé ; 

– Différents degrés de l’autisme mais la base est la 

même ; 

– Possibilité de progrès grâce  des prises en charge 

adéquate et tenant compte de la plasticité du 

cerveau ; 

– Spécificité de l’autisme ne signifie pas que 

seulement l’autisme peut présenter certains 

déficits ou caractéristiques, mais que seulement 
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l’autisme peut le présenter (qualitativement) d’une 

certaine manière. 

 

Synthèse chapitre acquisition du langage 

1) Les enfants au développement typique utilisent le « il » dans des énoncés qui marquent soit la 

distanciation par rapport à eux-mêmes (énoncés sur le passé) soit la distanciation par rapport à une 

action effectuée (une bêtise), soit la reprise d’un usage référentiel des histoires lues, ou tout 

simplement la reprise à l’identique du même type d’énoncé utilisé par l’adulte dans des situations 

similaires (Morgenstern, 1995, 2006a, b ; Caët 2012, 2013). 

2) Les enfants au développement neuro-typique qui utilisent des formes non-standard 

simultanément avec l’usage des formes correctes montrent une résistance devant deux systèmes 

différents: le système experimenté (et devenu le sien pour une certaine période) afin de s’approprier 

celui des adultes (Morgenstern 1995, 2006a). 

a) Les enfants neuro-typiques sont beaucoup influencés par la façon de parler de leur mère et 

d’autres adultes, en ce qui concerne l’acquisition de la référence à soi (Morgenstern 1995, 2006a ; 

Caët, 2011, 2013). 

b) Les formes de référence à soi chez le jeune enfant sont l’expression des aspects qu’il n’arrive 

pas à différencier avant 3 ans: le rôle de sujet grammatical et le rôle d’énonciateur (Morgenstern 

1995, 2003a,b, 2006 a,b). 

 

Concernant l’usage des formes de référence à soi non-standard par les enfants atteints d’autisme, 

plusieurs explications ont été données : 

1. L’influence de l’input de la mère comme dans le cas des enfants neuro-typiques, et l’imitation 

langagière (Oshima-Takane,1998).  

2. la reprise à l’identique de la forme à cause de plusieurs difficultés: difficulté de différenciation 

entre la perspective de l’autre et la perspective personnelle ; difficulté de changement de référent 

dans le contexte et manque de dépendance contextuelle due à une difficulté de perspective mais 

aussi de compréhension du fonctionnement des pronoms (Hobson, 2010 ; Loveland, 1987 ; Tager-

Flusberg, 1993). 

3. Tous ces aspects relèvent de ce qu’on appelle le style cognitif différent (Tager-Flusberg 1993, 

Happé 1995).  
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4. Mes propres hypothèses sont centrées sur l’hypothèse de Jordan (1989) et sur le rôle des 

capacités cognitives du jeune enfant à maîtriser le contexte d’usage, les rôles conversationnels, le 

changement de référent et le changement de perspective qui font défaut chez les enfants atteints 

d’autisme. Je me concentre sur ces aspects afin de tester ces différentes interprétations. 

Pour Germain et Lyron, mes hypothèses globales de départ sont les suivantes:  

1. L’usage des formes non-standard est influencé par l’usage de leurs proches, mais également 

par leur propre modèle d’usage référentiel, mis en place en lien avec leur cognition non-standard, 

et leurs différents déficits (exécutifs, cohérence centrale, théorie de l’esprit etc). 

            Le langage fait partie des processus cognitifs et suppose différents mécanismes et processus en lien 

avec d’autres processus cognitifs, comme nous l’avons montré dans les chapitres antérieurs. Par 

conséquent, l’expression de la référence à soi chez les enfants atteints d’autisme est en lien étroit 

avec l’expression du langage en général et tout autre comportement cognitif du jeune enfant. 

2. La persistance dans le temps et surtout la résistance devant toutes les rectifications et les 

apprentissages mis en place pour un usage standard de « je » expriment une attitude qui est 

différente de celle des enfants neuro-typiques et que l’on peut expliquer aussi par le fonctionnement 

cognitif différent de ces deux enfants. 

3. Les enfants atteints d’autisme ont l’intention de faire référence à soi comme tout autre enfant, 

mais ils l’expriment différement à long terme à travers leur manière de pensée  spécifique (style 

cognitif différent). 

Nos hypothèses de travail résument les conclusions des chapitres de la première partie en reprenant 

d’une part des remarques et analyses faites par d’autres auteurs, et d’autre part, en ajoutant nos 

propres hypothèses : 

1) Le langage des enfants atteints d’autisme se construit suite à différentes stratégies 

d’assimilation : comme si un ensemble d’étiquettes était enregistré et que l’on sortait une étiquette 

dans des contextes différents, quand la forme semble ressembler, mais cette stratégie ne peut pas 

toujours fonctionner car les contextes changent. 

2) Les pronoms exigent une structure cognitive et des mécanismes susceptibles de prendre en 

compte leurs spécificités (théorie de l’esprit, fonctions exécutives, cohérence centrale, notamment, 

le rôle du contexte et de la prise de perspective, la stratégie d’inhibition pour l’usage du pronom 

pertinent). 
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3) Les enfants avec autisme présentent un fonctionnement cognitif différent (de la théorie de 

l’esprit, des fonctions exécutives, de la cohérence centrale, etc). 

4) Deux types de cognition (conceptuelle et perceptuelle) sont possibles et elles induisent deux 

manières différentes de référer à soi. 

5) Les pronoms et l’usage standard à la 1-ère personne suivent le modèle d’une cognition standard 

(conceptuelle) et le cas de l’autisme est propre à une cognition perceptuelle et spatiale. 

Les enfants atteints d’autisme « apprennent par cœur » et ont de grandes difficultés à généraliser, 

ce qui explique les erreurs langagières dans des contextes différents, comme nous l’avons bien 

montré dans la première partie. La grande difficulté de la personne atteinte d’autisme est de mettre 

du sens, les mots sont pris à la lettre et par la suite la personne a beaucoup de mal à comprendre le 

message qu’on veut lui transmettre (Peeters, 1996). Même si certains de ces phénomènes peuvent 

être rencontrés temporairement chez les enfants neuro-typiques, ils ne sont pas qualitativement 

importants ou accompagnés d’autres aspects relevant d’un fonctionnement autistique et ne sont pas 

marqués par les mêmes causes de déclenchement. 

Je voudrais souligner que je considère qu’il y a une spécificité qualitative de la référence à  

soi déterminée par la cognition de l’enfant atteint d’autisme. C’est l’hypothèse opérationnelle de 

ma recherche. Bien sûr, il peut y avoir une influence des stratégies éducatives des parents et de 

leurs rectifications (d’ailleurs beaucoup plus importantes que pour les enfants neuro-typiques), ce 

qui suppose une diminution de ces usages à travers le temps, mais cela n’élimine pas pour autant 

le caractère  spécifique de cet usage pronominal chez ces enfants. 

En vérité, la plasticité cérébrale dans le cas du jeune enfant, également dans le cas de l’autisme 

(comme pour des cas de traumatismes cérébraux) permet d’assimiler de nouvelles compétences. 

En effet, grâce à une éducation adéquate, il est possible d’acquerir des apprentissages qui ne sont 

pas appropriés naturellement, (grâce à l’imitation, à la compréhension et à la rectification) comme 

chez les enfants neuro-typiques et dans une durée de temps plus courte, mais suite à une période 

plus longue et à des répétitions plus complexes et grâce à des méthodes éducatives différentes 

correspondant à la cognition de l’enfant atteint d’autisme (comme le travail par pictogrammes, 

images, objets ; structuration du travail et langage des signes).Cela peut donc expliquer pour quoi 

les adultes autistes, qui, dans leur enfance ont utilisé une référence à soi multiforme (et des 

inversions pronominales) arrivent avec le temps se référer à eux-mêmes avec l’usage classique du 

pronom de la première personne. Il y a également le cas des autistes Asperger, qui n’ont pas eu des 
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difficultés d’usage proniminal ni dans leur enfance, mais qui, selon des études neurologiques, 

présentent un activation des zones cérébrales différentes  des personnes neuro-typiques quant à 

l’usage des pronoms référant à soi (cf.chapitre 4). Mais notre étude ne concerne pas les enfants 

Asperger, et plutôt des enfants avec autisme qui, malgré un retard mental moins important, et la 

présence d’un  langage fonctionnel, ont présenté un retard du langage. 

La comparaison avec Léonard (l’enfant neuro-typique ) va nous permettre une analyse plus fine 

des mêmes phénomènes. 
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PARTIE II. LES CORPUS 

Description générale 

Cette partie est consacrée à la présentation et à l’analyse des corpus que je vais utiliser dans 

cette recherche. L’objectif de ces corpus est d'étudier l’expression de la référence à soi chez les 

enfants neuro-typiques et chez des enfants atteints d’autisme de langue française. 

Cette partie est divisée en cinq chapitres, les quatre premiers chapitres portent sur trois 

corpus, dont un corpus d’un enfant neuro-typique et deux corpus d’enfants atteints d’autisme et 

leur description. Le dernier chapitre portera sur des analyses comparatives entre les enfants de ces 

trois corpus et d’autres enfants (quatre filles neuro-typiques) du travail de thèse de Caët (2013). 

Le premier chapitre contient le corpus d’un enfant neuro-typique, Léonard, issu de la thèse 

d’Aliyah Morgenstern (1994) et reformaté dans le cadre du projet ANR Léonard110. Le projet ANR 

Léonard suivi du projet ANR CoLaJE sous la direction d’Aliyah Morgenstern a permis de créer, 

transcrire et analyser des corpus linguistiques longitudinaux d’enfants neuro-typiques monolingues 

ou bilingues, dès 7 mois et jusqu’à 7 ans. 

Le corpus de Léonard a été enregistré, transcrit et analysé par Aliyah Morgenstern dans le 

cadre de son travail de thèse (Morgenstern 1995, Morgenstern 2006a). J’ai fait mes propres 

analyses mais j’ai également utilisé des analyses effectuées par Aliyah Morgenstern. J’ai élaboré 

les analyses qui m’intéressent sur la référence à soi et l’usage des pronoms à partir des vidéos et 

des transcriptions. 

J’ai choisi ce corpus comme corpus contrôle pour les raisons suivantes: premièrement, il 

s’agit d’un corpus que j’ai eu l’occasion de connaître grâce aux travaux de l’équipe du projet 

CoLaJE. Cela m’a permis de « connaître » d’une certaine manière l’enfant enregistré. 

Deuxièmement, j’ai tenu à avoir comme corpus contrôle le corpus d’un garçon, car les deux corpus 

autisme concernent des garçons. Enfin, le corpus de Léonard m’a intéressé plus que d’autres par le 

fait qu’il présente  des usages non standard dans le temps, tout comme chez  Germain et Lyron de 

                                                 

110 Les informations concernant le projet de recherche CoLaJE se trouve décrites dans la partie méthodologie, au  

début du travail. 
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mes corpus autisme, mais qui vont disparaître à la fin des enregistrements (soit 3 ans et 3 mois). 

Ces éléments permettront de faire une belle comparaison. 

 Le deuxième, troisième et quatrième chapitre sont dédiés au deux corpus d’enfants verbaux 

avec autisme, des corpus que j’ai moi-même enregistrés, transcrits et analysés. Les deux corpus 

contiennent les données linguistiques d’une situation conversationnelle spontanée, de deux enfants 

francophones verbaux atteints d’autisme. Tous les corpus ont été transcrits à l’aide de CLAN, 

logiciel créé au sein du projet CHILDES.111  

 Le choix d’enregistrer, de transcrire, de coder et d’analyser moi-même ces deux corpus 

d’enfants atteints d’autisme m’a permis, d’une part, de créer un lien plus profond avec les enfants 

et leurs familles et, d’autre part, de pouvoir réaliser des analyses plus subtiles sur la référence 

personnelle chez les enfants atteints d’autisme.  

 La description de la méthodologie utilisée sera faite pour chaque corpus à part. Dans 

l’introduction, j’ai expliqué la place que la partie corpus prend dans le cadre de ce travail et j’ai 

également justifié mes modalités d’interprétation, analyse et discussion. 

 

Méthodologie générale des analyses des corpus 

Je rappelle ici quelques aspects que j’ai déjà mentionnés dans l’introduction générale. Mon 

sujet concerne la référence à soi – les formes sujet –  chez les enfants neuro-typiques et chez les 

enfants atteints d’autisme.  J’ai suivi la même structure d’analyse pour tous les corpus (avec 

quelques exceptions): analyse générale du corpus et de l’enfant, analyse générale du langage et de 

la multimodalité et analyse des différentes catégories.  Comme exception, je n’ai pas réussi faire 

(contrainte de temps) chez Léonard et Lyron la même analyse complexe de la multimodalité, de la 

spécificité énonciative et de la communication non-verbale comme j’ai fait chez Germain. Par 

contre, j’ai fait des remarques générales suite à mes observations, pour qu’une comparaison soit 

possible. Pareil, pour l’analyse des prédicats, qui a été fait plus en détail chez Germain. 

 J’ai inclus dans les catégories abordées – à part la référence à soi (standard et non-standard), 

la référence à l’interlocuteur, (standard et non-standard), l’analyse des usages du prénom et des 

                                                 

111 Dans la partie méthodologique de l’introduction, j’ai effectué une description du programme CLAN, établi par 

CHILDES. 
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pronoms (« je », « tu », « il ») dans d’autres contextes (imagination, imitation, écholalie, discours 

métalinguistique), une analyse comparative des pronoms soit « je », « tu », « il », « elle », « il » 

impersonnel, « on », avec leurs formes standard et non-standard incluses. J’ai également pris en 

compte l’analyse des prédicats employés dans les énoncés standard et non-standard de référence à 

soi. Ensuite, j’ai ajouté d’autres catégories spécifiques à chaque corpus, comme l’analyse des 

énoncés spécifiques et une analyse complexe des inversions et substitutions dans le corpus autisme. 

Par conséquent, j’ai eu comme stratégie d’analyse, une structure générale et des catégories valables 

pour tous les corpus afin de pouvoir comparer les enfants entre eux et en plus une analyse spécifique 

à chaque corpus en fonction des données. Par contre, ce qui peut différer, est la manière de présenter 

l’étude des différentes catégories dans ces trois corpus. 
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Chapitre 4. Corpus de Léonard 

Remarques générales 

Ce chapitre est consacré à l’analyse du corpus de Léonard, qui fait partie des travaux du 

groupe de recherche CoLaJE. Ce corpus longitudinal présente l’évolution langagière de Léonard, 

un enfant francophone qui a été filmé depuis l’âge de 1 an et 8 mois jusqu’à l’âge de 3 ans et 3 

mois.  

Dans ce sens, l’objectif de ce chapitre est d’analyser en détail la référence à soi chez Léonard, 

en tant qu’enfant neuro-typique, afin de comprendre les stratégies de construction de la référence 

à soi chez l’enfant neuro-typique, et par la suite de mieux déceler la différence avec des enfants 

atteints d’autisme. 

Comme il s’agit d’un corpus que j’ai observé grâce aux transcriptions et vidéos mises en 

ligne dans le cadre du projet ANR CoLaJE, je développerais une autre stratégie d’analyse que celle 

suivie pour les deux corpus que j’ai moi-même créés. 

Le corpus a été l’un des objets de la recherche dans la thèse d’Aliyah Morgenstern et il s’est 

constitué, par la suite, comme une source importante pour plusieurs de ses articles. Le corpus est 

accessible sur le site du projet CoLaJE (http://colaje.scicog.fr/index.php/corpus-colaje) et sur le 

site du projet CHILDES (http://childes.psy.cmu.edu). 

Il a été enregistré et analysé entre 1991 et aujourd’hui par Aliyah Morgenstern.  

L’objectif de l’analyse de ce corpus a été d’étudier la référence à soi dans le développement 

d’un enfant neuro-typique, qui néanmoins présente, pour un certain temps, quelques phénomènes 

d’usage non-standard. 

Tout d’abord, je divise ce chapitre en trois sous-parties: une première partie plus brève dans 

laquelle je décrirai rapidement le corpus (l’enfant et son langage) ; dans une deuxième partie, 

j’étudierai quantitativement  la référence à soi chez Léonard et chez les adultes ; dans la dernière 

partie, je me consacrerai à l’analyse en détail d’énoncés de référence à soi de Léonard. 

 

 

 

http://colaje.scicog.fr/index.php/corpus-colaje
http://childes.psy.cmu.edu/
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4.1 Description du corpus  

4.1.1 Présentation de l’enfant  

Léonard est né le 15 octobre 1990 dans une famille parisienne. Sa mère, écrivain et son père, 

producteur et réalisateur, le filmaient déjà régulièrement. Léonard est un petit garçon imaginatif 

dont le développement langagier peut être qualifié d’assez rapide. Il a été filmé chez lui une fois 

par mois par Aliyah Morgenstern entre l’âge de 1 an huit mois et l’âge de 3 ans et 3 mois, il en a 

résulté un corpus longitudinal en situation naturelle. 

Lorsque l’analyse est uniquement fondée sur des transcriptions et le visionnage de vidéos, 

l’enfant étudié prend une autre vie que lorsque l’enregistrement a été effectué par soi–même. On 

est peut-être un peu plus détaché mais, en même temps, plus attentif aux détails en découvrant la 

personnalité de l’enfant que l’on analyse. 

C’est en tout cas ce que j’ai ressenti: Léonard, l’enfant de l’écrit et de l’image est vite devenu  

pour moi l’enfant qui parlait avec « veux », « il », avec beaucoup de négations, et qui, du coup s’est 

dévoilé devant moi en me parlant de lui-même avec sa façon spécifique de communiquer. 

 

4.1.2 Description des enregistrements   

Le corpus contient 12 heures d’enregistrements partagées en 15 séances. Le tableau suivant 

présente les informations sur les séances d’enregistrement.  

Table 8. Description d’enregistrements de Léonard 

Réf corpus Date  Age réel Durée 

Léonard 1;08 23/06/92 1; 08.09 33 min 

Léonard 1;10 07/09/92 1;10.24 42 min 

Léonard 1;11 01/10/92 1; 11.15 32 min 

Léonard 2;00 23/10/92 2;00.08 48 min 

Léonard 2;01 09/11/92 2;00.26 58 min 

Léonard 2;02 11/12/92 2;01.27 58 min 

Léonard 2;03 15/01/93 2;03.26 56 min 

Léonard 2;05 12/03/93 2;04.25 58 min 

Léonard 2;06 25/05/93 2;06.07 58 min 
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Léonard 2;08 12/06/93 2;07.25 46 min 

Léonard 2;11 18/09/93 2;11.03 58 min 

Léonard 3;00 14/10/93 2;11.29 58 min 

Léonard 3;03 10/01/94 3;02.25 58 min 

 

4.1.3 Méthodologie d’analyse  

Mon analyse du langage de Léonard vise deux objectifs: d’une part, mettre en évidence la 

spécificité de son langage et, d’autre part, souligner les éléments qui constitueront par la suite le 

point de départ de comparaison entre ce corpus et les deux corpus d’enfants atteints d’autisme.  

Pour faire les analyses, j’ai utilisé les programmes d’analyses de CLAN: la LME (pour la longueur 

des énoncés appelée en anglais MLU Mean Length of Utterances), COMBO (pour l’analyse des 

énoncés dans le contexte) et FREQ (pour la fréquence des mots). 

Tout d’abord, j’ai utilisé la LME pour avoir une idée de la longueur des énoncés de la mère 

et de Léonard. Une fois les analyses faites, j’ai créé des tableaux et ensuite des graphiques 

individuels et comparatifs entre Léonard et sa mère. 

Concernant les analyses de la référence à soi et à l’autre, les pronoms usuels et les 

comparaisons entre Léonard et sa mère, j’ai utilisé plusieurs stratégies.  

J’ai  d’abord utilisé FREQ pour chaque fichier, ce qui m’a donné la fréquence de chaque item 

(par exemple le nombre d’occurrences de « je », « j’ »), par la suite, j’ai pu avoir des exemples  

détaillés dans le contexte avec ces items, grâce aux commandes COMBO que j’ai utilisées pour 

« je », « il »,  « elle », « moi », « tu », « on », « i », « Léonard », « maman » « veux ». 

 Grâce à la commande FREQ, j’ai pu avoir le nombre d’occurrences de « j’ » que nous ne 

pouvons  obtenir par COMBO, mais qu’il est possible ensuite de vérifier avec COMBO dans le 

contexte, quand on analyse les exemples avec « je ». Grâce à la commande COMBO, j’ai pu 

départager toutes les variantes possibles pour chaque item « j’ », « je », « l’ » de « il » avec ses 

variantes, le « moi » de « moi je » ou « moi j’ », « Léonard » avec toutes les variantes possibles 

« Léonard il », « Léonard l’ ». La combinaison de ces deux commandes m’a permis de bien vérifier 

le nombre d’occurrences et d’avoir aussi les exemples dans le contexte. Afin de mieux vérifier, j’ai 

regardé ensuite les exemples dans le corpus. Pour avoir le nombre d’occurrences de l’item « l’ » 

que je ne pouvais avoir ni avec COMBO, ni avec FREQ (sauf quand je regardais d’autres 
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exemples), j’ai fait des fichiers Excel avec le contenu de chaque fichier, où j’ai bien délimité les 

énoncés de l’enfant et de sa mère, et j’ai tout simplement regardé chaque ligne pour voir la 

référence à la première personne. Cela a été également le cas de l’absence de forme et des voyelles 

préverbales. Ensuite, j’ai noté dans des tableaux différents le nombre de formes pronominales 

générales, les formes pronominales en référence à soi, la référence à l’interlocuteur, les autres 

formes pronominales secondaires chez Léonard et sa mère. Par la suite, j’ai effectué des analyses 

comparatives entre Léonard et sa mère ou Léonard et les adultes, selon le cas.  

Par conséquent, je n’ai pas utilisé une grille de codage dans Excel, mais j’ai gardé les mêmes 

items pris en compte dans les codages des corpus suivants, afin d’avoir des résultats sur la référence 

à soi avec toutes les formes, formes pronominales, référence à l’interlocuteur, l’usage des pronoms 

usuels. J’ai minutieusement noté des exemples de référence à soi pour toutes ces catégories, afin 

d’analyser les exemples les plus pertinents pour ma recherche, un fichier avec ces exemples est 

placé dans les annexes.  

Afin de mieux comprendre l’apprentissage et l’acquisition de la référence à soi chez Léonard,  

j’ai créé des tableaux quantitatifs et qualitatifs avec les exemples des rectifications  de l’usage de 

la référence à soi (Léonard, « il »/ « i » / « l’ » pour « je ») par la mère de Léonard ou l’observatrice.  

Par la suite, j’ai transposé le corpus dans Excel afin de faire des analyses plus fines 

(multimodales) grâce aux filtres. 

J’ai fait ce travail minutieux afin de me familiariser avec le corpus de Léonard, mais 

concernant les interprétations, pour ne pas répéter les mêmes remarques, je vais suivre surtout dans 

la partie qualitative, les analyses faites par Morgenstern dans ses nombreux articles et livres à ce 

sujet. De ma part, je vais prêter plus d’attention aux catégories qui n’ont pas été abordées (du tout 

ou d’une autre manière) par Morgenstern comme la référence à l’interlocuteur chez l’enfant et chez 

sa mère ainsi qu’une étude comparative, l’analyse de « il » comme référence à la troisième personne 

chez les adultes interlocuteurs de Léonard, l’analyse multimodale de la communication de Léonard, 

la référence à soi (formes non-standard ) de la mère, l’analyse des prédicats, et l’analyse des formes 

de rectifications de la mère. 

Dans un premier temps, je vais me concentrer sur l’analyse quantitative de la référence à soi 

chez Léonard et chez les adultes proches. 
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4.2 Développement linguistique et communicatif de Léonard  

Dans cette partie, je vais me centrer sur plusieurs aspects: une description générale du 

langage, la communication non-verbale et l’usage de la multimodalité, léxique et morphosyntaxe 

(LME). Par ailleurs, par rapport aux parties consacrées à Germain et Lyron, je ne vais pas m’arrêter 

sur d’autres aspects  que j’aborderai vite  dans les analyses qualitatives. 

4.2.1 Notes qualitatives sur le langage chez Léonard  

Dans l’analyse générale du langage, je suis beaucoup les observations faites par Aliyah 

Morgenstern (Morgenstern, 1995 ; Morgenstern, 2006a) et j’ajoute mes propres observations. 

Léonard commence à exprimer ses désirs et à manifester son attitude de refus aux environs 

de 2 ans. Il passe beaucoup de temps à la lecture entre 2;02 et 2;08; il construit des récits à la 

troisième personne autour de 2;05, tout en exprimant sa propre identité, c’est en effet la période où 

Léonard veut bien marquer sa place par rapport aux autres.  Léonard progresse tout au long des 

mois, pour arriver à la fin du corpus à intégrer le système Temps-Modalité-Aspects et à passer 

facilement du discours rapporté au discours habituel (Morgenstern, 1995). 

Ce qui me semble marquant dans la construction du langage de Léonard, c’est d’abord 

l’usage des négations et comment il exprime cela (par plusieurs formes) et, ensuite, la façon dont 

il exprime la référence à soi, en utilisant à la fois plusieurs formes de référence à soi (classiques 

« je », « moi ») son prénom Léonard et le « il » avec ses formes orales elliptiques « l’ », « i ». 

4.2.2 Communication non-verbale,  multimodalité et spécificité 

énonciative chez Léonard 

Je n’ai pas fait une analyse détaillée quantitative et qualitative de la communication non–

verbale, de la multimodalité ni de la spécificité énonciative, mais je les ai tout de même brièvement 

analysées à travers les fichiers excel et j’ai pu ainsi résumer quelques éléments d’analyse. 

Le corpus de Léonard débute à 1 ans et 8 mois. L’enfant commence alors à peine à parler, il 

se trouve donc dans une étape ou le langage non-verbal est encore très présent pour communiquer. 
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On remarque notamment dans les premiers enregistrements la présence des gestes 

conventionnels pour dire « oui » ou « non ». La négation, par ailleurs, est beaucoup exprimée dans 

ses premiers enregistrements à travers les gestes. Il utilise donc le non-verbal non seulement pour 

remplacer le langage mais aussi pour l’accompagner. 

Je considère que la communication multimodale ou non-verbale selon le cas, chez l’enfant, 

peut accomplir trois fonctions différentes: remplacement du langage (on parle dans ce cas de 

communication non-verbale), accompagnement du langage (il s’agit d’une co-modalité ou 

multimodalité, selon le cas). Il peut exister une troisième fonction où le langage verbal, la 

communication non-verbale ou la multimodalité sont utilisées soit dans un but ludique (l’enfant 

trouve plaisir à jouer avec les mots ou à crier) soit avec une fonction stimulatrice, incitative pour 

l’enfant. 

Je considère par ailleurs, comme je vais le développer par la suite, que chez les enfants neuro-

typiques on trouve plus ce côté ludique plutôt que stimulateur, dans le sens d’un besoin d’une 

stimulation cognitive que l’enfant peut ressentir, comme c’est le cas chez les enfants atteints 

d’autisme. 

4.2.2.1 Analyse de la communication non-verbale et de la 

multimodalité chez Léonard  

 Léonard utilise des différentes modalités gestuelles, visuelles  et sonores afin d’accompagner 

le langage et également de le remplacer. Selon mes observations, j’ai pu en effet départager 

plusieurs étapes d’usage non-verbal et multimodal : 

1) Une première étape (dans les deux premiers enregistrements) d’usage séparé du langage 

et du non-verbal ; pas de multi-modalité, juste de la co-modalité (pointage + verbal). L’enfant qui 

commence à peine à parler emploie donc séparément les différentes modalités. Par exemple, il est 

toujours dans la période des gestes conventionnels (dire « oui »  et « non » avec la tête » », « dire 

au revoir »,  pointer).  Il montre aussi beaucoup de choses aux adultes qui sont avec lui – des photos 

et des objets – mais ce n’est pas spécifié s’il s’agit d’un pointage proprement dit ou d’un geste pour 

partager son attention envers un objet.  Il utilise très peu le verbal, essentiellement pour dire « non ». 

2) Une deuxième étape (entre 1 an et 11 mois et 2 ans et 4 mois)  où l’enfant commence 

mieux à acquérir le langage, mais où il commence aussi à exprimer mieux ses désirs, ses colères, 

ses mécontentements, donc il va utiliser les autres modalités pour remplacer ou accompagner le 
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langage afin d’être plus convaincant. Il continue à s’en servir comme si c’était son premier mode 

de communication avec les autres. Dans cette étape, il utilise plus les modalités sonores (cris) et 

visuelle (gestes, il tape). 

3) Une troisième étape (à partir de 2 ans et 6 mois) quand l’enfant commence à entrer dans 

le langage des adultes. Le langage non-verbal est alors davantage présent pour exprimer ses 

émotions que pour simplement communiquer. 

4.2.2.2 Spécificité énonciative de Léonard  

Trois éléments ont attiré mon attention: les fillers ou/ et les voyelles pré-verbales ainsi que 

les mots spécifiques de l’enfant, transcrits avec @c. Sa spécificité énonciative se manifeste tout 

simplement par sa manière de construire le langage à travers différentes étapes, la référence à soi 

se fait spécifiquement à travers différents marqueurs. Ensuite, la présence des voyelles pré-verbales 

jusqu’à la fin du corpus, en parallèle avec des formes standard de référence, est un élément 

spécifique du langage de Léonard. 

4.2.3 Communication sociale chez Léonard 

Vu le contexte de la famille, qui reçoit beaucoup d’amis, ainsi que la présence de 

l’observatrice qui le film, Léonard, placé ainsi au centre de l’attention, est très sociable. Par ailleurs, 

il ne pleure pas tellement ni ne fait de vraies colères. Sa sociabilité se manifeste à partir d’un an et 

huit mois par le regard et aussi par ce besoin d’attention partagée vers des objets (montrer la 

caméra) ou même par le geste de donner une boulette de viande (de partager son repas) avec son 

père ou avec l’observatrice qui le filme. Ce sont là deux précurseurs importants de la 

communication sociale, dont Léonard se sert bien. Il y a également beaucoup de complicités et de 

jeux avec sa mère, au moment du bain ou de la lecture, qu’il aime beaucoup. Il y a donc une 

progression sociale chez Léonard qui commence par le regard et qui s’exprime par la suite à travers 

le langage et les émotions (les rires). 
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4.2.6 Morphosyntaxe 

LME-Longueur Moyenne des Énoncés 

Les analyses de LME ne sont un indicateur du développement du langage que pour la personne 

en question. Ci-dessous les analyses LME pour Léonard et sa mère. 

 

Figure 4. LME Comparaison Mère –Léonard 

On observe à partir de ce graphique que la longueur moyenne des énoncés de Léonard augmente 

progressivement, mais reste entre 1 an et 11 mois et 2 ans et 6 mois avec des valeurs stables. Par 

contre, la longueur moyenne de la mère est plus oscillante: elle augmente puis baisse puis augmente 

de nouveau, pour arriver à la fin des enregistrements à la même valeur qu’au début. 

 

4.3 Analyses quantitatives de la référénce à soi chez Léonard 

et sa mère  

Après avoir analysé la production  langagière de Léonard et de sa mère à travers la longueur 

des énoncés, passons à l’analyse de la référence à soi. Afin de mieux comprendre ce processus 

d’acquisition de la référence à soi chez Léonard, je propose d’abord plusieurs analyses 

quantitatives.  Par la suite j’ai effectué ces analyses grâce aux commandes FREQ et COMBO ainsi 

que grâce à la vérification des exemples dans le corpus. 
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4.3.1 Référence à soi chez Léonard 

Remarques générales sur les formes de référence à soi 

La référence à soi est en effet un processus complexe, qui est marqué par l’usage des pronoms 

et des noms. Pour chaque personne à part, cela prend une forme spécifique. J’ai par conséquent 

analysé la référence à soi à travers plusieurs formes possibles y compris le prénom de Léonard, 

l’absence de forme, les pronoms et les voyelles préverbales. Par contre, je me suis limitée 

seulement aux formes sujet, abrégées ou complètes. Pour le comptage des occurrences des voyelles 

préverbales et  les formes nulles, j’ai utilisé les analyses d’Aliyah Morgenstern de sa thèse. 

 Une première analyse de toutes les formes de référence à soi, va nous donner le graphique suivant : 

 
 

Figure 5. Toutes formes de référence à soi chez Léonard 
 

Nous notons 19 types de formes de référence à soi que nous avons classifié selon les 

catégories suivantes: formes standards adultes (« je », « j’ », « moi je »), formes nulles(absence de 

formes sujet) les voyelles préverbales, formes non-standard avec moi (« moi Léonard »  « l’ moi », 

« i moi / moi i, moi, ), formes non-standards avec « il » (« il », le prénom (« Léonard ») et toutes 

les autres combinaisons (« il Léonard », « Léonard il », « Léonard l’ », « i », « l »).  

Toutes ces formes à part sont des formes non-standard  (à part les formes standard adultes). 

La  forme qui est utilisée fréquemment presqu’en permanence du début, à l’âge de 1 an et 

8 mois, jusqu’au dernier enregistrement, à l’âge de 3 ans et 3 mois(sauf à 1 ;10 ; 2 ;08 et 3 ;00): 
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c’est son prénom Léonard. Et c’est un événement langagier important. Ensuite, l’absence de forme 

et les voyelles préverbales sont également présentes du début jusqu’à 3 ans et 3 mois. Il est donc 

très intéressant que Léonard continue à utiliser toutes ces formes ensemble avec les formes  

standard. 

La forme quantitativement la plus utilisée est le pronom « je », qui apparaît plus tard, mais 

qui atteint un seuil de 66 occurences à 2 ans et 11 mois et de 50 occurrences à 3 ans et 3 mois tandis 

que, le « moi » atteint un seuil maximal de 32 occurrences à 2 ans et 6 mois et il apparaît presque 

dès le début en tant que forme sujet. Le dernier travail de Caët et Morgenstern  (2014) a montré 

que ces formes de « moi » ne sont pas des formes sujet en soi (seules) mais appartiennent à la forme 

« moi je », avec Ø à la place de « je ». D’autre part, les premiers mois sont marqués par la fréquence 

de voyelles préverbales avec un usage important dès 1 an et 11 mois jusqu’à 2 ans et 1 mois. Si on 

regarde ce graphique avec attention, il nous permet d’analyser l’évolution de l’usage des différentes 

formes de la référence à soi par étapes d’âge comme le remarque aussi Morgenstern (1995 :266). 

J’ai remarqué que  les  énoncés avec formes nulles et formes pré-verbales représentent 1,58% 

et 1,57% en moyenne de tous les énoncés de Léonard par rapport aux énoncés non-standard avec 

« il » qui ne représentent que 0,90% de tous les énoncés. Si on compare l’usage de ces énoncés 

non-standard  par rapport aux énoncés standard de référence à soi, les derniers sont utilisés avec 

une moyenne de 5,18% et les énoncés non-standard, 4,40% en moyenne par rapport au nombre 

total d’énoncés de Léonard. 

Voilà ici toutes les formes non-standard en détail : 



225 

 

 

Figure 6.Formes non-standards de références à soi 

 Je note que chez Léonard, on n’a pas affaire à de vraies inversions pronominales, mais 

seulement à des formes de substitution de « il », « i », « l’ » (et leurs variantes) pour « je » et de 

« Léonard » avec ses variantes pour « je ».  

Je voudrais  faire ici quelques clarifications terminologiques, que j’ai par ailleurs mentionné dans 

la partie théorique. 

La première clarification concerne le terme d’inversion pronominale ou renversement 

pronominal. Ce terme renvoie au fait qu’un enfant ne fait pas le changement pronominal dans le 

dialogue en fonction du rôle conversationnel dans le discours, s’il est le locuteur ou l’interlocuteur, 

par exemple passer de « je » à « tu » ou de « tu » à « je ». Il s’agit plutôt d’un non-changement, ou 

non-inversion que d’un renversement pronominal. J’aurais préféré utiliser le terme de « non-

changement », mais je me suis conformée à la littérature et j’ai utilisé « inversion pronominale ». 

A part le fait qu’il s’agit plutôt d’un non-changement que d’un changement pronominal, une autre 

ambiguité du terme « inversion pronominale » est de réunir dans un seul terme toutes les 

possibilités des non-changements. En effet, non pas tous les changements pronominaux concernent 

des inversions (mettre un pronom à la place de l’autre dans une échange conversationnelle, exigée 

par le contexte). C’est dans ce sens que je fais une distinction qui n’est pas faite dans la littérature 
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entre inversion  et substitution.  La substitution suppose un usage non-standard de la référence à 

soi, dans un énoncé initié par le locuteur mais pas dans une échange conversationnelle. 

Voilà ici toutes les variantes possibles : 

– non-inversion (avec mauvais changement de pronoms):  « Comment tu t’appellles ?  

Tu t’appelles Camelia ». 

– non-inversion (avec non-changement de pronoms dans le dialogue (« Comment je 

m’appelle ? Je m’appelle maman »). 

– substitution (usage du nom propre, ou d’un pronom « je », « tu », « il » comme référence à 

soi dans une conversation initiée par l’enfant et pas dans une échange conversationnel) : 

« Il veut jouer » en parlant de soi-même. 

C’est important de faire cette distinction entre inversion et substitution car je considère que 

du point de vue sémantique et cognitif les exemples d’inversions pronominales sont différents des 

exemples de substitution, tout simplement parce qu’on a affaire à deux opérations cognitives 

différentes mais liées à la même source: la  flexibilité cognitive. D’une part, la substitution d’un 

pronom par l’autre a à voir avec l’inhibition d’un item par rapport à l’autre et,  d’autre part, le 

changement de référent concerne la  dépendance contextuelle mais aussi la perspective de l’autre 

(la prise de perspective qui apparait dans  la référence pronominale), qui est à son tour justifiée par 

la cognition sociale.  

En fait, comme nous allons le voir dans la partie qualitative, Léonard utilise plus des 

substitutions(le prénom à la place du pronom)ou le pronom de troisième personne et d’autres 

combinaisons à la place de « je », par contre il arrive opérer le changement pronominal dans le 

dialogue. Et je pense que c’est un élément important de départage entre Léonard et les enfants avec 

autisme. 

Je  rappelle encore une fois que toutes ces formes sont des formes sujet de référence à soi.  

Par ailleurs, j’ai exclu les occurrences de « Léonard » dans les exemples: « je suis Léonard » ou 

« je m’appelle Léonard » puisque ne sont pas des formes sujet. Je n’ai pas aussi pris en compte 

l’usage de « Léonard » dans les énoncés impératifs, par ex. « Attends Léonard » ou « regarde 

Léonard » parce que je l’ai considéré des formes en vocatif. 

Bien que plusieurs formes commencent à se manifester de façon variable dès l’âge de 1 an et 

11 mois, on peut délimiter 3 étapes principales dans l’acquisition et l’expression de la référence à 

soi chez Léonard, selon Morgenstern (1995 :265) : 
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 1ère étape (1 an  et 8 mois jusqu’à 2 ans et 1 mois) – l’étape quasiment préverbale et début du langage mais aussi 

l’étape du prénom, de l’absence de forme et des voyelles préverbales de 1 an, pas de formes standard;  presence des 

marqueurs de “non” et “encore” comme des précurseurs du langage, designation par “moi” à 1;10. 

 2-ème étape (entre 2 ans et 1 mois jusqu’à 2 ans et 5 mois) – l’étape de plusieurs formes, les voyelles préverbales, le 

« moi », « il »,  « Léonard il »,  « moi je »; l’usage frequent de “il” à 2;04 et 2;05;  quelques renversements pronominaux 

avec “tu”; période de bagayement et incontinence; developpement de l’imagination – jeux de rôles. 

 3-ème étape – (dès 2 ans et 6 mois – quand on a un seuil croissant de plusieurs formes de référence à soi) jusqu’à 3 ans 

et 3 mois, quand Léonard utilise toutes les formes de reference à soi; énoncés plus complexes, formes standards de 

référence à soi –“je” et “moi je” – soit 80% des  formes de référence à soi; présence des commentaires 

métalinguistiques, début d’usage de l’imparfait, subjonctif, futur, conditionnel et discours rapporté.« Léonard »  et 

« il » sont beaucoup utilisés et les autres formes, même si elles sont utilisés peu, il est important d’observer que Léonard 

utilise tant de formes non-standard.  Même si l’usage de « il » n’est pas quantitativement important, par contre, Léonard 

en fait  presqu’un usage constant qui apparaît à partir de l’âge de 2 ans et 2 mois et jusqu’à 2 ans et 11 mois.  

 

 

4.3.2 Référence à soi chez la mère de Léonard  

4.3.2.1 Remarques générales 

 Il faudrait avant tout faire la différence entre l’usage des pronoms et du prénom (ou appelatif) 

pour se référer à soi, que ce soit avec des formes standard ou non-standard et l’usage du pronom 

« je » et de l’appellatif (« maman ») dans un autre contexte. Ce deuxième usage retrouve sa fonction 

de modèle ou d’apprentissage pour l’enfant, ce que j’ai appelé dans les transcriptions des corpus 

autisme « discours CHI ». La mère dit le « je » ou « maman » à la place de l’enfant soit pour lui 

indiquer le modèle à suivre, soit pour le rectifier. Chez la mère de Léonard, on retrouve plutôt la 

première variante, car elle ne rectifie pas Léonard avec des formes explicites quand il a recours à 

des formes non-standard de référence à soi. 
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4.3.2.2 Référence à soi: formes standard et non-standard 

Avant tout, voilà une analyse globale de la référence  à soi chez la mère de Léonard. 

 

Figure 7. Référence à soi (formes standard et non-standard) chez la mère de Léonard 

 

Formes standard de référence à soi 

La mère se désigne avant tout  ,par trois formes standard et une construction: « je /j’ », 

« c’est moi qui » et « je moi » et « moi je ». La forme la plus utilisée est le « je », qui est de plus 

utilisée dans tous les enregistrements.Si l’on compare l’enfant avec sa mère, on observe en effet 

que la mère parle plus d’elle-même que Léonard. En revanche, ils utilisent tous les deux les mêmes 

formes standard. Cependant, Léonard parvient à atteindre le même nombre de référence à soi 

standard que la mère dans les derniers enregistrements, et à même se référer à lui-même plus que 

sa mère dans le dernier enregistrement. 

 

Formes non-standard de référence à soi chez la mère 

La mère se désigne aussi par des formes non-standard telles que « maman » (sujet), « maman 

elle », « elle » « c’est maman qui » et « elle maman ». Elle utilise surtout ces formes jusqu’à 2 ans 

et 4 mois de l’enfant, et seules quelques occurrences de « maman » apparaissent dans le dernier 

enregistrement. La forme la plus utilisée reste « maman elle » (10 occurrences). 
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En revanche, les  formes de référence non-standard de Léonard  « il », « Léonard », « il 

Léonard » et « Léonard il » semblent suivre le même modèle que ces formes non-standard de la 

mère. 

 Si maintenant nous comparons le type de formes de référence à soi et référence à 

l’interlocuteur, on observe que certaines formes non-standard de référence à l’interlocuteur peuvent 

également se retrouver chez l’enfant. C’est un aspect important à  retenir dans la construction de la 

référence à soi chez Léonard. Le deuxième aspect est donné par  les capacités neuro-

psychologiques de l’enfant qui soit ainsi capable de modèleer l’input afin de construire son modèle 

mental de référence. 

4.3.2.3 L’usage de la première personne et de l’appelatif dans d’autres 

contextes 

J’ai constaté plus haut que la mère utilise  le « je » et « maman » non seulement pour faire 

référence à soi elle-même, mais aussi pour indiquer à l’enfant comment il devrait s’exprimer -  ce 

que j’ai appelé plus haut « le discours CHI ». Soit la mère donne le modèle implicitement ou 

explicitement (tu dira « je +énoncé), soit elle rectifie l’usage de l’enfant, ce qui est moins fréquent 

(cf.partie rectifications). Il y a très peu d’occurrences  (1 occurrence  de « maman », 2 de « je » en 

discours CHI).  Mais  ce qui  est important d’observer c’est le fait  que la mère utilise cette stratégie 

qu’on va retrouver de manière plus complexe et quantitativement plus importante chez les mères 

de Germain et Lyron. 

4.4 Référence à l’interlocuteur chez Léonard et sa mère  

4.4.1 Référence à l’interlocuteur chez Léonard  

Une autre forme de référence nous intéresse particulièrement  pour mieux comprendre la 

référence à soi chez Léonard. Dans ce type de référence à l’interlocuteur, j’ai noté tous les exemples 

qui concernent la deuxième personne. Cela inclut tous les adultes proches dans l’entourage de 

Léonard, l’observatrice, son père, sa mère ou d’autres personnes qui leur rendent visite. Il est  

remarquable pourtant que la plupart de ces références à l’autre sont adressées à la mère.  

Il existe  trois formes de référence à l’interlocuteur , deux formes « tu », et « toi tu » comme formes 

standard  et « maman » comme forme sujet non-standard.  Le « tu » est utilisé à partir de 2 ans et 
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1 mois mais est de façon surprenante, est absent à 2 ans et 6 mois (période qui représentait le pic 

de la référence à soi chez Léonard) ». La combinaison entre « toi » et « tu » (« toi tu »), qui est une 

autre forme de référence à la deuxième personne, apparaît assez tard avec la même  quantité 

d’occurence, entre 2 ans et 11 mois et 3 ans et 3 mois. Par ailleurs, on observe que la référence à 

l’interlocuteur n’est pas beaucoup utilisée. Par ailleurs, Léonard s’adresse plus à sa mère avec le 

vocatif « maman » 

Table 9. Fréquence de formes de référence à l’interlocuteur chez Léonard 

 

Si on fait une comparaison entre la référence à soi et la référence à l’autre (formes standard 

et non-standard incluses), on constate une nette différence entre l’usage de la référence à soi par 

rapport à celui de la référence à l’interlocuteur ; notamment  le nombre total de formes par 

catégories et la variété des formes de référence à soi sont marquants si l’on compare aux formes de 

référence à l’interlocuteur. La référence à l’interlocuteur est exprimée à partir de 1 an et 11 mois,  

et la référence à soi à partir de 1 ;08 (c’est Léonard) et à 1 an et 11 mois le «moi ». 

Table 10. Proportions en référence à soi et à l’interlocuteur chez Léonard rapportées au nombre 

d’énoncés 
Age 

Référence à soi  Référence àl'interlocuteur 

1;08 0,00% 0,00% 

1;10 2,17% 0,00% 

1;11 9,48% 0,00% 

2;00 5,25% 0,00% 

2;01 7,61% 0,19% 

Age tu toi tu  Total 

formes   

maman sujet 

( forme non-

standard) 

  

réf standard total réf à l'autre Nb.énoncés CHI 

1;08 0 0 0 0 0 204 

1;10 0 0 0 0 0 368 

1;11 0 0 0 0 0 232 

2;00 0 0 0 0 0 381 

2;01 1 0 1 1 0 539 

2;02 1 0 1 2 1 385 

2;03 1 0 1 1 0 359 

2;04 2 0 2 2 0 428 

2;05 7 0 7 7 0 473 

2;06 0 0 0 1 1 379 

2;08 3 0 3 4 1 339 

2;11 8 1 9 9 0 449 

3;00 5 1 6 6 0 427 

3;03 27 1 28 28 0 474 
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2;02 5,19% 0,52% 

2;03 6,13% 0,28% 

2;04 5,14% 0,47% 

2;05 4,44% 1,48% 

2;06 17,94% 0,26% 

2;08 12,09% 1,18% 

2;11 21,83% 2,00% 

3;00 22,25% 1,41% 

3;03 14,56% 5,91% 

Moyenne 9,58% 0,98% 

 

4.4.2 Référence à l’enfant  chez la mère de Léonard  

La mère s’adresse à l’enfant (à la fois avec des formes standard et non-standard) à l’aide de 

nombreuses formes et avec une fréquence bien plus importante que lui. 

4.4.2.1 Formes standard de référence à l’enfant  

La mère utilise 9 formes standards sujet, pour se référer à l’enfant: « tu », « toi tu », « toi », « tu 

toi », « Leonarchichon tu », « tu Léonard », « Léonard tu », « Léonard toi », « toi Léonard », Le 

« tu » reste la forme la plus utilisée. La mère de Léonard emploie 20,84% des formes standard en 

référence à l’autre, en moyenne, par rapport au nombre total des ses énoncés . 

4.4.2.2 Formes non-standard de référence à l’enfant  

La mère de Léonard s’adresse à l’enfant en faisant beaucoup appel aussi aux formes non-

standard: Leonard (sujet), « il » (sujet), « il Léonard » et « Léonard il ». Il est intéressant de 

remarquer que nous retrouvons les mêmes formes dans la référence non-standard de l’enfant que 

dans les formes non-standard de référence à soi de la mère (avec l’équivalence féminine).  D’une 

part, cela révèle une catégorisation des formes, une manière spécifique de la mère de parler d’elle-

même et de s’adresser à l’enfant.  D’autre part, cela peut souligner l’influence de l’input dans le 

langage de l’enfant. Bien que la forme non-standard de Léonard la plus utilisée ne soit pas le « il », 

il n’en reste pas moins que le « il » apparaît du début des enregistrements jusqu’à la fin en tant que 

référence non-standard à soi chez l’enfant. La mère de Léonard utilise 2,34% en moyenne des 

formes non-standard comme référence à l’enfant, par rapport au nombre total de ses énoncés.  



232 

 

L’enfant se réfère à lui-même la première fois dans le premier enregistrement ; avec la 

forme « na ».Suite à ce graphique, on remarque que deux formes sont les plus utilisées, d’abord 

« il » et ensuite «Léonard ». On remarque également que la mère s’adresse plus à Léonard avec des 

formes non-standard quand Léonard a 2 ans et 6 mois. 

4.5 Analyse comparative du système pronominal chez Léonard 

et sa mère  

Il m’a semblé important de faire une analyse comparative du système pronominal de 

Léonard et de sa mère afin de situer l’usage du « je » parmi les autres pronoms. 

4.5.1 Analyse comparative du système pronominal de Léonard  

Une présentation des pronoms usuels chez Léonard est nécessaire pour  comparer les usages 

des pronoms les plus utilisés (en formes sujet) et analyser ici l’usage du « je » par rapport aux 

autres pronoms sujets. 

 

Figure 8. Fréquences des pronoms chez Léonard 

Méthodologie de ce graphique : 

– J’ai intégré pour chaque pronom toutes les formes standard et non-standard, par exemple pour 

« il » et « tu » et « elle ». 
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 – Je n’ai pris en compte que les formes « personnelles » à part le « il » impersonnel que j’ai mis 

à part. 

– J’ai exclu du comptage les combinaisons de prénom, pronom pour la 1-ère personne ainsi que 

le « moi je ». 

– Le pourcentage pour chaque forme a été réalisé par rapport au nombre total des formes de 

pronoms (analysés) par enregistrement. 

  

Il ressort de ce graphique ce que nous avons déjà observé dans les analyses précédentes, à savoir 

que « il » est le pronom le plus utilisé, suivi par « je » et ensuite par « tu ».  

Si l’on compare l’usage des pronoms personnels au nombre total des énoncés, on obtient les 

résultats suivants : 

Table 11.Proportions des pronoms usuels en moyenne chez Léonard par rapport au  nombre  

total d’énoncés 

Pronom Je/J Tu Il/i Il/i imp elle on 
Moyenne 4,03% 3,89% 4,75% 0,35% 2,15% 1,06% 

 

Conformément au graphique, il ressort que « il » est le plus utilisé (4,75%) suivi par le « je » et le 

« tu », par rapport au nombre d’énoncés.  

 

4.5.2 Analyse  comparative du système pronominal chez la mère de 

Léonard 

 J’ai noté ici toutes les formes pour chaque catégorie. Je n’ai inclus que les formes 

« personnelles » standard et non-standard. J’ai en effet suivi la même catégorisation que chez 

l’enfant. La mère de Léonard utilise le plus le « tu », ensuite le « il » puis troisièmement le « je ».  

Ces observations me permettent de bien centrer le rôle de la mère et de l’enfant dans le 

discours – la mère est plus dans une situation où elle s’adresse à un interlocuteur plutôt qu’elle ne 

parle d’elle-même. 
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Figure 9. Fréquence du système pronominal chez la mère de Léonard 

 Si l’on étudie l’usage de « je », « tu » et « il », il semble que l’enfant suive un modèle. En 

effet, le nombre d’usages de « je » et de « il » représente la moitié de celui de la mère pour les 

mêmes formes. Exposé à des usages importants de la mère,  Léonard se met lui aussi à utiliser 

souvent le « il » et le « je ». En revanche, cela ne se passe pas de la même façon, avec le « tu ».  Je 

rappelle que l’enfant utilise 0,98% en moyenne par rapport à 21,93% pour la mère, par rapport au 

nombre d’énoncés. Comme d’autres enfants neuro-typiques, Léonard parle plus de lui que de son 

interlocuteur (Caët, 2013). 

 

 Synthèse partie quantitative 

A partir de l’ensemble des analyses quantitatives que je viens de réaliser, je voudrais souligner les 

aspects suivants : 

Par rapport aux formes de référence de Léonard : 

– La référence à soi chez Léonard est bien représentée par plusieurs formes standard et non-

standard. 

– Les formes non-standard de référence à soi produites par Léonard représentent 4,40% par rapport 

au nombre total d’énoncés, un pourcentage assez élévé par rapport à 5, 18% formes de référence à 

soi,et qui se doit surtout à l’usage des formes nulles et voyelles préverbales. 

– Léonard utilise très peu la référence pronominale à l’autre et surtout les formes non-standard. 

Par rapport aux formes de référence de la mère : 
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– Elle parle plus d’elle-même que l’enfant (dans l’ensemble). 

– Les formes non-standard chez la mère sont quand même bien représentées tant pour la référence 

à soi que pour la référence à l’interlocuteur. 

Comparaison enfant et mère : 

– Le « tu » n’est pas beaucoup utilisé par l’enfant en comparaison avec sa mère. 

– Le « il » est bien représenté chez les deux, avec un rapport d’un sur deux pour l’enfant. 

 Cela dit, l’enfant l’utilise pour se désigner lui-même.  

 

4.6 Analyses qualitatives chez Léonard et sa mère  

Dans la section antérieure,  j’ai analysé  la référence à soi, à l’autre et les pronoms usuels du 

point de vue quantitatif chez Léonard et sa mère. Afin de comprendre dans le contexte l’usage de 

la référence à soi et à l’autre chez Léonard,  je vais me centrer sur plusieurs aspects: les énoncés de 

référence à soi et leurs rectifications, l’analyse des prédicats des énoncés à la première personne, 

les formes non-standard à la première, deuxième personne et troisième personne chez l’enfant et 

chez sa mère (selon le cas), l’usage de la troisième personne des adultes pour se référer à l’enfant 

en sa présence. 

4.6.1 Analyse des formes non-standard de référence à soi chez Léonard  

J’ai mentionné que Léonard utilise beaucoup de formes non-standard (« i moi »/ « moi i », 

« l’moi », « moi Léonard », « Il moi », « Il Léonard », « Léonard », « Léonard il », « Léonard l’ », 

« il », « i » , « l’ »). Je rappelle que le « i » et « l’ » sont des formes elliptiques de « il », que les 

adultes les emploient mais pour référer à différents sujets, tandis que Léonard les utilise plus pour 

faire référence à lui.  Avant tout, la forme de référence à soi qui reste stable du début à la fin c’est 

son prénom. Les formes nulles sont également très présentes. Le « moi » en position sujet en tant 

que filler pour « moi je »  et le « il » sont aussi  beaucoup utilisés. Comme déjà mentionné, le « il » 

tout seul n’est pas beaucoup utilisé, mais il est associé à d’autres formes comme le prénom ou 

« moi »  ou ses variantes « l’ », « i », le pronom à la troisième personne tout seul  apparait à travers 

plusieurs périodes. 
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 Comme je vais analyser en détail ces formes non-standard, je voudrais avant tout faire un 

tableau récapitulatif. Je ne vais pas discuter l’inversion de genre, surtout que cela ne concerne pas 

des référents humains mais seulement des personnages de livres et de dessins-animés. Mais il est 

important de signaler que Léonard fait aussi cette confusion. 

Table 12. Synthèse des formes non-standard (toutes personnes) chez Léonard 

1 ère personne Contexte 3 ème personne Contexte 

Il pour je 

Prénom 

Prénom +moi 

Prénom +3 ème  

personne 

Pronom 3 ème 

personne+prénom 

 

Bêtise, récit, émotion, 

volonté 

 

 

 

 

 

Il pour elle 

 

 

 

 

 

Elle pour il 

Récit, personnage, 

confusion de genre 

 

 

 

 

Récit, personnage 

 

 Je vais donc explorer maintenant les contextes dans lesquels ces formes apparaissent. 

D’abord, rappelons les deux aspects  sur lesquels sont construites les formes de référence à soi chez 

Léonard, selon Morgenstern (1994, 2006a, 2011): la valeur énonciative et la valeur référentielle.  

La valeur référentielle est mise en évidence quand l’enfant dit que c’est lui le sujet. Le prénom et 

le « moi » en position sujet ont une fonction contrastive, comme le montrent les exemples suivants : 

Exemple 1, enregistrement 13, 3 ;00 

1356  *OBS: hein mais oui mais moi je vais avoir peur 

1357  *OBS: moi j'ai peur.  

1358  *CHI: non il est gentil le requin.  

1359  %mod: nɔ̃ il ɛ ʒɑ̃ti lə ʀəkɛ̃ 

1360  *MOT: comment tu vas faire pour Aliyah si elle a peur.  

1361  *CHI: <moi moi> [/] moi vais l'asseoir sur le lit . 

1362  %mod: mwa mwa mwa vɛ laswaʀ syʀ lə li 

1363  *CHI: et moi vais lui ah lui donner la main .  

1364  %mod: e mwa vɛ lɥi a lɥi dɔne la mɛ̃ 

1365  *MOT: voilà comme ça t'auras pas peur tu verras.  

1366  *CHI: viens 

 

Dans cet exemple, Léonard est en train de regarder le film « la petite sirène ». Il raconte le 

film à sa mère et à l’observatrice mais il se positionne par rapport à elles, déjà par le fait qu’il 

connait par cœur le film. Il répète plusieurs fois le mot « moi » et il met en évidence deux choses: 

que lui par rapport à l’observatrice n’a pas peur du requin (qui apparaît dans le film) et en plus que 

c’est lui et pas quelqu’un d’autre qui va réconforter l’observatrice qui a peur du requin. Et pour 

bien expliquer ses stratégies de consolation, il utilise à deux reprises le « moi » comme sujet. C’est 
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intéressant que cet usage soit présent à 3 ans, bien que Léonard utilise à ce moment-là le « je » 

comme la mère.  Cette forme de « moi » est une forme renforcée qu’on va retrouver plus tard dans 

la forme adulte « moi je ». Elle est utilisée chez Madeleine et Anaé, les filles des corpus 

francophones. Selon Caët (2013 :274), le « moi » se trouve toujours devant des prédicats mentaux 

exprimant les désirs de l’enfant (« moi veux »), ses projets (« moi va /vais »), ses capacités (« moi 

peux ») ou ses caractéristiques « moi serais ». A partir de 2 ;07 chez Madeleine ou à 3 ;03 chez 

Anaé, le « moi » est toujours en position sujet précédant un auxiliaire ou une copule qui marque la 

référence à soi (« vais », « suis »). Dans d’autres exemples contrastifs c’est le prénom (dans la 

construction « C’est Léonard » qui est beaucoup utilisé, mais à qui je ne fais plus référence ici. 

La deuxième valeur que je viens de mentionner, selon les analyses de Morgenstern, est la 

valeur énonciative exprimée par le marquage du point de vue de l’enfant (ses projets, ses désirs): 

« l’enfant parle de lui en tant que support mental, émettant ses désirs, ses sentiments, et petit à petit, 

il modalise de plus en plus ses énoncés en laissant des traces de son rôle d’énonciateur » 

(Morgenstern, 2012: 69). Cela va être donc marqué par les formes préverbales ou les prédicats sans 

sujet, en début du corpus, puis l’enfant va s’exprimer à l’aide de « je ». 

Exemple 2, enregistrement 10, 2 ;06 

540   *CHI: veux pas .  

541   %mod: vø pa 

542   *CHI: je veux matelas .  

543   %mod: ʒə vø matla 

544   %pho: zə vø matla 

545   *MOT: bon .  

546   *MOT: attention le matelas qui arrive .  

547   *CHI: il est cassé moi .  

548   %mod: il ɛ kase mwa 

549   *MOT: tu veux te cacher ?  

550   *CHI: ouais .  

551   %mod: wɛ 

552   *MOT: ben vas+y .  

553   *CHI: comme ça là . 

 

Dans cet exemple, l’enfant qui exprime ses désirs, passe en effet d’un usage d’un prédicat 

sans sujet, à une construction (sujet +prédicat +complément direct sans article), pour exprimer 

ensuite implictement son désir de faire quelque chose dans un énoncé avec un sujet de troisième 

personne (combinaison il +moi) qui contient aussi un prédicat avec valeur passive dont on sous-

entend implicitement le désir de vouloir se cacher: « il est cassé moi ». C’est la question de la mère 

qui reconfirme le statut de la question de l’enfant qui par ailleurs n’a ni prononcé bien le verbe, ni 

utilisé le temps correctement. Cet usage de « il est casssé moi » renvoie pour l’enfant à une action 
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déjà faite bien que c’était une action qu’il suggérait ainsi de faire, chose par ailleurs bien comprise 

par sa mère. 

Mais selon Morgenstern (2012: 69), ces deux valeurs n’expliquent pas suffisamment l’emploi 

de la troisième personne par Léonard (prénom et « il » pour « je »).  Pour guider cette 

compréhension des formes non-standard (et spécifiquement comprendre la place de « il » pour 

« je »),  je ferai en suivant les analyses de Morgenstern et mes propres observations une synthèse 

des contextes avec les formes non-standard identifiées en englobant à la fois les deux valeurs 

mentionnées et d’autres aspects. La plupart des exemples renvoyant aux contextextes contrastifs et 

d’identité contiennent les  constructions verbales « c’est +prénom » que je  n’ai pas analysé ici. 

 Je vais donc ajouter d’autres exemples. 

Table 13. Synthèse d’usages et des contextes  de la référence à soi non-standard chez  Léonard 

      

Tous ces exemples montrent une fois de plus que l’enfant passe par ses différents projets 

d’une manière progressive, en construisant sa référence à soi à travers des différents marqueurs qui 

sont eux aussi l’emblême d’un projet différent. 

Type de contexte Formes Exemples 

Contexte de bêtise 

 

Il, Léonard LEONARD-06-2_01_27.cha: line 2034. 

*MOT:  pourquoi ? 

*MOT:  il a fait une bêtise ?  

*CHI:  Léonard. 

*MOT: Léonard il a fait une bêtise ?  

*CHI:  il a fait une bêtise. 

Contexte émotionnel 

(cognitif) 

Il, Léonard, il Léonard 1)LEONARD-08-2_03_26.cha: line 655. 

*CHI: <il> [/] (2)il est fâché. 

*MOT: tu es fâché ?  

*CHI:  oui.  

2)LEONARD-08-2_03_26.cha: line 144. 

*CHI:  il a peur moi. 

*MOT:  tu as peur ?  

*CHI: oui. 

Contexte de volonté Forme nulle +vouloir LEONARD-13-2_11_30.cha: line 726. 

724*CHI: eh maman xx m'ennuie .  

725%mod: ə mamɑ̃ … mɑ̃nɥi 

*CHI: veux regarder Mick et le haricot 

magique. 

Contexte de récit Léonard, Léonard il LEONARD-06-2_01_27.cha: line 1206. 

*MOT: David de la crèche ?  

*CHI:  Léonard il a +... 

*CHI: Léonard a dit pan à David. 

*MOT: pourquoi ?  

*CHI:  oui. 
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Une des explications de l’usage de « il » qui attire l’attention est celle du contexte de récit 

qui peut être induit par une bêtise (casser quelque chose, déchirer un livre) ou un jeu (cache-cache), 

ce qui ressemble selon Morgenstern (2012: 70) à la perspective d’un film dont l’enfant est le sujet 

principal. Un premier exemple est l’exemple (dernier ) du tableau. 

 Cet exemple commenté par Morgenstern (1995 :307-309) met en evidence cette rupture 

entre Léonard « parleur » et « Léonard acteur ». L’enfant a besoin de marquer ainsi la place des 

personnages dans la scène, et il se positionne en tant que celui qui raconte et qui tout comme ses 

parents porte un jugement sur la scène. Cela marque en effet la différence entre le moment du 

présent (à la maison, comme observateur) et le moment du passé (à la crèche, comme acteur d’un 

moment de vie). 

Un autre exemple est celui du contexte de bêtise. Il y a par ailleurs plusieurs exemples liés 

au déchirement d’un livre (exemple commenté, Morgenstern, 1995 :312). 

Et il s’avère qu’il y a quelque chose en commun à tous ces contextes (au moins ceux 

mentionnés): l’enfant essaie de se déresponsabiliser par cette division entre celui qui a fait l’action 

et celui qui parle. Autrement dit, il marque une distance entre l’agent (celui qui a fait une bêtise) et 

lui comme support de modalité.  Il se trouve à chaque fois dans une rupture temporelle: il est bien 

dans le récit d’une action décrochée du moment d’énonciation.  

Exemple 3, fichier 7, 2 ;03 

1564  %sit: Il marmonne et chante. Il met des morceaux ensemble et les sépare. 

1565  *MOT: Léonard tu en as mis partout.  

1566  *CHI: est cassé.  

1567  %mod: ɛ kase 

1568  %pho: e kase 

1569  *MOT: oh !  

1570  *CHI: l'est cassé.  

1571  %mod: lɛ kase 

1572  %pho: le kase 

1573  *MOT: qui est+ce qui l'a cassé ?  

1574  *CHI: c'est Léonard.  

1575  %mod: sɛ leɔnaʀ 

1576  %sit: Il chante en jouant avec les morceaux. 

1577  %com: POV:1pers 

1578  %pho: se nona 

1579  *CHI: xxx .  

1580  %mod: … 

1581  %tim: 36:00 

1582  *MOT: hein qu' est+ce que tu dis ?  

1583  %sit: Il chante. 

Dans cet exemple, Léonard est en train de jouer avec la mère, qui lui demande un papier 

pour lui faire un bateau. L’enfant refuse et explique par la suite que le papier est cassé (déchiré). 
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Quand la mère lui pose la question, en utilisant son langage avec «  cassé », l’enfant qui chantait et 

jouait avec les morceaux de papier, lui répond « c’est Léonard ». Il se détache ainsi de l’enfant qui 

a fait la bêtise par l’emploi du prénom, bien qu’il sache qu’il s’agit de lui-même. Ici l’enfant marque 

en effet une opération d’identification, (le sujet du verbe est implicite: « c’est Léonard qui l’a 

cassé »). 

 Par contre, c’est assez difficile à comprendre pourquoi l’enfant se désigne à la troisième 

personne quand il parle de ce qu’il aime ou de ses peurs, tenant compte du fait que déjà identifier 

ses états cognitifs est un progrès pour un jeune enfant. C’est le cas de l’exemple suivant. 

L’enfant est en train de regarder un livre avec sa mère. C’est donc un contexte d’histoire et 

peut-être que dans ce contexte, l’enfant exprime ses sentiments envers un personnage qui lui fait 

peur, à la troisième personne. La réponse de la mère renforce qu’il s’agit en effet d’une référence 

à soi (marquée dans les transcriptions aussi). La forme que l’enfant choisit est assez intéressante: 

une combinaison « il+moi ». 

Exemple 4, fichier 8, 2 ;04 

132   %sit: L prend une voix plaintive. 

133   *MOT: et Adèle ?  

134   *CHI: elle est tombée regarde .  

135   %mod: ɛl ɛ tɔ̃be ʀəgaʀd 

136   %pho: ɛl e tɔ̃be ʁəgad 

137   *MOT: oui je vois .  

138   %sit: il va se mettre de l'autre côté du livre pour regarder l'image à l'envers. 

139   *CHI: et l'a pas tombé là .  

140   %mod: e la pa tɔ̃be la 

141   %pho: ɛ la pa tɔ̃be la 

142   *MOT: ah ! 

143   *MOT: ah non si on se met dans ce sens là non .  

144   *CHI: il a peur moi .  

145   %mod: il a pœʀ mwa 

146   %com: POV:1pers 

147   %pho: il a pœ mwa 

148   *MOT: tu as peur ?  

149   *CHI: oui .  

150   %mod: wi 

151   %pho: wi 

152   *MOT: tu as peur de quoi ?  

153   *CHI: de lui.  

154   %mod: də lɥi 

155   %pho: də lɥi 

156   *MOT: mais lui c'est Adèle. 

157   *MOT: elle fait pas peur Adèle. 

158   *MOT: elle est gentille. 

 

 Tous ces exemples nous montrent la  difficulté pour l’enfant d’identifier le sujet parlant avec 

le sujet de l’action. Bien que Léonard utilise encore la troisième personne avec ‘il’ pour parler de 
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lui, à 2 ans et 11 mois, il le fait comme le remarque Morgenstern (2011: 75) surtout quand il s’agit 

de parler de lui au passé comme dans les exemples suivants, dans le contexte de la vidéo. Par 

ailleurs, plusieurs enfants font pareillement. 

Exemple 5, enregistrement 12, 2 ;11 

1326  %sit: M arrête. Le repas. 

1327  *OBS: en fait c'est beaucoup plus facile de travailler sur le magnétoscope.  

1328  *OBS: y a plein d'allusions dans les films. 

1329  *OBS: entre le jambon (.) la saucisse +...  

1330  *OBS: y a un autre film après où il parle de la prière.  

1331  *OBS: c'est qui qui parle ?  

1332  *MOT: c'est qui lui ?  

1333  *CHI: c'est Patrick.  

1334  %mod: sɛ patʀik 

1335  *OBS: ouais t'as reconnu !  

1336  *CHI: ouais.  

1337  %mod: wɛ 

1338  *OBS: et lui c'est qui ?  

1339  *CHI: c'est Léonard.  

1340  %mod: sɛ leɔnaʀ 

1341  *OBS: et qu'est+ce qui fait ?  

1342  *CHI: i mange.  

1343  %mod: i mɑ̃ʒ 

1344  *OBS: et t'aimes toujours la purée ?  

1345  *CHI: ouais .  

1346  %mod: wɛ 

1347  *CHI: maman !  

1348  %mod: mamɑ̃ 

1349  *MOT: ouais .  

1350  %tim: 38:00 

1351  *CHI: pourquoi moi je voulais d'autres images ? 

 

 Il s’agit ici du contexte d’une vidéo, où Leonard était plus petit. Léonard est maintenant 

capable de saisir les différences temporelles et de parler de lui avec le prénom et le « il ». Le temps 

utilisé est le « présent » du film bien que Léonard semble savoir qu’il s’agit de lui quand il était 

plus petit. 

Il est en effet capable aussi d’utiliser aussi le « je » avec  l’imparfait pour parler de lui dans le passé 

(« pour quoi moi je voulais d’autres images ? » et ainsi de différencier plusieurs « il » à travers le 

temps et la situation. Pour résumer ces différents contextes, peut-on dire que l’enfant marque une 

distinction entre le sujet énonciateur et le sujet dans l’énoncé (c’est le contexte de bêtise et le 

contexte de récit par rapport à ses différentes images de lui à travers le temps) quand il a donc 

besoin de raconter et d’autre part quand il s’agit de commenter, il revient à lui comme sujet des 

modalités (Morgenstern 1995 :313).  
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En effet, à travers tous ces exemples, on observe bien que l’enfant parle de lui à travers 

plusieurs formes et que cela se fait graduellement, d’abord dans les premiers enregistrements avec 

des formes pré-verbales et formes nulles, ensuite avec des formes non-standard, ensuite il conjoint  

toutes ces formes en même temps pour qu’à partir de 2 ans et 7 mois il se projette néttement (malgré 

les usages  temporaires des formes non-standard) comme le sujet énonciateur et comme celui qui 

commence parler le langage des adultes. L’enfant commence à utiliser un système différent pour 

se désigner en faisant appel à un système aspectuo-modal qu’il mettra en place à travers le temps 

(Morgenstern, 2006a, 2011). Ces différentes formes pour se référer à soi sont en effet des modes 

de présentation différentes de l’enfant (du référent) ou autrement dit des manières différentes de 

penser à soi-même. 

Pour essayer de comprendre pourquoi l’enfant utilise ces formes non-standard qu’on vient 

de mentionner, il est important de regarder l’input (Caët, 2013). D’autre part, l’observation de 

l’input nous aidera à comprendre comment l’enfant arrive peu à peu à se débarasser de son langage 

et à commencer à utiliser le langage des adultes. Mais avant l’analyse de l’input, passons d’abord 

par l’observation d’un autre contexte de référence chez Léonard. 

4.6.2 Analyse d’autres formes de référence chez Léonard  : l’écholalie  

A part l’usage de troisième personne, Léonard utilise l’écholalie  (« tu » à la place de « je » 

dans une échange de dialogue). Selon moi, l’écholalie est une autre forme de référence, que je ne 

considère pas une forme de référence à soi, mais c’est une forme par laquelle l’enfant réfère 

indirectement à lui. Il ne fait que reprendre l’énoncé du parent sans changer la perspective. Il est 

difficile –comme je vais l’expliciter par la suite de départager entre « tu » pour « je » écholalique 

et « tu » pour « je » inversion. L’élément prosodique et le type d’énoncé sont les aspects qui peuvent 

départager ces deux types d’usage. 

Léonard ne fait pas d’inversion pronominale, ni dans le cas de « il » sauf pour ces trois exemples 

d’écholalie. 

 

Exemple 6, enregistrement 5, 2 ;01 

883   *OBS: le beau crocodile regarde.  

884   *MOT: mon crocodile ! 

885   *MOT: attention il va te manger. 

886   *MOT: miam+miam miam +...  

887   *CHI: fait mal.  

888   %mod: fɛ mal 
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889   %pho: fe mal 

890   *MOT: il t'a fait mal ?  

891   *CHI: oui .  

892   %mod: wi 

893   %pho: wiple,  

894   *MOT: tu pleures ?  

895   *CHI: tu pleures.  

896   %mod: ty plœʀ 

897   %com: POV:1pers 

898   %pho: ty plœʁ 

899   *MOT: tu pleures comme un crocodile.  

900   *CHI: un crocodile. 

 

Dans ce premier exemple, Léonard est en train de jouer avec sa mère ; avec un crocodile, il 

est capable de faire semblant qu’il a mal et qu’il va pleurer. Quand la mère lui demande si le 

« crocodile » lui  a fait mal et s’il pleure, l’enfant répond avec le même énoncé: « tu pleures », il 

ne change pas de perspective, il reste dans la perspective de la mère. C’est l’énoncé classique, 

écholalique, qu’on peut retrouver chez les jeunes enfants neuro-typiques mais surtout chez les 

enfants atteints d’autisme, comme nous allons le voir par la suite. 

Dans le deuxième exemple ci-dessous, Léonard veut mettre un jouet dans la tasse de thé, très 

chaude de la mère. Puisque la mère couvre la tasse, l’enfant demande du thé (par une forme nulle) 

mais en fait c’est pour son bonhomme. La mère veut vérifier le référent, et elle demande qui veut 

du thé. Léonard dit que c’est le bonhomme qui veut. Mais la mère n’est pas convaincue, alors elle 

pose encore une fois la question et cette fois-ci de façon plus précise, pour savoir si c’est l’enfant 

qui veut du thé. Et Léonard répond: «  tu veux du thé ». Ce n’est pas exactement le même énoncé, 

mais il semble vouloir dire que c’est lui Léonard qui veut du thé: il regarde sa mère en même temps 

qu’il dit cela. Il y a ici une deuxième inversion censée de se faire (sans faire le changement de 

référent et de perspective). Mais la mère répète sa question « qui veut du thé »  et l’enfant répète 

encore une fois que c’est le bonhomme.  En fin de compte, par ce changement de rôle, l’enfant 

demande du thé pour le bonhomme, pour le mettre dans la tasse de thé.  Dans cet exemple, même 

la phonologie reste ambigue ce qui peut expliquer l’usage écholalique de l’enfant 

Exemple 7, enregistrement 9, 2 ;05 

473   *MOT: Léonard il faut pas faire ça parce+que c'est trop chaud pour lui .  

474   %sit: elle couvre la tasse de sa main. Il le met dans un bol vide. 

475   *MOT: là oui tu peux parce+qu' y a pas de thé alors i s'en fiche .  

476   *CHI: veux [/] veux du thé .  

477   %mod: vø vø dy te 

478   %pho: vø vø dy te 

479   *MOT: qui veut du thé ?  

480   *CHI: lui .  
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481   %mod: lɥi 

482   %pho: lɥi 

483   *MOT: lui ? 

484   *MOT: ça m'étonnerait .  

485   *OBS: et toi t'en veux du thé ?  

487   *CHI: tu veux du thé .  

488   %mod: ty vø dy te 

489   %sit: il regarde sa mère. 

490   %pho: tɑ̃ vø dy te 

491   *MOT: qui veut du thé ?  

492   *CHI: lui .  

493   %mod: lɥi 

494   %pho: lɥi 

495   *MOT: non lui il en veut pas c'est un oiseau . 

496   *MOT: les oiseaux ça boit pas de thé .  

 

Il y a un troisième exemple, un peu ambigu: s’agit-il de référence à soi ou de référence à 

l’interlocuteur ? Le contexte semble montrer qu’il s’agit de référence à soi, non pas par une 

inversion cependant, mais par la substitution de « je » par « tu ».  Mais c’est toujours un énoncé 

écholalique. L’enfant montre son intention de se laver le ventre seul: « tu frottes ». La réponse de 

la mère le paraphrasant semble renforcer l’idée que Léonard se désigne. Le geste de l’enfant suit 

cette interprétation ; il a envie de se laver tout seul. 

Exemple 8, fichier 6, 2 ;02 

1358  *CHI: des bulles . 

1359  %mod: de byl 

1360  %pho: de byl 

1361  *GTA: xxx .  

1362  *CHI: tu frottes .  

1363  %mod: ty fʀɔt 

1364  %sit: Il se tape le ventre. 

1365  %tim: 31:00 

1366  %pho: ty fʁɔt 

1367  *MOT: tu frottes ?  

1368  *CHI: le ventre .  

1369  %mod: lə vɑ̃tʀ 

1370  %pho: lə vɑ̃ 

1371  *MOT: vas+y le ventre .  

1372  %sit: elle lui donne le savon. 

1373  *MOT: frotte bien ton ventre .  

1374  *GTA: tu te laves tout seul ?  

1375  *MOT: ouais . 

1376  *MOT: les pieds . 
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4.6.3  Analyse de l’input de la mère  et d’autres interlocuteurs 

4.6.3.1 Formes non-standard de référence à soi chez la mère  

J’ai remarqué que la mère se désigne elle aussi par des formes non-standard. Elle le fait 

jusqu’aux 2 ans et 6 mois de l’enfant. Voilà quelques exemples de référence à soi non-standard 

chez la mère avec diverses formes. 

Dans ce premier exemple, l’enfant veut trouver son pistolet et demande à sa mère de le 

chercher avec lui, car il est triste de ne pas le trouver. Il fait le geste d’entrainer sa mère dans cette 

recherche, « maman aussi », et la mère continue cette incursion enfantine, en disant comme si elle 

parlait à la place de l’enfant: « maman aussi elle vient le chercher ». En fait elle imite son enfant 

pour rester dans une sorte de complicitéé pour assurer l’enfant qui voulait chercher autre chose. 

Elle fait donc référence à elle à la troisième personne restant dans le registre de l’enfant, où elle 

porte bien ce nom « maman ». Cet exemple peut être un des exemples qui montrent que l’enfant 

pourrait être influencé dans son usage à la troisième personne par des usages similaires de la part 

de sa mère. 

Exemple 9, enregistrement 8, 2 ;04 

532   CHI: c'est [/] (.) c'est (.) le pistolet (.) le +...  

533   %mod: sɛ sɛ lə pistɔlɛ lə 

534   %tim: 9:00 

535   %sit: il prend la main de M. 

536   %pho: se se lə pi lə 

537   *MOT: tu veux aller le chercher ?  

538   *CHI: oui.  

539   %mod: wi 

540   %pho: vi 

541   *MOT: d'accord.  

542   %sit: elle se lève. 

543   *CHI: maman aussi xx.  

544   %mod: mamɑ̃ osi … 

545   %pho: mamɑ̃ osi XX 

546   *MOT: maman aussi elle vient le chercher. 

547   %sit: ils vont dans la chambre de L. il gémit. 

548   *MOT: elle va t'aider.  

549   *CHI: le pistolet noir où il est ?  

550   %mod: lə pistɔlɛ nwaʀ u i lɛ 

551   %pho: lə pitole nwaʁ u ɛ le 

552   *MOT: on va le chercher. 

553   %sit: ah, elle gémit. il l'imite. 

554   *MOT: i faut pas pleurer. 

555   *MOT: il faut pas faire comme ça ah . 

 

Dans un deuxième exemple, la mère joue avec l’enfant et essaie de lui apprendre les émotions 

en lui expliquant à partir d’un livre qu’ils regardent. Alors elle va essayer d’imiter les mêmes 
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émotions, en se désignant à la troisième personne: « maman elle va faire pareil ». Elle marque cette 

complicité pour faciliter à l’enfant la tâche et se positionne comme si elle parlait à travers le regard 

de l’enfant. On est ici dans une situation à la fois de récit, mais une situation nouvelle dans l’univers 

de l’enfant, donc la mère n’est plus « je »: elle est aussi un personnage de l’univers de l’enfant tout 

comme les personnages des livres et ceux de la vie réelle: son grand-père Aldo. 

Exemple 10, enregistrement 2, 1 ;11  

1858  MOT: tu sais ce+que c'est la colère ? 

1859  *MOT: Aldo il est en colère ?  

1860  *CHI: Aldo colère.  

1861  %mod: aldo kɔlɛʀ 

1862  %pho: ado kolɛ 

1863  MOT: ah oui et dans Adèle et la pelle y a le monsieur en colère ?  

1864  *CHI: monsieur.  

1865  %mod: məsiø 

1866  %pho: møsø 

1867  *MOT: hein il est en colère le monsieur dans Adèle et la pelle. 

1868  *MOT: et ben maman elle va faire pareil . 

1869  %sit: L piétine le dessin sur la table. 

1870  *MOT: maman va faire ouh ! 

1871  *MOT: comme ça .  

1872  *MOT: mais mon cochon ! 

1873  %sit: L essaie de remonter sur la table. 

1874  *MOT: t'as abîmé mon cochon. 

 

Je m’arrête maintenant à l’analyse d’un exemple similaire à ces deux exemples, mais  avec 

«  elle maman» comme référence à soi-même chez la mère de Madeleine, puisque c’est une des 

formes aussi présente chez les mères de Lyron et Germain (aussi avec sa variante « maman elle ». 

En même temps, c’est une forme qui peut engendrer chez l’enfant (les garçons) l’équivalent 

masculin en référence à soi (prénom +il ou il +prénom). 

Extrait 28. Madeleine 0;10  

*MOT: oh c'est quoi ça ? 

*MOT: c'est le chat ? 

*MOT: il fait miaou@o. 

*MOT: miaou@o. 

*MOT: miaou. 

*MOT: oh ! 

*MOT: 0[=!rit] qu'est-ce qu'elle fait maman ? 

 Selon Caët (2013: 171), dans cet extrait de jeu d’imitation,  la mère se désigne avec la 3ème 

personne, elle ne se positionne pas comme locutrice-énonciatrice et semble verbaliser le discours 

que l’enfant  pourrait avoir sur elle-même. Il me semble en effet que c’est la même chose qui este 

exprimé dans les deux exemples antérieures chez la mère de Léonard. La mère adopte la 

perspective de l’enfant et son rôle de locuteur-énonciateur. C’est par ailleurs un phénomène 

souvent rencontré à cette étape de développement, observé par des auteurs comme Rabain-Jamin  
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et Sabeau –Jouannet (1989). C’est par ailleurs une explication simililaire  que je vais donner pour 

les usages non-standard des mères de Lyron et Germain. Mais dans ma perspective, j’ai traduit 

cette stratégie des adultes comme une manière de rester dans l’univers enfantin afin de mieux 

faciliter pour les enfants atteints d’autisme la compréhension des contextes ou dans le cas de 

Léonard pour garder une complicité avec l’enfant. 

 Ce qu’on remarque chez la mère de Léonard est qu’elle utilise une variété de formes 

(beaucoup de formes pour s’adresser à l’enfant, en utilisant « tu » et d’autres combinaisons) ;  elle 

parle aussi beaucoup d’elle-même, donc elle donne bien le modèle du « je » à l’enfant ; elle parle 

aussi à la place de l’enfant par le discours CHI, « maman » et « je ». Mais elle parle également à 

l’enfant en tant qu’interlocuteur avec le « il » comme s’il ne faisait pas part de la conversation. En 

plus elle parle aussi de l’enfant mais comme objet du discours avec  d’autres interlocuteurs, comme 

nous allons le montrer par la suite. Les tableaux 7 et 8 résument  certains de ces usages : 

Table 14. Synthèse des types de discours, fonctions et formes utilisées par la mère en référence à 

l’enfant 
Type de discours, 

usage,  rôle attribué 

à l’enfant 

Objet du discours (en 

conversation avec l’enfant) 

Objet du discours (en 

sa présence) avec 

d’autres interlocuteurs  

Sujet de l’action 

Forme «il» en référence à 

l’interlocuteur non-standard 

 

« il » en référence à 

l’enfant et en 

conversation avec 

d’autres 

tu 

Fonction  Mettre en valeur l’enfant sans 

l’impliquer directement par la 

référence à la deuxième 

personne, mais en s’adressant 

à lui 

Parler de l’enfant sans 

l’impliquer directement 

(pour le féliciter, ou 

faire un récit sur lui) 

Valorisation de 

l’enfant et 

attribution des 

capacités 

Juger ou 

exprimer les 

difficultés d’un 

enfant 

 

Table 15. Synthèse de la référence à soi et de l’usage de la première personne et de «maman »  

chez la mère de Léonard 

 

Type de discours Forme Fonction 

Discours habituel, sujet 

de l’action 

« je », « moi je » Apprentissage, modèle, rectification 

Discours 

métalinguistique 

« je », « maman » Apprentissage, modèle, rectification 

Discours général 

Troisième personne, 

sujet et objet du discours 

en même temps 

« elle », « maman elle », 

« elle maman » 

Viser la communication, la complicité plutôt 

que le langage 

Continuer le discours enfantin et rester dans son 

univers  – donc se désigner en tant que 

« maman », « maman elle », « elle maman ». 



248 

 

 Dans son analyse des quatre corpus anaglophones et francophones, Caët (2013 :168-171) 

soulignait les aspects suivants concernant ces usages de la mère : 

– Avant la période d’émergence du prénom dans les productions des enfants en référence à soi, les 

parents anglophones emploient moins « mommy/daddy » pour s’auto-désigner que lorsque les 

enfants emploient eux-mêmes leur prénom. 

– Les parents francophones en revanche emploient plus « maman » avant l’émergence du prénom 

dans les productions des enfants que lorsque les enfants se désignent avec leur prénom 

– Madeleine, dont la mère ne se désigne à l’aide de la 3ème personne que dans 1% des cas, est celle 

qui emploie le moins la 3ème personne pour se désigner au cours de cette période (6%), ce qui peut 

induire qu’un usage très peu fréquent de la 3ème personne, dans des contextes très  spécifiques 

entraîne un usage peu fréquent et/ou spécifique de la 3ème personne chez l’enfant. 

– Il est possible cependant que ce soit les usages par les parents au cours de la période précédant 

l’émergence de la 3ème personne chez l’enfant qui soit corrélés aux usages au cours des 6 premiers 

mois, même si l’analyse des quatre enfants n’a pas révélé de lien direct – les enfants qui emploient 

le plus leur prénom pour se désigner ne sont pas ceux dont les parents se désignent le plus avec 

leur prénom. Par ailleurs, ce sont les analyses contextuelles qui pourront déterminer plus au moins 

exactement l’influence de l’input.  

 Autrement dit, comme le résume Morgenstern (2012 :74) cf. Rabain-Jamin, 1984, Rabain-

Jamin  et Sabeau –Jouannet, 1989):  

              « Les mères emploient « tu » pour poser une question et considèrent 

leur enfant comme étant capable de répondre. Elles commentent 

également les activités du bébé et le traitent comme  sujet de l’action. 

Avec la troisième personne, l’enfant est à la fois interlocuteur et non-

participant, la mère le pointe comme « un spectacle pour lui-même ». 

Avec « je », elle parle à la place de l’enfant, elle renverse les rôles  en 

faisant semblant d’être l’enfant. Avec « on » elle évite de s’adresser 

directement à lui. Ces différents usages seraient adaptés aux capacités 

linguistiques des enfants ». 

 

4.6.3.2 Les rectifications des énoncés non-standard de Léonard par sa 

mère 

Je rappelle que dans la partie théorique, j’ai mentionné plusieurs types de rectifications: 

hétéro-rectification (explicite ou implicite) et auto-rectification (Ler et al.,2010 ; Morgenstern et 

al., 2013 ; Pontoux et al., 2014). En suivant ces premières classifications,  j’ai ajouté d’autres 

aspects, en distinguant ainsi entre plusieurs types de  rectifications – comme formes de vérification 
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(question du type « c’est qui ? »),  des paraphrases (suite à une forme non-standard, par exemple 

« tu veux quelque chose ? » comme réponse à « il veut quelque chose »), des rectifications 

explicites  avec modèle, énoncées à la place de l’enfant (« je veux »), des rectifications explicites 

par discours métalinguistique: « « tu diras « je veux » ».  

J’ai analysé tous les énoncés non-standard de Léonard, mais je n’ai pas trouvé de 

rectifications explicites de la mère. La plupart des rectifications sont soit des formes de vérification 

par la question « c’est qui ? » soit des paraphrases, la mère utilise le « tu » standard pour référer à 

l’autre. Mais, la mère n’utilise pas non plus toujours les deux stratégies.Voilà un premier exemple 

de paraphrase. Il s’agit d’une scène dans le bain. L’enfant ne veut pas qu’on le frotte, et il dit: 

« Léonard non veut pas ». La mère paraphrase cette réponse, en étant centrée plus sur l’action en 

soi que sur le langage de l’enfant, donc elle lui demande s’il ne veut pas qu’elle le lave. 

Exemple 11, enregistrement 6, 2 ;02 

2113  %sit: Elle le frotte. 

2114  *CHI: non.  

2115  %mod: nɔ̃ 

2116  %com: POV:1pers 

2117  %pho: nɔ̃ 

2118  *CHI: Léonard non veut pas. 

2119  %mod: leɔnaʀ nɔ̃ vø pa 

2120  %pho: nɔ̃nɔ̃ ne vø pa 

2121  *MOT: tu veux pas que je te lave ?  

2122  *CHI: non veux pas e@fs savon .  

2123  %mod: nɔ̃ vø pa … savɔ̃ 

2124  %com: POV:1pers 

2125  %pho: ɑ̃ vø pa e savɔ̃-standard de l’enfant. 

 

 L’enfant répond avec un autre énoncé non-standard, cette fois-ci une forme nulle. 

 Dans un autre exemple, dans un contexte de bain aussi, Léonard avait caché le savon et la 

mère va le découvrir en demandant à l’enfant: « il a fait une bêtise » (en le désignant à la troisième 

personne). Elle passe de « il » objet-savon à « il » personne –Léonard ce qui est un peu ambigu 

dans le contexte. L’enfant identifie « il » et Léonard, mais pas « il » et « moi ». La mère reprend 

l’énoncé de l’enfant sans le rectifier « Léonard il a fait une bêtise » et reste dans son registre. Mais 

par la suite elle reprend l’énoncé avec la forme standard à la deuxième personne, en passant dans 

un autre registre,à la  maman qui demande à l’enfant ce qu’il a fait. Le contexte n’est peut – être 

pas très clair, mais les énoncés de l’enfant semblent induire qu’il a fait vraiment une bêtise dont il 

voulait pourtant témoigner. 

Exemple 12, enregistrement 6, 2 ;02  

2014  *MOT: où il est le savon rose ?  
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2015  *CHI: non veux partir.  

2016  %mod: nɔ̃ vø paʀtiʀ 

2017  %sit: Il l'éclabousse. 

2018  %pho: nɔ̃ ve patiʁ 

2019  *MOT: il est quoi ?  

2020  *CHI: parti l'est au piquet.  

2021  %mod: paʀti lɛ o pikɛ 

2022  %pho: pati le o pike 

2023  *MOT: il est au piquet ?  

2024  *CHI: le savon rose est au piquet.  

2025  %mod: lə savɔ̃ ʀoz ɛ o pikɛ 

2026  %pho: lə savɔ̃ ʁoz e o pike 

2027  *MOT: oh pourquoi il est au piquet ?  

2028  *CHI: que le savon rose l'est au piquet.  

2029  %mod: kə lə savɔ̃ ʀoz lɛ o pikɛ 

2030  %tim: 45:00 

2031  %pho: ke lə savɔ̃ ʁoz le o pike 

2032  *MOT: pourquoi ? 

2033  *MOT: il a fait une bêtise ?  

2034  *CHI: Léonard.  

2035  %mod: leɔnaʀ 

2036  %com: POV:1pers 

2037  %pho: leonaʁ 

2038  *MOT: Léonard il a fait une bêtise ?  

2039  *CHI: il a fait une bêtise .  

2040  %mod: il a fɛ yn bɛtiz 

2041  %sit: Il joue avec la douche. 

2042  %com: POV:1pers 

2043  %pho: il a fe yn bɛtiz 

2044  *CHI: ah. 

2045  %mod: a 

2046  %pho: aː 

2047  *MOT: qu' est+ce que t'as fait comme bêtise ?  

2048  %sit: L tout excité s'agite. M plonge la main dans l'eau et ramène le savon rose. 

2049  *MOT: et regarde ce+que j'ai trouvé !  

2050  *CHI: yyy .  

 

4.6.3.3 L’usage de «  il » comme référence  à l’enfant en sa présence 

par ses interlocuteurs  

 Il me semble important d’aborder ici l’analyse de l’usage de  « il » employé par les 

interlocuteurs de  Léonard (mère, père, observatrice ) pour  parler de l’enfant en sa présence. Dans 

ce  cas, l’enfant est l’objet du discours des autres, mais ce qui est plus important c’est qu’en général 

on passe d’un régistre de référence adressée à l’enfant au registre de référence concernant l’enfant, 

ce qui peut par ailleurs influencer l’enfant dans ce passage de « tu » à « il ». 

 Voilà d’abord une analyse quantitative de cet emploi. 
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Analyse quantitative de l’usage  à la troisième personne 

Table 16. Proportions d’usage de « il » comme référence à l’enfant en sa présence, par MOT, 

OBS et FAT rapportées au nombre total d’énoncés de chacun 
Fichier Il-MOT Il-OBS IL-FAT 

1;08 1,56% 4,35% 8,24% 

1;10 2,21% 2,13% 13,51% 

1;11 3,79% 20,00% 19,51% 

2;00 1,67% 3,80% 3,28% 

2;01 0,00% 3,52% 0,00% 

2;02 1,71% 0,00% 11,11% 

2;03 0,15% 4,46% 6,25% 

2;04 0,79% 0,00% 0,00% 

2;05  0,32% 1,15% 2,23% 

2;06 3,57% 4,65% 2,30% 

2;08 1,14% 0,49% 0,00% 

2;11 1,06% 3,98% 0,00% 

3;00 0,81% 1,09% 0,00% 

3;03 0,20% 0,68% 0,00% 

Moyenne 1,36% 3,59% 4,75% 

 

Par ailleurs, nous avons marqué en rouge les valeurs qui nous semblent importantes. 

Suite à ce tableau nous remarquons les aspects suivants : 

– Tous les adultes interlocuteurs de l’enfant parlent de lui à la troisième personne en sa présence. 

– Le père, qui n’intervient pas dans tous les enregistrements, parle par contre le plus de l’enfant, 

soit 4,75% de ses énoncés. 

– La mère c’est celle qui parle par contre le moins de lui  bien que pratiquement elle parle dans 

tous les enregistrements de l’enfant soit avec le père, soit avec l’observatrice (sauf à 2 ;01). 

– Par ailleurs,  tous les trois interlocuteurs parlent plus de l’enfant dans le premier enregistrement, 

le troisième et le huitième enregistrement ; à 2 ;06 c’est également l’âge quand l’enfant exprime le 

plus toutes ses formes de référence à soi. 

 Si nous analysons plus en détail ce phénomène , on peut dire que c’est usuel de parler de 

l’enfant quand en effet c’était lui l’objectif des enregistrements d’une part et le sujet de discussion 

pour les parents. D’autre part, il est tout à fait possible que cet usage influence l’usage de l’enfant 

à la troisième personne. Je rappelle ici que pourtant, l’usage à la troisième personne  n’est pas celui 

le plus important , seulement 0,54% par rapport au nombre total d’énoncés ou 13,23% par rapport 

au nombre de références non-standard et 7, 49% par rapport au nombre total de formes de référence 

à soi. Ce sont par ailleurs les formes pré-verbales et les formes nulles qui sont le plus utilisées.  
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Analyse qualitative de la référence à l’enfant à la troisième personne en sa présence  

Prenons maintenant un exemple d’usages de la part des adultes pour référer à l’enfant avec 

le pronom « il » en sa présence. 

J’ai pris comme exemple, un long extrait du deuxième enregistrement, où l’observatrice et la 

mère parlent de l’enfant. J’ai choisi cet extrait puisque la mère parle beaucoup des progrès de 

Léonard pendant l’été. On se trouve par ailleurs, en pleine émergence du langage mais aussi en 

pleine réaction de l’enfant au dialogue des adultes. J’ai par ailleurs considéré (de ce que j’ai 

observé) que le dialogue entre les adultes avec l’enfant présent et objet de leurs discours est en 

quelque sorte un dialogue à trois, triangulaire, où la mère intéragit avec l’observatrice ou le père 

(un des interlocuteurs présents) et avec l’enfant et l’enfant avec un des deux interlocuteurs. 

Il s’agit donc d’une situation où on passe par tous les usages, à la première, à la deuxième et 

à la troisième personne et surtout du « tu » à l’enfant à « il » pour parler de l’enfant.  

Qu’est-ce qu’il va retenir l’enfant de tout cela ? 

Dans cet extrait, il me semble que Léonard (qui vient pas depuis longtemps de commencer à 

mieux parler) est très attentif au dialogue des adultes, et par ailleurs  en pleine écholalie. Il répéte 

par ailleurs les pronoms «  à moi », « à lui ». Cet exemple me semble par ailleurs l’exemple type 

de la manière dans laquelle l’enfant peut recevoir l’input. Et il est fortement possible que l’usage 

de « il »  accentué par la présence de l’observatrice qui le filme s’ajoute aux autres usages d’échnage 

entre les parents et augmente cette influence de l’input dans la période entre (1 ;10 mois et 3 ;03 

mois) quand l’enfant se trouve en pleine émergence du langage. Si on compare  maintenant les 

usages non-standard de référence à l’autre (soit en moyenne 2,45%) ou de référence à soi (par 

ailleurs très nesignificative, soit 0,33% en moyenne par rapport au nombre total d’énoncés de la 

mère)  avec la moyenne de l’usage de « il » de la mère en sa présence (soit, 1,36% par rapport à 

ses énoncés) on voit en effet qu’il ne s’agit pas de très grands pourcentages et pourtant l’influence 

existe. 

 Il me semble par ailleurs que les types d’exemple d’usage de ce triangle dialogique mettent 

en évidence qu’on peut pas vraiment parler de l’enfant en sa présence car il participe même sans 

se rendre compte et il est influencé par le dialogue des adultes. En effet, c’est l’aspect qui m’a 

frappé en regardant les transcriptions: les adultes parlent quand même beaucoup de Léonard en sa 

présence. 

Exemple 13, enregistrement 2, 1 ;10  

17    @Situation: C'est l'heure du dîner de L. P filme. A et M sont assises à table . L n'est pas encore assis. 
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18    *MOT: Léonard voilà une boulette . 

19    %sit:  L tend les bras vers la caméra en gémissant. 

20    *MOT: regarde la boulette .  

21    *MOT: non non c'est la caméra Léonard .  

22    *CHI: donne .  

23    %mod: dɔn 

24    %pho: on 

25    *MOT: non il peut pas te donner papa . 

26    %sit:  L monte sur la chaise en disant oh! oh!. Il commence à manger avec les doigts. M se tourne vers  

                             A et continue la conversation qu'elles avaient avant que P ne commence à filmer. 

27    *MOT: c'est papa qui filme . 

28    *MOT: ou alors Aliyah . 

29    *MOT: Léonard il mange la boulette . 

30    *MOT: regarde ce+que je t'ai apporté ! 

31    *MOT: oh ! 

32    *MOT: une petite boulette pour Léonard . 

33    *MOT: aller hop ! 

34    *MOT: monte sur la chaise .  

35    *MOT: il disait à moi en prenant ses jouets sur son ventre .  

36    *CHI: à moi .  

37    %mod: a mwa 

38    %pho: a mwa 

39    *OBS: même quand ils sont pas à lui ?  

40    *MOT: non .  

41    *OBS: non .  

42    *CHI: à lui .  

43    %mod: a lɥi 

44    %pho: u li 

45    *CHI: à lui .  

46    %mod: a lɥi 

47    %pho: u li 

48    *MOT: et+puis il énumère les membres de la famille .  

49    *CHI: à lui .  

50    %mod: a lɥi 

51    %pho: u li 

52    *MOT: ou les gens qui sont dans la pièce par exemple .  

53    *MOT: tous les gens en présence .  

54    *MOT: il adore dire le prénom des gens et il dit son prénom aussi .  

55    *FAT: ça fait longtemps ça .  

56    *MOT: et ça c'est depuis heuh +...  

57    %tim: 1:00 

58    *MOT: le mois de juillet .  

59    *FAT: enfin non énumérer les gens dans la pièce c'est depuis juillet .  

60    *FAT: mais énumérer papa maman Léonard heuh Aldo +...  

61    *FAT: c'est depuis plus longtemps que ça .  

62    *MOT: enfin Léonard c'est très distinctement c'est depuis le mois de juillet .  

63    *MOT: qu' il le fait très distinctement où tout+le+monde même quelqu'un (.) qui vit pas avec lui peut 

                              reconnaître que c'est lui .  

64    %sit:  L mâche pensivement ses boulettes en regardant la caméra. Aliyah a pris la place de FAT. 

65    *FAT: c'est bon la boulette Léonard ? 

66    %sit:  L sourit en regardant sa mère. 

67    *FAT: c'est bon ?  

68    *MOT: tu fais ton timide ?  

69    *OBS: je peux l'avoir ? 

70    %sit:  Elle touche l'assiette de CHI qui fait oui de la tête. 

71    *OBS: tu me la donnes ?  



254 

 

72    *OBS: tu es trop gentil .  

73    *CHI: avoir .  

74    %mod: avwaʁ 

75    %pho: avaʁ 

76    *CHI: à toi .  

77    %mod: a twa 

78    %pho: a ta 

79    *OBS: elle est à moi la boulette ?  

80    *OBS: je peux la manger ?  

81    %sit:  CHI fait non de la tête. 

82    *OBS: non !  

83    *OBS: elle est à toi .  

84    *CHI: non .  

85    %mod: nɔ̃ 

86    %pho: nɔ̃ 

87    *MOT: c'est la boulette de Aliyah ou c'est la boulette de Léonard ?  

88    %tim: 2:00 

89    *CHI: non .  

90    %mod: nɔ̃ 

91    %pho: nː 

92    *MOT: hein ?  

93    *CHI: non .  

94    %mod: nɔ̃ 

95    %com: POV:1pers 

96    %pho: nona 

97    *MOT: ouais .  

98    %sit:  L est toujours pensif. 

  

4.7 Analyse des prédicats des énoncés de référence à soi chez 

Léonard  

Afin de compléter l’analyse des formes de référence  non-standard, je voudrais faire quelques 

remarques générales sur l’usage des prédicats chez Léonard.  

J’ai en outre analysé les prédicats de tous les énoncés en référence à soi: les énoncés standard avec 

« je », « moi je », et les énoncés non-standard (formes préverbales, sans sujet, avec « il », 

« Léonard » et les autres formes troisième personne, « moi » comme sujet). Le verbe « vouloir » 

est beaucoup utilisé par Léonard dans l’ensemble des enregistrements mais surtout durant les 

premiers mois, quand il en train d’exprimer ses désirs, ses refus, ses intentions, ses projets. 

 Suite à cette analyse, j’ai remarqué les aspects suivants : 

– Le verbe « vouloir » est le premier prédicat à être utilisé dans les énoncés avec des formes pré-

verbales. 

– Tous les énoncés standard des premiers enregistrements ont comme prédicat le prédicat 

« vouloir ». 
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–Toutes les formes nulles ont comme prédicat « vouloir » (avec de rares exceptions). 

– Beaucoup de prédicats avec « moi » sont avec « vouloir ». 

– Le prédicat « vouloir » accompagne le prénom comme sujet (seulement deux énoncés) mais pas 

le « il ». 

– Le prédicat « vouloir » reste le prédicat principalement utilisé avec les formes non-standard 

suivantes: des formes nulles, « moi » et des formes pré-verbales.  

– Le prédicat est utilisé à la fois avec des valeurs lexicales et modales. 

Exemple 14, enregistrement 10, 2 :06 

438   *CHI: maman !  

439   %mod: mamɑ̃ 

440   *MOT: ouais .  

441   *CHI: je veux pas ça .  

442   %mod: j vø pa sa 

443   *MOT: tu veux pas le matelas .  

444   *CHI: non .  

445   %mod: nɔ̃ 

446   *MOT: mais ça va être tout dur .  

447   *CHI: je veux pas matelas . 

 

Comme dans cet exemple, l’enfant utilise le prédicat « vouloir » afin d’exprimer son refus pour 

une proposition de la part de la mère. Et il renouvelle son refus afin de se faire comprendre. 

Les jeunes enfants apprennent vite à faire des demandes, il semble que le prédicat 

« vouloir » suppose  une modalité qui est facilement exprimable et intégrable dans le système 

cognitif (dans le sens large)  de l’enfant neuro-typique et même atypique. 

 Je trouve important de souligner que ce verbe de modalité incite l’enfant de l’utiliser à la 

fois avec le pronom sujet « je » ainsi que sans sujet et aussi avec d’autres formes non-standard 

(comme on vient de voir chez Léonard). Est-il un verbe « souple » cognitivement ? Pourtant, selon 

l’échelle d’empathie de Kuno, l’énonciateur connait mieux ses propres désirs que ceux des autres. 

Et par ailleurs, ce verbe semble ne pas être « souple », il implique beaucoup  plus souvent la 

première personne.  

Comment cet usage facile du verbe « vouloir » s’explique-t-il alors? C’est tout simplement 

que la volonté est justifiée au niveau existentiel: l’enfant veut quelque chose et afin de l’obtenir il 

va bien comprendre quelle est « la formule  magique » pour obtenir quelque chose. Chez Léonard, 

« la formule magique » se construit en plusieurs étapes: voyelles préverbales+vouloir, « vouloir » 

sans sujet, « je » ou « moi je »+ « vouloir » et « moi » comme sujet (forme non-standard) + 

« vouloir », et  autres  formes non-standard +« vouloir ». 
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D’autres études ont signalé  l’importance du verbe de modalité « vouloir »  dans la référence 

à soi (Morgenstern, 2006a ; Caët, 2013).  

Ce qui est important à retenir est que le prédicat « vouloir » est  utilisé en plusieurs 

contextes, avec référence standard et non-standard, comme l’exemple de Léonard vient le montrer. 

Par la suite, je vais analyser l’usage des prédicats chez Germain et Lyron pour voir s’il y a une 

différence entre les enfants et dans quels types de contextes est-il utilisé le prédicat « vouloir ». 

4.8 Synthèse du chapitre sur  Léonard  

Il y a quelques idées importantes qu’on peut retenir après ces analyses : 

– L’enfant se réfère à lui-même et à ses interlocutrices, à partir de ses intentions de référence et des 

moyens linguistiques qu’il choisit, mais à travers ses capacités cognitives pour traiter  et modèleer 

l’input. 

 –  Le rôle de l’input de la mère et des autres interlocuteurs semble se ressentir dans l’usage non-

standard mais également dans la mise en place du langage au fur et à mesure du développement 

cognitif global de l’enfant. 

– Léonard construit sa référence à soi par étapes et à l’aide de nombreux marqueurs linguistiques, 

à la fois  avec des formes standard et non-standard. 

 – A travers les étapes linquistiques qu’il parcourt, les formes non-standard seront remplacées avec 

les formes standard de l’adulte. 

– Référer à soi semble, pour Léonard supposer plusieurs manières de présentation et représentation 

de soi-même, soit des multiples formes qu’il peut utiliser à la fois. 

– Les étapes d’acquisition du langage chez Léonard sont traversées par la distinction entre soi-

même comme énonciateur et sujet de l’énoncé d’une part ou soi-même comme sujet des modalités, 

et également par la rupture temporelle entre le passé et le présent, dont il ne fait pas toujours 

expression dans ses énoncés. 

– La référence à l’autre est moins utilisée que la référence à soi chez Léonard. 

– Dans l’analyse comparative des pronoms, le « il » est le pronom le plus utilisé par l’enfant comme 

le « tu » est le pronom le plus utilisé par la mère. 

– Il est important aussi de signaler la manière dont Les contextes non-standard sont des contextes 

de récit, de bêtise, d’expression de volonté, d’expression de l’émotion. 
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–  « Je » et « moi » apparaissent dans des énoncés de demande, le verbe « vouloir » par excellence 

facilite la tâche du petit locuteur. 

– Les parents ne rectifient pas toujours l’enfant, ils sont plus attentifs au contenu des mots qu’à 

leur forme, plutôt à leur fonction et surtout plus ancrés dans une relation de communication que 

d’apprentissage du langage (une fois que cela a été compris). 

  –  La mère  aussi réfère à elle-même à la troisième personne. Cette tendance parler de soi en 

prenant la perspective de l’autre est bien ancrée dans le langage courant. Par exemple les parents 

se désignent chacun par le rôle qu’ils occupent dans la vie de l’enfant: papa ou maman ( Forrester, 

2012). 

   – Tous les interlocuteurs de Léonard parlent de lui à la troisième personne avec « il » dans sa 

présence. 

 

Conclusion : 

Toutes ces observations peuvent montrer d’une part, l’importance de l’input dans l’acquisition et 

l’expression de la référence à soi et du système pronominal. D’autre part, l’input et manipulé et 

traité en fonction des capacités cognitives de l’enfant ce qui donnera comme résultat sa manière 

spécifique de se réferer à lui-même et aux autres par étapes et par formes diverses ou non. 

Dans le cas de Léonard, la référence à soi se distingue par un usage multiforme comme une manière 

complexe de se présenter lui-même devant les autres. 
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Chapitre 5: Corpus d’enfants atteints d’autisme 

5.1 Description des corpus autisme  

Ce chapitre est consacré à la description et à l’analyse des deux corpus des enfants atteints 

d’autisme que j’ai enregistrés et transcrits. Je ferai tout d’abord une présentation générale de ces 

deux corpus et également des enfants, tout en ajoutant des éléments psycho-cognitifs nécessaires à 

la compréhension du profil de ces enfants. Par la suite, je passerai à la description et à l’analyse de 

chaque corpus séparément. 

Ces corpus ne s’étendent que sur quelques mois. Leur durée a été fixée dès le départ pour les 

raisons suivantes: d’une part, il s’agit de contraintes liées à la création de corpus d’enfants avec un 

handicap et enregistrés à domicile – peu de parents sont ouverts à cette expérience par manque de 

disponibilité, vu le programme chargé des prises en charge d’un enfant avec handicap. D’autre part, 

l’enregistrement du corpus expose l’enfant à des situations nouvelles et des personnes inconnues, 

ce qui est d’autant plus difficile à accepter pour les parents. D’ailleurs, je n’ai pu faire cette 

recherche au domicile des parents que dans la mesure où cela ne durait que quatre séances. 

Par ailleurs, il s’agissait pour moi d’une première expérience de création de corpus et 

d’analyse d’interactions langagières spontanées et j’ai dû prévoir, avec ma directrice de recherche, 

une durée minimale qui soit pertinente pour cette entreprise.  

 Le contact avec les deux familles a été pris par l’intermédiaire d’une personne qui travaille 

dans une association pour enfants atteints d’autisme. Les deux familles concernées habitent dans 

deux départements différents d’Île-de-France et ne se connaissent pas. Les enfants, Germain et 

Lyron, qui avaient, au début de l’enregistrement, respectivement 5 ans et 4 mois et 4 ans et 6 mois, 

ont été enregistrés à partir d’octobre 2011 et jusqu’à avril 2012, pour Germain, et respectivement, 

jusqu’à février 2012 pour Lyron. Les différences de durées et d’intervalle entre les enregistrements 

sont dues aux diverses contraintes familiales.  

 Le protocole de ces enregistrements a été le suivant: lors d’une première visite, les parents 

ont rempli un questionnaire et nous avons parlé de l’enfant ; trois enregistrements dans des 

situations différentes ont été effectués par moi-même ou avec moi-même au domicile des parents 
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et un/deux enregistrements effectués par les parents sans que je ne sois présente ; à la fin, un autre 

questionnaire a été rempli par les parents. J’ai effectué les deux premiers enregistrements au 

domicile des parents, une fois par mois, pendant une heure: un premier enregistrement sur une 

séance de dîner, jeux ou bain avec la mère (parfois en présence d’autres membres de la famille) ; 

un deuxième enregistrement basé sur une séance de jeux avec la mère ou l’éducatrice qui suivait à 

domicile l’un des enfants du corpus (Lyron).   

 Pour le troisième enregistrement, j’ai été moi-même filmée par les parents, en situation de jeu 

ou de travail avec l’enfant. Les derniers enregistrements ont été réalisés par les parents sans que je 

ne sois présente. Ceux-ci devaient être réalisés un mois après le dernier enregistrement fait en ma 

présence, mais en raison du manque de disponibilité des parents, ces derniers enregistrements ont 

finalement été faits deux mois voire plus après mon dernier enregistrement. Par exemple, les 

parents de Germain ont fourni presque une heure d’enregistrement deux mois après mon dernier 

enregistrement, et un autre enregistrement d’une heure deux mois plus tard. Les parents de Lyron 

ont fourni un enregistrement d’une heure, deux mois après mon dernier enregistrement. Cette 

différence a créé une petite difficulté pour la comparaison entre les enfants. Il aurait été idéal 

d’avoir le même nombre d’enregistrements et le même intervalle de décalage entre mes 

enregistrements et ceux effectués par les parents. 

La seule consigne générale pour les enregistrements a été que l’enfant soit mis en situation  

d’interaction dans des moments relationnels privilégiés – comme le dîner, le goûter ou le bain,  en 

présence de sa fratrie, de ses parents ou d’autres personnes étrangères, en l'occurrence moi-même 

ou l’éducatrice.  

Les deux questionnaires donnés aux parents ont été remplis en octobre 2011, puis un an après, 

en octobre 2012. Ces deux questionnaires et les discussions avec les parents m’ont permis d’avoir 

des informations plus globales sur le diagnostic, le développement de l’enfant, sa prise en charge 

et ses progrès, informations que j’utilise dans cette présentation. En plus de ces deux 

questionnaires, les parents ont mis à ma disposition des documents officiels (diagnostic, 

évaluations des pédopsychiatres ou psychologues)112. Grâce à l’évaluation psychologique PEP-3113 

faite peu de temps avant les enregistrements pour les deux enfants, j’ai pu esquisser le profil 

                                                 

112Les questionnaires se trouvent dans les annexes du corpus Germain et du corpus Lyron. 
113PEP3-Le Psycho-Educational Profile ou « Profil Psycho-Éducatif » est un test destiné aux enfants avec troubles 

autistiques. Il a été mis au point par le Pr. Schopler et son équipe de la division TEACCH de l'Université de Caroline 

du Nord, à Chapel Hill, en 1985. 
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cognitif des enfants afin d’avoir accès à leurs compétences cognitives. J’ai pu ainsi les situer par 

rapport à un développement typique. En outre, lors de mes visites à domicile, j’ai pris des notes qui 

m’ont aidée à mieux décrire chaque séance d’enregistrement. 

Je voudrais souligner le fait qu’il y a une différence entre l’analyse d’un corpus d’enfant 

neuro-typique et celle d’un corpus d’enfant atteint d’un handicap cognitif. En effet, l’analyse d’un 

corpus d’enfant atteint d’autisme suppose de prendre en compte plusieurs éléments. Ainsi, toutes 

les informations concernant le diagnostic de l’enfant, son tableau clinique, sa prise en charge, sont 

très importantes afin de bien comprendre où situer certains comportements ou stratégies éducatives 

ou comportementales des parents et des enfants. D’où l’importance d’avoir été familiarisée avec le 

monde de l’autisme. Ma formation universitaire antérieure m’a permis de répondre à ces besoins 

exigés par le travail sur un corpus d'enfants atteints d’autisme114 et de pouvoir faire en conséquence 

des analyses plus fines. 

Les parents ont été informés dès le début de l’objectif de ma recherche, en l’occurrence la 

référence à soi, notamment l’usage des pronoms personnels. Habituellement, dans le recueil d’un 

corpus d’interactions spontanées, il est conseillé de ne pas mentionner le sujet de la recherche, afin 

que les données soient les plus naturelles possibles. Pour ma part, je n’ai pas évité de mentionner 

le sujet, sans insister cependant sur les détails. Les seules consignes ont été que l’enfant soit en 

interaction avec les autres et qu’il parle pour deux raisons: d’abord, l’usage des pronoms était un 

objectif éducatif déjà pris en compte par les parents, donc ils n’allaient pas y porter un intérêt 

exagéré, deuxièmement, pour les parents qui ont un enfant avec handicap, il est important de leur 

dire l’objectif de la recherche pour les mettre en confiance afin d’éviter des situations 

désavantageuses pour leurs enfants.  

                                                 

114J’ai eu ainsi la chance d’avoir une formation universitaire en psychologie, spécialisation en autisme, et j’ai également 

travaillé en tant qu’éducatrice spécialisée auprès d’enfants atteints d’autisme selon l’approche éducative cognitive 

comportementale TEACCH dans un IME à Paris. J’avais suivi plusieurs formations sur des outils de communication 

(PECS, MAKATON) et j’ai travaillé selon les approches éducatives A.B.A. et TEACCH. J'ai également suivi un stage 

sur le diagnostic à l’Hôpital Debré qui est un des centres de référence de l’autisme, qui établit des évaluations et des 

diagnostics, ainsi qu'un stage sur la prise en charge à domicile en A.B.A. et PECS dans une clinique privée 

d’intervention, CCIFA, Montréal, Québec, Canada. J’ai également suivi un Master Professionnel en Technologies et 

Handicap, avec un stage de conception des exercices pédagogiques et éducatives informatisés pour les troubles 

cognitifs (autisme, déficience intellectuelle et polyhandicap) dans un IME polyhandicap, une CLIS autisme et une 

CLIS déficience intellectuelle ; ainsi que la conception d’un projet technique informatisé d’un jeu d’apprentissage des 

pronoms personnels pour les enfants atteints d’autisme. Toutes ces formations et mon expérience d’éducatrice m’ont 

permis de mieux comprendre ce qu’est l’autisme, chose qui a facilité le travail d’analyse de ce corpus. 
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Pendant les enregistrements, les parents étaient attentifs à interagir avec l’enfant mais cela 

n’a, selon moi, pas influencé le caractère spontané de ces enregistrements. 

Lors de ma première visite, la priorité éducative des deux familles était déjà l’usage correct 

des pronoms, priorité induite par les différents programmes éducatifs (par les professionnels des 

différentes prises en charge) et par leur intégration à une école ordinaire. Pour les professionnels 

et les parents, l’usage correct des pronoms était important dans le contexte de la communication 

sociale: un mauvais usage créait des confusions. Cela est vite devenu une priorité pour toute la 

famille, impliquant à la fois les parents et la fratrie, dans la rectification des formes de référence à 

soi de l’enfant concerné.115 Pour la famille de Germain, cet objectif n’a par la suite plus été une 

priorité éducative explicite. Cela varie en fonction de la prise en charge éducative de l’enfant. 

 Au moment de ma première visite, les deux enfants se trouvaient dans une phase de 

développement très important du langage, et surtout dans une étape d’usage des formes multiples 

pour référer à eux-mêmes: le nom propre, le pronom de troisième personne « il », le pronom de 

première personne « je », le « on », les inversions pronominales (« je » pour « tu », « tu » pour 

« je » et « il » pour « je »), ce qui a donc constitué une richesse naturelle pour le corpus. 

 

5.2 Méthodologie de transcription, de codage, d ’analyse et 

outils d’analyse 

Bien que je détaille ces aspects dans le corpus de chaque enfant, je souhaite mentionner ici 

quelques aspects généraux valables pour les deux corpus. 

5.2.1 Remarques générales: transcriptions, codage et analyses  

 L’objectif principal de notre étude est l’analyse de la référence à soi chez Germain et 

Lyron pour chaque séance enregistrée. Pour étudier l’expression de la référence à soi chez ces deux 

enfants, je me suis concentrée sur quatre grandes catégories de référence: la référence à soi, la 

référence à l’interlocuteur, le  système pronominal et la référence à des personnages imaginaires et 

                                                 

115Dans les analyses pour chaque enfant, je vais aborder des exemples de rectifications explicites des pronoms et des 

auto-rectifications.  
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prise de rôle quand les pronoms « je », « tu », « il » sont utilisés. J’ai appelé ce type de référence 

autres références ou autres usages. Par pronoms usuels j’entends ici une analyse comparative de 

tous les pronoms qui sont plus utilisés dans la vie de tous les jours: «je », « il » (personnel), « tu », 

« elle » (personnel), « on ». 

 Avant tout, j’ai différencié les énoncés référant à soi (avec des formes standard et non-

standard). Dans le cadre des énoncés contenant autres références, j’ai distingué les énoncés avec 

jeu de rôles, imitations, énoncés écholaliques, et énoncés contenant les pronoms « je », « tu », « il » 

utilisés pour exprimer la prise du rôle conversationnel de l’autre. J’ai appelé ces derniers –des 

énoncés avec le rôle conversationnel de l’autre. 

 Pour la référence adressée, j’ai pris en compte les vocatifs et les impératifs, même si je n’ai 

pas insisté en détail, j’ai pourtant analysé ces autres formes d’adresse. 

 Plusieurs aspects ont été observés: le type de marqueurs de référence à soi et le contexte 

d’usage (standard et non-standard), les inversions pronominales et les substitutions, la prise de 

perspective (perspective taking), et le changement de référent (shifting reference) les rectifications 

de référence pronominale de la part de l’adulte et les auto-rectifications ; l’analyse des prédicats 

des énoncés concernés. 

J’ai ajouté aux règles de transcription proposées par CHILDES une indication de type 

« discours CHI », pour mettre en évidence les cas où l’adulte « modèle » le discours pour l’enfant, 

comme lorsque la mère dit à la place de l’enfant: « je… » ou « tu dis « je veux » ». J’ai marqué par 

« discours rapporté CHI » les répétitions de l’adulte de  ce que l’enfant a déjà dit. En effet, les 

deux mères utilisent cette stratégie qui parfois peut être une rectification, mais qui, la plupart du 

temps est un modèle, car l’énoncé est produit avant que l’enfant ne parle. Cette stratégie peut être 

soit une forme personnalisée de guidage verbal surtout dans l’usage pronominal, soit être combinée 

dans la plupart des cas avec la guidance verbale parentale empruntée de l’approche éducative 

A.B.A: amorcer le mot ou l’énoncé et attendre la réponse de l’enfant, qui fonctionne pour le langage 

en général mais plus en particulier pour l’apprentissage des pronoms personnels. 

 Avant tout, j’ai intégralement effectué mon travail de codage et d’analyse dans une grille 

Excel (dans laquelle les fichiers CLAN ont été transférés) avec les éléments de codage suivants: 

forme grammaticale, personne, référent, locuteur, interlocuteur, fonction grammaticale. Si l’énoncé 

était complexe, j’ai créé une ligne pour chaque usage pronominal. Les verbes ont été analysés dans 
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des fichiers séparés. J’ai surtout pris en compte les verbes conjugués, tant dans les propositions 

principales que dans les propositions subordonnées. 

Bien que j’aie codé tous les pronoms, j’ai uniquement pris en compte dans les analyses les 

formes sujet des pronoms et les constructions nominales en référence à soi (prénom, surnom, 

diminutif et des constructions combinées comme « prénom+pronom ») ainsi que la construction 

« c’est moi qui ». 

Pour les verbes, j’ai créé des  fichiers séparés pour chaque catégorie: analyse des verbes en 

général, analyse des verbes de modalité, analyse de verbes pour chaque type d’énoncé à la première 

personne, à la deuxième personne, des énoncés non-standard et des énoncés exprimant un autre 

type de référence. J’ai fait la comparaison des formes par enregistrement de transcription, pour 

observer ainsi la fréquence des différentes formes en fonction des situationset interlocuteurs. 

 Par ailleurs, j’ai mis en perspective l’analyse de la référence à soi chez Germain et Lyron 

par rapport à l’ensemble de leurs stratégies de communication. C’est pour cette raison que je me 

suis également concentrée sur la multimodalité et le non-verbal (gestes de pointage, mimiques, 

posture corporelle, intonation de la voix), l’expression des émotions et le contact social avec les 

autres (regard adressé, imitation, jeu de rôles).  

J’ai compris dans ce contexte par multimodalité, d’une part des énoncés verbaux 

accompagnés par des modalités gestuelles et /ou faciales et /ou sonores, d’autre part plusieurs 

énoncés contenant des expressions multimodales combinées entre elles sans le verbal (soit 

modalités gestuelles, faciales, sonores). Dans leur cas, nous verrons que la multimodalité a une 

triple fonction: complémentaire (le non-verbal accompagne le verbal) comme pour tout enfant, 

compensatoire (pour suppléer à la difficulté de communication par le langage) et stimulatrice (le 

langage et les différentes expressions multimodales peuvent stimuler l’enfant, lui fournir de la joie, 

du plaisir et ainsi le rassurer, par la répétition d’un son, d’un mot, d’un geste).  

En lien avec la multimodalité, j’ai étudié ce que j’ai appelé la spécificité langagière de chaque 

enfant y compris des difficultés sémantiques et pragmatiques, des confusions et d’autres aspects de 

leur langage. 

 J’ai également étudié l’input de l’interlocuteur principal qui peut être la mère, l’observatrice 

ou l’éducatrice selon les séances. Outre le rôle important que toute mère joue dans l’acquisition 

du langage de l’enfant, les mères de Germain et Lyron ont une influence d’autant plus marquante 

par les stratégies éducatives (qu’elles suivent) et qu’elles ne cessent de faire intégrer aux enfants 
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dans la vie de tous les jours. Pour ces raisons, j’ai fait parfois une analyse des interlocuteurs seuls, 

mais plutôt une analyse comparative entre les mères et les enfants.  

Dans ce cas, comme pour les enfants, j’ai codé tous les pronoms et verbes utilisés par les 

mères, l’observatrice et l’éducatrice, pour les mêmes catégories pronominales que chez les enfants: 

la référence à soi, à l’autre, les pronoms usuels, avec les formes standard et non-standard (par 

exemple les formes de référence à soi non-standard « maman » « elle maman » ou « Camelia ») et 

la distinction entre différents types d’énoncés (imitation, jeux de rôles). Par la suite, j’ai créé des 

enregistrements Excel séparés avec les analyses des verbes et j’ai fait une analyse comparative des 

verbes entre les enfants et leur interlocuteur principal (par enregistrement) pour voir quel est 

l’influence de l’input – dans quel contexte, quel usage, avec quelle référence pronominale. La 

référence à l’enfant (l’usage de « il » chez les adultes en sa présence) a été également prise en 

compte tant au niveau quantitatif que qualitatif. 

J’ai compté les occurrences des pronoms personnels et le rôle qu’ils jouaient, sans compter 

les répétitions (par exemple un « je » bégayé ou répété trois fois n’a été compté qu’une seule fois). 

J’ai également fait des tableaux dynamiques avec les données et grâce aux fonctions d’Excel j’ai 

pu tirer des données quantitatives pour les différentes catégories, que j’ai ensuite confrontées aux 

résultats des analyses avec CLAN et vérifiées ensuite dans le corpus. Pour l’analyse automatique 

de ces trois grandes catégories - référence à soi, à l’autre, et pronoms usuels – l’étude de la 

fréquence des pronoms et leur usage dans le contexte, j’ai utilisé les commandes COMBO et FREQ. 

Puisque c’était mon premier travail sur corpus, j’ai dû utiliser mes propres stratégies afin 

de mener à bien ce travail, parfois en trouvant des solutions plus compliquées ou plus simples, en 

fonction de mes compétences, ce qui a pu alourdir un peu le travail d’analyse.  

Les différentes formes et les types d’énoncés vont être étudiés dans les analyses 

quantitatives et qualitatives pour chaque corpus. 

5.2.2 Analyse générale des catégories de référence chez Germain et ses 

interlocutrices 

Observations générales sur les catégories de référence chez Germain et Lyron 

Germain et Lyron construisent la référence à soi et aux autres à partir de leurs intentions 

communicatives. Ainsi, d’une part, ils vont référer à eux-mêmes et aux autres en utilisant des 

formes pronominales standard ou non - ou bien utiliser leur prénom. D’autre part, leur intention 
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sera de référeraux autres en gardant leurs rôles spécifiques dans le discours, et en faisant ainsi 

indirectement référence à eux-mêmes (en utilisant les pronoms « je », « tu » « il »). Ils parleront 

aussi des autres qui ne sont pas présents dans le discours avec l’usage de la troisième personne. Et 

enfin, l’intention de ces enfants sera de jouer – les rôles des autres et d’imiter ou de répéter en 

utilisant les pronoms à la première et deuxième personne: « je » et « tu ». Le schéma suivant résume 

ces idées, en montrant les catégories de référence que je vais aborder chez Germain et Lyron.  

 

Figure 10. Les formes de référence chez les enfants et leurs interlocuteurs 

Ce schéma s’applique à toutes les personnes, première, deuxième et troisième personne, selon 

le cas chez Germain et Lyron et leurs interlocuteurs et représentent donc les catégories que je vais 

aborder par la suite. Ce schéma est un schéma général qui donne un aperçu sur toutes les catégories 

de référence que nous allons aborder, mais que nous allons détailler par la suite en faisant la 

distinction entre personne grammaticale et   d’une part et d’autre part entre  des rôles correspondant 

aux différents contextes (habituels, d’imagination, de jeux de rôles, de répétition (écholalie) de rôle 

conversationnel, d’apprentissage (discours CHI). 

5.3 Informations générales et comparatives sur les enfants  

Je vais décrire quelques éléments en comparant les deux enfants, afin de donner d’autres 

informations essentielles sur le corpus autisme. 

Intention 

communicative 

Référence à 

soi  Autres types 

d’usages  

 
Référence à 

l’interlocuteur 

 

Référence  à 

l’autre 

« il »,« elle », 

« on » 
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 5.3.1 Le diagnostic 

Les deux enfants ont eu presque le même parcours dans l’histoire de leur diagnostic. Pour 

Lyron, le diagnostic a été celui d’autisme, plus spécialement d’autisme atypique. Je vais revenir 

sur cet élément dans la présentation de Lyron. 

Dans le cas de Germain, le médecin a mentionné le mot « autisme », en préférant le terme de  

« troubles envahissants de développement », mais en mentionnant toutefois la classification 

française pour le cas de l’autisme: « troubles de la personnalité ».116  

J’ai décrit dans l’annexe sur le diagnostic, le déroulement du diagnostic de l’autisme en 

France, qui, faute de moyens, n’est pas suivi à la lettre car il requiert l’intervention d’une équipe 

pluridisciplinaire. C’est notamment le cas de ces deux enfants. Le diagnostic a été établi dans le 

cadre d’une observation clinique de l’enfant par un pédopsychiatre, suite à l’anamnèse de la mère 

ainsi qu’aux observations des parents. Les médecins ont rapidement posé le diagnostic d’autisme 

ou TED (trouble envahissant de développement) ce qui a ensuite été confirmé par un 

pédopsychiatre en libéral spécialiste de l’autisme. Cela a permis aux parents de bénéficier d’une 

aide et de chercher la prise en charge adéquate pour leurs enfants. Ils n’ont pas suivi les conseils 

thérapeutiques du médecin qui a posé le diagnostic. Les deux familles se sont orientées vers une 

association de parents départementale, avec des approches117 éducatives comportementales A.B.A. 

et d’autres méthodes éducatives comme Padovan, PECS, MAKATON. 

 

5.3.2 Le profil cognitif des enfants  

Ces deux enfants présentent un profil autistique très différent. Germain est un garçon de 5 

ans et 4 mois au début de mes observations, passif et plus retenu dans son comportement, mais 

aussi très affectueux et bavard quand il le veut. Il est moins spontané et plus sérieux que Lyron. Il 

ne présente pas de troubles de comportement. Lyron est un garçon de 4 ans et demi, avec un 

comportement hyperactif, très sociable, très joyeux, très spontané et affectueux, mais qui pleure et 

                                                 

116J’ai parlé plus en détail du diagnostic et des différentes classifications internationales DSM IV et CIM, la  

classification française dans la première partie.  
117Dans la littérature spécialisée, on utilise le terme « approche éducative » et non pas « méthode » pour désigner les 

diverses entreprises éducatives comme A.B.A. ou TEACCH ou autre. Je vais utiliser ce terme général, même si dans 

certains cas il s’agit d’une méthode, comme c’est le cas de la méthode Padovan. 
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crie beaucoup et qui manifeste souvent des moments de frustration qui peuvent se transformer en 

des troubles de comportement difficiles à gérer. 

Lyron et Germain sont des enfants verbaux, avec des difficultés d’élocution: ils présentent 

tous les deux une forme de bégayement et de l’écholalie. 

Dans la phase initiale de ma recherche, étant donné le fait que les enfants suivis étaient 

verbaux et avaient des compétences importantes dans certains domaines cognitifs, j’ai présumé 

qu’ils présentaient tous les deux un autisme de haut niveau. Mais après les discussions que j’ai eues 

avec les parents et au vu des évaluations psychologiques des enfants, j’ai conclu qu’il s’agissait de 

deux enfants verbaux avec autisme, présentant un profil assez hétérogène, et avec un retard mental 

associé différent pour chacun d’entre eux. 

Germain présente un trouble envahissant de développement (TED) avec un retard mental 

important par rapport aux enfants de son âge. Dans le cas de Lyron, l’évaluation du PEP mentionne 

un léger retard par rapport aux enfants de son âge118. Je rapporterai également d’autres éléments 

dans la présentation individuelle de l’enfant. Certains médecins ont mentionné dans les discussions 

avec les parents le terme d’« autisme atypique» sans en dire davantage. À première vue, j’ai été 

moi-même aussi tentée de considérer Lyron comme un garçon avec Asperger. J’ai eu des 

hésitations car, selon les dires de la mère, Lyron avait présenté un retard de langage, ce qui contredit 

le syndrome d’Asperger. Germain, par contre, a commencé à parler au même âge que ses frères. 

Mais à deux ans, il a enchaîné avec un langage écholalique plutôt qu’un développement langagier 

normal. 

Table 17. Résultats de l'évaluation développementale PEP-3119 

Domaine 

développemental 

Age dév. 

Lyron 

Age dév. 

Germain 

Age 

évaluation 

Age début corpus  

Cognition pré-verbale 3:06 2:03 Lyron=4:06 Lyron=4:06  

Langage expressif 2:04 1:07 Germain=3:10 Germain=5:04  

Langage réceptif 3:02 1:06   

                                                 

118Je vais expliciter par la suite cet aspect dans les tableaux cognitifs de Lyron. 
119Il est important de souligner qu’en général les évaluations développementales pour les enfants atteints  

d’autisme se font à deux ans d’intervalle et encore plus peut-être dans les institutions. Le progrès développemental  est  

possible suite à une prise en charge adéquate et c’est là qu’on pourrait de nouveau réévaluer. C’est pour cette  raison 

que ces résultats sont fiables et ont été pris en compte. En plus, j’ai bien tenu compte des comptes rendus des  autres 

professionnels et également d’une  autre évaluation de Germain (VB-ABA, plusrécente-2012), faite après les 

enregistrements et dont j’ai été informée par les parents. Les différentes évaluations  de Germain convergent. 
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Motricité fine 3:03 1 :11  

Motricité globale 3:02 1:08  

Imitation oculo-manuelle 3:01 2:04  

Autonomie personnelle 2:06 1:08  

Age développementale 3:00 1:11  

 

Il est important de signaler ici que l’âge au début du corpus est de 4:06 pour Lyron et de 5:04 pour 

Germain ; l’âge de l’évaluation étant de 4:06 pour Lyron (ce qui coïncide avec le début du corpus) 

et de 3:10 pour Germain (soit un an et demi auparavant). 

Selon les évaluations du PEP, nous observons que Lyron a un retard de 1 an et demi par 

rapport aux enfants de son âge et Germain a un retard un peu plus important de 3 ans et 5 mois120. 

Mais ce qui est intéressant, c’est l’hétérogénéité de leur autisme et leur spécificité cognitive qui, 

pour certains domaines cognitifs, va donner des comportements différents et surprenants. Par 

exemple, en ce qui concerne l’usage des pronoms, mais aussi le vocabulaire, Lyron est plus en 

difficulté que Germain. Par contre, Germain a un vocabulaire plus complexe (au niveau 

grammatical) par rapport à son âge, tandis que Lyon a un langage soutenu (au niveau vocabulaire) 

bien qu’il présente un comportement plus enfantin, ce que les analyses détaillées vont montrer par 

la suite. 

À partir du tableau ci-dessus, j’ai opéré une classification des domaines de performance et 

des domaines déficitaires pour chaque enfant. Pour les deux enfants, le langage est déficitaire, mais 

pour Lyron, le langage expressif est plus déficitaire que le langage réceptif alors que pour Germain 

les deux types de langage sont déficitaires. Pour les deux enfants, le domaine de la cognition 

préverbale est performant et c’est en effet ce type de compétence qui rend les enfants capables de 

faire des demandes, des observations et d’interagir avec les autres. 

 

                                                 

120 Il est fortement possible que l’âge développemental de Germain ait changé entre temps, pourtant les évaluations 

ABA-VB, faites en 2012 montrent les mêmes difficultés cognitives que celles signalées par le PEP, ici jointe. 
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Table 18. Classification des compétences et déficits par domaine de développement chez 

Germain et Lyron 

 

5.3.3 Eléments généraux linguistiques de comparaison entre Germain 

et Lyron 

Dans cette section, je vais d’abord donner des informations générales concernant le 

développement linguistique de ces deux enfants (nombre total d’énoncés produits par heure 

d’enregistrement, nombre total de mots produits, nombre total de mots différents produits, longueur 

moyenne des énoncés). Ces analyses quantitatives globales mettent en évidence des différences 

développementales, mais restent pourtant des mesures quantitatives très générales et sensibles aux 

nombreux paramètres de chaque enregistrement comme le moment de l’enregistrement, le type 

d’activité, le nombre d’interlocuteurs et l’humeur de l’enfant, comme d’ailleurs le mentionne Caët 

(2013 :117) dans son travail comparatif sur plusieurs corpus d’enfants. Je vais revenir par la suite, 

dans l’analyse de chaque enfant, sur certains de ces aspects et je vais également compléter ces 

aspects généraux par des analyses individuelles plus fines ainsi que par des analyses comparatives 

spécifiques qui feront l’objet d’un sous-chapitre. 

 

5.3.3.1 Nombre total d’énoncés  

 Puisque les enfants n’ont pas été enregistrés au même âge et puisqu’en plus, le nombre 

d’enregistrements n’est pas le même, je vais donner d’abord un tableau qui rappelle les âges  des 

enfants correspondant à chaque enregistrement afin de pouvoir comprendre les comparaisons. 

Germain Lyron 
Domaines de performances Domaines déficitaires Domaines de performances Domaines 

déficitaires 

Imitation oculaire 

Cognition pré-verbale 

Motricité fine 

Langage réceptif 

Langage expressif 

Motricité globale 

 

Cognition pré-verbale 

Motricité fine 

Langage réceptif 

 

Langage expressif 

Autonomie 

personnelle 

Imitation oculo-

manuelle 
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Table 19. Age des enfants par enregistrement chez les enfants autistes 

                                             

                                           

 

 

 

 

 

                                    

                     

                                               

 

Figure 11. Nombre total d’énoncés par heure d’enregistrement chez Germain et Lyron 

Observons avant tout, le nombre total d’énoncés que ces deux enfants produisent au cours de 

7 mois pour Lyron et de 5 mois pour Germain. La production des énoncés de Germain est croissante 

jusqu’au 3ème enregistrement (de 241 à 347 énoncés par heure d’enregistrement) pour baisser 

ensuite dans les deux derniers enregistrements. Je me permets de faire des remarques 

« longitudinales », puisqu’il s’agit de comparer les deux enfants, mais sinon, comme je vais le 

remarquer par la suite, il faut tenir compte dans mes analyses du fait que chaque enregistrement est 

différent (par rapport aux interlocuteurs, et au contexte filmé) ainsi que de la durée des corpus, 7 
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mois pour Gemain et 5 mois pour Lyron. Dans ce cas, on peut dire que le contexte de 

l’enregistrement et la présence de tel ou tel interlocuteur peuvent jouer un rôle (même secondaire) 

dans l’expression du langage chez ces enfants. 

La production de Lyron est plus hétérogène, le nombre total d’énoncés produit augmente 

d’abord puis diminue. En général, Germain produit plus d’énoncés que Lyron sauf pour le premier 

enregistrement, durant lequel Lyron produit 260 énoncés et Germain 241 énoncés. Bien qu’au 

niveau développemental général, Germain présentait un retard plus important que Lyron, au niveau 

verbal, il parle plus que Lyron. L’analyse comparative de la référénce à soi va nous donner des 

résultats encore plus intéressants. 

 

5.3.3.2 Nombre total de mots  

Comme pour le nombre total d’énoncés, le nombre total de mots produit par Germain croît 

de façon régulière mais varie dans le cas de Lyron. Ce qu’on observe c’est que les deux enfants 

produisent moins de mots dans les enregistrements effectués par les parents mais ce nombre total 

de mots est d’ailleurs très  semblable (Germain produit 625 et 612 mots lors du quatrième et 

cinquième enregistrement et les deux enfants produisent 612 mots dans leur dernier 

enregistrement). Cependant, lors du troisième enregistrement, Lyron produit deux fois moins de 

mots que Germain. Donc, le nombre total des enfants dépend de la situation de l’enregistrement et 

de la place de l’adulte dans le dialogue. 

 

Figure 12. Nombre total de mots chez Lyron et Germain 
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5.3.3.3 Nombre de mots différents  

Le nombre de mots différents produits par Germain augmente jusqu’au 3ème 

enregistrement, baisse dans le quatrième puis augmente de nouveau dans le dernier enregistrement. 

Lyron quant à lui commence avec un nombre de mots différents proche de celui de Germain, celui-

ci diminue dans le deuxième enregistrement, se rapproche ensuite de celui du premier 

enregistrement et, dans le dernier enregistrement, atteint sa production maximale: 216 mots 

différents. Lyron produit presque le même nombre de mots différents que Germain dans le 

quatrième enregistrement, mais en produit moins que Germain dans le deuxième et troisième 

enregistrement. Donc, le nombre des mots différents  des enfants dépend des situations. 

 

Figure 13. Nombre de mots différents produits par Lyron et Germain 

 

5.3.3.4 Longueur moyenne des énoncés (LME) 

Si Germain produit en général plus de mots que Lyron, il produit également des énoncés plus longs, 

comme le montre le graphique suivant. La longueur moyenne des énoncés de Germain croît dans 

les trois premiers enregistrements. Par contre Lyron va produire des énoncés plus longs que 

Germain dans le quatrième enregistrement. Les variations précédemment observées chez Lyron 

sont toujours présentes en ce qui concerne le LME. La longueur des énoncés dépend également de 

la situation et de la personne avec laquelle les enfants sont en interaction principale. 
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Figure 14. LME de Lyron et Germain 

Je vais développer ces aspects dans les parties suivantes correspondant aux corpus de chaque 

enfant. 

5.3.4 Approches éducatives 

Dans le chapitre général sur l’autisme, j’ai donné un bref aperçu des approches éducatives 

utilisées et notamment, parmi elles, celles utilisées dans la prise en charge éducative de ces deux 

enfants. L’objectif de la partie sur les approches éducatives a été la familiarisation avec les 

méthodes éducatives utilisées par ces enfants.  

Je voudrais maintenant rappeler que les deux enfants ont été suivis à domicile, à l’école ou à 

l’extérieur par des professionnels (psychologues, éducateurs, orthophonistes, ergothérapeutes) 

formés en A.B.A (analyse appliquée du comportement) ; ils ont également utilisé le PECS (la 

communication par images) en tant qu’outil de communication, ou le Makaton ; Germain a été 

également suivi avec la méthode Padovan pour le travail sur la mastication, la déglutition et pour 

la rééducation du langage. En plus des séances de travail avec des professionnels formés au A.B.A, 

PECS, Padovan, les parents ont eux-mêmes mis en pratique, à domicile, ce travail éducatif de sorte 

que la partie éducative est devenue partie intégrante de leur vie quotidienne. Je vais détailler par la 

suite pour chaque enfant, la fréquence et le type d’approches éducatives utilisées. Je pense qu’il est 

important de tenir compte de l’importance des approches éducatives dans l’éducation de ces 

enfants. En même temps, dans le cas de l’analyse de l’usage de la référence à soi, je pense qu’il est 

essentiel de pouvoir départager ce qui a été intégré grâce à une stratégie éducative de ce qui revient 

au développement spontané de l’enfant et à l’influence de l’input des parents.
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Chapitre 6. Corpus Germain 

Introduction 

Cette partie est dédiée à l’analyse du corpus de Germain, âgé de 5 ans et 4 mois au début 

du corpus. Le corpus s’étend sur 7 mois: cinq heures d’enregistrement ont été effectuées entre 

octobre 2011 et avril 2012. 

Les parents ont été très aimables et m’ont permis de m’immiscer au sein de leur univers 

familial afin d’observer le comportement langagier de Germain en conversation libre. Le corpus 

enregistré a été transcrit à l’aide de CLAN. Pour l’analyse de ce corpus, j’ai ajouté aux 

transcriptions et aux enregistrements vidéo deux questionnaires121 que j’ai créés et que les 

parents ont remplis. À partir de ces questionnaires, j’ai pu établir le tableau descriptif de 

Germain (en mettant l’accent d’une façon informelle sur les compétences et les difficultés 

observées par les parents et par moi-même). À cela s’ajoutent mes propres observations notées 

au fur et à mesure de mes visites, qui ont servi de support à la description des séances 

d’enregistrement. 

Les évaluations psychologiques (PEP-3-2010 et VB-MAP-avril 2012122) effectuées par 

deux psychologues, le rapport de l’orthophoniste, le PEI de la psychologue qui suivait Germain 

en 2011, le rapport de la psychologue A.B.A (avril 2012) m’ont permis d’obtenir un aperçu du 

profil cognitif de Germain et ainsi de mieux comprendre son comportement pendant les séances 

filmées. 

Cela a été un grand plaisir pour moi de travailler sur le corpus de Germain car cela m’a 

permis une fois de plus de revivre les bons moments passés dans sa famille, autour de fous rires, 

néologismes, onomatopées, plaisanteries et tout ce qui représente en fait l’unicité langagière et 

la personnalité de chaque enfant en plein développement langagier. En particulier, la présence 

de Germain, enfant atteint d’autisme, m’a permis une fois de plus de ressentir toute la joie que 

peuvent susciter ces enfants, qui par leur façon d’être nous obligent à nous remettre en question, 

justement sur les questions concernant le concept de normalité. Autrement dit, toutes nos 

                                                 

121  Les questionnaires se trouvent dans les annexes du corpus Germain. 
122  L’évaluation VB-MAPP m’a été fournie par les parents en avril 2012, suite à une nouvelle prise en charge 

A.B.A-V.B.VB-Mapp est un outil d’évaluation qui a été élaboré par Marc L.Sundberg-

http://www.marksundberg.com/vb-mapp.htm. Il est utilisé par les professionnels qui travaillent en psychologie 

comportementale et notamment en A.B.A (analyse appliquée du comportement). 

 

http://www.marksundberg.com/vb-mapp.htm
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conceptions sur ce qui est « normal » et « anormal » ou « atypique » peuvent changer face à ce 

profile hétérogène de l’autisme. En outre, la personnalité unique de Germain m’a conduite à 

penser, comme d’autres (Geschwind & Levitt, 2007) qu’il convient mieux de parler non pas de 

« l’autisme », mais « d’autismes » au pluriel. 

Je vais donc essayer d’esquisser, au moyen des analyses effectuées, l’unicité de cet enfant, 

à l’air sérieux, bégayant dans sa recherche de mots, maîtrisant ses petites frustrations, autant 

pensif que joyeux, parfois passif mais toujours très vivant. 

J’avoue que j’ai pris plaisir à ces visites et au travail de transcription effectué par la suite, 

écoutant mille fois les mêmes séquences afin de mieux comprendre le langage de Germain. Il 

me semble aussi que grâce à ce travail de recherche, j’ai pu nouer une relation particulière avec 

lui, une relation profonde. 

 Ce chapitre consacré au corpus de Germain est divisé en trois parties. Dans un premier 

temps, je ferai une présentation globale de Germain grâce à un tableau général de ses 

comportements et prises en charge, et je dégagerai les éléments importants capturés par les 

enregistrements et les transcriptions. 

  Dans un deuxième temps, je développerai une analyse globale de son langage et de sa 

communication, illustrés par un tableau historique de l’usage du langage avant les 

enregistrements. 

 Enfin, je me concentrerai sur les analyses quantitatives et qualitatives des catégories de 

référence analysées: référence à soi, référence à l’interlocuteur et pronoms usuels, autres types 

de références ainsi qu’aux prédicats. 

  

6.1 Présentation générale du corpus   

 6.1.1 Informations sur l’enfant  

Germain est né le 19 juin 2006. Il est le troisième garçon de la famille, ses deux frères 

aînés ont 8 ans et 11 ans et sont donc proches de lui en âge. Sa mère a été infirmière mais elle 

a arrêté de travailler pour s’occuper de lui. Son père est ingénieur dans le domaine médical. 

Le diagnostic a été posé quand Germain avait 3 ans et quelques mois, dans un CMPP, et 

il a été confirmé par la suite dans un cabinet libéral. Le cadre familial est très chaleureux, ses 

frères l’aiment profondément et jouent avec lui, ses parents se sont beaucoup investis et ont 

suivi eux-mêmes des formations sur l’autisme, notamment A.B.A.-VB afin de mieux s’occuper 
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de leur enfant. Les parents ont bénéficié de la présence dans leur département d’une importante 

association très active dans le domaine de l’autisme, qui leur a fourni les renseignements 

nécessaires afin de démarrer des prises en charge adéquates. 

Germain est un garçon calme et facile à vivre. Il adore les doudous, les livres avec images 

et les dessins animés. Son univers est plein de personnages (ses doudous), lui-même devenant 

parfois l’un de ces personnages. Il a une imagination très riche. 

Germain s’est assez bien adapté à l’environnement qui a été mis en place pour lui, avec, 

par exemple, l’usage de fiches d’émotions au moment du repas ou pendant ses déplacements, 

et un emploi du temps à base de pictogrammes affichés à l’entrée. 

Table 20. Synthèse sur le comportement général de Germain 

Alimentation 

- Difficulté de mastication  

- Difficulté de déglutition  

- Il mange tout mixé 

- Sélection alimentaire. 

Propreté Il va aux toilettes à la demande de la mère;  il peut avoir des accidents. 

Sommeil Pas de troubles de sommeil.  Il se couche tôt et il dort très bien. 

Repères 

spatio-

temporelles 

-  Affichage emploi du temps avec pictogrammes devant l’entrée. 

 - Utilisation du Timer123 pour la compréhension de la fin d'une activité. 

Autonomie Il mange avec sa mère ou avec son éducatrice. 

Comportement 

- Pas de troubles du comportement . 

- Il se contrôle bien. 

- Il anticipe ses énervements. 

Initiative 
Passif. Il ne sort pas seul de sa chambre pour chercher ses parents. - Il ne réagit pas si on lui prend 

un objet. Pourtant, il peut demander quelque chose qu'il aime beaucoup. 

 

Prises en charge et résumé des évaluations psychologiques et orthophoniques 

Germain était suivi en 2011-2012 par une psychologue clinicienne de sa région, 

spécialisée dans l’autisme. La psychologue supervisait la mère en lui donnant des consignes de 

travail à la maison et des objectifs éducatifs en conformité avec les approches cognitives 

comportementales. Germain était également suivi par une psychologue A.B.A-V.B. Il était 

suivi une fois par semaine lors d’une séance individualisée selon les prescriptions de cette 

psychologue.  

                                                 

123  Timer- est une montre qui à l’aide des parties colorées en rouge permet de visualiser « concrètement » les 

intervalles de temps. Il est utilisé pour le travail avec les enfants atteints d’autisme. 
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Depuis, les parents ont arrêté cette prise en charge qui demandait un déplacement 

important et ont commencé, en mars 2012, une autre prise en charge A.B.A.-VB par une 

psychologue. Celle-ci se déplace à domicile deux fois par mois pour superviser la mère et 

l’éducatrice et effectuer des évaluations ponctuelles du développement de Germain.  

Par ailleurs, il convient de noter que les priorités éducatives ont également changé après 

la fin des enregistrements. Les priorités actuelles sont la réalisation d’une consigne simple, le 

jeu et l’autonomie. L’usage des pronoms n’est plus l’objectif éducatif principal de la 

psychologue, mais il reste une priorité éducative pour les parents, manifestée à travers les 

rectifications. Il travaille actuellement 8 heures par semaine avec l’AVS qui le suivait à 

domicile et à l’école depuis 2010 et qui entre temps a été formée et supervisée par la 

psychologue actuelle A.B.A-VB. 

L’enfant était suivi en orthophonie traditionnelle et en orthophonie Padovan. Suivant la 

méthode Padovan de rééducation neurologique, la mère reprend des séances de travail à la 

maison. Elle travaille le massage du palais, la succion et la mastication le soir après la douche124.  

Depuis l’automne 2012, l’enfant a été suivi par un autre ergothérapeute formé en 

Padovan, qui intervient à l’école. Il continue ses séances d’orthophonie à l’extérieur. Les 

tableaux ci-dessous résument les prises en charge de Germain et ses difficultés de langage et de 

communication. 

Table 21. Résumé de prises en charge 2011-2012 125 

 

 

 

 

 

 

    

                                                 

124 Je mentionne ces détails tout simplement parce qu’une partie du dernier enregistrement est dédiée à cette séance  

de rééducation Padovan à la maison. Une présentation théorique des méthodes éducatives utilisées dans le cas de 

Germain et Lyron a été faite dans les premiers chapitres sur l’autisme. 
125 Le corpus de Germain s’étend entre octobre 2011 et avril 2012, c’est donc ce tableau de prises en charge qui 

correspond à l’éducation qu’il recevait dans la période de création du corpus. 

Prises en charge 

2011-2012 

AVS 2 h –travail éducatif les après-midis à la maison 

Orthophonie ordinaire + Orthophonie Padovan - 

Rééducation Padovan à la maison avec la mère 

Psychologue A.B.A +suivi une fois par semaine - A.B.A 

Groupe de socialisation   

Scolarisation École maternelle ordinaire 4 matins+2 après-midi+AVS 

Méthodes  VB-A.B.A. - PECS – TEACCH-Padovan. 
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Table 22. Résumé des prises en charges 2012-2013 

Prises en charge 

2012-2013 

AVS 8 h formée à A.B.A.-V.B. 

Supervisions psychologue A.B.A-V.B. 

Ergothérapie Padovan à l’école 

Rééducation Padovan à la maison avec sa mère 

Psychologue  A.B.A.-V.B. 

Supervision deux fois par mois 

Groupe socialisation par l’association de sa région 

Orthophonie - une fois par semaine 

Scolarisation CLIS-4 matins par semaine sans AVS 

Méthodes  et approches VB-A.B.A. - Padovan - PECS 

Activités hors école 

Piscine - Vélo - Trotinettes  

Activités avec la mère: gâteaux, café, vaisselle  

Activités sur IPAD (comme récompense): puzzles, jeux 

interactifs, chansons 

 

Table 23. Résumé du bilan en orthophonie 126 

Résumé orthophonie  

  

  

  

-fuite du regard pendant une conversation 

-discours inadapté à la situation 

-manque de concentration sur une tâche précise  

-besoin de recadrage (fluctuation importante de l’attention) 

-coordination oculo-manuelles (difficulté) 

-planification des tâches (difficulté) 

-organisation temporelle (difficulté) 

-angoisse pour les choses nouvelles 

 

6.1.2 Description des enregistrements  

Le corpus de Germain est constitué de 5 heures d’enregistrements. Les enregistrements 

assurés par les parents ont été réalisés à un intervalle de deux mois, le premier en février 2012, 

et le deuxième en avril 2012.  

Mes visites ont eu lieu à des moments différents, afin de saisir des instants différents de 

la vie de Germain. Ainsi, pour le premier enregistrement, je suis arrivée le soir pour filmer le 

                                                 

126Si nous relions ces difficultés de communication et de comportement de Germain aux résultats antérieurs des 

chapitres antécédents, nous pouvons comprendre l’impact des différents déficits chez Germain. Il s’agit des déficits 

de fonctions exécutives (la mémoire de travail, la planification de tâches), déficits de l’attention (fluctuation de 

l’attention, besoin de concentration), déficits d’interaction sociale (le regard fuyant pendant la conversation) et 

d’autres aspects qui font partie du spectre autistique (angoisse devant les nouvelles choses, la coordination oculo-

manuelle (Gepner et al.,2010) qui pourtant est mentionnée dans les résultats  du PEP3 comme étant son domaine 

de performance. Vu que le PEP datait de deux ans, déjà, et le résumé de l’orthophoniste étant plus récent (2010), 

peut-être que ces difficultés sont réelles mais n’empêchent pas l’émergence possible d’un contact normal. 
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dîner. Les deux fois suivantes, j’y suis allée le dimanche après-midi. Le quatrième 

enregistrement effectué par les parents a eu lieu l’après-midi et le dernier le soir. 

Pendant les enregistrements, j’interviens de temps en temps pour poser certaines 

questions aux parents, ou j’interagis avec Germain, comme le montrent bien les exemples 

suivants du corpus. 

 

Exemple 15, enregistrement 1, 5 ;04 
285   *OBS:  Germain tu es content ?  

286   *CHI:  0 [=! hoche la tête].  

287   *OBS: est+ce+que tu aimes la soupe ?  

288   *OBS: oui ?  

289   *OBS: tu aimes bien la soupe ?  

290   *OBS: vas+y (.) continue à manger tout seul ! 

291   *CHI:  où est mamounet@f ?  

292   %com: « mamounet » et « papounet » sont les noms des 

293     parents. 

294   *OBS: maman elle arrive toute suite! 

 

Exemple 16, enregistrement 2, 5 ;05 
512   *MOT: les oiseaux n'ont pas de bouche ils ont des becs !  

513   *CHI:  kssssssssss@i !  

514   *CHI:  ksssssssssssssss@i!  

515   *OBS:  tu vas sortir l'oiseau de là+bas?  

516   *OBS:  +^comment tu vas le sortir?  

517   *CHI:  il est parti dans l'ordinateur. 

518   *OBS:  non il n'est pas parti dans l'ordinateur il est dans le 

519                   tunnel hm@dans le+...  

520   *MOT: ++dans le pigeonnier !  

521   *OBS: dans le pigeonnier. 

 

Exemple 17, enregistrement 1, 5 ;04 
 545   *OBS: pourquoi il parle du concombre ?  

546   *OBS:  +^<il veut> [/] <il veut > [/] du concombre ?  

547   %com: OBS parle avec les parents de CHI 

548   *FAT:  il parle de ça depuis hier (.). je ne sais pas!  

549   *MOT: ça fait oui deux+trois jours qu'il parle du concombre.  

550   *OBS:  mais est+ce+qu'il aime le concombre ou +... ?  

551   *MOT: ++avant quand il était plus petit il les mettait dans la 

552                   bouche mais il les mangeait pas.  

553   *MOT: mais +...  

554   *OBS:  ah @i et depuis là vous avez réessayé ?  

555   *MOT: j'ai réessayé il y a bien un mois un p(e)tit cube mais il n'a pas 

556                   voulu parce+que j'espérais qu'un p(e)tit cube il mangerait !  

557   *CHI:  +< il fabrique un concombre ! 

558   *MOT: mais là j'ai un et je vais le faire goûter pour voir !  

559   *FAT:  je pense qu'il s'amuse avec le +...  

560   *MOT: ++le mot ?  

561   *FAT:  ++ le son 
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De temps en temps, les parents me donnent des informations en parlant de Germain à la 

troisième personne comme s’il n’était pas là, ou en parlant entre eux de lui, comme l’exemple 

antérieur et le suivant le montrent bien127. 

Exemple 18, enregistrement 1, 5 ;04 
804   *OBS:         il en train de réfléchir !  

805   %com: OBS parle avec les parents. 

806   %act: CHI a l'air très pensif. 

807   *MOT: il a fait pas mal de trottinette aujourd'hui non ?  

808   *FAT: ah@i oui ce matin je l'ai amené déjà !  

809   *MOT: il a dû rester deux heures dehors (.). au moins ! 

 

Les parents font de temps en temps référence à l’objectif de ma visite, et la mère insiste 

auprès des autres sur l’importance de discuter avec Germain, quand il ne le fait pas 

spontanément. 

Exemple 19, enregistrement 5, 5 ;10 

1303  *MOT: taisez-vous !  

1304  %sit: CHI pleure et CLE le console. 

1305  *MOT: c'est pour Camelia l'enregistrement, arrête de faire tout ça 

1306                  toi ! 

 

Exemple 20, enregistrement 5, 5 ;10 

1311  *MOT:  vous avez laissé Germain tout seul pendant trois secondes.  

1312  %act:  CHI se remet. 

1313  *MOT:  non mais jouez avec votre frère.  

1314  *MOT:  faites une interaction plutôt avec lui.  

1315  *FEL:  c'est quoi une interaction ?  

1316  *MOT:  eh@i discutez faites+le parler  

 

Le tableau suivant récapitule les enregistrements. 
 

 Table 24. Description des  enregistrements de Germain 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                 

127 Une analyse détaillée de l’usage de « il » pour désigner Germain à la 3-ème personne en sa présence a été 

Effectuée dans la partie concernant la référence à l’interlocuteur chez les adultes proches de Germain. 

 

Référence du corpus 

 

Date 

Age réel 

Date de 

naissance 

19.06.2006 

 

Durée 

Germain123102011 23/10/2011 5 ;04 01:00:28 

Germain220112011 20/11/2011 5 ;05 01:02:23 

Germain318122011 18/12/2011 5 ;06 01:00:58 

Germain4105022012 05/02/2012 5 ;08 00:41:59 

Germain4205022012 05/02/2012 5 ;08    00:7:5 

Germain5101042012 01/04/2012 5 ;10 00:29:04 

Germain5201042012 01/04/2012 5 ;10 00:30:20 

Germain5301042012 01/04/2012 5 ;10 00:12:01 
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Les séances enregistrées par les parents correspondant à la même journée, voire même un 

moment à la suite de l’autre, ont été divisées en plusieurs enregistrements. J’ai été donc obligée 

de les transcrire en tant qu’enregistrements séparés. J’ai également fait les analyses 

automatiques en suivant cette classification. Par contre pour les analyses quantitatives et 

qualitatives, j’ai rassemblé les enregistrements correspondants à la même séance, ce qui éloigne 

toute confusion possible. 

J’ai fait une fiche descriptive des enregistrements qui est jointe dans les annexes. Ce que 

nous pouvons observer à travers cette analyse détaillée sur le langage (dans l’annexe) est le fait 

que Germain fait preuve de plusieurs compétences: l’usage des énoncés de croyance, jeux 

symboliques, discours rapporté sur soi-même, observations et demandes en contexte. 

 

6.1.3 Les transcriptions 

Les transcriptions, ont été effectuées sous CLAN avec à la fois les paroles et d’autres 

expressions multimodales (expressions gestuelles ; expressions sonores et  expressions faciales) 

que j’ai soigneusement notées en suivant les règles du format CHAT de CLAN: une ligne 

principale décrit les productions verbales ou indiquent des productions non verbales et une ligne 

secondaire permet de noter des commentaires, de faire une description du contexte ou encore 

une description des gestes dont le pointage. J’ai également décrit le cadre, les situations, les 

changements de contexte. J’ai expliqué certaines situations afin de mieux comprendre le 

comportement de l’enfant128, comme le montrent les explications suivantes. Par exemple, les 

mots inventés par l’enfant ont été transcrits avec @c ou les descriptions contextuelles ont été 

mises dans les lignes secondaires (%act) : 

Exemple 21, enregistrement 5, 5;10 

195   *CHI: si+ce+ta+caché@c  

196   *CLE: 0[=! rigole] 

197   *CLE: <hi@i>[/] <hi@i>. 

198   *CHI: si+ce+ta+caché@c. 

 

 

Exemple 22, enregistrement 4, 5;08 
462   *MOT: il faut des piles pour le robot?  

463   *MOT: pour qui? 

464   *MOT: Tobie ou le petit robot de Félix?  

465   *CHI: des [/] des piles pour la zouzoupette !  

466   *MOT: eh@i la zouzoupette elle marche. 

467   *MOT: +^ elle n’a pas besoin de piles.  

468   *MOT: elle fait beaucoup de bruit d’ailleurs.  

469   *MOT: tiens Gégé roule !  

                                                 

128  Dans le format actuel des transcriptions, j’ai marqué, pour certains enregistrements, l’usage de la référence  

à soi.  
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470   %act : MOT roule la pâte mais CHI ne le fait pas. 

471   *MOT: < roule ma boule la [/] la[/] la[/]>[=! chante].  

472   %act: MOT fait rouler avec CHI ensemble 

473   *MOT: ou@i pardon !  

474   *MOT: tu vas faire quoi des tracteurs Germain?  

475   *CHI: xx de revoir ce que (.) le gyrophare !  

476   *MOT: regarde !  

477   %act: MOT s’arrête pour chercher quelque chose 

478   *CHI: le gyrophare de la (.) xx. 

 

 

6.2 Développement linguistique et 

communicationnel de Germain 

Je vais présenter ici toutes les observations que j’ai faites concernant le langage de 

Germain et sa façon d’interagir avec sa famille. Avant tout, je donne un résumé sur le langage 

chez Germain. 

Table 25. Compte-rendu sur le langage et la communication, avant le début des 

enregistrements 129 

                                                 

129 Ce tableau résume les informations sur le langage et sa communication depuis son jeune âge jusqu’au moment 

des enregistrements, selon les informations données par sa mère lors de la première visite et selon le questionnaire 

de début. 

Langage Pointage Communication  Jeu Comportement 

général 

- Pas de retard de 

langage, mais langage 

continué par des 

écholalies 

- Écholalie immédiate et 

différée 

- Difficultés 

d’élocution,bégaiements. 

- Mémoire verbale 

évènementielle (raconte 

ses peurs). 

 

- Usage des pronoms: 

nom propre, je, il.   

Ex: Maman, il veut du 

fromage blanc. 

- Apprentissage des 

pronoms selon la 

psychologue, avec la 

main sur la torse, dire 

« je », « moi ». 

 

- Langage expressif 

(vocabulaire) mais il ne 

- Pas de 

pointage 

avant le 

verbal, il a 

appris à 

l’utiliser tard 

et l’utilise à 

table et sur le 

livre mais pas 

toujours de 

façon 

adaptée. 

 

- Quand il 

veut quelque 

chose, il 

demande. 

- Expressions des 

émotions 

- Apprentissage avec 

une carte d’émotions, 

grâce à laquelle, il 

s’exprime plus 

facilement 

 

-

Images/Pictogrammes 

pour la traversée, 

l’expression des 

émotions et l’emploi 

du temps 

 

- Stratégies de 

guidage verbal, 

A.B.A.-VB. 

 

 

 

- Il aime 

regarder les 

autres enfants 

jouer, mais ne 

pas participer 

directement. 

 

- Par contre, il 

joue avec ses 

frères, avec sa 

mère et son 

père, et il 

aime bien les 

jeux 

symboliques 

(anniversaire, 

docteur). 

 

- Il imite ce 

qui lui est 

proposé dans 

le jeu. 

 

- Il n’aime pas 

les jouets. 

- Dès le plus 

jeune âge: 

hypotonique, 

pas de pleurs, 

pas de faim, 

non-

autonome. 
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6.2.1 Notes qualitatives sur le langage de Germain  

Germain a un vocabulaire complexe, comme vont le montrer les analyses suivantes et les 

observations générales de ce corpus. Germain comprend beaucoup plus qu’il ne peut exprimer. 

Quand on écoute Germain, on ne comprend pas très bien ce qu’il dit. Seul le temps passé 

avec lui permet d’observer d’une part la richesse de son langage et sa capacité à mémoriser des 

mots et des contextes verbaux, et d’autre part ses difficultés au niveau syntaxique, sémantique 

et pragmatique et plus généralement au niveau cognitif, comme nous le verrons par la suite. Par 

ailleurs, trois aspects éclaireront les stratégies de communication ainsi que les difficultés de 

langage et de communication de Germain: la communication non-verbale, la multimodalité et 

sa spécificité langagière. Ces aspects nous sont particulièrement utiles pour situer par la suite 

la référence à soi dans son langage et sa communication globale.  

Notre hypothèse suppose que le langage et la communication globale de Germain témoignent 

d’une différence (ou spécificité) qui à son tour se manifeste dans l’expression de la référence à 

soi, étant elle-même l’expression d’un style cognitif différent supposé par l’autisme. 

 

6.2.2 L’usage de la communication non -verbale chez Germain 

Germain utilise beaucoup différentes modalités pour communiquer comme les 

expressions gestuelles, ou sonores ou faciales à la fois combinées entre elles ou avec le verbal, 

ce que l’on appelle la multimodalté. D’autre part, il peut utiliser également une seule modalité 

de communication non-verbale (cris, gestes, pointage) afin de communiquer un désir, ou un 

refus ou de montrer une réaction à quelque chose. J’ai identifié trois types de modalités non-

verbales: faciales, sonores et gestuelles. 

Je donnerai d’abord des exemples que je vais discuter et ensuite je vais faire une analyse 

quantitative des moyens non-verbaux de Germain. 

6.2.2.1 Modalités d’expressions faciales  

 Germain produit souvent des expressions faciales (il grimace, il boude, il cligne des yeux) 

pour manifester ses réactions par rapport à une action faite par les adultes ou parfois sans raison 

identifiable par les interlocuteurs. Dans ce type de modalités d’expression faciale, j’ai inclus 

l’utilise pas toujours 

dans le contexte. 
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les expressions faciales en soi ainsi que les regards. Les deux exemples suivants illustrent ce 

point.  

 

Exemple 23, grimaces sans verbal, enregistrement 1, 5 ;04 

894   %act:  MOT gratte ce qui reste. 

895   *MOT: tiens !  

896   %act: CHI regarde OBS. 

897   *MOT:  allez (.) Loulou (.) allez ! 

 

                                                                                                                       

Dans d’autres cas, Germain ne fait que regarder une des personnes présentes, comme l’exemple 

suivant le montre bien. 

 
Exemple 24, regard sans verbal, enregistrement 1, 5 ;04 

601   *MOT:  vas+y tout seul !  

602   %act:  CHI mange la compote et regarde OBS 

603*MOT: c'est bon le fromage blanc ?                                                                                             

6.2.2.2 Modalités sonores 

 J’ai englobé dans cette catégorie toutes les expressions vocales de Germain: cris, bruits et 

sons de bouche, interjections, onomatopées. Les « cris » comprennent des cris explicites (de 

peur, de douleur) mais dans la plupart des cas, ils sont l’expression non-explicite d’une émotion. 

Le point commun entre ces deux enregistrements est le moment de la journée (le soir), ce qui 

peut induire une certaine fatigue et excitation de l’enfant, ainsi que la multitude des activités 

réalisées.  

Exemple 25, avec cris, enregistrement 5, 5;10 

416   *MOT:  Gégé (.)  Germain !  

417   *MOT:  regarde le petit xxx le foque !  

418   *MOT:  pic@i [/] pic@i !  

419   *CHI: 0 [=! crie] 

 

Dans cet exemple, Germain joue et il pousse des cris pendant toute la durée de 

l’enregistrement, dont le moment essentiel est le bain. Pendant le bain, il y a des moments 

plaisants comme éclabousser et arroser avec un jouet (le phoque) mais aussi des moments moins 

plaisants comme la présence de la mousse sur lui, sur sa tête et le moment de se laver les 

cheveux et de se rincer. Dans cet exemple, la mère et Germain jouent avec un jouet – un phoque. 

C’est pour cela que Germain crie, ce qui a priori n’a rien de différent par rapport à un enfant 

neuro-typique qui joue et crie dans l’eau. C’est pourtant la diversité des situations dans 

lesquelles les cris sont émis et leur nombre important qui est significatif. 
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Les bruits et les sons de bouche, sont utilisés par Germain surtout dans le deuxième et 

dans le dernier enregistrement. J’ai codé certains bruits de bouche comme des interjections ou 

des mots propres à l’enfant, mais étant donné leur contexte d’usage, je les ai finalement classés 

dans la catégorie des bruits de bouche. Quelques exemples : 

 

Exemple 26, avec bruits de bouche, enregistrement 5, 5 ;10 

715   *MOT:  c'est quoi ?  

716   *CHI: 0 [=! bruits de bouche]. 

717   *MOT:  c'est un ti +...   

718   *CHI: ++ teeshirt . 

 

Exemple 27, enregistrement 2, 5 ;05 

753   *FEL:   xxx  

754   %com:  FEL va mettre dans le pigeonnier beaucoup de choses par la porte. 

755   *CHI:   aoul@i [/]aoul@i .  

756   *FEL:  on met tout !  

757   *CHI:   aaaaoul@i [/] aaaoul@i ! 

758   *FEL:  eh@i regarde tout ce qu'on a mis dedans jusqu'en haut !  

759   *CHI:  aaaaoul@i [/] aaaoul@ ! 

 

  Germain utilise beaucoup d’interjections et un peu moins d’onomatopées, (sauf dans le 

troisième enregistrement) mais il est capable de reproduire des sons d’animaux, surtout quand 

il s’agit de décrire des images dans un livre, comme les exemples suivants le montrent bien : 

 
Exemple 28, avec interjection, enregistrement 3, 5 ;06 

733   *OBS:  comment s'appelle ton doudou?  

734   *CHI: hm@i j'ai pris maman nounours. 

 

Exemple 29, avec interjection, enregistrement 4, 5 ;08 

809   *MOT:  coupe !  

810   *CHI:  eh@i merci chat ! 

 

 

 

Exemple 30, avec onomatopée, enregistrement 2, 5 ;05 

695   *MOT:  mais non allez Germain ça mange quoi les petites poules?  

696   *CHI:  le [/] le cheval il fait hii@o[/] hii@o !  

697   *MOT: oui [/] oui et il vit dans une écur +/? 

 

Exemple 31, avec onomatopée, enregistrement 1, 5 ;04 

1437*MOT: qu'est+ce+qu'ils font les petits cochons? 

1438  *CHI: ils font <gro@o [/] gro@o> 

 

6.2.2.3 Modalités gestuelles 

 Dans les modalités gestuelles, j’ai pris en compte d’une part des différents gestes avec la 

main (taper) ainsi que des différents mouvements du corps. 

 Usage des gestes  

Exemple 32, geste sans verbal, enregistrement 4, 5 ;08 

218   *MOT:  le puzzle on le range dans la+...?  

219   %act:  CHI tape sur les images mais il ne dit rien. 
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220   *MOT:  le puzzle on le range dans la b+...?  

221   *CHI:  ++ dans la boite .  

222   *MOT:  boite c’est bien ! 

 

Exemple 33, geste sans verbal, enregistrement 1, 5 ;04 

1237  *MOT:  qu'est+ce qu'elles font les vaches Germain ?  

1238  %xpnt:  MOT show avec index 

1239  *CHI:  hm@i ! 

1240  *MOT:  elles donnent du +...?  

1241  *CHI:  0[=! tape]  

1242  %act:  CHI tape souvent sur le livre au lieu de pointer. 

1243  *MOT:  +^qu'est+ce qu'elles donnent les vaches ? 

 

Les mouvements du corps   

 Nous rappelons que certains mouvements sont propres aux enfants atteints d’autisme 

comme les balancements, l’agitation des mains comme des flappings et d’autres propres 

également à tous les enfants (sauts, agitations des mains et du corps etc.).  

 

Exemple 34, avec mouvements du corps, enregistrement 2, 5 ;05 

1174  *MOT:  je le remets sur les petits yeux !  

1175  *CHI: [=! saute] 

1176  *OBS:  il n'aime pas les yeux? 

 

 Si on fait une analyse quantitative, par rapport à toutes les modalités non-verbales, les 

modalités sonores occupent la première place, soit une moyenne de 17,46%, ensuite les  

modalités gestuelles occupent 2,58% en moyenne, et les modalités faciales 1,16% (en moyenne) 

par rapport à un total de 21,19 % des modalités non-verbales. Les modalités sonores sont 

beaucoup utilisées dans le cinquième enregistrement (26,55%) qui d’ailleurs est plus complexe 

comme enregistrement, parce qu’il a lieu le soir, quand l’enfant est plus fatigué. Par ailleurs, il 

contient également plusieurs activités: bain, séance de rééducation Padovan, jeux avec ses frères 

avant le coucher. 

 Ces pourcentages semblent en effet confirmer la littérature (Mundy et al., 1986) sur les 

difficultés de communication non-verbale des enfants avec autisme, et surtout au niveau de 

l’expression faciale (le regard). Cela confirme aussi les difficultés concernant les précurseurs 

de la théorie de l’esprit et de la communication sociale.Par contre, la modalité sonore qui peut 

fonctionner également à la fois avec une fonction complémentaire au langage et avec une 

fonction stimulatrice, (Grandin, 1997a) est nettement investie par Germain. La comparaison 

avec Léonard va nous en dire plus sur ce qui peut être une difficulté de communication non-

verbale chez Germain. 

Nous avons rapporté le calcul des énoncés non-verbaux au nombre total des énoncés toutes 

ressources qui englobe tout: le verbal, le non-verbal et les multimodalités, comme 
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l’explication suivante le montre bien. 

 

Figure 15. Pourcentages des modalités non-verbales 

rapportées au nombre total d’énoncés multi-ressources 

 

 Le calcul du total des énoncés toutes ressources s’est fait en additionnant le nombre total 

des énoncés (verbal +non-verbal) de Germain donné par la LME, les lignes principales sans 

verbal (notées avec 0) et les lignes secondaires contenant des descriptions sur le non-verbal 

dans les commentaires (% com) et dans la description des actions des locuteurs (%act). 

Ce qui est important à retenir de ce graphique, à part l’importance quantitative des modalités 

sonores, c’est la différence d’usage d’un enregistrement à l’autre, ce qui peut dire que la 

situation peut influer sur le comportement de l’enfant. 

6.2.3 L’usage de la multimodalité chez Germain  

 Par « multimodalité », j’entends l’usage combiné entre la communication non-verbale et 

la communication verbale. J'ai identifié plusieurs expressions multimodales130 qu'on peut 

classer selon des catégories plus générales d'expression multimodale, tout comme dans le cas 

des modalités non-verbales: expression gestuelle (avec les mains et tout le corps, et le pointage), 

                                                 

130 J’utilise le terme « énoncés multimodaux » pour inclure toutes les combinaisons possibles d’expressions 

multimodales avec ou sans verbal. 
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expression faciale (grimaces, regards), expression sonore (intonation vocale) qui peuvent être 

combinées entre elles ou avec le langage, ce qui donne une catégorie à part.  Par « l’intonation 

vocale » je comprends le changement de tonalité de voix (la modulation de la voix). Je n’ai pas 

par ailleurs fait de distinction entre expressions symboliques et non-symboliques. 

6.2.3.1 Modalités faciales  

 Dans cette catégorie, j’ai inclus les expressions faciales avec verbal, présentes dans le 

premier et le troisième enregistrement et les regards avec verbal présents dans les trois premiers 

enregistrements. J’ai exclu du calcul les regards vers la caméra, bien qu’on puisse envisager 

qu’il s’agissait des regards adressés à la personne qui filmait. Les deux sous-catégories sont 

représentées seulement dans les deux premiers enregistrements.  

 

Exemple 35, pointage +grimaces avec verbal, enregistrement 1, 5 ;04 

334   %act:  le frère apporte un autre doudou. 

335   *CLE:  tu le veux ?  

336   *CHI:  Dolce.  

337   *MOT:  Dolce.  

338   *CLE:  je +...?  

339   *MOT:  qu'est +ce que tu dis ?  

340   *MOT:  +^ qu'est+ce que tu dis+... ?  

341   *CHI:  je [/] je [/] je veux Dolce !  

342   *CLE:  si +...  

343   *CHI:  ++ s'il te plait  

344   %gxt:  CHI fait des grimaces en disant <s'il te plait> 

345   *MOT:  Cle +//? 

 

 Dans cet exemple, Germain veut demander son doudou que son frère tient dans sa main, 

et la mère exige une demande correcte. Germain pointe et demande en même temps, en faisant 

également des grimaces quand il prononce: s’il te plait.                             

En plus des grimaces, Germain utilise énormément le regard pour communiquer.  

Dans cet exemple d’ailleurs plus complexe, qu’on va analyser à plusieurs reprises, Germain 

regarde sa mère en essayant de lui communiquer un message qu’il n’arrive pas à transmettre 

par le langage. 

Exemple 36, regard avec verbal, enregistrement 1, 5 ;04 

187   *MOT:  tu veux que je te donne une pause ?  

188   *CHI:    xxx  

189   *MOT:  donner quoi Germain ?  

190   %act:     CHI regarde bien MOT dans les yeux. 

191  *MOT:    qu'est+ce+que tu veux ?  

192   *MOT:    +^ qu'est+ce +que tu veux me donner ?  

193   *CHI:     hm@i (.) [/] hm@i il y a xx. 
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6.2.3.2 Modalités sonores  

 J’ai inclus dans cette partie qui porte sur l’expression sonore, la modulation de la voix. 

Germain l’emploie quand il veut mettre quelque chose en évidence, un refus ou un déplaisir. Il 

n’y a pas beaucoup d’usages de changement vocal avec le verbal, et pas dans tous les 

enregistrements (absence dans le deuxième), le plus grand pourcentage est de 2,52%. 

Exemple 37, enregistrement 5, 5 ;10  

579   *MOT:  tu dis quoi ?  

580   *MOT:      une belle phrase !  

581   *CHI:        je veux le remettre !  

582   %act:       CHI parle clairement mais avec un timbre de la voix transformé 

583   *MOT:      très bien ! 

6.2.3.3 Modalités gestuelles  

Dans cette catégorie, j’ai inclus le pointage avec verbal et les gestes avec verbal. 

 Le pointage  

 Tout d’abord Germain utilise plusieurs types de pointage (dans tous les enregistrements 

sauf le dernier). Ses gestes sont un peu ambigus et parfois un pointage se transforme en geste 

pour taper. Comme il n’y a pas beaucoup de pointages et comme les gestes peuvent être 

combinés, il est difficile de départager le pointage proto-déclaratif du pointage proto-impératif 

à moins d’observer vers quel objet Germain se dirige, comme le suggère Morgenstern & 

Bezzano (2009). C’est pour cette raison que j’ai regroupé les deux types de pointage. Par 

ailleurs, le pointage chez Germain n’a pas été un élément pré-linguistique et, il l’utilise depuis 

peu de temps selon les dires des parents. Cette absence de pointage chez Germain comme 

élément précurseur toute comme la difficulté du regard sont des aspects qui marquent la 

difficulté de communication et de langage chez Germain. 

 L’exemple suivant est un exemple de pointage proto-déclaratif, Germain attire l’attention 

de sa mère en posant des questions sur l’objet qui l’intéresse- le lapin et afin de bien préciser 

de qui il s’agit, il revient avec son geste par la suite pour montrer également les parties du lapin 

qui l’intéressent: les oreilles. Par contre son geste de pointage est combiné avec un geste pour 

taper, peut-être avec l’intention d’attirer encore plus l’attention sur ses questions. Il est vrai que, 

si on pointe un livre, on peut être tenté de taper car la distance entre l’objet et la main est trop 

réduite. L’enfant répète son pointage tant qu’il n’a pas eu la réponse souhaitée. 

Exemple 38, pointage sur les livres, enregistrement 1, 5;04 

1316  *CHI: il peut les mettre ?  

1317  *MOT: qu'est [///] quoi ?  

1318  *CHI: il [/] il [/] il peut mettre ses oreilles ?  

1319  %gpx: show avec index CHI tape sur le livre pour montrer. 
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1320  *MOT: ah+bah@i il a des oreilles (.) t'as vu ? 

1321  *MOT: +^ oui parce qu'elles sont +...  

1322  %gpx: MOT show avec index les longues oreilles du lapin. 

1323  *MOT: +, c'est un lapin bélier.  

1324  *MOT: les oreilles qui vont [///]qui tombent.  

1325  *CHI: e[/] e[/] e[/]elles sont [///] elle(s) peut se mettre ?  

1326  %expnt: show avec index CHI tape sur le livre pour montrer 

1327  *MOT: les oreilles (.) oui droites comme ça ? 

 

Par contre, dans un autre exemple, Germain utilise le pointage proto-impératif – il montre 

un objet pour l’avoir. C’est un des exemples qui se répète d’ailleurs dans l’ensemble du corpus. 

Germain l’utilise comme le mot magique « s’il te plait » car il ne sait pas quoi dire spontanément 

pour demander ce qu’il veut. Comme cela ne fonctionne pas, il ajoute le pointage comme 

quelque chose de complémentaire pour aboutir à ce qu’il veut obtenir. 

Exemple 39, pointage proto-impératif, enregistrement 3, 5 ;06 

1311  *CHI:  s'il te plait maman !  

1312  *MOT:  quoi?  

1313  %xpnt:  CHI show avec pointage vers la cuisine 

1314  *CHI: s'il te plait maman !  

1315  *MOT: qu'est+ce+que tu veux?  

1316  *CHI: s'il te plait maman !  

1317  *MOT: oui qu'est+ce+que tu veux?  

1318  *CHI:  s'il te plait [/] s'il te plait maman !  

1319  %com:  CHI a fini son fromage blanc et il veut demander mais il ne sait  pas comment le faire alors 

le mot magique est « s'il te plait  » et il change alors d'intonation et accentue les mots pour  

demander ce qu'il veut. 

1323  *MOT:  oui ! 

 

                                                                                                                 
Dans cet exemple, Germain utilise à trois reprises le pointage pour accompagner sa 

demande, qui n’est pas suffisamment précise pour sa mère. Il prononce le mot « s’il te plait », 

il pointe vers la cuisine, mais il ne nomme pas ce qu’il veut. Dans un contexte habituel, on 

pourrait dire que pour quelqu’un d’autre, le pointage aurait été suffisant pour obtenir quelque 

chose, et c’est peut-être ce que pense Germain, car il répète son pointage ainsi que son « s’il te 

plait ». Mais la mère attend une demande complète: « je veux du fromage blanc, s’il te plait ». 

Par ailleurs, le pointage est fait très rapidement, avec plusieurs doigts à la fois et d’ailleurs 

il est réalisé d’une façon différente à chaque fois (dans ce contexte). 

 

Gestes avec verbal  

 Les gestes avec verbal représentent l’usage le plus important par rapport à toutes les 

expressions gestuelles. Les gestes que j’ai notés sont: taper avec les mains et bouger les mains. 

Dans l’exemple suivant, Germain agite les mains en produisant son énoncé. 

Exemple 40, geste avec verbal, enregistrement 1, 5 ;04 

975   *CLE: +^ dis+le !  

976   *CHI:   on va faire la [/] la rigolade !  
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977   %gpx:  CHI bouge ses mains. 

6.2.3.4 Autres expressions multi -modales  

Dans cette sous-catégorie, j’ai inclus d’abord les expressions combinées: regards, 

mouvements, gestes, le verbal avec modulation de la voix et expression faciale ; verbal plus 

expression faciale et gestes.  

Exemple 41, verbal+expression faciale+prosodie, enregistrement 1, 5 ;04 

789   *MOT:  +^ qu'est+ce que tu veux faire ?  

790   *CHI:  de la trottinette !  

791   %act:    CHI dit cela avec un air très sérieux. 

792   %com:   CHI accentue le mot <trottinette> 

 
Exemple 42, verbal +expression faciale+gestes, enregistrement 1, 5 ;04 

171   *MOT: non c'est de la courgette et de la pomme de terre et des oignons !  

172   *MOT:  t' as vu Gégé ?  

173   *CHI:  pas des oignons !  

174   *MOT:  si (.) il y a des oignons.  

175   *CHI:  pas des oignons !  

176   %com:  CHI boude et frappe la table et n'est pas 

177     content 

178   *MOT:  allez maintenant tu vas manger la soupe ! 

 

                                                                                                   

Dans ce deuxième exemple, Germain qui n’aime ni les oignons, ni manger des morceaux 

de légumes, manifeste son mécontentement par plusieurs moyens: la négation simple, ensuite 

la négation accompagnée d’une expression faciale (il boude) ou encore des gestes de 

mécontentement (il frappe sur la table). Le tableau 19 donne une image complexe des types 

d’expressions multimodales produites par Germain. Avant tout, notons que la méthode de 

conception de ce graphique repose sur les étapes suivantes : 

 filtrage Excel pour les différentes catégories multimodales dans chaque fichier pour les lignes 

principales et secondaires ; 

 vérification des exemples dans le corpus et assemblage de ces exemples dans un fichier ; 

 calcul des énoncés pour chaque catégorie et pour chaque enregistrement dans un autre fichier ; 

 calcul du total des énoncés multimodaux en additionnant le nombre total d’énoncés de Germain, 

les lignes principales sans verbal et les lignes secondaires codées pour l’utilisation du non-

verbal, les commentaires (% com) et la description des actions des locuteurs (%act) qui 

mentionnent des expressions multimodales 131 ; 

                                                 

131 Dans la variante actuelle de la transcription qui sera améliorée bientôt, j’ai mentionné parfois certains aspects 

multimodaux dans une première ligne principale avec 0 mais également dans la ligne secondaire avec l’extension  

%act. Parfois, j’ai codé des éléments (comme courir, saute, etc) avec %act mais sans les faire précéder d’une ligne 

principale « CHI : 0 ». Par contre, j’ai toujours codé les regards sur la ligne secondaire avec %act sans les faire 

précéder d’une ligne principale. 
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 calcul du pourcentage des différents types d’expressions multimodales par rapport au nombre 

total d’énoncés ; 

Table 26. Proportions des expressions multimodales chez Germain rapportées au nombre 

total des énoncés multiressources 

 

 Tout d’abord, une observation générale: Germain utilise davantage d’énoncés 

multimodaux dans le premier enregistrement (6,67%) et dans le troisième enregistrement 

(6,39%) que dans les autres enregistrements. Le premier enregistrement contient plusieurs 

activités et avec en plus la présence de l’observatrice. En tout cas, par rapport aux trois 

catégories générales - l’expression faciale, l’expression sonore et l’expression gestuelle dans 

l’ensemble du corpus, Germain s’appuie principalement sur l’expression gestuelle multimodale 

(gestes et pointage). Je vais maintenant donner des exemples pour chaque catégorie et, discuter 

en détail certains cas particuliers. 

 Si j’ai choisi de faire une analyse quantitative de toutes les expressions multimodales de 

Germain, malgré le fait que les pourcentages pour certaines modalités ne sont pas très élevés, 

c’est tout simplement parce que j’ai voulu mettre en évidence les différents moyens de 

communication de Germain. Le choix d’inclure dans les expressions multimodales certaines 

catégories m’appartient. Il est justifié par les observations que j’ai pu faire à travers l’analyse 

de ce corpus. 

 En général, Germain utilise les gestes pour accompagner une attitude verbale négative, il 

pointe pour montrer quelque chose, surtout sur les livres mais également des objets ou des 

personnes à distance. C’est surtout au niveau de l’expression sonore que les différences 

commencent à être visibles. La fonction donnée à cet usage multimodal semble accomplir son 

rôle: il change souvent de tonalité, passe d’une situation à l’autre rapidement et en changeant 

sa voix, émet beaucoup de cris sous forme d’onomatopées ou d’interjections (une sorte de 

stimulation auditive) et il fait beaucoup de grimaces. Autrement dit, beaucoup de ses gestes 

                                                 

 



293 

 

n’ont pas seulement pour but de communiquer mais ils suscitent également une stimulation 

verbale et auditive, comme beaucoup d’enfants atteints d’autisme.  

Pour mieux expliciter les choses du point de vue qualitatif, je considère qu’on peut saisir 

différentes valeurs de l’expression de la multimodalité chez Germain: une valeur 

complémentaire (quand des différentes modalités accompagnent ses paroles), une valeur 

compensatoire (quand des différentes modalités remplacent les paroles, notamment quand les 

difficultés langagières et cognitives l’imposent) et une valeur stimulatrice (l’usage des 

différentes expressions multimodales afin de s’auto-stimuler).  

L’auto-stimulation langagière et multimodale (par des gestes, paroles, ou par toutes autres 

expressions multimodales répétitives) représente une des caractéristiques essentielles de 

l’autisme dont les spécialistes parlent souvent quand ils font référence au comportement 

stéréotypé de l’enfant atteint d’autisme (Chamak, 2005 ; Grandin, 1997a,b ; Bogdashina, 2003). 

Dans le chapitre sur la cognition de l’enfant atteint d’autisme, nous avons fait référence à ces 

aspects, que nous pouvons exemplifier ici. 

Seule la mise en concordance de l’expression multimodale et du comportement 

général d’une part, et d’autre part la spécificité énonciative de Germain, peuvent mettre en 

évidence ces trois types de valeurs de la multimodalité à travers une analyse qualitative très 

fine. Par l’expression spécificité énonciative, je réfère à l’ensemble de constructions 

inappropriées, des mots inventés, des énoncés partiels qui constituent des éléments d’un langage 

propre à Germain. C’est pour cette raison que je vais analyser quelques exemples en revenant 

sur l’usage des expressions multimodales mentionnées auparavant dans les aspects quantitatifs 

afin de mettre en évidence avant tout les valeurs communicatives et compensatoires de 

l’expression multimodale. La valeur stimulatrice de ces énoncés sera analysée dans la section 

suivante. 

Parmi les expressions multimodales analysées, le pointage est utilisé d’abord avec une 

fonction complémentaire, l’enfant partage quelque chose avec l’adulte, comme le montre 

l’exemple antérieur de pointage sur les livres. L’exemple suivant exprime aussi à son tour la 

valeur communicative du pointage qui n’accompagne pas tout de suite le langage mais qui le 

remplace. 

 
Exemple 43, pointage, enregistrement 4, 5 ;08  

70    *MOT:    qu'est+ce que c'est ça?  

71    *MOT:    c'est une+...?  

72    %act:       CHI tape sur l'image comme pour pointer. 

73    *MOT:     c'est quoi mon Gégé?  

74    *CHI:      c'est une+...?  
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75    *MOT:    c’est quoi?  

76    *MOT:    qu'est+ce que c'est ça?  

77    *MOT:   c'est une +...?  

78    *MOT:    c’est quoi?  

79    *CHI:     ++c’est un (.) c’est un vêtement ! 

 

Cet exemple est un peu ambigu. Est-ce qu’il s’agit d’un pointage proto-déclaratif ? Le 

pointage est utilisé d’une part pour indiquer qu’il s’agit de l’image pour laquelle l’adulte 

demande une description et d’autre part pour attirer l’attention de la mère vers un objet 

commun. Germain et sa mère travaillent à la table sur la correspondance image-mot. L’enfant 

doit décrire ce qu’il voit. C’est peut-être un exemple plus spécial de pointage d’autant plus que 

l’enfant répète le geste de taper avec l’index sur l’image et aussi parce qu’il s’agit d’un exercice 

de description d’image à la demande.  

Un autre exemple de pointage avec une valeur communicative est le suivant : 

Exemple 44, pointage, enregistrement 3, 5 ;06 

654 *OBS: alors ça?  

655 *CHI:  qu'est+ce+que c'est que ça?  

656   %act:  CHI est sous la table et pointe vers les figurines qui sont dans les 

657                   mains de OBS sur ses genoux. 

658   *OBS:  qu'est-+ce+que c'est ça? 

659   *CHI:  c'est le petit ours volant.  

660   *OBS:  mais tu peux me parler aussi de +..  

661   %com:  OBS et MOT rigolent. 

662   %com:  il semble que CHI a trouvé une stratégie pour chercher ses figurines, 

663      mais en passant sous la table. 

 

 Dans cet exemple, l’enfant utilise le pointage pour accompagner ses paroles. Il se sert de 

la question et du pointage afin d’obtenir ce qu’il veut. L’observatrice avait caché les figurines 

et l’enfant est venu les découvrir et les reprendre, sans les demander explicitement avant. 

Mais le pointage est en même temps utilisé pour compenser les difficultés langagières de 

l’enfant comme l’exemple suivant le montre très bien. 

Exemple 45, pointage + intonation vocale +parole, enregistrement 3, 5 ;06 

1311  *CHI:  s'il te plait maman !  

1312  *MOT:  quoi?  

1313  %xpnt:  CHI show avec pointage vers la cuisine 

1314  *CHI:  s'il te plait maman !  

1315  *MOT:  qu'est+ce+que tu veux?  

1316  *CHI:  s'il te plait maman !  

1317  *MOT:  oui qu'est+ce+que tu veux?  

1318  *CHI:  s'il te plait [/] s'il te plait maman !  

1319  %com: CHI a fini son fromage blanc et il veut demander encore mais il ne sait 

1320     pas comment le faire alors le mot magique est « s'il te plait » 

1321     et il change alors d'intonation et accentue les mots pour 

1322     demander ce qu'il veut. 

1323  *MOT:  oui !  

1324  *MOT:  qu'est+ce+que tu veux?  

1325  *CHI:  je veux s'il te plait maman !  

1326  %xpnt:  CHI show avec pointage vers la cuisine. 

1327  %com:  rires 



295 

 

1328  *MOT:  tu veux quoi?  

1329  *CHI:  s'il te plait !  

1330  *MOT:  mais oui tu veux +... 

1331  *MOT:  +, je veux du fr+...  

1332  *CHI:  ++je sais beaucoup[/] beaucoup ! .  

1333  %act:  CHI tend son bol. 

1334  *MOT:  mais voilà !  

1335  *MOT:   mais moi je peux pas deviner ce que tu veux !  
1336  *OBS:                [=! rigole]. 

1337  *OBS:              <je veux s'il te plait, maman> [=! discours rapporté].  

1338*MOT:                tout+y+est (.) sauf le+//.  

1339  %act:                 MOT lui donne une dernière cuillère avant de lui remplir le bol à 

1340                            nouveau 

Le contexte est plus large: Germain a mangé du fromage blanc et il veut en demander 

encore. Pour cela il utilise le mot magique « s’il te plait ». Cette construction est utilisée en 

général par tous les enfants atteints d’autisme132 comme une construction figée qui semble pour 

eux correspondre à n’importe quelle demande ou à n’importe quelle chose qu’on attend de leur 

part. C’est le mot magique: je dis « s’il te plait » et j’obtiens ce que je veux. Dans cet exemple 

l’enfant utilise d’abord le pointage proto-impératif en accompagnant sa demande avec « s’il te 

plait ». Sa mère demande d’abord ce qu’il veut. A ce moment-là, l’enfant montre ce qu’il veut 

par le pointage qui accompagne une fois de plus « s’il te plait maman ». La mère insiste pour 

avoir une demande correcte de la part de l’enfant et elle fait semblant de ne pas comprendre ce 

qu’il veut. L’enfant répète une troisième fois: « s’il te plait maman ». Sa mère lui laisse 

comprendre qu’elle voit bien qu’il demande quelque chose mais qu’elle a besoin que la 

demande soit plus précise. L’enfant répète alors le mot magique une quatrième fois « s’il te 

plait, s’il te plait maman » et cette fois-ci afin de convaincre sa mère, il change l’intonation de 

sa voix. La mère répète à son tour la demande: « qu’est-ce que tu veux ? » et l’enfant reprend 

la question en faisant bien le changement de perspective - donc il parle bien de ce qu’il veut- 

puis une cinquième fois: « je veux s’il te plait maman » en accompagnant sa parole par le geste 

de pointage vers la cuisine, où se trouve du fromage blanc, mais sa demande n’est toujours pas 

correcte ni précise car il manque le mot désignant l’objet désiré: le fromage blanc.  

Mais l’enfant essaie de compenser ses difficultés de langage – en trouvant le juste mot et 

la juste demande: « je veux du fromage blanc »,  par diverses stratégies parmi lesquelles 5 

répétitions du mot magique « s’il te plait », deux pointages proto-impératifs vers la cuisine et 

un changement de voix pour convaincre sa mère de lui donner ce qu’il veut. La mère reprend 

sa demande: « tu veux quoi ? » et l’enfant répond encore par « s’il te plait ». Après tant d’essais 

                                                 

132 J’ai eu l’occasion pendant mon travail d’éducatrice d’avoir plusieurs exemples avec « s’il te plait » quand les 

enfants utilisaient cette construction et attendaient d’avoir la chose qu’ils demandaient. 
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sans aboutir à lui faire formuler une demande correcte, la mère essaie de l’aider par le guidage 

verbal: « tu veux du fr… » (elle donne juste le début du mot), ensuite également pour l’aider 

elle donne l’exemple de ce qu’il devrait dire (ce que j’ai appelé discours CHI): « je veux du 

fr… » en guidage verbal, avec toujours le début du mot uniquement en attendant que l’enfant 

le complète ou qu’il produise l’énoncé correct. Germain ne continue ni ne reprend l’exemple: 

il essaie de renforcer sa demande en voulant dire qu’il veut beaucoup de fromage blanc, mais il 

utilise le mauvais mot « je sais beaucoup beaucoup ». Cet énoncé illustre une fois de plus la 

difficulté de Germain à trouver le bon mot et à le mettre dans le contexte. Et une fois de plus 

pour être encore plus convaincant dans sa demande et compenser son langage précaire, il tend 

son bol pour le remplir de fromage blanc. La mère capitule, et même si l’enfant n’a pas dit le 

mot correct, du fait qu’il a fait le geste de demander avec le bol, elle lui donne ce qu’il voulait. 

Il me semble que cet exemple montre bien comment Germain se sert des gestes, du pointage et 

de la prosodie pour suppléer ses difficultés de langage et obtenir ce qu’il veut avoir. 

Voici un autre exemple de compensation de sa difficulté de langage par les gestes et 

également par le chant qui ne trouvent pas à première vue leur place dans le contexte mais 

représentent une modalité de réponse à une attitude de l’adulte : 

 

Exemple 46, gestes +chants, enregistrement 3, 5 ;06 

 

1554 *OBS: Germain regarde je prends ton petit [///] ton fromage blanc 

1555                    regarde !  

1556 *CHI: mais [/] mais alors !  

1557 *OBS:        tu me laisses?  

1558  *CHI:        <mais quatre petits bébés> [=! chante]  

1559   %com:       c'est une autre chanson. 

1560   *OBS:       écoute tu me laisses prendre ton fromage blanc ?  

1561    *CHI:       <quatre petits bébés> [=! chante].  

1562    *CHI:         xx de manger ton fromage blanc.  

1564     %act:        CHI fait des grimaces. 

1565    *OBS:       tu me laisses manger ton fromage blanc?  

1566    *CHI:        oui (.) mais (.) mais alors !  

1567     *OBS:      est+ce que tu me laisses? 

 

 Dans cet exemple, l’observatrice prend le fromage blanc que Germain est en train de 

manger afin de voir sa réaction. D’abord il répond par « mais alors » qui semble être une 

expression adulte, « mais alors qu’est-ce que tu fais ? » et ensuite comme pour dissimuler qu’il 

est gêné de ce qui se passe, il commence à chanter. J’ai vu Germain à plusieurs reprises chanter 

dès qu’on lui demandait quelque chose qui le mettait en difficulté ce qui est le cas dans cet 

exemple. Il reprend l’énoncé de l’observatrice sans changer le pronom (ton) –c’est une sorte 

d’énoncé écholalique. Et il fait des grimaces pour montrer peut-être qu’il n’est pas d’accord et 

qu’il est en difficulté. 
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  Dans une autre situation, Germain utilise aussi une expression faciale (il boude) avec une 

fonction communicative pour montrer justement qu’il n’aime pas quelque chose. Dans 

l’exemple suivant Germain boude pour montrer son mécontentement: il voulait manger son 

fromage blanc, mais il doit d’abord manger la soupe. 

Exemple 47, expression faciale, enregistrement 1, 5 ;04 

113*MOT:  +^qu'est+ce+que tu veux ?  

114*CHI:   ++du (.) fromage blanc  

115*MOT:        tout à l'heure .  

116*MOT: +^d'accord ?  

117 *CHI:  du fromage blanc.  

118  *MOT:      +<avant qu'est+ce+que tu vas manger ? 

119   %com:      Germain boude un peu. 

120   *MOT:     avant qu'est+ce que tu manges Germain?  

121   *MOT:       tu manges la [/] +...  

122   *MOT:        +^qu'est+ce que tu manges avant Germain?  

123   *MOT:       tu manges la s +...  

124   *CHI:        ++ la [/] la (.) soupe.  

125   *MOT:       la soupe. 

 

L’exemple suivant continue l’exemple antérieur.  

Exemple 48, gestes, enregistrement 1, 5 ;04  

127   *MOT:     tiens tu termines le verre !  

128   %act:      CHI boit avec le verre et joue avec la voiture. 

129   *MOT:   tiens !  

130   *CHI:   j'ai rien bu!  

131   %com:   CHI prononce très clairement en s'essuyant la bouche. 

132   *MOT:   t ' as rien bu ?  

133   *MOT:   si tu bois (.) c'est bien !  

134   *CHI:   <j'ai rien bu> [=! hoche la tête] .  

135   *MOT:   si si t' as bien bu!  

136   *MOT:   vas+y !  

137   *CHI:    hm@i !  

138   *MOT:   allez une dernière fois !  

139   *MOT:   +^c'est super !  

140   *MOT:   +^ tu bois bien !  

141   *MOT:   regarde t' as vu ?  

142   %act:   MOT montre à CHI le verre vide. 

 

 Cette fois-ci le verbal est contradictoire par rapport au geste, c’est en effet le geste qui 

exprime ce que l’enfant veut vraiment dire. En fait, il n’arrive pas trouver le bon mot, il semble 

plutôt qu’il voulait dire qu’il n’a pas bu assez, et il dit en fait qu’il n’a rien bu, bien qu’il essuie 

sa bouche. Dans ce cas-ci le geste est compensatoire et opposé au verbal133. 

                                                 

133 Plusieurs exemples pourraient montrer la fonction communicative et compensatoire des expressions multi-

modales, mais je m’arrête ici. Le développement de ces trois fonctions des expressions multimodales dans le 

corpus de Germain et Lyron pourront faire l’objet d’une autre recherche plus pointue par la suite. 
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Afin de comprendre également la fonction stimulatrice des énoncés multimodaux, il est 

important de parler d’un autre aspect qui est lié étroitement à la multimodalité: la spécificité 

énonciative et communicative de Germain qui fera l’objet de la section suivante. 

 

6.2.4 Spécificité énonciative et communicative de Germain  

 Il me semble également important de révéler ce qui fait l’unicité langagière de Germain 

par ses propres constructions non-standard si on le rapporte au langage adulte ou encore plus 

au langage neuro-typique, mais qui est en fait l’emblème d’un profil cognitif différent. Je 

considère que cette spécificité communicative de Germain ainsi que l’expression des différentes 

fonctions du langage multimodal peuvent rendre compte du fait que le langage de Germain est 

différent. Si le langage est différent et témoigne de quelque chose de spécifique propre à cet 

enfant et à son autisme, alors la référence à soi comme aspect du langage et de sa 

communication ne peut être qu’exprimée d’une manière spécifique aussi, en répondant à un 

comportement global cognitif différent, comme nous venons déjà de le souligner dans la partie 

théorique. C’est le fil conducteur de notre travail. 

J’englobe plusieurs catégories dans cette spécificité énonciative: les confusions 

phonologiques, sémantiques et pragmatiques, les énoncés suite au guidage verbal (stratégie 

d’apprentissage), les bégaiements et les répétitions, les énoncés incompréhensibles (notés dans 

les transcriptions par « x » ou « xxx » et qui n’ont pas été compris par le transcripteur vue la 

difficulté de prononciation de l’enfant), les énoncés qui ont du sens pour l’enfant, les énoncés 

incomplets, les énoncés avec des mots inventés, les constructions grammaticales non-standard. 

Il a été difficile de séparer les répétitions des bégaiements et c’est seulement le contexte et le 

discours vocal qui peuvent éventuellement montrer s’il s’agit d’un bégaiement ou d’une 

répétition. Par bégaiement, je comprends la répétition ensemble avec une prononciation 

« coupée » des mots ou syllabes. 

  Par constructions grammaticales non-standard, j’entends ces constructions qui 

contiennent soit un verbe mal conjugué, soit un mauvais article ou un mauvais pluriel. Les 

énoncés incomplets sont des énoncés qui ne semblent pas finis par Germain et qui par 

conséquent, n’ont pas toujours de sens. Les énoncés ayant du sens pour l’enfant sont des 

énoncés qui à première vue, sont dépourvus de sens, mais qui en ont une soit dans le contexte, 

soit en fonction du comportement général de l’enfant. Par confusions sémantiques, 

phonologiques ou pragmatiques je comprends des « malentendus » à tous ces niveaux que 

l’enfant peut faire en donnant d’autres sens aux mots.  
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Afin de mieux comprendre ce que chaque type d’énoncé signifie, je vais prendre quelques 

exemples et discuter chaque catégorie, ensuite je vais expliciter ces catégories par une analyse 

quantitative.  

Analysons chaque catégorie d’énoncés pour révéler sa place dans cette spécificité 

énonciative de Germain.  

 

6.2.4.1 Enoncés suite guidage verbal    

Les parents de Germain utilisent beaucoup le guidage verbal. Cela consiste à dire un mot 

ou une syllabe et à laisser l’enfant compléter le mot ou l’énoncé. Le guidage verbal134 est une 

stratégie d’apprentissage du langage initiée surtout par l’approche éducative A.B.A (analyse 

appliquée du comportement) qui consiste à apporter une aide partielle ou totale par les mots 

laissant à l’enfant la tâche de finir l’énoncé. A partir de cette méthode, la mère de Germain a 

mis en place une stratégie personnelle avec l’enfant: elle dit le début d’un mot ou la moitié d’un 

mot ou d’un énoncé et laisse l’enfant finir. C’est leur propre façon de communiquer qui s’avère 

être un jeu amusant dans certaines situations et Germain s’y prête volontiers, dans une sorte de 

complicité familiale. Ce que j’analyse ici ce sont les énoncés dans lesquels apparaissent des 

mots ou des énoncés entiers complétés suite au guidage verbal des parents mais pour simplifier 

les choses, je les ai appelés énoncés suite guidage verbal. 

J’ai évalué cette catégorie chez les adultes dans la catégorie d’autres énoncés, sans pour 

autant réaliser d’analyse comparative quantitative. 

Exemple 49, enregistrement 2, 5 ;05 

563   *MOT: et tu dis < ai +...> [=! discours CHI]  

564   *CHI: ++ aide+moi !  

565   *MOT: eh@i quand tu me dis aide+moi qu'est+ce que tu fais+...?  

566   *MOT: +, tu me+...  

567   *CHI: ++regarde dans les yeux !  

568   *MOT: dans les yeux !  

569   %act: MOT montre les yeux ! 

570   *MOT: mais là tu le fais pas (.) allez !  

571   *MOT: +, tu me le dis (.) tu me dis <ai+...> [=! discours CHI] .  

572   *CHI: ++aide+moi !  

573   %act: CHI regarde dans les yeux. 

574   *MOT: voilà ! 

 

 Ces stratégies de communication par l’exemple de discours et par le guidage verbal 

semblent faciliter la communication de Germain et s’intègrent dans la manière spécifique à ses 

parents de communiquer avec lui. 

                                                 

134  J’ai détaillé dans la partie autisme ce que signifie A.B.A. et guidage verbal. 
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D’autre part, Germain peut s’exprimer d’une façon qui n’est pas bien comprise par les 

autres. J’ai identifié ce type d’énoncés comme étant des énoncés avec sens pour l’enfant mais 

difficiles à comprendre dans le contexte. 

6.2.4.2 Énoncés ayant sens pour Germain  

Germain utilise parfois des énoncés qui, même s’ils sont correctement construits du point 

de vue grammatical, ne sont pas compréhensibles dans le contexte donné pour l’auditeur. Mais 

ils semblent avoir un sens propre à l’enfant, comme s’ils consistaient en une écholalie différée 

ou tout simplement comme s’ils trouvaient leur place dans l’univers de l’enfant. Germain en 

parle comme s’il venait juste de faire référence à quelque chose lié à l’énoncé exprimé. 

Exemple 50, enregistrement 3, 5;06 

1151 *CHI: alors [/] alors [/] alors mi@c alors si je faisais avec les 

1152     machines à laver !  

1153 *OBS: tu vas sortir de là pour goûter ?  

1154 *CHI: j'ai envie de faire avec [/] avec[/] avec tous ces machines à 

1155                 laver !  

1156 *OBS: qu'est+ce que tu as envie de faire avec les machines à laver?  

1157 *CHI: machines à laver [=! chuchote] .  

1158 *OBS: qu'est+ce+que tu veux faire? 

1159 *OBS: tu aimes bien les machines à laver? 

1160 *OBS: +^parce que ça roule .  

1161 *CHI: et [/] .et.[/] et la machine à laver a[/] a[/] a[/] fait 

1162                   beau[/] beau[/] beau[/]beau (.) beaucoup de bruit !  

1163  %act: CHI bégaye beaucoup. 
 

Par exemple, dans cet énoncé, nous avons l’impression que Germain venait juste de 

trouver une solution avec les machines à laver (si je faisais). On pourrait dire que c’est une sorte 

d’énoncé monologique, l’enfant se parle à lui-même. Il fait même des erreurs grammaticales 

(tous ces machines –au lieu de toutes ces machines) et explique que la machine à laver fait 

beaucoup de bruit, ce qui sûrement lui déplait.  

Comme la plupart des enfants atteints d’autisme, il passe d’un contexte à l’autre très vite 

et son auditeur ne comprend pas toujours ce dont il s’agit ou le sens de ses mots. Il s’agit peut-

être d’une écholalie différée ou peut-être qu’il identifie des ressemblances que l’interlocuteur 

ne peut pas saisir dans le contexte donné.  

Les travaux de  Losh & Piven (2007), Tager –Flusberg et al., (2005), Volden et al., (2009), 

Baltaxe et D’Angiola (1992) témoignent sur cet aspect de rupture de cohésion et cohérence 

dans le discours, dont nous venons de parler dans la partie sur le langage. 

 

Exemple 51, enregistrement 1, 5 ;04 

852   *CHI:  cent trente centimètres.  
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853   %com:  CHI va répéter ces mots là qui ne sont pas clairs plusieurs fois. 

854   *FAT:  qu'est+ce+qu'il +y+a ?  

855   *CHI:  cent trente centimètres  

856   *FAT:  de qui tu parles +... ? 

 

Germain utilise aussi des mots assez difficiles pour un enfant: éolienne, ostéopathe, vibro-

compresseur, mots qui parfois sont d’ailleurs produits par sa mère et utilisés dans un contexte 

donné (ils voient par exemple des éoliennes quand ils prennent le train). Par ailleurs, l’enfant a 

été suivi par un ostéopathe. Donc Germain reprend des mots qu’il a déjà entendus mais il les 

inclut dans des contextes qui semblent inappropriés pour l’interlocuteur. 

Exemple 52, enregistrement 3, 5 ;06 

1149  *OBS:  Germain tu veux goûter? 

1150  *OBS:  tu sors de là !  

1151  *CHI:  alors [/] alors [/] alors mi@c alors si je faisais avec les 

1152      machines à laver !  

1153  *OBS:  tu vas sortir de là pour gôuter ?  

1154  *CHI:  j'ai envie de faire avec [/] avec[/] avec tous ces machines à 

1155     laver !  

1156  *OBS: qu'est+ce que tu as envie de faire avec les machines à laver?  

1157  *CHI: machines à laver [=! chuchote] .  

1158  *OBS: qu'est+ce+que tu veux faire? 

1159  *OBS: tu aimes bien les machines à laver?  

1160  *OBS: +^parce que ça roule .  

1161  *CHI: et [/] .et.[/] et la machine à laver a[/] a[/] a[/] fait 

1162     beau[/] beau[/] beau[/]beau (.) beaucoup de bruit !  

1163  %act: CHI bégaye beaucoup. 

1164  *OBS: ah@i elle fait beaucoup de bruit (.) je comprends. 

1165  *OBS: pour cela elle est très intéressante la machine à laver parce qu'elle 

1166                  fait beaucoup de bruit  ?  

1167  *CHI: et nous et on (.) la vide par le vibrocompresseur? 

1168  *OBS: et nous? 

1169  %act: OBS regarde et demande à MOT 

1170  *OBS: il dit <et nous?>[=! discours rapporté].  

1171  *MOT: oui !  

1172  *OBS: tu sors de là pour goûter !  

1173  *CHI: alors avec un vibrocompresseur.  

1174  %act: c'est pas clair si c'est <vibrocompresseur> ou >rollocompresseur> 

1175  *OBS: vibrocompresseur ? 

1176  %com: rires.  

1177  *OBS: comment tu peux retenir des mots comme ça? 

 

6.2.4.3 Enoncés avec confusions phonétiques, sémantiques et 

pragmatiques 

 Ce type d’énoncés relève de la phonétique, de la sémantique ou de la pragmatique. Ils 

atteignent un grand pourcentage (13,66% du nombre total) surtout dans le dernier 

enregistrement. 
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Germain fait des assimilations qu’on ne comprend pas dans le contexte: il dit qu’un 

pigeonnier est un ordinateur, qu’un dindon est un coucou. D’autre part, il utilise le mot « taxi » 

pour dire « tapis » (confusion sémantique qui vient d’une confusion phonétique) ou « directeur » 

pour « docteur ». Les mots commencent avec la même lettre. 

Exemple 53, enregistrement 1, 5 ;04 

1630  *MOT: tu vas piquer Camélia?  

1631  *FAT: et soigner ?  

1632  *CHI: xxx directeur.  

1633  *CLE: un docteur.  

1634  %com: rires. 

1635  *MOT: un docteur Germain !  

1636  *OBS: tu vas me piquer avec quoi Germain?  

1637  *CHI: où est le ostéopathe?  

1638  *FAT: l'ostéopathe?  

1639  %com: rires. 

1640  *FAT: tu veux voir l'ostéopathe?  

1641  *CLE: c'est un rapport très étroit+...  

1642  *MOT: il est bah@i ça a du rapport avec la médecine !  

1643  *MOT: il est [///] dort l'ostéopathe il est fatigué (.). il est chez lui. 

 

 Sa façon de parler laisse croire que les mots sont comme des étiquettes pour lui135: il a 

appris que tel mot désigne cela et il lui arrive de temps en temps d’oublier ce que cela signifie. 

Par exemple, il veut parler à sa mère, et il lui arrive de ne plus l’appeler maman/mamounette, 

mais de dire papounet  bien qu’il soit en train de regarder sa mère à côté de lui. Comme déjà 

mentionné dans le troisième chapitre, il y a une différence entre connaître un objet ou une 

personne et savoir la désigner. Ce sont ces exemples qui nous aident à mieux saisir la difficulté 

cognitive de cet enfant. 

Exemple 54, correspondance entre mot –personne, enregistrement 1, 5 ;04 

673   *MOT: +^tu dis ?  

674   *CHI: s'il te plait (.) papo +...  

675   *CHI: +^hm@i [/] hm@i s'il te plait papounet !  

676   %com: CHI ne peut pas se rappeler comment appeler 

677      sa mère bien qu'il sait que c'est sa mère et il essaie une 

678      rectification qui n'aboutit pas. 

679   %expnt: reach avec index pour attraper le picto du fromage blanc. 

680   *FAT: non c'est pas papounet c'est qui là ? 

 

 Cette manière spécifique de faire référence nous rappelle d’autres observations faites 

auparavant sur les difficultés de mémoire verbale, sur la conceptualisation et la littéralité 

(Lawson, 2011). En effet, cette façon de parler suggère une grande difficulté au niveau de la 

mise en mots de sa propre pensée, comme certains des exemples présentés le montrent bien. 

                                                 

135 Meniuk (1978) fait référence à différentes stratégies d’assimilation par lesquelles les enfants atteints d’autisme 

apprennent à référer. Cette mise en relation des mots et des contextes est une modalité qu’on rencontre souvent 

chez ces enfants. Germain en est un exemple typique. 



303 

 

 

6.2.4.4 Enoncés avec mots inventés ou déformés  

Les mots inventés (ou déformés) sont les mots propres à l’enfant, qui sont transcrits avec 

@c, qui représentent 24,87% du nombre total des énoncés de Germain. 

Certains énoncés contiennent soit des mots inventés par l’enfant soit ce qui peut être considéré 

comme des énoncés avec confusions sémantiques, les deux types peuvent se confondre, soit des 

mots déformés par l’enfant. 

Exemple 55 avec mot  déformé, enregistrement 3, 5 ;06 

994   %sit: CHI est dans son lit et OBS est tout près. 

995   *CHI:  pisto cachek@c.  

996   *OBS:  pisto cachek@c c'est quoi ça?  

997   *CHI:  on peut mettre le disque de pisto+cachek@c?  

998   *OBS:  tu veux mettre le disque de pisto+cachek@c?  

999   *OBS:  après quand Camelia va partir maman elle va te 

1000     mettre là je pense !  

1001  *OBS:  tu demandes à maman d'accord?  

1002  %act:  CHI part de son lit et vient plus près de la caméra pour demander 

1003  *CHI:  maman je crois qu'il va mettre un pisto cachek@c!  

1004  *MOT:  tu veux mettre Inspecteur Gadget?  

1005  %act:  il s'agit d'un cd de musique. 

1006 *CHI:   beaucoup [/] beaucoup !  

1007  *MOT:  on peut hm@i et après tu choisis les chansons !  

1008  %act:  CHI est de nouveau dans les bras de OBS et OBS l'embrasse 

1009  *CHI:  0 [=! rigole]. 

1010  *MOT:  je ne sais pas le disque je pense qu'il est dans la voiture !  

1011  *OBS:  après quand Camelia va partir maman va te donner 

1012     le disque d'accord? 

 

6.2.4.5 Enoncés avec constructions non-standard 

 Dans cette catégorie, j’ai inclus les énoncés qui contiennent des expressions qui ne sont 

pas correctes du point de vue grammatical: les confusions de genre (« il » pour « elle »), les 

temps des verbes ou les articles ou tout simplement des constructions qui ne trouvent pas leur 

place comme les exemples suivants le montrent. 

  Les énoncés non-standard tiennent la dernière place parmi les autres types d’énoncés 

spécifiques. 

  Germain utilise davantage ces constructions dans le troisième (5,48%) et quatrième 

enregistrement (6,74%) par rapport au nombre total d’énoncés. 

 

Exemple 56, enregistrement 3, 5 ;06 

73 *OBS:   il est où le petit train?  

74 *CHI:   on dirait qu'il est peut+être que ça  

75    %act:  <on dirait qu'il est peut+être là>. 

 

Exemple 57, enregistrement 4, 5 ;08 
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780   *MOT: il faut couper le gâteau !  

781   *MOT: tu coupes le gâteau?  

782   %act: MOT a le couteau dans la main et elle attend que CHI le lui 

783      demande 

784   %com: CHI veut avoir le couteau mais il dit rien. 

785   *MOT: qu’est+ce qu’il faut pour couper le gâteau Germain?  

786   *CHI: ça pouvait?  

787   *MOT: tu dis quoi?  

788   *CHI: s’il te plait pour le gâteau !  

789   *MOT: oui mais tu dis quoi?  

790   *CHI: s’il te plait !  

791   %act: MOT prend le bras de l’enfant et le saisit fort. 

792   *CHI: les chats (.) pour le chat pour leur gâteau !  

793   *MOT: tu dis+...?  

794   *CHI: je veux pour leur gâteau !  

795   *MOT: voilà ! 

 

 Dans cet exemple, la mère et l’enfant jouent un jeu symbolique d’anniversaire et doivent 

couper des gâteaux. L’enfant donne ici l’impression qu’il sait quoi dire pour obtenir ce qu’il 

veut mais pas exactement comment dire, il dit « s’il te plait », il connait l’objectif de sa demande 

« pour le gâteau » mais il lui manque dans la construction le moyen, ce qui fait de ces énoncés 

des constructions non-standard « je veux pour le gâteau », « s’il te plait pour le gâteau », « les 

chats (.) pour le chat pour leur gâteau ». Ce ne sont pas des énoncés incomplets, que l’enfant 

n’a pas fini, mais des énoncés dans lesquels l’enfant n’arrive pas à s’exprimer correctement ou 

emploie des constructions qui ne trouvent pas leur place dans le contexte. 

6.2.4.6 Enoncés incomplets  

Dans cette catégorie, j’ai inclus les énoncés que l’enfant ne semble pas achever ainsi que 

les énoncés sans sujet ou sans sujet et prédicat. J’analyserai les énoncés sans sujet ou sans sujet 

et prédicat dans la partie sur les prédicats. Les énoncés incomplets sont plus présents dans le 

quatrième (7, 77%) et le cinquième enregistrement (4,92%). 

 

Exemple 58, énoncé incomplet, enregistrement 2, 5 ;05 

408   *MOT: ah@i le voilà !  

409   *MOT: regarde Germain un petit pigeon !  

410   *MOT: les pigeons !  

411   %sit: CHI a dû parler avant de l'aspirateur. 

412   *MOT: ça te dérange pas aujourd'hui?  

413   *MOT: tu écoutes ce qu'on dit? 

414   *MOT: qu'est+ce+qui te dérange pas (.) l'aspirateur?  

415   %act: CHI construit un tunnel 

416   *MOT: hm ?  

417   *CHI: déranger .  

418   *MOT: qu'est+ce qui te dérange Germain +//?  

419   *MOT: qu'est+ce+que tu demandes à maman?  

420   *CHI: je veux (.) remettre le tunnel 
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 Dans cet exemple, Germain n’arrive pas à exprimer ce qui le dérange, et il ne fait pas un 

énoncé avec sujet et prédicat, il dit seulement le verbe à l’infinitif, qui n’est pas en effet une 

reprise des paroles de sa mère, « qu’est-ce qui te dérange ? », car la mère utilise le verbe à un 

temps présent. Il semble dans le contexte que l’enfant ait été dérangé par quelque chose mais 

qu’il n’arrive pas bien à le préciser. 

 

Exemple 59, avec énoncé incomplet, enregistrement 4, 5;08 

1131  %act:  CHI essaie de prendre les allumettes. 

1132 *MOT:  qu’est+ce que tu veux ?  

1133 *MOT:  qu’est+ce que tu veux ?  

1134  *CHI:  ++ l’anniversaire .  

1135  *MOT: tu veux que maman elle a+//.  

1136  *MOT:  tu dis +...?  

1137  *MOT:  < maman allume les +...?> [=! discours CHI]  

1138 *CHI:   ++bougies  

1139  *MOT:  dis +le à maman !  

1140  %xpnt:  MOT show avec pointage vers soi . 

1141  *MOT:  a+...? 

1142  *CHI:  ++lume  

1143  *MOT:  les +..?  

1144  *CHI:  ++ bougies !  

1145  *MOT:  une dernière fois ! 

 

 

 Dans cet exemple, la mère et Germain viennent de faire un jeu symbolique d’anniversaire 

que Germain aime bien et qui consiste en plusieurs événements, à faire un gâteau, à mettre des 

bougies, à les allumer et à chanter: joyeux anniversaire. Germain voulait répéter ce jeu (allumer 

les bougies) mais il ne sait pas comment demander et il n’utilise que le mot clé: « anniversaire » 

sans faire une demande complète. 

6.2.4.7 Enoncés avec bégaiements  

 Je voudrais souligner que j’ai bien marqué le bégaiement, les répétitions ou les mots 

déformés, comme par exemple, les mots comme « coccinelles » et « crocodile » que Germain 

prononce autrement. En ce qui concerne l’écholalie, Germain fait beaucoup plus ce que l’on 

appelle de l’écholalie différée et des répétitions écholaliques qui sont d’ailleurs difficiles à 

identifier dans le contexte du discours, mais que j’ai bien pourtant marquées, puisque j’ai pu 

observer tout le contexte global de chaque enregistrement et être aussi présente pour les 

premiers enregistrements.   

 Ma méthode pour départager les écholalies différées a consisté dans le fait d’observer si 

dans un contexte antérieur, l’enfant a utilisé le même énoncé ou une partie de cet énoncé, ou 

encore saisir la prosodie de cet énoncé qui pourrait induire qu’il s’agissait d’un énoncé adulte 
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ou d’une publicité ou chanson. J’ai considéré les répétitions, comme des énoncés avec un 

objectif bien précis exprimés pour obtenir quelque chose ou pour convaincre l’auditoire de 

quelque chose. Je les ai différenciés ainsi de l’usage de l’écholalie immédiate (répétitions sans 

objectifs précis évidents dans le discours) et du bégaiement (comme une difficulté de prononcer 

un mot). 

 Germain bégaie beaucoup ce qui rend difficile la compréhension. Les bégaiements sont 

présents en grand pourcentage dans l’ensemble du corpus et surtout, dans le troisième 

enregistrement (26,80%) et 20,33% dans le premier. Les bégaiements représentent la plus 

grande part des énoncés spécifiques. 

Exemple 60, bégaiement, enregistrement 1, 5 ;04 

1398  *MOT:  tu veux le relire encore ?  

1399  *CLE:  s'il +... 

1400 *CHI:  ++te[/]te[/]te[/]te[/]te[/]te[/]te[/]te plait (.) te plait !  

1401  %com:  CHI bégaye longtemps. 

1402*MOT:    te[/]te[/]te[/] [=! imite]. 

1403  %com:  MOT imite CHI en répétant les mots presque en même temps que lui. 

 

Exemple 61, enregistrement 3, 5 ;06 

 

210 *OBS:  qu'est+ce+que tu veux?  

211 *OBS:  choisis !  

212 *CHI:  alors[/] alors [/] alors on peut faire des voitures de police? 

 

6.2.4.8 Les énoncés incompréhensibles  

J’ai considéré comme « énoncés incompréhensibles » les énoncés qui contiennent des 

mots ou même des énoncés entiers insaisissables (transcrits avec « xxx » ou « x ») soit parce 

que l’énoncé n’est pas très clair, soit parce que l’enfant ne parle pas bien. Ces énoncés 

représentent la seconde catégorie parmi les types d’énoncés spécifiques les plus représentés par 

rapport au nombre total d’énoncés, et sont le plus utilisés dans le premier (18,26%), le quatrième 

(16,58%) et le cinquième enregistrement (18,03%). La différence entre ces énoncés et les 

énoncés qui ont du sens pour l’enfant consiste dans le fait que les premiers sont incomplets 

puisque l’enfant n’a pas bien prononcé un ou plusieurs mots. Par contre dans les énoncés ayant 

du sens pour l’enfant, tout est là, tout est correct du point de vue grammatical, mais le sens de 

l’énoncé n’est pas évident pour l’interlocuteur. 

Exemple 62, avec mot incompréhensible, enregistrement 2, 5 ;05 

1118  *OBS: qui va se fatiguer?  

1119  *OBS: oh@i qui va se fatiguer comme ça?  

1120  *CHI: xx fatigué !.  

1121  *OBS: oui tu vas te fatiguer comme ça?  

1122  %act: CHI a sa tête vers le sol. 

1123  *OBS: ah@i je te laisse(.)  tu vas tomber ?  

1124  *CHI: mais oui tomber !  
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6.2.4.9 Les énoncés avec chuchotements  

Germain a l’habitude de parler en chuchotant soit quand il initie ses propres énoncés soit quand 

il reprend les énoncés des autres, surtout dans le quatrième enregistrement (5,70%) et dans le 

troisième enregistrement (4,32%). 

Exemple 63, avec chuchotement, enregistrement 3, 5 ;06 

496   *CHI: entrez petit chat !  

497   *CHI: 0[= bruits de bouche].  

498   *CHI  petit chat[=! chuchote]. 

499   *OBS: regarde je tiens comme ça la porte et comme ça il peut entrer ! 

 
Exemple 64, enregistrement 1, 5 ;04 

1463  *CHI: les cochons?  

1464  *MOT: les petits cochons.  

1465  *MOT: ah@i?  

1466  *CHI: [=! chuchote] <les petits cochons>.  

1467  *CHI: maman cochon. 

 

Tous ces exemple analysés ont permis une fois de plus de saisir d’une part la richesse 

du langage expressif de Germain et d’autre part les difficultés auxquelles il est confronté. 

Maintenant, voilà une courte analyse quantitative globale de ces énoncés multimodaux. 

Commençons cette analyse par catégories. 

Du point de vue quantitatif, rapporté au nombre total d’énoncés de Germain, les énoncés 

suite au guidage verbal sont bien utilisés par l’enfant, mais d’une façon hétérogène comme on 

le voit sur le graphique, et les usages sont différents d’un enregistrement à l’autre (16,76% pour 

le premier enregistrement ; 8,96% pour le deuxième enregistrement, 19,58% pour le quatrième 

enregistrement et 6,71% pour le dernier. La présence des énoncés suite au guidage verbal chez 

l’enfant suppose aussi que les adultes présents dans l’interaction l’utilisent plus ou moins en 

fonction des contextes. Par exemple, dans le troisième enregistrement, celui avec l’observatrice, 

il n’y a pas du tout d’énoncés de guidage verbal avec d’autres catégories grammaticales, mais 

il y a du guidage verbal avec les pronoms marqués par « discours CHI ». Les énoncés avec sens 

pour Germain représentent 21,61% des énoncés spécifiques et 28,09% des énoncés totaux de 

Germain. 

 Voilà d’abord deux tableaux quantitatifs de tous les énoncés spécifiques. Le premier 

graphique présente le pourcentage des types d’énoncés spécifiques par rapport au nombre total 

d’énoncés de Germain.  
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Figure 14.Pourcentage des types d’énoncés spécifiques par rapport au nombre total 

d’énoncés de Germain 
 

Informations complémentaires pour ce graphique : 

 

Table 27. Nombre d’énoncés spécifiques par fichier, en occurrences 

Fichier 

Nombre  total 

d'énoncés spécifiques 

par fichier  

Nombre total d'énoncés de 

Germain 

Germain 1 173 241 

Germain 2 134 268 

Germain 3 267 347 

Germain 4 143 193 

Germain 5 149 183 

 

 

 Commençons par une première observation quantitative générale: les bégaiements, les 

énoncés incompréhensibles et les énoncés de guidage verbal, les énoncés ayant du sens pour 

l’enfant sont les plus importants par rapport au nombre total des énoncés spécifiques. Ensuite, 

par rapport au nombre total d’énoncés qu’il produit, Germain utilise plus d’énoncés spécifiques 

dans le dernier enregistrement (81,42%) et dans le troisième enregistrement (76,95%).  C’est 

Germain 1 Germain 2 Germain 3 Germain 4 Germain 5

Pourcentage  total énoncés
spécifiques

71,78% 50,00% 76,95% 74,09% 81,42%

Pourcentage énoncés ayant sens pour
CHI

7,88% 1,49% 21,61% 11,92% 13,11%

Pourcentage énoncés incomplets 3,73% 1,12% 3,75% 7,77% 4,92%

Pourcentage énoncés confusions
phonétiques, sémantiques,

pragmatiques
1,66% 7,09% 0,86% 0,52% 13,66%

Pourcentage constructions non-
standard

1,24% 2,61% 5,48% 6,74% 2,19%

Pourcentage énoncés guidage verbal 12,03% 4,48% 0,00% 14,51% 5,46%

 Pourcentage mots inventés 4,56% 1,49% 5,76% 1,04% 12,02%

Pourcentage bégaiements 20,33% 19,03% 26,80% 9,33% 10,38%

 Pourcentage énoncés
incompréhensibles

18,26% 12,31% 8,36% 16,58% 18,03%

Chuchotements 2,07% 0,37% 4,32% 5,70% 1,64%
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dans le deuxième enregistrement qu’il en produit le moins, 50% d’énoncés spécifiques. Par 

ailleurs, le dernier enregistrement est celui qui contient beaucoup d’activités et qui a lieu le soir, 

et le troisième enregistrement est celui qui est réalisé dans l’échange entre Germain et 

l’observatrice et filmé par la mère. Cela fait penser que le moment de l’enregistrement et le 

contexte (le type des activités et la compagnie de certaines personnes) peuvent influer sur le 

type de langage utilisé par l’enfant. 

  Je remarque les deux aspects suivants : 

– La présence d’une spécificité énonciative de l’enfant, qui englobe à la fois des difficultés 

phonologiques, sémantiques, pragmatiques, grammaticales, de prononciation.  

– Une forte proportion d’usages d’énoncés spécifiques par rapport au nombre total d’énoncés 

de l’enfant, qui peut suggérer un thème de recherche à approfondir dans le cadre d’analyse 

d’enfants neuro-typiques ; en effet, cela pourrait souligner non seulement que le langage de 

l’enfant est non-adulte (ce qui est peut être le cas pour certaines catégories grammaticales) mais 

aussi qu’il est imprégné d’une spécificité cognitive à part. 

J’ai analysé également Léonard, mais pas de  la même manière, quantitative et qualitative. J’ai 

fait pourtant  des observations générales qui m’ont permis de voir que chez Léonard on ne peut 

pass parler d’une spécificité énonciative dans le sens de Germain. On retrouve les bégaiements, 

les chuchotements, les écholalies, mais à court terme et quantitativement, moins importants. 

Les énoncés spécifiques pour Léonard, sont, comme je viens de le dire dans le chapitre 

antérieur,ceux qui contiennent des fillers  et des mots transcrits avec @c –pour référer aux mots 

inventés par l’enfants. Des énoncés avec du sens pour Léonard ou des énocnés incomplets cela 

ne coresspond pas à la même chose chez Germain, où on voit bien qu’il y a une difficulté. 

D’autre part, on observe des stratégies qui peuvent être semblables, répéter un énoncé pour soi, 

dire quelque chose pour attirer l’attention des adultes. 

  En fin, de compte, l’impression générale est celle  d’un comportement langagier 

hétérogène, qui trouve sa place dans le comportement général de Germain. D’autre part, à son 

tour,  l’expression de la référence trouve sa place dans le développement langagier de Germain. 

Pour cette raison il est important de mieux comprendre ces données multimodales et la 

spécificité énonciative de Germain, pour saisir les mécanismes spécifiques au développement 

langagier de Germain. Une confrontation avec nos hypothèses de départ et la littérature qui 

nous a servi de point d’appui dans la partie théorique sera l’objectif de la dernière partie. 
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Figure 16.Pourcentage d’énoncés spécifiques par rapport au nombre total d’énoncés 

spécifiques  
 

 

Méthodologie de ce graphique : 

– J’ai calculé le nombre total des énoncés spécifiques et ensuite j’ai fait le pourcentage de 

chaque type d’énoncé spécifique par rapport au nombre total (comme pour le calcul d’un type 

de forme par rapport au nombre total des formes). 

– Le nombre total d’énoncés spécifiques et le pourcentage total ont été donnés avec le graphique 

antérieur. 

 

Fonction stimulatrice des énoncés multimodaux et spécificité énonciative 

 Ces données quantitatives peuvent être mieux comprises si on développe un autre aspect 

que je viens de mentionner: la fonction stimulatrice des énoncés multimodaux de Germain. 

En effet, pour la saisir, il est important de regarder avec cette perspective certains de ses énoncés 

spécifiques et multimodaux. 

Germ
ain 1

Germ
ain 2

Germ
ain 3

Germ
ain 4

Germ
ain5

énoncés ayant sens pour  CHI 10,98% 2,99% 28,09% 16,08% 16,11%

énoncés incomplets 5,20% 2,24% 4,87% 10,49% 6,04%

confusions phonétiques,
sémantiques, pragmatiques,

2,31% 14,18% 1,12% 0,70% 16,78%

constr non-standard 1,73% 5,22% 7,12% 9,09% 2,68%

énoncés guidage verbal 16,76% 8,96% 0,00% 19,58% 6,71%

mots inventés 6,36% 2,99% 7,49% 1,40% 14,77%

bégaiements 28,32% 38,06% 34,83% 12,59% 12,75%

énoncés incompréhensibles 25,43% 24,63% 10,86% 22,38% 22,15%

chuchotements 2,89% 0,75% 5,62% 7,69% 2,01%
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 La valeur stimulatrice peut être à la fois exprimée par des répétitions de ses propres paroles 

ou des autres, par des chuchotements de ses propres paroles ou des autres, par des mots inventés, 

ce qui s’ajoute à l’expression multimodale (expression sonore, faciale et gestuelle) dont j’ai 

parlé plus tôt. Mais c’est surtout le verbal et le vocal qui ont une fonction stimulatrice pour 

Germain. C’est d’ailleurs spécifique aux personnes atteintes d’autisme de répéter (pour elles-

mêmes) leurs propres énoncés ou les énoncés des autres, aspect que j’ai mentionné dans les 

chapitres antérieurs (Lawson, 2011). L’objectif des enfants est de retenir ou de vérifier ainsi 

l’énoncé (un objectif intellectuel, dont témoigne Lawson), soit un objectif purement stimulateur 

dont témoigne Grandin (1997a,b). Aussi, Germain peut reprendre une partie de l’énoncé de 

l’autre ou compléter cette reprise par d’autres mots en faisant ainsi une nouvelle construction. 

Les exemples suivants sont ainsi pertinents pour ces aspects. 

 

Exemple 65, répétition de ses propres énoncés-enregistrement 2, 5 ;05 

294   *MOT: <je vais donner à manger aux cochons>[=! imite] .  

295   *CHI: et donner à manger au cheval .  

296   *MOT: au cheval .  

297   *CHI: <donner à manger au cheval> [=! chuchote] . 

 

Dans cet exemple, Germain complète l’énoncé de la mère qui joue le rôle du fermier qui fait 

son travail quotidien: « je veux donner à manger aux cochons » par l’énoncé: et donner à 

manger au cheval. Il dit une première fois cet énoncé et ensuite il le chuchote. 

 

Exemple 66, chuchotement, enregistrement 4, 5 ;08 
23    *MOT: +^ on va faire <coucou je tâche>  

24    *MOT: allez donne à maman !  

25    *CHI: 0 [=! chuchote]  

26    %act: CHI ramasse. 

 

Dans cet exemple, Germain chuchote quelque chose qui n’est pas compréhensible, il peut s’agir 

de la répétition chuchotée de l’énoncé de la mère ou d’une reprise incomplète de cet énoncé. 

 

Exemple 67, répétition des énoncés des autres-enregistrement 2, 5 ;05 
253   *MOT: Germain tu veux qu'on fasse un tunnel ?  

254   %act: MOT lui montre un sachet de pièces. 

255   *MOT: Germain !  

256   *CHI: on fasse un tunnel ?  

257   %com: CHI reprend le verbe utilisé par MOT sous la même forme. 

258   *MOT: on fait un tunnel !  

259   *CHI: oui. 

 

Cet autre exemple est intéressant parce qu’il montre comment Germain reprend la 

dernière partie de l’énoncé de la mère (subordonnée au subjonctif) et le formule en tant 
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qu’énoncé principal ce qui induit une erreur grammaticale verbale. Il le fait d’ailleurs à 

plusieurs reprises dans l’ensemble du corpus. 

Germain utilise assez souvent « beaucoup » et « bien », d’une façon appropriée et inappropriée, 

en marquant ainsi une stimulation verbale avec ces adverbes. 

Exemple 68 et 69, 2 exemples avec « beaucoup », enregistrement 3, 5 ;06 

1123  *OBS: ah@i je te laisse(.), tu vas tomber ?  

1124  *CHI: mais oui tomber !  

1125  *OBS: on [/] on va descendre pour goûter Germain?  

1126  *CHI: oui beaucoup !  

1127  *OBS: beaucoup[/] beaucoup tu veux descendre ?  

1128  *CHI: mais oui ! 

 

1137  *CHI: petit lapin [/] petit lapin tu es dans le trouloulou .  

1138  *OBS: +<tu vas sortir de là ! 

1139  *OBS: est+ce+que tu veux goûter ?  

1140  *CHI: oui[/] oui[/] oui (.) beaucoup[/] beaucoup[/] beaucoup !  

1141  %com: rires.  

1142  *OBS: j'aime bien ça. 

1143  *MOT: ça c'est nouveau. 

 

Certains mots que Germain utilise sont explicitement des formes de stimulation 

verbale136, par exemple le mot « concombre » ou « hari+hari centimètre » qu’il peut utiliser 

plusieurs fois et dans la conversation. Le deuxième mot par exemple, nous (parents et moi –

même) n’avons pas découvert ce que peut signifier. Cela peut être un mot inventé dont le son 

est très stimulant pour l’enfant car il l’utilise à plusieurs reprises. 

Exemple 70, enregistrement 1, 5 ;04 

617   *MOT: allez vas+y Gégé !  

618   %sit: CHI regarde MOT et FAT qui est revenu 

619   *OBS: 0 [=! rit]  

620   *CHI: <hari+hari le centimètre>@c !  

621   %act: mot inventé par CHI. 

622   *OBS: qu'est+ce+que tu dis ?  

623   *CHI: <hari+hari le centimètre>@c. 

 

Dans le même sens, il émet beaucoup de vocalisations, de cris (mais pas de cris de colère) 

et des bruits de bouche (notés dans les transcriptions).  

Exemple 71, cris, enregistrement 2, 5 ;05 

812   %act: CHI est dans les bras d'OBS 

813   *CHI: 0 [=! crie et bouge].  

814   *OBS: doucement [/] doucement [/] doucement  

815   *OBS: tu bouges!  

816   *CHI: le petit chevalier .  

817   *OBS: c'est qui le petit chevalier?  

818   *CHI: 0 [=! crie].  

819   *OBS: <c'est qui>[/] <c'est qui> le petit chevalier?  

820   *CHI: 0[=! crie]. 

                                                 

136  Dans le chapitre sur l’autisme, j’ai mentionné cet aspect du langage de l’enfant atteint d’autisme : la stimulation 

verbale dont parlent Bogdashina (2003) et Grandin (1997a, b). 
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 Exemple 72, bruits de bouche +chuchotements-enregistrement 3, 5 ;06 
493   *OBS: ok ils sont sortis déjà. 

494   *OBS: regarde je tiens la porte comme ça !  

495   %act: OBS prend le décor. 

496   *CHI: entrez petit chat !  

497   *CHI: 0[= bruits de bouche].  

498   *CHI: petit chat[=! chuchote]. 

 

 

 Les cris, les chuchotements et les répétitions sont explicitement des formes de stimulation 

verbale, même si d’autres fonctions peuvent s’y ajouter: l’enfant veut obtenir quelque chose, il 

veut éviter quelque chose ou il peut être en difficulté. A ce moment-là, il fait appel à certains 

mots en les utilisant plusieurs fois dans la même conversation. 

 La fonction stimulatrice du langage n’est peut-être pas facile à comprendre si elle n’est 

pas intégrée dans le fonctionnement cognitif général de l’enfant. Les chercheurs parlent 

beaucoup de la stimulation en général dans l’autisme car cela relève du deuxième domaine 

atteint dans l’autisme: le comportement (DSM V, APA, 2013). 

6.2.5 Communication sociale: relation avec sa famille et les 

étrangers 

 La communication sociale est un aspect important à observer dans le corpus de Germain. 

Le premier aspect de l’interaction, le regard, n’est pas très bien investi chez Germain: il a un 

regard fuyant, bien que pas complètement absent, comme c’est d’habitude le cas des enfants 

atteints d’autisme. Si les personnes de son entourage lui demandent de les regarder, il ne le fait 

que rapidement, ce qui confirme les observations faites sur tant des personnes atteintes 

d’autisme et leur difficulté à regarder quelqu’un (Grandin, 1997 a). 

Exemple 73, fuite de regard, enregistrement 2, 5 ;05 

1293  *MOT: +^ on le met où en marche?  

1294  *CHI: ii@i !  

1295  *MOT: +<regarde [/] regarde+moi quand je te parle. 

1296  *MOT: non !  

1297  %act: MOT essaie de lui fixer le regard. 

1298  *MOT: regarde c'est où qu'on met en marche?  

1299  *MOT: +<i+..? 

1300  *CHI: ++içi ! 

 

                                                                                                                           

 Pourtant, il y a d’autres exemples où Germain réussit à regarder son entourage quand on 

le lui demande. 

 

 Germain est très lié à ses frères et à ses parents et il a toujours besoin de contact physique: 

il aime bien toucher la main de sa mère, il touche les yeux de l’observatrice, il fait des câlins. 
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Exemple 74, avec câlin, enregistrement 3, 5 :06 

1652  %act: OBS râcle une dernière cuillère 

1653  *CHI: c'est maman chat !  

1654  %act: CHI a caressé OBS et lui a dit cela très doucement avec 

1655     prosodie changée. 

1656  %act: on rigole tous. 

1657  *OBS: merci ça c'est le plus beau compliment que j'ai eu ! 

 

                                                                                                            

Les émotions 

Germain est un enfant qui exprime beaucoup ses émotions. J’avais par ailleurs 

minutieusement noté plusieurs de ses émotions exprimées par les rires et les sourires. Germain 

est un enfant qui rit beaucoup. Il est content quand il arrive à faire rire son entourage par ce 

qu’il dit: il va éclater de rire ensuite quand tout le monde se met à rire et le fait que tous rient 

augmente son hilarité ; il peut même répéter ce qui a généré le rire pour faire rire son entourage 

davantage, comme l’exemple suivant avec le chevalier, ce qui montre d’ailleurs que Germain a 

le sens de l’humour. Cet exemple est d’ailleurs plus intéressant puisque c’est un énoncé qui 

exprime une bêtise de l’enfant, Germain est en train de dissimuler le « coupable » et donc il 

utilise dans un premier temps le pronom à la troisième personne pour parler de lui et par la 

suite, grâce à l’humour, il change le référent en disant que c’est le cheval. Les nombreux regards 

adressés à la caméra montrent en effet qu’il est content de ce qu’il dit et du fait que les autres 

rient de ses blagues. 

Exemple 75, enregistrement 1, 5 ;04 

1483  *MOT: tu n' as pas honte de faire des prouts sur ton frère?  

1484  *CHI: il a fait un prout !  

1485  *MOT: c'est qui qui a fait un prout c'est qui?  

1486  *CHI: c'est le cheval !  

1487  %com: CHI le dit d'un air très sérieux. 

1488  *MOT: c'est le cheval?  

1489  %com: rires collectifs. 

1490  *OBS: c'est bien ça!  

1491  *MOT: tu es un coquin toi !  

1492  %act: CHI regarde vers la caméra. 

1493  *MOT: eh@i quand on fait une prout qu'est+ce qu'on dit?  

1494  *MOT: +^qu'est+ce+qu'on dit quand on fait un proute?  

1495  *MOT: par +...  

1496  *CHI: ++pardon chevalier  !  

1497  %act: CHI le dit avec une voix très changée. 

1498  %com: rires et Germain aussi rit très fort 

1499  *OBS: c'est génial ça !  

1500  *MOT: en l’occurrence c'est un chevalier !  

1501  *MOT: eh@i c'est pas un chevalier@c [//]c'est un cavalier !  

1502  *MOT: n'importe quoi (.)chevalier@c  

1503  %com: CHI rigole et regarde la caméra. 

  

Par rapport à d’autres émotions, négatives par exemple, Germain se maîtrise très bien: les 

parents ont mis en place un système par le biais de pictogrammes qui représentent les émotions, 
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réalisés parfois avec sa propre photo dans une certaine posture. Il a toujours à table cette fiche 

plastifiée, et sa mère anticipe quand il y a quelque chose qui peut l’énerver: soit elle lui montre 

sur sa fiche une réaction émotionnelle qu’il ne doit pas avoir, soit elle lui dit tout simplement: 

« Tu ne fais pas de co-… » et Germain ajoute: « …lère ». 

Certaines émotions peuvent être exprimées par l’expression faciale, par exemple quand 

Germain boude parce qu’il n’est pas content. Mais ces exemples sont rares par rapport aux 

expressions de joie. 

D’autre part, Germain peut exprimer ses émotions par des cris dont on n’arrive pas 

toujours à dire s’ils sont des cris de joie, des cris de colère ou des cris auto-stimulants. Seul le 

contexte plus large peut nous aider à en dire quelque chose. 

Il peut entrer en contact avec les étrangers (moi-même notamment), surtout quand il s’agit 

de jouer, mais il n’initie ni n’approfondit la relation avec l’autre. Il répond si on lui pose des 

questions, il dit « au revoir » mais ce n’est pas comme dans la relation spontanée avec un enfant 

neuro-typique. Il ne retient pas le nom de la personne, il ne l’interpelle que par « je peux 

avoir… » ou « je veux ».  Il y a un aspect « automatique »: si tu es là, je te parle, je joue avec 

toi, mais il manque d’empathie dans ce contact. 

6.2.6 Lexique 

Nous avons vu que Germain utilise un nombre de mots différents croissant dans les trois 

premiers enregistrements. Il produit à peu près la moitié du nombre de mots produits par les 

adultes. Leur nombre décroissant dans les derniers enregistrements peut être expliqué comme 

nous l’avons déjà vu par une croissance d’expressions multimodales (cris, sons de bouche) qui 

d’ailleurs ne sont pas comptées dans ce calcul des mots différents. Par rappport à son nombre 

total d’énoncés, il reste assez constant d’un enregistrement à l’autre sauf pour le troisième 

enregistrement, où le nombre de mots différents diminue. 
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Figure 17.Proportions de mots différents chez MOT, OBS, Germain par rapport à leur 

nombre total d’énoncés 
 

6.2.7 Morphosyntaxe 

6.2.7.1 Longueur moyenne des énoncés (LME)  

 

Figure 18. LME Chez Germain, MOT, OBS 

La longueur moyenne des énoncés de Germain croît dans les trois premiers 

enregistrements comme pour le nombre total d’énoncés, de mots et de mots différents. En 

revanche, la LME de la mère décroit dans les trois derniers enregistrements. La LME de 
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Germain est très élevée dans le troisième enregistrement filmé avec l’observatrice où il parle 

beaucoup plus que dans les autres enregistrements. 

Par rapport à ces valeurs de LME et leur corrélation avec les étapes de développement, 

Brown (1973) considère que les mesures de 1 à 4 de LME correspondent à 5 étapes linguistiques 

du développement neuro-typique. Par ailleurs, dans son étude de comparaison entre des enfants 

atteints d’autisme et des enfants avec le syndrome Down, Tager-Flusberg a montré que la 

majorité des enfants atteints d’autisme de l’étude ont présenté des valeurs élevées de LME, ce 

qui correspond aux différentes étapes de développement, et que seulement deux enfants (qui en 

plus présentaient un retard mental plus prononcé) ont manifesté des fluctuations de LME (Tager 

–Flusberg et al., 1990: 14). 

Par ailleurs, le profil de Germain semble correspondre au cas de ces deux enfants avec 

fluctuation, mais comme notre étude n’est pas longitudinale, l’analyse de la LME seulement au 

cours de 7 mois n’est pas suffisante pour être significative sur ce point. En effet, la variable 

importante dans ce cas est  donnée par le fait que Germain est capable d’émettre des énoncés 

de plus de 5 mots en moyenne dans le troisième enregistrement (après une croissance tout à fait 

susceptible d’être normale) pour revenir par la suite à des énoncés de 3 mots. Cette LME est 

comparable à celle des adultes. Cette observation pourrait peut-être être corrélée avec l’idée du 

développement irrégulier des enfants atteints d’autisme, idée essentielle pour la compréhension 

de l’autisme. Mais en même temps, il faudrait tenir compte du fait que chaque enregistrement 

est différent par rapport à la situation et aux interlocuteurs. 

 

6.2.7.2 Énoncés simples et complexes 

Germain fait des énoncés complexes, avec un sujet, un prédicat et un complément, voire 

avec des adjectifs, mais il peut aussi produire des énoncés incomplets ou très simples, comme 

les exemples suivants le montrent. Et dans ce sens, il ne se différencie pas des enfants de son 

âge (développemental), soit 3 ans. 

Exemple 76, énoncé simple enregistrement 2, 5 ;05  

391   *OBS: tu as peur de l'aspirateur Germain?  

392   *CHI: je[/] je [/] je veux l'ouvrir !  

393   *MOT: ah@i voilà tu as réussi !  

394   *CHI: on l'a ouverte !  

395   %com: CHI prononce la forme correcte pour la <porte>. 

396   *MOT: c'est bien !  

397   *MOT: la porte elle est ouverte !  

398   *OBS: tu la mets où la ferme ?  

399   *CHI: le château? 
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Exemple 77, énoncé complexe, enregistrement 1, 5 ;04 

318   *MOT: +<allez les doudous je suis d'accord  

319   *MOT: +^tu les veux mais dans le +...  

320   *CHI: ++dos !  

321   *MOT: voilà !  

322   *CHI: on les met dans les bras !  

323   *MOT: non tu ne les mets pas dans tes bras!  

324   *MOT: tu manges la +...  

325   *MOT: +, tu manges la soupe ! 

 

Exemple 78, énoncé complexe, enregistrement 1, 5 ;04 

289   %com: MOT imite le fermier. 

290   %act: CHI regarde. 

291   *MOT: toutou@o !  

292   *MOT: t' as vu Germain ?  

293   *MOT: <toutou@o [/] toutou@o (.) j'ai fini ma journée>[=! imite] .  

294   *MOT: <je vais donner à manger aux cochons>[=! imite] .  

295   *CHI: et donner à manger au cheval .  

296   *MOT: au cheval .  

297   *CHI: <donner à manger au cheval> [=! chuchote] .  

298   *CHI: il est parti dans la ferme?  

299   *MOT: qui ça ?  

300   *CHI: il est dans la ferme et avec les animaux .  

301   *CHI: on a les animaux .  

302   %act: CHI range les animaux 

 

 

6.2.8 Opérations énonciatives 

6.2.8.1 Négation  

Germain utilise beaucoup les négations (accompagnées de gestes ou sans gestes), quand 

il n’est pas d’accord avec quelque chose. Dans l’exemple suivant, la mère de Germain est en 

train de lui faire un massage sur le palais, pendant que l’enfant joue avec une voiture. La scène 

se passe dans la cuisine, juste avant que Germain ne commence à manger. Germain n’est pas 

très content de cette activité, alors il manifeste son refus par l’usage de la négation: « non ».  

Exemple 79, négation,  enregistrement 1, 5 ;04 

53    *MOT: +< allez tiens ! 

54    *MOT: vas+y !  

55    *MOT: tu le fais !  

56    %sit:  MOT donne le zi+vibe dans la main de CHI et ensuite MOT aide CHI 

57    %act: MOT fait un petit massage de la bouche et sur le palais pendant 

58       que CHI joue avec la voiture 

59    *MOT: Germain !  

60    %act: CHI ne regarde plus ce que MOT fait. 

61    *MOT: non j'enlève la voiture si tu fais ça !  

62    %act: maman lui prend la voiture 

63    *CHI: +< non !  

64    *MOT: alors tu dis+...  

65    *CHI: ++s'il te plait. 
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6.2.8.2 Explication et argumentation 

 Germain est capable de répondre à une question ou de justifier son choix. Il peut 

également construire un énoncé explicatif dans lequel, même s’il manque l’énoncé principal, il 

semble être bien implicite dans l’explication que l’enfant donne. 

Exemple 80, avec parce que-enregistrement 2, 5 ;05 

359   *OBS: Germain !  

360   *OBS: Germain qu'est+ce que tu fais?  

361   *CHI: je [/] je[/] je suis en train de mettre le train dans la gare !  

362   *OBS: tu es en train de mettre le train dans la gare?  

363   *CHI: parce que si je mettais les trains dans les tunnels !  

364   *OBS: ah@i ok donc <tu veux> [/] <tu veux> le mettre +...  

365   *OBS: +^tu veux que le train passe par les tunnels ?  

366   *OBS: c'est ça ?  

367   *OBS: Germain c'est ça ce que tu veux?  

368   *OBS: Germain le train va passer par le tunnel?  

369   *CHI: oui là. 

6.2.8.3 Référence au temps (verbes)  

J’ai déjà réalisé une analyse des verbes spécifiques à l’étude de la référence à soi chez 

Germain plus haut dans la section liée aux prédicats. Ici, je voudrais juste faire ressortir 

quelques idées générales sur le temps des verbes utilisés par Germain.  

Avant tout, il convient de rappeler que, les chercheurs ont identifié quelques étapes dans 

les usages des temps dans la langue française. Comme le résument notamment, Parisse et 

Morgenstern (2011: 99), la première étape (autour de 2 ans) correspond au moment où les 

enfants utilisent les participes passés avec valeur adjectivale ainsi que le présent et l’infinitif. 

Autour de 2 ans et 6 mois, débute l’usage du passé composé et la différence entre actions finies 

et actions à venir ; autour de 3 ans, l’emploi des temps passés et futurs marque la différence 

entre l’antériorité et la postériorité et apparaissent également l’imparfait et le futur 

périphrastique ; vers 4-5 ans, les enfants commencent à bien situer leurs évènements dans le 

temps ; ils se mettent aussi à utiliser le plus-que-parfait. 

L’analyse des temps utilisés par Germain semble confirmer ces affirmations et en même 

temps montrer certaines difficultés que Germain peut avoir avec l’usage de certains verbes.  

Mais avant tout, je signale que l’enfant emploie le plus l’indicatif présent, l’infinitif ajouté 

aux verbes conjugués, l’impératif, le futur périphrastique avec auxiliaire « aller » (du type « je 

vais aller »), le passé composé et l’imparfait. Par ailleurs, Germain utilise aussi le conditionnel, 

le plus que parfait, et le subjonctif. Un filtrage Excel nous a permis de faire ces observations et 

de calculer les temps différents utilisés par Germain.  

Voilà ici un tableau qui donne le nombre de prédicats au temps et modes différents. 
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Table 28. Temps et modes des verbes (en occurrences) par fichiers chez Germain 

 

 L’indicatif présent est le temps qui occupe la première place dans la hiérarchie des 

temps utilisés par Germain. Il est suivi par l’usage de l’infinitif (ajouté à d’autres temps, le 

plus souvent le présent), comme les exemples suivants le montrent bien : 

Exemple 81, avec verbe au présent-enregistrement 1, 5 ;04 

339   *MOT: qu'est +ce que tu dis ?  

340   *MOT: +^ qu'est+ce que tu dis+... ?  

341   *CHI: je [/] je [/] je veux Dolce !  

342   *CLE: si +...  

343   *CHI: ++ s'il te plait. 

 

Exemple 82, avec verbe au présent plus infinitifs –enregistrement 5, 5 ;10 

1060  *CHI: ++ xx je veux aller voir !  

1061  *MOT: tu vas aller voir qui ?  

1062  *CHI: les grands frères !  

1063  *MOT: tes grands frères !  

1064  *MOT: fais une belle phrase !  

1065  *MOT: tu dis +... ?  

1066  *CHI: je veux enlever mes chaussons ! 

 

Il est possible par ailleurs que Germain ajoute un ou deux infinitifs au prédicat principal. 

 Germain exprime différentes injonctions, soit à l’aide de l’impératif, soit à l’aide des 

constructions verbales complexes (impératif +infinitif) soit à l’aide du présent avec valeur 

impérative, soit par l’infinitif avec valeur impérative. Sa mère utilise beaucoup l’impératif, ce 

Temps et 

modes 

Germain 

1 Germain 2 Germain 3 Germain 4 Germain 5 Total Moyenne 

indicatif 

présent  78 73 115 34 37 337 67,4 

futur simple 1 4 2 0 1 8 1,6 

futur 

périphrastique 10 12 14 8 6 50 10 

infinitif seul 12 12 0 0 7 31 6,2 

infinitif ajouté 

aux autres 

prédicats 3 21 29 6 18 77 15,4 

impératif 3 6 19 8 22 58 11,6 

passé composé 16 15 9 3 4 47 9,4 

imparfait 3 4 16 2 3 28 5,6 

plus que parfait 0 2 1 1 0 4 0,8 

subjonctif 

présent 0 2 0 0 1 3 0,6 

conditionnel 1 0 0 0 0 1 0,2 

conditionnelco

nstruction figée 

(dire) 1 0 7 0 0 8 1,6 

infinitif 

composé 0 1 0 0 0 1 0,2 
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qui semble influencer Germain dans l’expression de la référence adressée, comme je vais le 

montrer dans les analyses quantitatives de la référence à l’interlocuteur, d’autant plus que 

Germain n’utilise pas beaucoup le pronom de deuxième personne avec un prédicat. L’exemple 

suivant montre plusieurs manières différentes d’exprimer les injonctions : 

Exemple 83, présent+verbe 3 ème personne sans sujet dans énoncé à valeur impérative ; impératif+infinitifs, 

enregistrement 1, 5 ;04 

403   *CHI: faut chercher le papa chien!  

404   *MOT: le papa chien il est dans le lit .  

405   *MOT: +^il dort (.) il est fatigué !  

406   *CHI: faut chercher!  

407   *MOT: non [/] non [/] non regarde!  

408   *CHI: <va aller le chercher> [=! pleurniche] 

 

 

 L’omission de « il » dans « faut aller », est une forme adulte (ses parents font le même 

usage), mais il est cependant intéressant que Germain le fasse aussi. Par ailleurs, ses omissions 

du sujet apparaissent surtout dans ce type de construction injonctive. 

Ensuite, un autre temps qui est beaucoup utilisé aussi est le futur périphrastique (ou le futur 

proche). 

 L’expression du futur se construit le plus souvent chez Germain avec l’aide de l’auxiliaire 

« aller », (soit 50 occurrences dans l’ensemble du corpus) le futur périphrastique étant souvent 

utilisé dans le langage parlé comme le soulignent Morgenstern & Bezzano (2009) et Caët 

(2013).  

Exemple 84, futur périphrastique, enregistrement 1, 5 ;04 

433   *CHI: 0 [=! bruits de bouche]  

434   %act: CHI et MOT jouent avec Dolce, en faisant tous les deux des bruits de 

435                   bouche 

436   *CHI: il va faire dans la gamelle.  

437   *MOT: allez hm @i est bon ! 

 

 Par ailleurs, il est à noter que la mère de Germain utilise beaucoup le présent, l’impératif 

et le futur périphrastique. Bien que je n’aie pas fait des calculs quantitatifs précis, j’ai fait des 

filtrages de tous les verbes de la mère ce qui nous a permis de faire ces observations. 

Le passé est également employé par Germain, avec le temps du passé composé et de l’imparfait. 

Le plus que parfait apparait également dans cet exemple, mais il est moins utilisé que le passé 

composé et l’imparfait. 

Exemple 85, verbes au passé composé et plus que parfait – enregistrement 3, 5 ;06 

516   *OBS: +^comment tu vas le sortir?  

517   *CHI: il est parti dans l'ordinateur. 

518   *OBS: non il n'est pas parti dans l'ordinateur il est dans le 

519                    tunnel hm@dans le+...  

520   *MOT: ++dans le pigeonnier !  

521   *OBS: dans le pigeonnier.  
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522   *CHI: <il était passé>[/] il était passé[/] il était passé dans le 

523      trou[/] dans le trou ! 
 

Germain utilise également l’imparfait dans un énoncé conditionnel : 

Exemple 86, imparfait dans énoncé conditionnel, enregistrement 4, 5 ;08  

923   *MOT: ah@i regarde un chat bleu et une (.) deux chats verts  

924   *CHI: si tu cherchais un chat .  

925   *MOT: ah@i tu veux un autre chat ?  

926   *CHI: cherchez un chat !  

927   *MOT: un chat comment Germain?  

928   *CHI: un chat par içi  

929   *MOT: ah@i regarde !  

930   *MOT: xxx.  

931   *MOT: hop@i voilà !  

932   *MOT: tu veux refaire un petit chat?  

933   *CHI: ou deux. 

 

D’autres temps, sont également utilisés, l’infinitif seul et le conditionnel. 

Remarquons que le conditionnel peut être utilisé par l’enfant soit comme un vrai conditionnel, 

soit comme une construction figée qui semble dériver des récits. En tout cas, pour les deux 

situations, le verbe le plus souvent employé est « dire ».   

Afin d’expliciter mieux encore le tableau antérieur par des exemples, remarquons que 

l’usage des temps est déterminé par le contexte de l’enregistrement. En effet, chaque 

enregistrement a sa spécificité, par exemple, l’enregistrement 5 est marqué par beaucoup de 

demandes, d’ordres et de souhaits (marqués par ailleurs de pleurs et cris et de frustrations de la 

part de l’enfant), autrement dit par différentes injonctions, ce qui explicite le nombre élevé 

d’impératifs. D’autre part, dans l’enregistrement 3 - qui est centré sur un jeu symbolique à table, 

l’enfant utilise de nouveau beaucoup l’impératif, à la fois, au singulier et au pluriel, surtout 

quand il s’adresse aux copains imaginés (lapins, chats) invités à manger du gâteau. 

 L’enregistrement 2 à son tour est marqué par l‘emploi des verbes « avoir » et « être » à 

l’imparfait troisième personne impersonnel. Par contre, l’enregistrement 3 est marqué par un 

suremploi de la construction figée – « on dirait » (verbe au conditionnel) propre aux histoires 

comme nous allons le voir par la suite. 

Germain utilise aussi le subjonctif et le plus que parfait. Certains de ces temps sont 

incorrectement utilisés, comme c’est le cas du subjonctif présent dans l’enregistrement 2 ainsi 

que du plus que parfait. 

Les deux exemples avec subjonctif sont très intéressants. Dans le premier extrait, 

Germain reprend en fait la dernière partie de l’énoncé de la mère qui est une subordonnée 

contenant le subjonctif du verbe faire. L’enfant la reprend en tant que question. La mère le 

corrige. 
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Exemple 87, subjonctif 1 enregistrement 2, 5 ;05 

253   *MOT: Germain tu veux qu'on fasse un tunnel ?  

254   %act: MOT lui montre un sachet de pièces. 

255   *MOT: Germain !  

256   *CHI: on fasse un tunnel ?  

257   %com: CHI reprend le verbe utilisé par MOT sous la même forme. 

258   *MOT: on fait un tunnel !  

259   *CHI: oui.  

260   *MOT: tu veux ? 

 

 Dans ce deuxième exemple, Germain utilise d’abord une construction assez complexe 

pour son âge: « qu’est-ce qu’on y va aller faire d’autre » et ce qui est surprenant c’est que 

l’enfant est capable de combiner cette fois-ci la dernière partie de l’énoncé de sa mère avec la 

dernière partie de son énoncé ce qui donne: «qu’est-ce qu’on fasse d’autre ? ». Bien que le 

subjonctif ne trouve pas sa place ici, on remarque d’une part l’ingéniosité de Germain et d’autre 

part, sa difficulté à changer des constructions qui sont déjà construites par l’adulte. 

Exemple 88, subjonctif  incorrect 2, enregistrement 2, 5 ;05 

431   *CHI: maintenant qu'est+ce qu'on y va aller faire d'autre?  

432   %com: énoncé très complexe. 

433   *MOT: mais je ne sais pas .  

434   *MOT: +^qu'est+ce+que tu veux qu'on fasse ?  

435   *OBS: 0 [=! rigole]. 

436   *CHI: qu'est+ce qu'on fasse d'autre ?  

437   *MOT: qu'est+ce que tu veux d'autre ?  

438   *MOT: tu veux faire <oui+oui>f ou +... 

 

 Concernant le plus que parfait, Germain utilise le verbe « passer » conjugué avec 

l’auxiliaire « avoir » plutôt qu’avec l’auxiliaire « être », subtilité qui n’est pas tellement 

atypique pour l’âge de l’enfant. 

 

Exemple 89, plus que parfait incorrect, enregistrement 2, 5 ;05 

507   *OBS: +, Germain tu rigoles?  

508   *CHI: petit oiseau qui avait parti faire petite bouche?  

509   %act: tous rigolent. 

510   *CHI: 0 [=! rigole] . 

511   *CHI: xx petite bouche[=! rigole] . 

512   *MOT: les oiseaux n'ont pas de bouche ils ont des becs ! 

 

Je viens de remarquer que Germain utilise l’infinitif simple, ou ajouté à d’autres verbes, mais 

il utilise un temps moins fréquent chez un enfant qui est l’infinitif composé, comme le montre 

l’exemple suivant : 

Exemple 90 avec l’infinitif composé, enregistrement 2, 5 ;05 

709   *FEL: uhu@i ils passent dans le tunnel !  

710   *FEL: ah@i regarde au dessus  du tunnel il y a une maison !  

711   *MOT: ah@i par contre +...  

712   *CHI: il peut avoir passé tout au fond de sa maison ! 
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Je rappelle ici que l’âge développemental de Germain se situe autour de 3 ans (le dernier 

PEP a été fait 2 ans avant le début du corpus).  

Dans leur étude consacrée à l’analyse des verbes chez deux filles, de l’âge de 1 an jusqu’à 

3 ans, Parisse et Morgenstern (2012c :103), ont remarqué que les temps les plus utilisés sont le 

présent et l’infinitif et les participes et subissent d’ailleurs une évolution développementale. 

Si l’on compare les usages de Germain avec les usages des filles de l’étude de Parisse et 

Morgenstern (2012c) et si l’on s’appuie sur  la théorie de l’acquisition des temps selon les âges 

telle que nous venons de la résumer, on remarque que Germain, malgré son retard de presque 2 

ans, du fait qu’il emploie l’imparfait, le conditionnel et le plus-que-parfait, se rapproche des 

enfants de son âge (5 ans). Quand il fait des erreurs, il les fait à cause de cette stratégie 

d’assimilation avec tendance écholalique à reprendre la dernière partie de l’énoncé et cet aspect 

est un aspect plus enfantin. 

Ces suppositions semblent confirmer l’idée que la syntaxe et la morphologie (au moins 

quelques aspects, car le sujet du langage est très controversé dans l’autisme) sont préservés dans 

l’autisme. En fait, Germain surprend par cette hétérogénéité verbale, par des constructions 

complexes, innovatrices mais aussi par des aspects moins complexes comme la répétition 

exacte d’une construction, propre à un enfant plus jeune que lui. 

 Les exemples suivants permettent d’approfondir ce que je viens de dire sur les aspects 

des verbes utilisés par Germain. 

6.2.8.4 Récits et demandes spontanées 

Germain est beaucoup plus à l’aise dans un langage concret et descriptif (les histoires) 

que dans le spontané, sauf pour certaines demandes. Pour d’autres, il a du mal à trouver le mot 

approprié pour demander quelque chose qu’on lui a pris. Dans ce sens, la formule de politesse 

« fonctionne » comme un mot magique, dont Germain ne comprend pas bien le sens exact mais 

connaît la conséquence: obtenir ce qu’il veut. Mais il est difficile de généraliser, car même si 

Germain ne prend pas beaucoup d’initiatives, il peut lui arriver de faire des remarques 

spontanées et d’avoir aussi de l’initiative dans certains contextes. L’autisme est comme un 

puzzle: ce n’est que lorsque toutes les pièces sont assemblées que cela donne l’image cohérente 

de l’ensemble. Les exemples suivants montrent la facilité qu’a Germain à faire des descriptions 

mais en même temps sa difficulté à faire des demandes même pour les choses qu’il aime bien. 

Exemple 91, description des histoires-enregistrement 1, 5 ;04 

1559  *MOT: qu'est+ce+que c'est?  
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1560  %xpnt: show tapage avec la main. 

1561  *CHI: xxx 

1562  *MOT: c'est des ca +...  

1563  *CHI: ++ils [/] ils mangent des carottes !  

1564  *CLE: bravo!  

1565  *CHI: il boit de l'eau.  

1566  *MOT: il boit de l'eau. 

 

 Germain utilise le verbe « dire » au conditionnel en tant que construction figée surtout 

dans le troisième enregistrement (7 usages) et surtout dans la description des histoires comme 

le montre l’exemple suivant. 

Exemple 92, usage du conditionnel comme construction figée dans la description des histoires, 

enregistrement 2, 5 ;05 

 

973   *OBS: Alice et Ardo regardent par la fenêtre et ils 

974      voulaient sortir mais ils ne peuvent pas sortir  

975   *OBS: +^ parce qu'il pleut. 

976   *CHI: on[/] on dirait qui ressort la flaque d'eau !  

977   *OBS: ah@i regarde oui c'est vrai. 

978   *OBS: regarde on va passer là.  

979   *OBS: et ils vont quand même sortir et ils vont prendre les manteaux 

980                   et ils vont sortir !  

981   *CHI: et on [/] on dirait qu'il veut mettre ses bottes de caoutchouc ! 

 

 Le deuxième exemple avec le récit est très intéressant car il est fort possible que les 

énoncés exprimés par Germain soient des énoncés dits précédemment par la mère en lui lisant 

cette histoire à un autre moment, mais il se peut aussi qu’il décrive tout simplement ce qu’il 

voit. 

 J’ai déjà analysé auparavant un autre exemple avec « s’il te plait » que je considère comme 

une sorte de construction figée de l’enfant qui a des grandes difficultés à faire une demande 

comme le contexte suivant le montre bien.  

Exemple 93, l’usage de  « s’il te plait », enregistrement 2, 5 ;05 

1440  *OBS: tu me demandes et moi j'attends que tu me demandes.  

1441  *CHI: et je demande <s'il te plait> !  

1442  %com: Rires  

1443  *OBS: s'il te plait quoi? 

1444  *OBS: comment tu dis?  

1445  *CHI: s'il te plait ouica@c  

1446  *OBS: ouica@c?  

1447  *CHI: oui s'il te plait ouica@c !  

1448  *CHI: oui beau[/] beau [/] beau beaucoup !  

1449  *OBS: moi j'attends 

1450  *OBS: je pars avec le fromage ! 

1451  *OBS: je m'en vais avec le fromage blanc.  

1452  *CHI: je (.) mais alors [/] mais alors [/] mais alors je te dis 

1453  *CHI: w@l !  

1454  *OBS: quoi? 

1455  *OBS: +^qu'est+ce que tu dis?  

1456  *OBS: moi je pars avec le fromage blanc ! 

1457  *OBS: je vais partir !  

1458  %act: CHI a la cuillère dans sa main et il ne dit rien. 
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1459  *MOT: qu'est+ce+que tu demandes ?  

1460  %xpnt: CHI show avec pointage. 

1461  *CHI: s'il te plait !  

1462  *OBS: et comment tu dis? 

1463  *OBS: je+...?  

1464  *CHI: ++je vais [///] je le veux beaucoup !  

1465  *OBS: tu veux beaucoup le fromage blanc?  

1466  *CHI: aaaaaaahh@i!  

1467  *OBS: c'est déjà bien ! 

1468  *CHI: c'est beaucoup [/] beaucoup !  

1469  *OBS: comment tu dis?  

1470  *CHI: merci !  

1471  *OBS: c'est bien !  

1472  %com: Rires  

1473  *CHI: 0 [=! touche] xx et après je peux te dire merci ! 

1474  %com: rires. 

 

 Il est important de constater dans cet exemple que Germain connait l’ordre des mots quand 

il demande quelque chose (je dis « s’il te plait » et ensuite « merci ») ainsi que la forme 

appropriée. En revanche, il n’est pas capable de formuler le contenu exact de la demande. 

6.2.8.5 Langage symbolique, imagination et jeux de rôle  

 Germain est fort capable d’imiter, de jouer des rôles différents, de chanter et de réciter.  

 Son vocabulaire est rempli de mots désignant un univers familier: papa-lapin, maman-

chat. Il fait ainsi référence à des personnages de livres ou de films, qu’il connaît bien et dont il 

peut se rappeler, par exemple Frédérique le moustique : 

Exemple 94, enregistrement 1, 5 ;04 

1618  *CHI: je vais te piquer !  

1619  *FAT: piquer voilà ça !  

1620  *OBS: avec quoi tu vas me piquer?  

1621  *OBS: tu vas essayer me piquer?  

1622  *CHI: te piquer et je vais te soigner ! 

1623  *OBS: tu veux me soigner?  

1624  *FAT: ah@i !  

1625  *CLE: ah@i comme Frédérique le moustique ! 

 

 

Exemple 95, jeux de rôles, enregistrement 2, 5 ;05 

1115  *CHI: aoulllll@i [/] aoullllll@i !  

1116  *OBS: Germain (.) tu me regardes !  

1117  *CHI: <je m'appelle pas Germain je m'appelle robot télécommandé ! > 

1118     [=! imite].  

1119  %act: CHI a son nez collé à Monsieur Patate et imite quelqu'un d'autre 

1120  *MOT: pfuuu@i !  

1121  *MOT: un robot télécommandé !  

1122  *FEL: ah@i Germain! 

 

 La plupart des énoncés en imitation et jeux de rôles sont à la première personne et je les 

ai inclus dans la partie sur les autres référents. 
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Concernant le langage symbolique et l’imagination, Germain peut surprendre. Il peut 

donner des réponses inattendues (sur des animaux qui ne sont pas très connus par exemple) 

comme l’illustrent les exemples suivants:  

Exemple 96, l’usage d’un mot compliqué, enregistrement 1, 5 ;04 

1346  *MOT:      on dirait qu'elle a des moustaches.  

1347  %xpnt: show avec index MOT la coquille. 

1348  *CLE: oh@i c'est moche !  

1349  *CHI: une [/] une pintade !  

1350  *MOT:        ah@i c'est une pintade !  

1351  *CLE:         oh+là+là@i !  

1352  %com: admiratif 

1353  *MOT: ah@i c'est une pintade !  

1354  *MOT: c'est une pintade ça ou c'est une penderie ?  

1355  *MOT: ah@i c'est une pintade!  

1356  *OBS: c'est bien !  

1357  *CLE: oh@i bravo tu as plus raison que maman !  

1358  *MOT: oh@i la honte !  

1359  *CLE: tu es trop fort ! 

 

6.2.8.6 Synthèse de la partie sur le langage  

Cette partie consacrée à l’analyse du développement langagier et communicatif de Germain 

nous amène aux conclusions suivantes : 

 Germain a un assez bon niveau linguistique, mais manifesté d’une manière hétérogène 

d’un enregistrement à l’autre, par le nombre total d’énoncés produits, le nombre de mots et la 

longueur moyenne de ses énoncés. Néanmoins, il présente également de nombreuses difficultés 

au niveau phonologique, sémantique et pragmatique, ce qu’on a appelé spécificité énonciative, 

dont les bégaiements, les énoncés incompréhensibles et les énoncés suite au guidage verbal sont 

les plus importants. 

 Germain est capable de produire des constructions complexes, d’utiliser les temps des 

verbes comme les enfants de son âge biologique, mais en même temps, il présente des 

difficultés de langage qui témoignent d’un caractère hétérogène du langage propre à l’autisme ; 

mais la morphologie et la syntaxe sont moins atteintes que les autres aspects du langage 

mentionnés auparavant. 

 Germain présente une communication multimodale très complexe, qui accomplit trois 

fonctions : complémentaire (au langage), compensatoire (pour remplacer le langage quand cela 

devient compliqué) et stimulatrice (répétitive et sécurisante). En résumé, l’enfant emploie tous 

les moyens qui lui sont accessibles ou en invente pour communiquer ce qu’il veut. Les fonctions 

communicative et compensatoire se retrouvent aussi chez l’enfant neuro-typique, mais la 

fonction stimulatrice, à long terme, est propre à l’autisme. 

 Germain utilise également le non-verbal pour communiquer et surtout la modalité sonore. 

Le non-verbal après le verbal, représente la modalité la plus utilisée par Germain. L’analyse du 

non-verbal et de la multimodalité témoigne aussi des difficultés de l’enfant (des contradictions 
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entre les gestes et les paroles) ainsi que des compétences, qui sont des preuves d’une 

communication hétérogène, des aspects d’une communication spécifique. 

 La référence pronominale qu’elle soit à la première, à la deuxième ou à la troisième 

personne ne peut être qu’incluse dans ce développement spécifique langagier et communicatif 

de Germain. Comme nous allons le voir par la suite, un grand nombre de ses énoncés à la 

première ou troisième personne pour référer à soi sont imprégnés de cette spécificité 

énonciative et expression multimodale. 
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6.3 Analyse de la référence à soi, de l ’usage du pronom de la 

première personne et du prénom chez Germain et ses 

interlocutrices  

Cette section est consacrée à l’étude de la référence à soi et à d’autres usages du pronom de 

la première personne et du prénom. 

En effet, les pronoms « je », « tu » « il » et le prénom ne sont pas utilisés seulement pour 

référer à soi ou à l’interlocuteur, ou à l’autre dans un discours direct, mais également dans un 

discours d’imitation, écholalique, d’imagination, de jeux de rôle, de rôle conversationnel (pour 

Germain) et d’imitation, de jeux de rôles, d’apprentissage (pour ses interlocutrices) comme je vais 

le montrer par la suite. L’objectif de cette analyse multi-contextes est d’observer l’usage de ces 

pronoms chez Germain avec plusieurs types de références et dans d’autres contextes que celle de 

la conversation directe et habituelle. C’est pour cette raison que je prends en compte tous les 

contextes possibles. Pour Germain, cette analyse va nous permettre de comprendre si dans son cas 

il s’agit d’une difficulté pronominale en soi ou d’une difficulté due plutôt aux certains contextes et 

aux changements dans le contexte. 

6.3.1 La référence à la première personne: entre  référence à soi et 

autres usages  chez Germain 

Concernant la référence à l’aide des pronoms de première personne et du prénom Germain, 

nous avons donc affaire à trois grandes catégories : 

 la catégorie de référence à soi – formes sujet, dans laquelle l’enfant utilise les formes-

sujet standard et non-standard pour référer à soi ; 

 la catégorie d’autres références, dans laquelle l’enfant utilise le « je » ou des formes 

nominales pour faire la référence aux autres personnes par imitations, jeux de rôle et rôle 

conversationnel.  

Par énoncés avec « rôle conversationnel » j’entends les énoncés qui sont dits par l’enfant, 

tout en jouant le rôle conversationnel de l’adulte, exprimé dans un énoncé antérieur. Ces énoncés 

donnent l’impression d’être dits à la place de l’adulte, et réfèrent à l’enfant en tant qu’interlocuteur. 

Le schéma suivant illustre cette classification. 
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Figure 19.L’usage de la première personne et de la référence à soi chez Germain 

6.3.1.1 La référence à soi chez Germain  

Dans cette section je vais aborder la référence à soi chez Germain dans ses multiples aspects. 

Les catégories de référence à soi chez Germain se répartissent ainsi : 

  les formes standard – les formes clitiques sujet (« je » et « moi je » ) ; 

  les formes non-standard (le prénom « Germain »,  prénom + pronom à la troisième 

personne (« Germain il »), les substitutions et les inversions pronominales « il » pour « je »,  « tu » 

pour « je », 

Le schéma suivant explicite ces distinctions. 
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Figure 20. La référence à soi chez Germain 

 

Ce schéma montre également les types d’énoncés de la référence à soi exprimés par 

Germain, dans lesquels apparaissent les formes standard. J’ai identifié en effet trois types 

d’énoncés surtout avec l’usage standard de « je »: les énoncés spontanés, que l’enfant exprime tout 

seul de sa propre initiative, les énoncés suite à la guidance (les énoncés qui apparaissent suite à une 

forme de guidance verbale de la part des adultes), les énoncés de croyance à la première personne. 

J’ai mis à part les énoncés de croyance, et non pas dans la catégorie spontanée, puisqu’il s’agit 

d’une catégorie importante à analyser dans le cas d’un corpus autisme. 

 

Méthodologie  

Mon étude comportera à la fois une analyse quantitative et qualitative des énoncés et formes 

de référence à soi standard et non-standard. 

J’ai réalisé les analyses quantitatives et qualitatives grâce aux codages avec une grille Excel et 

grâce aux analyses suite aux commandes COMBO et FREQ - qui m’ont permis d’avoir les 

exemples de référence à soi standard et non-standard dans le contexte. 

Une première distinction que je mets en place est celle entre les énoncés de référence à soi 

et les formes de référence à soi, au niveau du calcul des occurrences. Pour un énoncé de référence 
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à soi, j’ai compté une seule occurrence ; pour les formes, j’ai calculé toutes les formes de référence 

à soi qui apparaissent dans un énoncé. 

Pour calculer la fréquence des formes standard ou non-standard, je les ai rapportées au nombre 

total des formes de la catégorie de référence à soi de Germain (ou de la sous-catégorie, en fonction 

de l’objectif visé) et ensuite j’ai fait le pourcentage de ce rapport.  

 Pour calculer la proportion des énoncés de référence à soi (ou ses sous-catégories), j’ai 

rapporté ces énoncés au nombre total d’énoncés de Germain, calculé à l’aide de la commande LME 

de CLAN. 

Par la suite, j’ai créé des graphiques concernant les énoncés et les formes. Du point de vue 

de la conception des graphiques, j’ai utilisé soit des graphiques type histogramme groupé, empilés, 

ou empilés (pourcentage), je n’ai pas utilisé un seul type et je me suis conformée à ce qui me 

semblait plus parlant pour les données que je voulais montrer. J’ai également changé les couleurs 

d’un graphique à l’autre en fonction des items présentés. 

 Quand les données n’étaient pas très significatives et de plus concernaient plusieurs items, 

j’ai seulement présenté des tableaux avec le nombre d’énoncés ou de formes ou avec les 

pourcentages. 

Pour les catégories de référence à soi, des annexes avec tous les exemples du corpus de 

Germain sont jointes afin de mieux comprendre les types d’énoncés et les contextes dans lesquels 

la référence à soi est exprimée. 

 

Aspects quantitatifs de la référence à soi 

Je fais avant tout une première observation sur la référence à soi du point de vue quantitatif. 

La référence à soi est exprimée différemment chez Germain en fonction de l’enregistrement. Si on 

veut comparer les formes de référence à soi standard à la référence à soi non-standard, par rapport 

au nombre total de formes de référence à soi, nous aurons les résultats suivants (cf.  figure 19).Les 

formes non-standard sont plus représentées que les formes standard au premier enregistrement 

(65% de formes non-standard par rapport à 35% de formes standard). 
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Figure 21.Fréquence des formes standard et non-standard de référence à soi chez Germain 

 

Référence à soi: analyse des énoncés et des formes standards de référence à soi 

Par rapport à toutes les formes de référence à soi (standard et non-standard), j’ai observé au 

long de ces enregistrements que l’usage de « je » est le plus utilisé dans la séance de jeu avec 

l’observatrice-troisième enregistrement (68%) et le moins utilisé (33%) dans la première séance 

d’enregistrement (avec sa mère). On observe bien que l’usage de « je » n’est pas moins utilisé dans 

des situations avec des personnes étrangères, mais bien au contraire. Par contre, c’est la situation 

de travail qui influe sur l’expression de la référence à soi. Par exemple un jeu qui n’est pas attractif 

pour l’enfant et qui lui demande davantage d'efforts pour se concentrer, va diminuer sa 

conversation et davantage l’expression de la référence à soi. Il est connu d’ailleurs (Lawson, 2011) 

que les enfants atteints d’autisme ne peuvent pas se concentrer sur plusieurs tâches cognitives en 

même temps. Toutefois les parents les encouragent et les incitent à parler en même temps que jouer. 

En fin de compte, ils arrivent à parler pendant qu’ils jouent mais ils le font moins que les enfants 

neuro-typiques. 

Par ailleurs, Germain ne produit aucune forme de « c’est moi qui » dans les énoncés standard. 

Tenant compte d’une part des difficultés de l’enfant pour communiquer et des apprentissages 

qui se mettent en place afin de l’aider et d’autre part, de ce que l’enfant veut dire, les énoncés 

standard  avec « je » utilisés par Germain peuvent être divisés en plusieurs types: énoncés spontanés 

et énoncés suite au guidage verbal ou suite à une question d’une part et d’autre part, des énoncés 
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de croyance (tous avec « je ») et les énoncés avec « moi je ». On peut interpréter autrement cette 

classification suite à trois critères: comment l’enfant exprime la référence à soi (sans aide et avec 

de l’aide) ; ce que l’enfant exprime: ses croyances et ses émotions ; et avec quelle forme il 

s’exprime. Il y a donc des énoncés spontanés et des énoncés suite guidage verbal (avec « je »), des 

énoncés avec « moi je » et des énoncés de croyance (avec « je »). 

Les énoncés spontanés et les énoncés suite guidage verbal ont le plus grand usage (soit pour 

les énoncés suite guidage verbal, c’est dans le deuxième et le quatrième enregistrement - que 

Germain exprime le plus ce type d’énoncés ; pour les énoncés spontanés c’est le troisième 

enregistrement (3,75%) et le cinquième enregistrement (3,28%) dans lequel Germain s’exprime le 

plus facilement.  Les énoncés de croyance sont exprimés dans le deuxième et le troisième 

enregistrement et les énoncés avec « moi je » sont plus nombreux dans le troisième et quatrième 

enregistrement, mais beaucoup moins significatifs que les énoncés suite guidance verbale et 

spontanés. 

 

Enoncés spontanés 

Commençons par la question: comment Germain réfère-t-il à lui-même ? De quelle manière ? 

La réponse est la suivante: par les énoncés spontanés et par les énoncés suite au guidage verbal.  

Les énoncés spontanés sont ceux dans lesquels Germain réfère à lui-même de sa propre 

initiative  dans des demandes et des désirs. Les énoncés spontanés avec « je » sont plus nombreux 

que les énoncés suite au guidage verbal (soit 36 énoncés par rapport aux 28 de l’ensemble du 

corpus), ce qui est un élément important pour l’analyse des énoncés standard de référence à soi 

chez Germain. Prenons quelques exemples d’énoncés spontanés : 

Exemple 97, enregistrement 1, 5;04 

260   *MOT: allez tu croques!  

261   *CHI: j(e) [///] (.) j(e) veux prendre d(on) nounours !  

262   %pho: don nounours 

263   *MOT: tu veux prendre un nounours ?  

264   *MOT: pour quoi faire ?  

265   *CHI: je veux prendre nounours!  

266   *MOT: tu veux doudou ?  

267   *CHI: nounours.  

268   *MOT: qu'est+ce +que tu veux ?  

269   *CHI: doudou .  

270   *MOT: tu veux dou +...  

271   *CHI: ++ doudou 
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 Cet exemple attire l’attention parce que Germain demande d’une façon spontanée ce qu’il 

veut tout en bégayant le « je » et en faisant une erreur sur l’article du « nounours ». Sa mère répète 

la question en vérifiant s’il veut un nounours et pour quelle raison. Germain répète en faisant 

correctement le changement de référence par rapport à l’énoncé de la mère ; « tu veux ? » / « je 

veux »: je veux prendre nounours. Je profite de cet exemple pour expliciter que je n’ai pas considéré 

qu’est-ce que tu veux? comme une aide verbale, puisque je l’ai considéré comme faisant partie des 

questions d’actions et pas des questions d’expressions (comment tu dis ? comment tu demandes ?). 

Par contre, je vais revenir sur l’usage des verbes modaux dans la section portant sur les prédicats. 

 

Enoncés suite guidage verbal 

Ce type d’énoncés à la première personne suite au guidage verbal n’est pas le même type 

d’énoncés que je viens de mentionner dans les énoncés spécifiques. Les énoncés suite au guidage 

verbal classés dans les questions spécifiques étaient des énoncés qui contenaient des mots ou des 

bouts d'énoncés introduits suite à la stratégie du guidage verbal, mais pas des énoncés 

spécifiquement à la première personne. Ici je tiens compte des énoncés à la première personne qui 

surgissent suite à différentes formes de guidage verbal. Il s’agit soit des questions « qu’est-ce que 

tu demandes ? », « qu’est-ce que tu dis ? », « qu’est-ce que tu fais ? »,  soit une combinaison entre 

un guidage partiel, par exemple, dire le début du mot ou de l’énoncé ; soit par la présence d’un 

modèle partiel ou complet avec le pronom « je », ce que j’ai appelé d’ailleurs  discours CHI (la 

mère ou les proches donnent à l’enfant le modèle d’usage pronominal en le disant à sa place comme 

il aurait dû le dire). C’est une sorte d’énoncé métalinguistique quand la mère dit le « je » ou le 

début du mot « je » ou l’énoncé partiel avec « je » ou l’énoncé complet que l’enfant lui-même 

aurait dû dire selon elle.  

Dans l’exemple suivant, la mère de Germain commence d’abord le début du pronom et 

ensuite elle dira même le début du prédicat. Germain qui est déjà habitué à cette stratégie de 

guidage verbal (« je te dis quelque chose et tu complètes »), il va dire « je veux » mais sans ajouter 

l’objet de sa demande.  

 

Exemple 98, énoncé avec discours CHI, enregistrement 4, 5 ;08 

1018  *MOT: <je v+...?> [=! discours CHI].  

1019  *CHI: ++ je veux !  

1020  %act: MOT lui montre la bougie 

1021  *MOT: tu veux quoi?  
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1022  *MOT: qu’est+ce+que tu veux Germain?  

1023  *MOT: Germain qu’est+ce que tu dis?  

1024  *CHI: ++ je veux ! 

 

Un deuxième type d’exemples de suite de guidage verbal correspond à ceux  qui sont 

précédés de la question: « qu’est-ce que tu dis ? » qui fait donc référence à la manière dont l’enfant 

s’exprime. 

 Dans l’exemple suivant, la mère de Germain demande à l’enfant de dire ce qu’il veut et de le 

dire d’une certaine manière, c’est-à-dire de faire une demande explicite. L’énoncé de la mère reste 

en suspension (ce que j’ai marqué dans la transcription), en attendant la réponse de Germain. 

Germain va bégayer le « je » en disant « ! « je veux Dolce » (Dolce c’est le doudou qu’il voulait). 

Son frère reprend le même type de guidage verbal pour les mots habituels en lui suggérant: « s’il 

te plait » mais il dit que le début du mot et Germain le complète: « s’il te plait ». 

Exemple 99, énoncé suite question: « qu’est-ce que tu dis ? », enregistrement 1, 5 ;04 

340   *MOT: +^ qu'est+ce que tu dis+... ?  

341   *CHI: je [/] je [/] je veux Dolce !  

342   *CLE: si +...  

343   *CHI: ++ s'il te plait  

344   %gxt: CHI fait des grimaces en disant <s'il te plait> 

345   *MOT: Cle +//?  

346   *MOT: dans le dos hm@i !  

347   *CHI: xxx. 

 

Un troisième type d’énoncé survient suite au guidage avec la question «: qu’est-ce que tu 

demandes ? » 

Exemple 100, enregistrement 2, 5 ;05 

418   *MOT: qu'est+ce qui te dérange Germain +//?  

419   *MOT: qu'est+ce+que tu demandes à maman?  

420   *CHI: je veux (.) remettre le tunnel  

421   *MOT: voilà et tu dis +...  

422   *MOT: ai +...  

423   *CHI: ++aide+moi!  

424   *MOT: aide+moi !  

425   *MOT: s'il +...  

426   *CHI: ++ te plait ! 

 

Germain est préoccupé par quelque chose et la mère lui demande de lui dire, en se référant à 

elle-même par son rôle, en disant « maman »: qu’est-ce que tu demandes à maman ? » et l’enfant 

répond: « je veux remettre le tunnel » et la mère continue son apprentissage verbal en lui suggérant 

ce qu’il doit dire. J’ajoute que cette expression « aide+moi » en guidage verbal apparait à de 

nombreuses occasions, parce qu’en effet elle fait partie de la communication sociale de Germain. 
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Il a des difficultés à faire des demandes quand il ne sait pas, et on lui suggère de demander de 

l’aide, ce qui est également difficile et doit être appris. Ce que l’on observe dans ces énoncés à la 

première personne c’est l’usage fréquent du verbe « vouloir ». Je reviendrai à cette observation sur 

les verbes modaux dans l’analyse des prédicats. 

Serait-il possible que l’enfant prenne le modèle antérieur de l’adulte ? L’observatrice aussi 

parle d’elle-même à la troisième personne avec le prénom et à la première personne dans l’énoncé 

mental « je pense ». 

 Il est donc possible qu’il s’agit soit d’une influence de l’input soit d’une stratégie d’évitement, 

il n’est pas sûr d’obtenir l’autorisation, alors il le fait à la troisième personne.  

Pour conclure brièvement, remarquons d’abord qu’il n’y a pas beaucoup d’énoncés de référence à 

soi standard. Ensuite, remarquons aussi qu’il n’y a que très peu d’énoncés spontanés « purs », la 

majorité des énoncés sont suite à une question (soit 7 par rapport à 36). 

 

Référence à soi: analyse des énoncés et des formes non- standard de référence à soi 

Quelques aspects quantitatifs de la référence à soi non-standard 

Au début du chapitre, nous avons donné une analyse quantitative de la référence standard et 

non-standard par rapport aux formes.  

J’ai trouvé chez Germain plusieurs formes non-standard de référence à soi: des formes nulles, 

la construction c’est Germain qui, il pour je, tu pour je, Germain il, Germain. 

Germain se réfère à lui-même le plus souvent avec le pronom de troisième personne « il ». 

J’ai observé en effet une très grande fréquence dans le premier enregistrement: 28 occurrences, soit 

57% du total de ses formes de référence à soi. Par ailleurs, j’ai déjà remarqué que dans le premier 

enregistrement le pourcentage des énoncés non-standard est plus grand par rapport à l’usage 

standard. Par contre, il va diminuer par la suite tandis que l’usage standard se stabilise, mais dans 

le dernier enregistrement, il va augmenter de nouveau avec un pourcentage élevé (soit 4,37% du 

nombre total des énoncés ou 64% par rapport à toutes les formes de référence à soi). 

Une autre manière de se référer à lui-même est pour Germain l’usage de « tu » pour « je », 

qui apparait à partir du deuxième enregistrement jusqu’au cinquième enregistrement, d’une 

manière décroissante. Les autres formes sont beaucoup moins utilisées, mais elles sont quand 

mêmes présentes comme le montre le graphique suivant. Chez Germain, je n’ai pas trouvé de 

formes pré-verbales, vu l’âge de l’enfant, mais par contre il omet le sujet de l’énoncé à la première 
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personne, dans le premier, deuxième et cinquième enregistrement. Mais l’absence du sujet tout 

comme l’usage du prénom restent des usages non-standard secondaires (avec 1, 2, 3 occurrences 

par ailleurs). 

 

Table 29. Fréquence des formes de référence à soi non-standard par rapport au nombre total des 

formes non-standard chez Germain par enregistrement 
 

Fichier Germain il Germain 

sans 

sujet 

tu pour 

je il pour je 

c'est 

Germain 

qui 

Total 

formes 

non-

standard 

Germain 1 1 0 1 0 28 0 30 

Germain 2 0 1 1 4 8 0 14 

Germain 3 0 0 0 4 1 2 7 

Germain 4 0 0 0 1 2 0 3 

Germain5 0 0 3 1 4 0 8 

 

Aspects qualitatifs de la référence à soi non-standard 

Il y a trois aspects que je vais aborder dans l’analyse des formes et des énoncés non-

standard de référence à soi: le changement de référence (shifting reference), le changement de 

point de vue ou de perspective (perspective taking) et les rectifications et les auto-rectifications 

des formes non-standard en lien étroit avec la présence des substitutions et des inversions 

pronominales. 

Avant tout, je voudrais rappeler ici la différence entre la substitution d’un pronom par un 

autre pronom (par exemple le « je » par « tu », ou « je » par « il ») ou par le prénom, et l’inversion 

pronominale (le remplacement de « je » par « tu » et le remplacement de « je » par « il »). La 

substitution apparait dans un énoncé initié par l’enfant, par contre l’inversion pronominale 

apparait dans un contexte d’échange discursif qui suppose des rôles différents chez les 

interlocuteurs et cela implique le déclenchement de ces deux phénomènes linguistiques et cognitifs: 

le changement de référence (shifting reference) et la prise de perspective (perspective taking). 

Si je suis le locuteur dans le discours, j’utilise le pronom à la première personne et je 

m’adresse à l’autre avec « tu », mais son « tu », c’est mon « je » quand je parle et son « je » c’est 

mon « tu » quand je lui parle. Cela signifie changer de référent en fonction du contexte d’usage et 

des rôles conversationnels (locuteur) et (interlocuteur). 
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A son tour, le changement de référence lié au changement des rôles conversationnels suppose 

un changement de perspective. Pespective taking (ou prise de perspective) est un phénomène à la 

fois sémantique et pragmatique (voire cognitif au sens large) et suppose la capacité à saisir le point 

de vue de l’autre dans le discours et à utiliser les marqueurs linguistiques appropriés. Par exemple 

dans un échange conversationnel, l’interlocuteur doit être capable d’une part de communiquer son 

propre point de vue par des marqueurs spécifiques, et de pouvoir ainsi passer du point de vue de 

l’interlocuteur à son point de vue comme locuteur. 

Le non-changement de perspective suppose soit que l’on reste avec le point de vue de l’autre 

comme si l’on jouait son rôle conversationnel (le cas de « il », « je », « tu ») ; soit que l’on joue 

notre rôle mais on n’utilise pas le marqueur correspondant au locuteur (le cas de « il » pour « je », 

« tu » pour « je » ; soit l’on maintient notre point de vue formulé d’un énoncé antérieur sans tenir 

compte de l’échange qui a eu lieu entre temps entre moi et mon interlocuteur (« je » pour « tu » ou 

« tu » pour « je »).  

 

Par exemple: « Tu as mal quelque part » ? Réponses possibles : 

a) J’ai mal à la tête (changement de référent et de perspective, usage standard). 

b) Tu as mal à la tête ou Tu as mal quelque part (mais sans ajouter l’intonation de la question 

de l’interlocuteur). 

Cette réponse est un exemple de non-changement de référence, où l’on garde la perspective 

de l’autre bien que nous soyons en train de lui répondre et donc que nous soyons dans le rôle de 

l’interlocuteur. C’est ce que j’ai appelée inversion pronominale, le « tu » est utilisé à la place de 

« je ». 

Il existe aussi une autre variante (subtile par ailleurs) qui peut être une répétition 

accompagnée par /ou sans l’intonation de la question - et à ce moment-là - cela devient une 

écholalie. Dans ces deux cas, il n’y a pas de changement de référent. 

c) Il a mal quelque part ou Il a mal à la tête (changement de référent, mais pas le « bon » 

référent, et pas le « bon » marqueur linguistique). On observe aussi un changement de perspective, 

mais tout comme pour le référent, ce n’est pas la « perspective adéquate ». Il s’agit ici aussi d’une 

inversion pronominale. 

La personne qui utilise le pronom de la troisième personne « offre » sa perspective, car sans 

sortir du contexte, la personne fait le choix « dans sa tête » parmi tous les candidats possibles que 
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sont les autres pronoms. Et c’est là que l’on peut parler aussi d’une difficulté d’inhibition: comment 

choisir le pronom adéquat dans une situation donnée parmi plusieurs variantes possibles. 

  

Par ailleurs, la différence entre substitution et inversion pronominale se fait en rapport avec 

les phénomènes linguistiques et pragmatiques impliqués. 

L’usage de substitution peut être plus lié à la mise en place de la référence à soi par étapes, 

ainsi qu’à certains aspects de la théorie de l’esprit, théorie qui n’est pas encore bien développée 

chez le jeune enfant. En revanche, l’inversion pronominale est plus complexe et exige non 

seulement une bonne théorie de l’esprit et un bon fonctionnement exécutif (voir l’inhibition), mais 

également l’acquisition de plusieurs paramètres spatio-visuels, comme je l’ai déjà fait remarquer 

plus haut dans la partie théorique sur la prise de perspective. 

Si l’échec du changement de référence et du changement de point de vue ou de perspective 

sont présents tous les deux dans les inversions pronominales, l’échec de changement de point de 

vue peut apparaitre également dans les énoncés que j’ai appelés énoncés avec rôle conversationnel 

qui sont des exemples par excellence de non-changement de point de vue du locuteur.  

Par ailleurs, nous avons observé que Germain est capable de faire aussi des changements 

corrects de référence dans tous les enregistrements: passer de « tu » de l’interlocuteur au « je » du 

locuteur 

Pour mieux comprendre ces aspects, j’analyse deux exemples de changement de référence et 

perspective et aussi des exemples non-standard avec absence de ces phénomènes. 

 

 Changement de référence et de perspective dans les énoncés standard de référence à soi 

Exemple 101, avec changement de référent du même verbe, enregistrement 2, 5 ;05 

853   *MOT: c'est quoi?  

854   %act: MOT dirige la tête de Germain dans la direction de son frère pour 

855                    qu'il le regarde 

856   *MOT: tu dis quoi? 

857   *MOT: +^tu dis à Féfé ce que tu veux !  

858   *CHI: ++je [/] je veux les yeux.  

859   %act: CHI bégaye. 

 

Dans cet exemple, Germain est en train de jouer à Monsieur Patate avec sa mère et son frère. 

La mère avait déjà dit au frère de ne pas donner à Germain des parties du corps de Monsieur Patate 

sans que Germain ne les demande. La mère demande donc à Germain de dire ce qu’il veut avoir. 
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Et Germain fait bien le changement de référence et de perspective: de la deuxième personne de la 

mère à la première personne: tu dis ce que tu veux devient je veux les yeux.  

 Dans un autre exemple, du même enregistrement avec le même contexte, avec le même 

verbe de modalité, Germain ne fait pas le changement de référence correct et il enchaine sur le 

« tu » avec « il ». On peut dire que dans ce contexte il y a un mauvais référent et une prise de 

perspective qui n’est pas conforme au rôle conversationnel de l’enfant en tant que locuteur. 

J’analyse ici cet exemple, même si c’est un exemple non-standard justement pour bien comprendre 

ces phénomènes de changement de référence et de perspective. 

 

Exemple 102, non-shifting reference, « il » pour « je », enregistrement 2, 5 ;04 

1138  *MOT: qu'est+ce+que tu veux?  

1139  *CHI: il veut Tobie le robot !  

1140  *MOT: tu le veux (.) t'es sûr?  

1141  *CHI: oui !  

1142  %com: tobie le robot c'est un petit robot que CHI aimait bien mais les yeux 

1143                    du robot ont commencé lui faire peur. 

1144  *MOT: est+ce que j'enlève ça le papier?  

1145  *CHI: non. 

 

 La mère rectifie d’une certaine manière l’énoncé en le paraphrasant: « tu le veux ? » Il 

s’exprime ici à la troisième personne. Et il y a un changement de perspective, mais ce n’est pas le 

changement adéquat. 

 Comment est-il possible donc que dans le même type de contexte avec la même question, 

avec le même verbe de modalité « vouloir », l’enfant fasse « un mauvais » choix de pronom et ne 

change pas la référence en fonction de son rôle ? Une analyse plus détaillée des prédicats pourraient 

essayer de donner une réponse à cette question. 

Ces exemples nous incitent à formuler les remarques suivantes : 

S’il s’agissait de contextes différents, il aurait été plus facile d’établir un schéma conformément 

auquel, par exemple, tous les énoncés avec des verbes modaux faciliteraient le changement 

pronominal correct et le changement correct de perspective ; ou par exemple dans tous les énoncés 

qui expriment une bêtise de l’enfant, l’enfant atteint d’autisme s’exprimerait à la troisième 

personne. 

Mais les mêmes situations engendrent des usages différents, bien que les mêmes modèles 

d’apprentissage ou de guidage de la part des adultes soient présents. 
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Cela peut en effet rejoindre l’hypothèse de Morgenstern (1995, 2006, 2012) sur la confrontation 

entre le système langagier de l’adulte, et le langage émergent de l’enfant. Celui-ci essaie de 

construire son langage à partir du langage entendu de l’adulte. 

Mais la différence entre l’enfant atteint d’autisme et l’enfant neuro-typique est donnée par le type 

de résistance, dans le cas de l’enfant neuro-typique on peut dire qu’il s’agit d’un manque de 

maturation cognitive qui ne lui permet pas de saisir les rôles conversationnels et d’intégrer 

correctement le modèle référentiel pronominal que l’adulte propose. 

Par contre, dans le cas de l’enfant atteint d’autisme, comme j’ai déjà essayé de le suggérer dans les 

chapitres antérieurs, il ne s’agit pas d’un manque de maturation cognitive mais plutôt d’une autre 

manière de faire référence aux choses, et dans un sens plus large d’une autre manière de donner du 

sens au monde (Peeters, 1996), telle qu’elle ressort de la revue de la littérature – il s’agit d’une 

perception, avec un langage, une communication et un comportement différents. Si les enfants 

arrivent avec le temps à bien utiliser les pronoms, suite à des apprentissages conformes à leur 

manière de fonctionner, c’est par la répétition du système de référence et de pensée qu’on leur 

propose ou même qu’on leur impose, plutôt que suite à un développement naturel « neuro-

typique ». Je vais renforcer ces idées par la suite.  

 

En revenant aux exemples de changement correct de référence, il y a également des énoncés 

dans lesquels Germain fait un changement de verbe, mais il fait correctement le passage entre rôles 

conversationnels différents. Par exemple, dans l’exemple suivant, l’observatrice et Germain sont à 

table et jouent ensemble à un jeu symbolique. Afin de provoquer l’enfant à lui faire des demandes, 

l’observatrice lui avait pris ses figurines et les avait cachées sur ses genoux. Au lieu de les 

demander, Germain trouve une autre stratégie, non pas d’expression mais d’action concrète: il va 

aller récupérer ses figurines. Donc il passe sous la table et arrive devant l’observatrice. 

Exemple 103 avec changement de verbe, enregistrement 3, 5 ;06 

638   %com: OBS a tous les jouets et le décor 

639   *CHI: il faut partir par le petit ours !  

640   *CHI: volez le petit ours brun !  

641   %act: CHI se met sous la table. 

642   *OBS: tu vas où?  

643   *OBS: Germain !  

644   *CHI: par la table !  

645   *OBS: mais qu'est+ce+que tu fais par là?  

646   *CHI: je passe.  

647   *OBS: tu passes?  

648   *OBS: pour aller où? 
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 Germain fait très bien ici le changement de référence et de perspective, en utilisant un autre 

prédicat que celui employé par l’observatrice. 

C’est un exemple qui contient un peu d’humour parce que cela met en valeur le sens littéral et 

concret des enfants atteints d’autisme (Grandin, 1997b ; Bogdashina, 2003) et ainsi la facilité à 

utiliser les formes standard des pronoms dans des contextes concrets: « qu’est-ce que tu fais ? » 

Réponse: « je passe ». 

 Après avoir analysé le changement de référence dans les énoncés standard, analysons 

maintenant plus en détail des énoncés d’inversions pronominales et de substitutions. 

 

Inversions pronominales et substitutions  

Il m’a semblé important de donner des tableaux avec les inversions et les substitutions 

pronominales, car même si les proportions ne semblent pas être significatives, le type de 

changement existant me semble parlant. Il a été plus cohérent de rapporter tous ces changements 

pronominaux, à la même somme, le nombre total des énoncés de Germain, puisqu’il s’agit de 

catégories différentes de référence. Il m’a semblé important de donner ici les inversions pour la 

première et la deuxième personne pour avoir une image comparative des inversions. Dans l’annexe, 

j’ai mis  un tableau avec les inversions et les substitutions à la première personne en chiffres brutes. 

J’ai exclu de ces tableaux les substitutions du prénom (d’ailleurs peu nombreuses) et je me suis 

concentrée sur l’analyse des changements pronominaux.  

Le tableau ci-dessous représente les inversions et les substitutions utilisées par Germain 

pour toutes les personnes. Germain emploie en effet un seul type de changement complet (en 

substitution et en inversion) avec ou sans rectification (toutes les variantes possibles). Les autres 

types de changement sont le « tu » pour « je » en inversion sans rectification, en substitution avec 

et sans rectification, le « elle » pour « tu » (adressée à la mère) en substitution sans rectification, et 

le « elle » pour « tu » en inversion avec rectification.  Il y a un total de 9 changements pronominaux.  

Il faudrait peut-être ici rappeler quelques aspects sur les rectifications. J’ai remarqué trois 

types possibles de rectifications (dont je vais donner des exemples par la suite) : 

– Une forme de vérification ou paraphrase – la réponse de l’adulte avec le pronom d’adresse à 

l’interlocuteur, ce qui permet de vérifier ce que dit le locuteur dans le cas de l’usage de la troisième 

personne. 
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– Une rectification directe, avec le modèle complet ou partiel de ce que l’enfant aurait dû dire (« je 

veux….). 

– Une rectification explicite « tu devrais dire « je veux » ». 

Table 30. Proportions des énoncés avec  inversions et substitutions pronominales (toutes 

personnes) avec ou sans rectification par rapport au nombre total des énoncés de Germain 

Enregistrement 
Germain 

1 

Germain 

2 

Germain 

3 

Germain 

4 

Germain 

5 

Il pour je - substitution avec rectification 4,98% 0,37% 0% 0,52% 0,55% 

Il pour je - substitution sans rectification 1,24% 0,75% 0% 0% 1,09% 

Il pour je- inversion avec rectification 3,32% 0,75% 0% 0,52% 0,55% 

Il pour je - inversion sans rectification 2,07% 1,12% 0% 0% 0% 

Tu pour je - substitution avec rectification 0% 0% 0,29% 0% 0% 

Tu pour je - substitution sans rectification 0% 1,12% 0% 0,52% 0,55% 

Elle pour tu (elle mamounette) en substitution sans 

rectification 0,41% 0% 0% 0% 0% 

Elle pour tu (elle mamounette) en inversion avec 

rectification 0% 0,41% 0% 0% 0% 

Tu pour je inversion sans rectification 0% 1,12% 0% 0% 0% 

 

Nombre total d’énoncés G1 -241 G2-268 G3-247 G4-193 G5-183 

      

 

On remarque les aspects suivants : 

Par rapport au type de changement : 

 les substitutions sont plus utilisées que les inversions; 

Par rapport aux proportions de changements : 

 le « il » pour je en substitution avec rectification est beaucoup utilisé dans le premier 

enregistrement, soit 4,98/% du nombre total d’énoncés; 

 la deuxième place est occupée par l’inversion de « il » pour « je » avec rectification, soit 3,32% du 

nombre total d’énoncés ; 

 en troisième position,  le « il » pour « je » apparait en inversion sans rectification; 

Par rapport aux enregistrements : 

 l’enregistrement où l’on dénombre le plus de changements pronominaux est le premier 

enregistrement ; 

 il n’y a pas de substitution ou inversion dans tous les enregistrements ; 

Par rapport aux rectifications : 

 il y a 4 types de changements avec rectification et 5 sans ; 
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 parmi ces changements, nous comptons 2 substitutions avec rectification, 2 inversions avec 

rectification, 3 substitutions sans rectification et 2 inversions sans rectification. 

Comme déjà remarqué plus haut, les substitutions sont plus nombreuses que les inversions 

pronominales sans rectification. Cela pourrait suggérer que l’enfant possède une référence à soi 

bien ancrée qui dépasse les marqueurs linguistiques. L’enfant atteint d’autisme peut avoir un 

modèle mental qui lui permet donc de se représenter à la troisième personne parallèlement avec 

une reprèsentation à la première personne. 

 Je vais analyser un exemple de chaque catégorie pour mieux comprendre comment fonctionne 

ou ne fonctionne pas le changement de référence et de point de vue conforme à la référence et par 

la suite, je vais étudier les autres types de formes non-standards de référence à soi. Dans l’exemple 

suivant, Germain est dans le salon avec ses parents, il est assis sur les genoux de son frère et parle 

à l’observatrice qui le filme et pendant ce temps il regarde bien la caméra. La caméra est très proche 

du visage de l’enfant et il regarde vraiment l’observatrice. Il dit quelque chose qui n’est pas clair, 

de nouveau une sorte de stimulation verbale comme pour s’amuser. Et l’observatrice lui demande 

ce qu’il dit. 

Exemple 104, inversion pronominale « il » pour « je », enregistrement 1, 5 ;04 

1607  *OBS: +<c'est quoi que tu dis là? 

1608  *OBS: +<je ne comprends rien. 

1609  *CHI: +< xxx il a dit qu'on fabrique un concombre !  

1610  *FAT: +< c'est pas qu'il a dit c'est < j'ai dit> [=! discours CHI] 

1611  *CHI: il a dit n'importe quoi !  

1612  *FAT: j'ai dit +...  

1613  *CLE: +<j'ai dit +.... 

1614  *CHI: il dit n'importe quoi. 

 

  Germain répond avec un discours rapporté à lui-même et en plus, au passé composé: il a dit 

qu’on fabrique un concombre. Son père fait ici une rectification explicite en enlevant le pronom 

inadéquat et en lui donnant le bon modèle: j’ai dit. L’enfant persiste dans le même usage cependant 

et le père et le frère (on note un chevauchement d’ailleurs) le corrigent en même temps ; mais de 

nouveau l’enfant utilise le même énoncé. 

Cette situation avec  « il dit n’importe quoi » s’est déjà produite dans le même enregistrement à un 

autre moment dans la cuisine:  

 

Exemple 105, enregistrement 1, 5 ;04 

621   *CHI: <hari+hari le centimètre>@c !  

622   %act: mot inventé par CHI. 

623   *OBS: qu'est+ce+que tu dis ?  
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624   *CHI: <hari+hari le centimètre>@c.  

625   *MOT: n'importe quoi !  

626   *FAT: il invente [/] il invente !  

627   *FAT: xxx  

628   *CHI: il dit n'importe quoi !  

629   *FAT: je [/] je dis n'importe quoi !  

630   %com: CHI fait du bruit avec la bouche. 

631   *FAT: tu répètes ?  

632   *FAT: ehe@i[/] ehe@i tu répètes ?  

633   *CHI: 0 [bruits de bouche]  

634   *FAT: +^c'est quoi ça ?  

635   *CHI: 0 [=! bruits de bouche].  

636   *FAT: tu dis n'importe quoi !  

637   *CHI: <hari [/] hari le centimètre>@c.  

638   *FAT: ça veut rien dire ce que tu dis. 

 

 Nous retrouvons le même contexte et la même réaction du père, mais exprimée autrement: il 

invente et reformulée par Germain avec « n’importe quoi ».  Dans cet exemple de la cuisine, 

Germain se mettait à la place du père, en jouant son rôle conversationnel.  

Maintenant, Germain semble continuer l’histoire du concombre. On remarque l’usage du passé 

composé comme s’il voulait bien mettre en évidence que la scène s’est déjà répétée, et marquer 

ainsi d’abord une continuité et ensuite le retour dans le présent.  

En revanche, dans cet exemple, Germain utilise d’abord une inversion de « tu » avec « il », qui 

est rectifiée  par l’observatrice : 

1607  *OBS: +<c'est quoi que tu dis là? 

1608  *OBS: +<je ne comprends rien. 

1609  *CHI: +< xxx il a dit qu'on fabrique un concombre !  

 

  L’enfant, enchaine ensuite avec une substitution  il a dit n’importe quoi. 

 S’agit-il d’une écholalie différée ? Cela n’est pas clair. Vu le contexte antérieur, il me semble 

que l’enfant réfère à lui-même à la troisième personne, comme dans une histoire. Ce qui est 

intéressant c’est qu’il résiste à toutes les rectifications, comme s’il avait un discours dans sa tête 

qu’il devait prononcer avec cette forme. Cet exemple rejoint ce que nous avons indiqué 

précédemment et complète notre discussion sur le contexte des rectifications: l’enfant persiste avec 

son propre modèle malgré les rectifications des adultes. 

Un autre exemple venu toujours du premier enregistrement est un exemple, où apparaissent 

plusieurs substitutions et inversions de l’enfant, des rectifications de la part de ses interlocuteurs 

ainsi qu’une auto-rectification. 
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Exemple 106, substitutions « il » pour « je », rectifications et auto-rectifications, enregistrement 1, 5 ;04 

1143  *CHI: 0 [=! crie].  

1144  %sit: CLE et FEL jettent CHI sur le canapé et ils sont 

1145   tous les trois assis sur le canapé 

1146  *CHI: il s'est fait mal!  

1147  *CLE: oh@i tu t'es fait mal ?  

1148  *CHI: il s'est fait mal dans le T-shirt !  

1149  %xpnt: show avec index le T-shirt de son frère. 

1150  *CLE: xxx.  

1151  *CLE: tu as mal aux dents ?  

1152  *CLE: +^dis <j'ai mal aux dents> [=! discours CHI].  

1153  *CHI: il [/] il (.)[///] j'ai mal aux dents +...  

1154  *CHI: +^il s'est fait mal dans le canapé  

1156  *CLE: je +...  

1157  *FAT: +< je +... 

1158  %com: plusieurs voix en même temps. 

1159  *CHI: il (.) en fait (.) pour quoi xx.  

1160  *CLE: je +...  

1161  *CHI: il [/] il faisait le crodcodile@c.  

1162  *CLE: je faisais le crocodile [=! discours CHI]. 

1163  *FAT: +<je faisais le crocodile[=! discours CHI]. 

1164  %com: rires. 

1165  *CHI: 0 [=! crie]. 

1166  *OBS: 0[=! rit] 

1167  *CLE: je faisais le crocodile[=! discours CHI]. 

1168  *CLE: je +...  

 

Germain est en train de jouer avec ses frères sur le canapé. Il s’est fait mal dans le T-shirt de 

son frère et il le dit, à la troisième personne, tout en utilisant le pointage, et en montrant où il s’est 

fait mal. Ensuite, il va également mettre la main à la bouche pour montrer ou il s’est fait mal. Son 

frère le rectifie partiellement par un énoncé paraphrasé en lui demandant s’il a mal aux dents tout 

en lui donnant le modèle explicite. 

Et Germain produit un énoncé comme s’il voulait répéter ce qu’il vient de dire (avec le 

pronom de troisième personne). Il produit le bon énoncé seulement après, en suivant le modèle de 

son frère, en s’auto rectifiant lui-même avec l’énoncé « j’ai mal aux dents ». Il semble qu’il veuille 

compléter son énoncé et il le fait par un autre énoncé en précisant l’endroit où il s’est fait mal - 

mais toujours par une expression à la troisième personne: il s’est fait mal dans le canapé.  

J’ai identifié le fait que la plupart des énoncés avec des prédicats mentaux (« il a mal », « il 

a peur », « il est fâché », « il fait semblant ») sont exprimés par Germain à la troisième personne. 

Il y a ensuite une série de rectifications qui se chevauchent (des modèles partiels, comme le « je ») 

de la part du père et de son frère, mais l’enfant suit l’histoire qu’il a dans la tête. C‘est ici qu’on 

voit de nouveau la résistance devant un autre système référentiel et cognitif que le sien, car il va 

continuer à s’exprimer par deux autres énoncés à la troisième personne. Je considère que c’est son 
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modèle référentiel et cognitif qu’il construit à partir de l’input d’une manière différente (à long 

terme) d’un enfant neuro-typique, correspondant à ses capacités cognitives de généraliser, de 

contextualiser, de comprendre les rôles dans le discours et l’usage des pronoms. 

  Un premier énoncé – n’est pas clair (« il en fait pour quoi »). Dans le deuxième énoncé, il 

explique en effet ce qu’il faisait quand il s’était fait mal: il faisait semblant le crocodile. L’enfant 

semble être dans un récit, il doit finir l’histoire qu’il a dans la tête, c’est pour cela qu’il résistera à 

toutes les rectifications de son frère et de son père. 

 L’enfant ne se corrige pas, ce qui renforce en effet ce que je viens de dire précédemment: 

l’enfant peut être capable de suivre le modèle si on le lui donne, mais il ne peut pas le faire 

systématiquement: son propre modèle référentiel et surtout son propre fonctionnement cognitif 

rendent difficile le suivi d’une rectification même si elle est répétée à plusieurs reprises. Mais tous 

les énoncés à la troisième personne de Germain ne sont pas rectifiés, comme le tableau antérieur le 

montre bien. Dans cet exemple du dernier enregistrement, Germain joue avec ses frères. Et il 

s’exclame comme dans l’exemple antérieur à la troisième personne: « il s’est cogné là ».  

Exemple 107, substitution sans rectification, enregistrement 5, 5 ;10 

45    *CLE: Germain on va combattre !  

46    *FEL: ce coussin là !  

47    *CHI: il s' est cogné là !  

48    *CLE: tu prends un coussin ?  

49    *FEL: regarde ! 

 

Le point commun avec l’exemple précédent réside dans le type de contexte d’usage: quand 

l’enfant a mal, il s’exprime plus facilement à la troisième personne. Dans cet exemple, on ne peut 

pas parler d’un simple changement inadéquat de référence ou de perspective mais plutôt d’une 

tendance à donner un modèle mental de référence à la troisième personne qui est son modèle 

référentiel pour lui-même dans certaines situations. Une deuxième piste de réflexion serait que 

même s’il produit des énoncés mentaux, Germain éprouve des difficultés à identifier la personne 

qui ressent avec la personne qui raconte ce qu’il ressent, comme s’il rencontrait encore des 

difficultés liées à la théorie de l’esprit d’une part et à l’expression des énoncés mentaux à la 

première personne d’autre part. Ce point fera l’objet d’une attention toute particulière dans la 

section sur les prédicats. 

 Un autre exemple contient une inversion pronominale sans rectification. Le contexte est le 

suivant: la mère lui demande s’il veut lire un livre sur les lapins dans le contexte où l’enfant jouait 
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avec ses frères et il était très agité. Et Germain lui répond qu’il veut encore « la rigolade », en 

s’exprimant à la troisième personne. 

 

Exemple 108, inversion pronominale sans rectification, enregistrement 1, 5 ;04 

1215  *MOT: demain on fera la rigolade d'accord ?  

1216  *CLE: demain matin d'accord ?  

1217  *CHI: Clé+Clé !  

1218  *MOT: avec Clé+Clé tu feras la rigolade !  

1219  *OBS: 0[=! rit ].  

1220  *MOT: tu veux ?  

1221  *CLE: demain ?  

1222  *MOT: ça tu aimes bien le lapin !  

1223  %act: maman lui montre le livre 

1224  *CLE: tu veux lire les lapins avec maman ?  

1225  *CHI: il veut encore !  

1226  *MOT: non la rigolade tu sais après +...  

1227  *MOT: ++ il est tard là  

1228  *FAT: +<il faut faire dodo après Germain ! 

 

 Dans cet exemple, Germain ne fait pas correctement l’inversion, bien qu’il s’agisse du même 

verbe modal utilisé par la mère. L’enfant utilise ce verbe avec un autre objectif: non pas celui de 

lire mais de jouer. La mère ne rectifie pas l’énoncé mais plutôt l’objet de la demande de l’enfant. 

Il est intéressant de constater dans cet énoncé que Germain utilise le verbe « vouloir » avec un sujet 

non-standard, bien que dans son cas, la plupart des énoncés construits avec le verbe « vouloir » 

sont avec référence standard. L’exemple suivant présente deux exemples de substitutions de « il » 

par « je » et d’usage de « c’est Germain ». 

 

Exemple 109, substitutions avec «  il pour je » sans rectifications + c’est Germain, enregistrement 1, 5 ;04 

 459   *MOT: c'est bien Germain parce que tu manges des morceaux (.) des gros 

460      morceaux!  

461   *MOT: tiens Gégé!  

462   %act: MOT lui donne à manger. 

463   *MOT: c'est bien!  

464   *MOT: +^tu l' as écrasé dans la bouche!  

465   *CHI: ah@i il est fâché !  

466   %xpnt: show la fiche des pictos des émotions avec l'index en la touchant 

467   *MOT: ah@i tu +...  

468   *MOT: il est fâché ?  

469   *MOT: c'est qui [/] qui est fâché ?  

470   *MOT: +^ c'est qui [/] qui est fâché là ?  

471   *CHI: c'est [/] c'est Germain !  

472   *MOT: c'est Germain ?  

473   *MOT: +^et c'est qui Germain ?  

474   *CHI: < il est> [/] <il est > pas content !  

475   *MOT: il est pas content ?  

476   *MOT: +^ il boude (.) pour quoi il boude ?  

477   *CHI: c'est Dolce!  
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478   %com: regarde derrière lui Dolce. 

 

L’enfant regarde les fiches qui présentent des photos de lui-même exprimant des émotions 

différentes. Ces fiches sont censées l’aider à exprimer plus facilement ses émotions. Dans ce 

contexte, l’enfant montre la fiche (par le pointage) sur la photo où il est fâché et il utilise la 

substitution de « il » pour « je » pour parler de lui-même. Il est possible que ce type d’exemple soit 

important pour le modèle mental de l’enfant. Sa mère reprend un énoncé avec le pronom à la 2 ème 

personne mais ensuite elle reprend l’énoncé de l’enfant sans le rectifier dans la question: « il est 

fâché ? ». Mais elle continue avec une stratégie de vérification (une rectification sous-entendue) en 

demandant qui est fâché. L’enfant, au lieu de répondre avec « c’est moi », répond par « c’est 

Germain ». Sa mère continue son questionnement en espérant lui faire dire « moi », « c’est Germain 

…et c’est qui Germain ? ». L’enfant ne répond pas à la question, mais il utilise de nouveau un autre 

énoncé de substitution en explicitant qu’il n’est pas content (dans la fiche) mais aussi dans la réalité. 

Il est important de souligner que l’enfant montre cette fiche dans un contexte où il n’était pas 

content parce qu’il devait manger une soupe qu’il n’aimait pas. Ce qui est amusant dans cet 

exemple c’est que l’enfant est capable de rendre « coupable » le chien doudou, c’est lui qui boude, 

et pas Germain qui n’aime pas sa soupe. Il est donc capable de transférer des états émotionnels vers 

le doudou. Cet exemple avec ces deux substitutions et un usage de « c’est Germain » montre bien 

que l’enfant peut faire appel à plusieurs moyens afin d’exprimer un énoncé d’état mental qui le 

concerne, tout en sachant qu’il s’agit de lui (c’est Germain) mais en ne l’exprimant pas par un 

énoncé avec « je ». Il manque ainsi d’identifier le sujet grammatical avec l’énonciateur et le sujet 

d’un tel état d’esprit. 

 A part ces catégories d’inversions pronominales et de substitutions à la troisième 

personne, Germain utilise également le « tu » pour « je », bien que moins souvent que les formes 

à la troisième personne. 

 

Usage de « tu » pour « je » 

 Les exemples avec « tu » pour « je » sont plus difficiles à comprendre et à interpréter parce 

qu’ils peuvent être confondus  avec des répétitions ou écholalies. 

Exemple 110,  inversions pronominales  sans rectifications,  « tu » pour « je », enregistrement 2, 5 ;05 

1199  *MOT: comment tu fais pour allumer Monsieur 

1200   Patate [///] hm@i Tobie le robot ?  

1201  *MOT: comment tu fais?  
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1202  *CHI: tu [/] tu fais ?  

1203  *MOT: tu fais quoi?  

1204  *CHI: tu [/] tu l'allumes !  

1205  %act: CHI touche le robot. 

1206  *MOT: comment tu fais pour l'allumer? 

1207  *MOT: c'est +... 

 

Je considère par contre ces deux exemples comme étant des inversions pronominales sans 

rectifications de la part de la mère. Germain voulait allumer Tobie le robot et il ne se souvient plus, 

bien qu’il sache bien le faire. La première inversion est exprimée par le même énoncé que celui de 

la mère et la deuxième inversion contient un verbe différent et à la deuxième personne. Dans ce 

contexte, l’enfant ne fait ni le changement de référence, ni de perspective. Il n’est pas facile de 

comprendre pourquoi il ne répond pas à la première personne ; soit parce qu’il veut que sa mère le 

fasse à sa place soit que tout simplement il se trouve dans sa difficulté habituelle de changement 

de référence ou tout simplement par rapport à la question. 

Un autre exemple intéressant est celui avec une sorte d’inversion de « c’est toi » à « tu as fini ton 

yaourt » qui montre combien il est difficile d’apprendre à quelqu’un l’usage des pronoms même 

en s’aidant du pointage.  

Exemple 111, inversion pronominale, « tu » pour « je »,  avec rectification, enregistrement 3, 5 ;06 

1658  *CHI: ah@i mais on dirait qui finit son fromage blanc ?  

1659  *OBS: mais oui ! 

1660  *OBS: on dirait qui finit son fromage blanc? 

1661  *OBS: qui a fini son fromage blanc?  

1662  *OBS: c'est moi [=! pointe vers soi+même] ou c'est toi 

1663                     [=! pointe vers CHI] ?  

1664  *CHI: tu as fini ton yaourt.  

1665  *OBS: c'est toi [///] <moi j'ai fini mon yaourt > [=! discours CHI]!  

1666  *OBS: comment tu dis+...? 

1667  *OBS: +, j'ai fini mon fromage.  

1668  *CHI: ge[/] ge (.) blanc  

1669  *OBS: fromage blanc.  

1670  %act: on rigole. 

1671  *OBS: tu joues avec les mots ! 

 

  Germain est en train de finir de manger son fromage blanc (son goûter). L’observatrice est en 

train de faire parler Germain de lui-même, et lui demande qui a fini son fromage blanc. Elle pointe 

vers elle-même et aussi vers l’enfant tout en précisant les marqueurs correspondants: « c’est moi 

ou c’est toi ? ». Mais l’enfant reste dans la perspective de l’adulte, telle qu’elle est exprimée dans 

la dernière partie de l’énoncé et bien qu’elle ne soit pas du tout reprise dans la même forme par 
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l’enfant. Donc l’enfant a saisi le sens de l’énoncé mais il ne dit ni « c’est moi », ni « j’ai fini mon 

yaourt » mais « tu as fini ton yaourt ».  

C’est un exemple difficile à interpréter car il peut facilement être confondu avec un énoncé 

avec rôle conversationnel, c’est à dire quand l’enfant exprime cet énoncé à la place de son 

interlocuteur. L’observatrice le corrige de nouveau mais avec les deux énoncés en passant de l’un 

à l’autre, comme d’ailleurs elle l’avait fait avant. Et je pense que c’est ici la difficulté: proposer 

deux alternatives avec des perspectives différentes peut induire le risque que l’enfant reste dans la 

perspective de l’adulte et il n’arrive pas à activer l’autre candidat pronominal mais plutôt celui qui 

a déjà été utilisé par l’adulte. 

 Dans ces deux exemples par contre, il y a non seulement le changement de référence qui ne 

se fait pas mais également la perspective de l’interlocuteur que l’enfant n’arrive pas à échanger 

avec sa propre perspective.  

 En dehors de l’usage de « tu » et de « il », Germain utilise également son prénom (en position 

sujet) pour référer à soi, mais beaucoup moins que les autres formes et surtout beaucoup moins que 

Léonard  et Lyron, comme je vais le montrer par la suite. Par ailleurs, comme je l’ai déjà fait 

remarquer, l’enfant utilise beaucoup plus le prénom en position objet ou en vocatif. 

 

Autres usages non-standard de référence à soi 

En fait, Germain utilise seulement une seule forme de « Germain » comme forme sujet de 

référence à soi, et une seule forme avec son prénom + il. 

Exemple 112, avec Germain – sujet et forme nulle, enregistrement 2, 5 ;05 

1122  *FEL: ah@i Germain!  

1123  *CHI: est en train de mettre la tête (.) Germain est en train de mettre 

1124                la tête dans l'éléphant !  

1125  *OBS: qu'est+ce+que tu fais Germain? 

 

Cet exemple contient en effet deux énoncés non standard, un énoncé san sujet – Germain 

parle de lui-même, et un autre énoncé qui peut être considéré comme une sorte d’auto-rectification, 

avec son prénom comme sujet. Il est intéressant d’observer que dans l’énoncé antérieur, son frère 

utilise son prénom en vocatif, et Germain enchaine comme s’il considérait son prénom comme le 

sujet de son énoncé ; il s’auto- rectifie par la suite. Une sorte de continuité demeure cependant entre 

le discours de son frère et son propre discours.  
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Cet aspect est présent à plusieurs reprises chez Germain: c’est comme s’il n’y avait pas de 

limites entre le discours de quelqu’un d’autre et son propre discours. Cela rejoint le cas des énoncés 

avec le rôle conversationnel de l’autre, où non seulement Germain prend le rôle de l’interlocuteur 

mais où il continue la pensée de l’autre. 

Un autre exemple, le seul, avec « Germain il », arrive dans un contexte, où le discours de 

Germain n’est pas très clair. Il semble plutôt que l’enfant réponde pour faire plaisir à son père, mais 

auparavant il disait autre chose, et il reprend en fait le prénom de son frère, pour enchainer dans un 

énoncé explicatif à la troisième personne. 

Exemple 113 avec Germain il, inversion sans rectification,  enregistrement 1, 5 ;04 

853   CHI:  cent trente centimètres.  

854   %com: CHI va répéter ces mots qui ne sont pas clairs plusieurs fois. 

855   *FAT: qu'est+ce+qu'il +y+a ?  

856   *CHI: cent trente centimètres  

857   *FAT: de qui tu parles +... ?  

858   *FAT: +, de Felix ?  

859   *CHI: il [/] il <Germain il> [/]<Germain il >[/] Germain il parle de 

860                   Clément et Féfé !  

861   %com: CHI bégaye beaucoup pour cet énoncé.  

862   *FAT: ça c'est vrai !  

863   *MOT: ils sont où +...?  

864   *MOT: +, ils sont où Clément et Féfé? 

 

 

 L’usage le plus courant du prénom Germain apparait dans la construction « C’est Germain 

qui ». Dans cet extrait, Germain s’est sali en mangeant son fromage blanc, chose remarquée par 

l’observatrice qui est avec lui. Elle lui pose donc la question: « qui est sale ? » 

 

Exemple 114, avec « c’est Germain  qui», enregistrement 3, 5 ;06 

 1414  *OBS: regarde tu as du fromage blanc sur les manches ! 

1415  *OBS: +^tu es tout plein de fromage blanc !  

1416  *CHI: c'est qu'on a partout.  

1417  *OBS: c'est qui qui a partout du fromage blanc?  

1418  *OBS: c'est qui?  

1419  *CHI: c'est [/] c'est[/] c'est[/] c'est Germain qui mange di@c 

1420                          fromage blanc  

1421  *OBS: du fromage blanc [=! rigole].  

1422  *OBS: c'est Germain? 

 

Dans cet exemple Germain répond à la question de l’observatrice, en reprenant la 

construction c’est +, et en ajoutant son prénom. L’observatrice ne rectifie pas l’énoncé, elle essaie 

juste de le reconfirmer. Comme je l’ai déjà remarqué, Germain n’utilise d’habitude « c’est moi 
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qui » que dans des énoncés d’imitation, où cette construction reflète l’usage d’une personne qu’il 

imite. 

 Une autre catégorie de référence à soi non-standard est la forme nulle. Bien que j’aborde par 

la suite les constructions verbales, il me semble évident de mentionner les formes nulles dans les 

énoncés non-standard de référence, d’autant plus que chez les enfants neuro-typiques, ce sont les 

premières catégories à être employées. Germain utilise seulement quatre formes, une avec 

l’absence du prénom comme sujet (qu’on vient déjà de mentionner – exemple 108) et trois autres 

exemples que l’on considère comme des formes nulles à la première personne. 

 Dans ce présent exemple, seul l’enfant parle. Il est en train de chercher quelque chose et il 

utilise en effet un énoncé de croyance sans sujet, sans le pronom « je » ou « il ». Je l’ai inclus ici 

et non dans les énoncés de croyance à cause de l’absence de sujet, qui est d’autant plus obscure 

qu’il s’agit d’un verbe de croyance. Il est difficile de donner une explication à cet exemple 

d’absence de sujet. 

 Cela dit, comme la prononciation est la même, il est vrai qu’il serait possible que le verbe soit 

à la première personne, la deuxième ou la troisième personne. Pourtant, le contexte du discours, la 

recherche d’objet – laisse croire que l’enfant a l’intention de référer à lui-même soit avec la 

première personne soit avec la troisième personne mais qu’il omet le sujet. 

 

Exemple 115, énoncé de croyance sans sujet, enregistrement 4, 5 ;08 

887   %act: CHI est parti chercher quelque chose. 

888   *CHI: leurs gamelles.  

889   *CHI: c’est [/] c’est par içi !  

890   %act: bruit d’objets. 

891   *CHI: crois (t) xx voilà par içi !  

892   *CHI: le lapin magicien  

 

 

 

Synthèse de la section de la référence à soi formes standard et non-standard chez Germain 

1. Germain se réfère à lui-même avec deux catégories différentes, standard et non standard : 

       – L’enfant exprime la référence à soi standard dans quatre types d’énoncés, énoncés spontanés, 

enoncés suite au guidage verbal, énoncés de croyance, (tous avec « je ») et dans des énoncés avec 

« moi je ». 

       – Les énoncés spontanés sont plus nombreux que ceux suite au guidage verbal et l’enfant est 

bien capable de faire le changement de référent dans certains de ses énoncés. 
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      – Les énoncés non-standard sont plus nombreux que les énoncés standard de référence à soi 

dans le premier enregistrement mais par la suite la référence à soi standard se stabilise et Germain 

continue à utiliser les deux parallèlement. 

2. Germain utilise plusieurs formes non-standard de référence à soi (sans sujet ; prénom, 

c’est+prénom qui, il+prénom, « tu » pour « je » et « il » pour « je » : 

 – Le « il » pour « je » est la forme de référence non-standard par excellence.  

 – Germain à l’intention de faire référence à lui-même mais utilise des marqueurs inadéquats 

dans le contexte concerné, comme le montrent les exemples de vérification du référent ou des 

rectifications de la mère. 

 – L’enfant sait qu’on parle de lui, mais il n’arrive pas à faire l’identification entre le sujet 

grammatical, l’énonciateur et le sujet d’une action ou d’un état cognitif. 

  – Les différents pronoms sont utilisés comme s’ils étaient des noms interchangeables pour 

référer à soi-même: « Germain », «  tu », « il ». 

3. L’usage des différents pronoms non-standard se fait soit par la substitution soit par inversion 

pronominale : 

– L’analyse des inversions a montré une difficulté de changement de référence et de 

perspective, et un manque de flexibilité devant un autre système référentiel que le sien (la résistance 

devant les rectifications des interlocuteurs). 

– L’analyse des substitutions suppose plutôt une difficulté à donner le bon modèle 

correspondant au contexte et ainsi à fournir en échange son propre modèle mental (la référence à 

la troisième personne) à partir d’un input qu’il n’arrive pas contextualiser. 

– Ces difficultés peuvent être expliquées (comme la littérature de spécialité l’a montré déjà) 

par un fonctionnement de théorie d’esprit, de fonctions exécutives et de cohérence centrale, propres 

aux enfants atteints d’autisme. 

4. Germain réfère à lui-même de manière différente dans des contextes similaires, mais aussi de la 

même manière dans des contextes différents : 

      – Il a tendance à parler à la troisième personne dans des énoncés exprimant une bêtise, une 

souffrance, un récit, une demande, par contre aucun contexte ne peut être généralisé d’autant plus 

que ces énoncés peuvent avoir les mêmes prédicats que les énoncés standard de référence à soi. 
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– Germain utilise beaucoup la référence à soi non-standard dans des énoncés cognitifs ce 

qui peut induire une difficulté à exprimer verbalement l’identification entre le sujet des états 

mentaux et l’énonciateur. 

6.3.1.2 Autres références chez Germain  

L’usage des autres références chez Germain 

 Nous avons affirmé à plusieurs reprises que les pronoms personnels ont pour les enfants et, 

ici en l'occurrence pour Germain, deux objectifs: ils leur permettent de référer à eux-mêmes, de se 

mettre à la place des autres, soit par le rôle de l’autre, tout en référant indirectement à lui, soit par 

des jeux de rôles et d’imitations.  

 Il faudrait signaler que Germain utilise beaucoup de formes ici plus que dans les énoncés 

habituels (certains des usages non-standard et des formes standard (« c’est Germain qui », « je », 

« moi je », « il », « construction nominale avec « il »  

L’analyse de ces catégories met en évidence cette diversité des usages et des formes, qui nous 

permet de mieux comprendre que Germain est capable d’utiliser le « je », d’autres pronoms et le 

prénom dans d’autres contextes - même s’il ne les utilise pas toujours pour se désigner – et qu’il 

fait appel également à des formes non-standard. Par conséquent, ce n’est pas tant la quantité 

d’usage qui compte, mais le fait d’utiliser ces formes afin d’imiter, jouer des rôles ou référer 

indirectement à lui-même. 

Puisque nous avons déjà discuté du rôle conversationnel de l’autre (qui est la catégorie la 

plus importante ici) je vais juste synthétiser cette partie et mettre en annexe les autres 

commentaires. Les catégories des autres références dans d’autres contextes, chez Germain sont: 

l’usage du rôle conversationnel de l’autre, le contexte de l’imitation et le contexte du jeu de rôles. 

Cela nous permet de conclure que Germain est capable d’utiliser le « je » et son prénom aussi 

dans des contextes non-habituels, d’user de son imagination, de se mettre à la place des autres, et 

d’utiliser toutes les formes qu’il connait. Cela reste contradictoire d’une part avec ses « apparentes 

difficultés » avec le jeu, et l’imagination et la capacité de généraliser des usages dans d’autres 

contextes et d’autre part, cela met en évidence que le vrai problème de Germain n’est pas tellement 

de ne pas utiliser telle ou telle forme, mais de savoir quand il faut les utiliser et les adapter à un 

contexte adéquat en lui donnant un sens.  
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6.3.2. La référence à soi, l’usage de la première personne et du prénom 

chez les interlocutrices de Germain  

Remarques générales sur les catégories de référence chez les interlocutrices de Germain 

 Les interlocuteurs de Germain ne sont pas toujours les mêmes d’un enregistrement à l’autre. 

La mère est son interlocuteur principal dans tous les enregistrements sauf dans le troisième 

enregistrement où elle est l’interlocuteur secondaire. Je considère ici comme « interlocutrice 

principale » la personne qui échange principalement avec Germain dans ces enregistrements, et 

non pas la personne qui s’occupe de lui tous les jours, et qui est sa mère. 

Dans les deux premiers enregistrements l’observatrice est présente en tant qu’interlocutrice 

secondaire et dans le troisième enregistrement elle est l’interlocuteur principal. Les frères 

apparaissent comme interlocuteurs secondaires dans le premier, dans le deuxième enregistrement 

(l’un d’entre eux) dans le quatrième enregistrement et dans le cinquième enregistrement, et le père 

apparait comme interlocuteur secondaire dans le premier, dans le quatrième et le cinquième. 

 Afin de comprendre l’influence de l’input dans l’expression de la référence à soi et des autres 

catégories que j’analyse, il est donc important d’analyser les mêmes catégories chez les 

interlocuteurs principaux de Germain. 

 Ensuite, j’applique le même schéma référentiel construit pour Germain à sa mère et à son 

observatrice, en ajoutant deux catégories à part: le discours CHI (le modèle ou le guidage verbal 

pronominal) et la référence à l’enfant à la troisième personne en sa présence.  

Le pronom personnel à la première personne et le prénom (ou l’appellatif) servent non seulement 

à référer à soi mais sont également utilisés pour d’autres références, dans le cas des adultes –les 

énoncés d’imitation et jeux de rôle et le discours rapporté. 

6.3.2.1. La référence à soi chez les interlocutrices de Germain  

Quelques aspects quantitatifs  

La première observation que l’on peut faire, est que les interlocutrices de Germain parlent 

moins d’elles-mêmes que de l’enfant. Le tableau suivant nous montre la différence d’usage de la 

référence à soi chez Germain et ses observatrices. 
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Tableau 1.Pourcentages des énoncés de référence à soi chez Germain, et ses interlocutrices par 

fichier, rapportés  à l’ensemble des énoncés de chacun 

Germain 1 18,67% MOT1 5,20% 
OBS 1  0 

Germain 2 11,57% MOT2 4,99% 
OBS 2 0 

Germain 3 10,09% MOT3 3,26% 
OBS 3 7,67% 

Germain 4 7,25% MOT4 5,36% 
OBS 4 0 

Germain 5 13,11% MOT5 6% 
OBS 5 0 

D’après ce tableau, nous constatons effectivement que Germain parle plus de lui-même que 

ses interlocutrices. Si l’enfant parle le plus de lui-même dans le premier enregistrement, la mère 

parle plus d’elle-même dans le dernier enregistrement.  

Si on compare maintenant la référence à soi standard et non-standard d’abord chez les 

interlocutrices de Germain on constate que : 

– La référence à soi standard est beaucoup plus utilisée par la mère et l’observatrice que la référence 

non-standard et dans tous les enregistrements, sauf dans le quatrième enregistrement. 

– La mère s’exprime plus avec des formes non-standard dans le quatrième enregistrement. 

– L’observatrice parle très peu avec des formes non-standard. 

Si on compare maintenant l’enfant avec ses interlocutrices sur les deux catégories de référence à 

soi, en tenant compte des analyses antérieures, on constate que : 

– L’enfant parle (en général) plus de lui-même que la mère et l’observatrice, sauf dans le quatrième 

enregistrement quand c’est la mère qui parle plus d’elle-même avec des formes non-standard. 

– L’enfant parle plus de lui-même avec des énoncés non-standard que dans le premier 

enregistrement, sinon comme la mère et l’observatrice il se réfère plus à lui-même avec des énoncés 

standard. 

– Les formes de référence à soi chez la mère et l’observatrice sont les mêmes que pour Germain, 

soit « je » et « moi je ».  

Table 31.Fréquence des formes  de la référence à soi chez MOT et OBS 

Fichier Référence à soi non -standard Réf à soi standard 

Germain 1 -MOT 15,15% 84,85% 

Germain 2-MOT 10,53% 76,32% 

Germain 3 - OBS 2,94% 92,65% 

Germain 3 -MOT 0,00% 75,00% 

Germain 4-MOT 74,36% 23,08% 

Germain 5-MOT 25,53% 74,47% 
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Concernant la référence à soi chez la mère et l’observatrice, je ne vais pas faire des analyses 

qualitatives.  Je passe à l’analyse des formes non-standard. 

 

Référence à soi non-standard chez MOT et OBS 

 Il y a cinq formes non-standard de référence à soi chez la mère et l’observatrice:  

 « maman elle », « elle maman », « c’est maman qui » et « maman » ou « Camélia ».  Si on compare 

ces formes avec les formes non-standard de Germain, on retrouve quatre types de formes par 

rapport à sept formes chez Germain, mais trois d’entre elles sont en commun, le prénom, la 

construction c’est + prénom qui ou l’appelatif (pour la mère),  pronom +nom. Seulement une forme 

nom + prénom apparait en plus chez les adultes. Les formes non-standard les plus utilisées 

apparaissent surtout dans le quatrième enregistrement. Une observation à faire est que la mère aussi 

emploie des formes non-sujet que je n’ai pas prises en compte ici pour les analyser, puisque cet 

aspect n’entrait pas dans les objectifs de ma recherche limitée à l’analyse des formes sujet.  

Table 32. Fréquence des types de formes de référence à soi chez MOT et OBS (occurrences) 

 

   Suite à ce tableau, remarquons que la mère parle plus d’elle-même avec les quatre formes 

« maman elle », « elle maman », « c’est maman » et « maman » dans le quatrième enregistrement. 

L’observatrice se désigne très peu, et seulement par le prénom. 

Les formes non-standard les plus utilisées par la mère sont: « elle maman », « maman » et 

« maman elle ». 

 

 

Fichier 

Maman/Camelia 
c'est maman 

qui 
elle Maman Maman elle 

Total non-

standard 

Total 

standard+nonst

andard 

Germain 

1 
1 0 2 2 5 33 

Germain 

2 
3 0 1 0 4 38 

Germain 

3 - OBS 
2 0 0 0 2 68 

Germain 

3 -MOT 
0 0 0 0 0 4 

Germain 

4 
5 1 17 6 29 39 

Germain 

5 
7 0 2 3 12 47 
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Aspects qualitatifs de la référence à soi  

Dans l’exemple suivant la mère est en train de jouer à table avec Germain et de cacher un 

objet que l’enfant devait nommer. La mère ne se désigne pas à la première personne, mais elle 

utilise la forme « maman elle » en la répétant à plusieurs reprises.   

Exemple 116, usage de « maman elle », enregistrement 4, 5 ;08 

291   %act: maman elle a caché ! 

292   *MOT: qu’est+ce+qu’elle a caché maman Germain?  

293   *CHI: 0[=! chante]. 

294   *CHI: xx manger.  

295   *MOT: qu’est+ce+qu’elle a caché maman?  

296   *MOT: qu’est+ce+qu’elle a caché maman?  

297   %act : MOT prend son visage dans ses mains pour l’encourager à répondre à la 

298                           question 

 

 Dans le même enregistrement, étant par ailleurs celui où la mère se désigne plus par des 

formes non-standard, la mère utilise deux formes de suite: « elle maman » et « maman ». 

La mère et l’enfant sont en train de jouer à un jeu symbolique. 

 

Exemple 117, usage de « elle maman » et « maman », enregistrement 4, 5 ;08 

751   %act : CHI a pris le mouchoir 

752   *CHI: le mouchoir du chat .  

753   *MOT: ei@i regarde le petit chat il est +//.  

754   *MOT: content.  

755   *MOT: il est content .  

756   %act: CHI prend le mouchoir et frotte le nez et les yeux de maman. 

757   *CHI: maman chat.  

758   *CHI: t’es plus triste (.) tu es contente !  

759   *MOT: ça+ y+est  

760   *MOT: elle se sent mieux maman oui !  

761   %act: MOT pose contre le mur la fiche des émotions. 

762   *MOT: maman a le nez qui coule ça tombe bien ! 

 

L’exemple est intéressant parce que Germain confère un rôle à sa mère de maman chat et il 

est capable de faire un geste. Pour marquer le passage du jeu à la réalité, il prend le mouchoir 

destiné au chat imaginé et essuie le visage la mère. Il est capable de saisir des états émotionnels de 

sa mère. La mère à son tour, entre dans le jeu, mais elle ne s’exprime pas à la première personne 

mais par « maman » et « maman elle ». La mère veut rester dans l’univers de l’enfant et lui 

emprunte son langage à lui afin de mieux communiquer. 

La question qu’on se pose quand on analyse les formes non-standard chez les adultes et de 

savoir si elles sont nombreuses, plus nombreuses que les formes standard et si l’enfant pourrait être 
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influencé par ces formes. La mère de Germain ne parle pas beaucoup d’elle-même et utilise la 

première personne moins que Germain, mais elle le fait également avec des formes non-standard.  

L’observatrice qui est l’interlocuteur principal de Germain dans le troisième 

enregistrement se réfère à elle-même à plusieurs reprises avec des formes sujet différentes 

(seulement 2 occurrences) et un peu plus avec des formes non-sujet. Voilà un exemple : 

Exemple 118, usage de « Camelia » chez OBS, enregistrement 3, 5 ;06 

1004  *MOT: tu veux mettre Inspecteur Gadget?  

1005  %act: il s'agit d'un DVD. 

1006  *CHI: beaucoup[/] beaucoup !  

1007  *MOT: on peut hm@i et après tu choisis les chansons !  

1008  %act: CHI est de nouveau dans les bras de OBS et OBS l'embrasse 

1009  *CHI: 0 [=! rigole]. 

1010  *MOT: je ne sais pas le disque je pense qu'il est dans la voiture !  

1011  *OBS: après quand Camelia va partir maman va te donner 

1012                  le disque d'accord?  

1013  *MOT: Germain !  

1014  *OBS: d'accord?  

1015  *CHI: 0[=! rigole]  

 

 L’observatrice parle d’elle-même en se désignant par le prénom, afin de faire mieux 

comprendre à l’enfant de qui il s’agit et ainsi de préciser le moment d’accomplissement du souhait 

de l’enfant. Je précise que Germain a eu du mal à retenir mon nom et à bien comprendre qui j’étais. 

C’est pour cette raison que j’utilisais mon prénom afin qu’il s’habitue à moi. 

 En guise de conclusion sur la section, je pourrais souligner le fait que la mère de Germain 

aussi utilise la référence non-standard dans un enregistrement (le quatrième) tout comme l’enfant 

le fait (mais dans un premier). Les formes utilisées par la mère sont des formes qui sont reprises 

par l’enfant dans la référence adressée à sa mère en tant que  formes standard et non-standard. Elle 

sont équivalentes  aux formes non –standard de référence à soi: « Germain », « Germain il ». Cela 

signifie qu’il y a une influence de l’input même si elle n’est pas toujours immédiate. 

6.3.2.2 Autres références chez les interlocut rices de Germain 

Nous venons de voir que Germain utilise le rôle conversationnel, les imitations et les jeux de 

rôle avec les pronoms et des expressions nominales combinées aux pronoms dans le but de référer 

à autre chose que lui-même ou au moins indirectement à sa propre personne.  

Voyons maintenant l’analyse des mêmes catégories chez ses interlocutrices. Ici je donne une 

synthèse brève et la conclusion, les analyses des exemples sont données dans l’annexe. 
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Par contre de nouvelles catégories sont présentes: le discours CHI (avec deux formes « je » 

et « maman ») et le discours rapporté des paroles de l’enfant. Je rappelle que j’avais introduit dans 

les transcriptions la notation « discours CHI » pour marquer qu’il s’agit des énoncés ou mots qui 

sont dits à la place de l’enfant soit comme modèle, (avant son énoncé), soit comme rectification 

(après son énoncé), comme je vais l’expliciter par la suite. Ces usages sont importantes car ils nous 

montrent que l’enfant est continuellement exposé non seulement à un input habituel (usages des 

pronoms de la mère ou des autres adultes dans leurs conversations), mais également exposé à un 

modèle d’apprentissage et rectification spécifiquement prévu pour améliorer son usage 

pronominal. Les trois catégories sont: discours CHI (formes « maman », « je », discours 

rapporté « je »), imitation « je », « moi je ») et jeux de rôles « je ». Par rapport à sa mère, Germain 

utilise plus de formes pour la catégorie d’imitation et utilise aussi une catégorie nouvelle: la 

référence à la place de l’autre. 

 

6.4 Les formes d’adresse chez Germain et ses interlocuteurs  

L’objectif de notre recherche concerne l’expression de la référence à soi, mais afin de mieux 

comprendre l’impact de la référence à soi dans le langage, j’ai également abordé d’autres catégories 

de référence, comme la référence à l’interlocuteur et une analyse comparative des pronoms usuels. 

D’autre part, la référence à l’interlocuteur, je la comprends dans un sens plus large. 

Avant tout, j’entends par formes d’adresse, l’usage des pronoms de deuxième personne et du 

prénom Germain avec plusieurs intentions. 

J’ai englobé dans cette catégorie la référence à l’interlocuteur de la part d’un locuteur qui 

joue son propre rôle conversationnel. J’ai ajouté également la référence à l’interlocuteur, quand le 

locuteur se situe dans d’autres contextes que les contextes habituels. Les intentions du locuteur 

peuvent être ainsi différentes, en fonction du contexte: le rôle conversationnel de l’autre, 

l’écholalie, l’imitation et les jeux de rôles, le discours CHI. La référence peut être réelle ou 

imaginaire, elle peut être adressée à tous les interlocuteurs et aux personnages imaginés, y compris 

l’ours en peluche. 

C’est le même schéma que dans le cas de l’usage de la première personne et du prénom, ainsi 

que de l’expression de la référence à soi.  
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Par contre, je mentionne le fait que Germain et ses interlocutrices utilisent des catégories 

différentes de référence, comme nous allons le voir par la suite. 

L’impératif a été analysé dans la partie générale sur le langage et dans la partie concernant 

les prédicats. 

6.4.1 Formes d’adresse chez Germain  

 

 

 

Figure 22. Les formes d’adresse à l’interlocuteur chez Germain 

 Suivant ce tableau, la référence à l’interlocuteur (standard et non-standard) est exprimée dans 

tous les enregistrement et les formes non-standard (les formes non-usuelles comme « elle », 

« maman elle ») ne sont pas nombreuses – une seule occurrence pour chaque catégorie. 
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Référence à soi et référence à l’interlocuteur  

Si on compare quantitativement la référence à soi par rapport à la référence à l’autre, on a les 

résultats suivants:       

Table 33. Proportions de référence à soi et à l’interlocuteur (énoncés de référence standard et 

non-standard) en moyenne, par rapport au nombre total d’énoncés de Germain 
 

Moyennes    Germain 

Réf à soi  12,09% 

Réf à soi standard 7,07% 

Réf à soi non-standard 5,02% 

Réf à l'autre 1,29% 

Réf à l'autre standard 0,95% 

Réf à l'autre non-

standard 0,34% 

 

Table 34. Fréquence des formes de référence à soi et à l’interlocuteur chez Germain (en 

occurrences) 

enregistrement 

Référence à Soi - 

standard 

Référence à Soi  

non standard 

Référence à 

l’autre standard 

Référence à 

l’autre non-

standard 

Nombre total 

d’énoncés 

Germain 1 17 30 1 1 241 

Germain 2 18 14 5 2 268 

Germain 3 31 8 1 0 347 

Germain 4 11 3 1 0 193 

Germain 5 16 9 3 1 183 

 

Une comparaison plus explicite entre les énoncés avec référence à soi et les énoncés avec référence 

à l’interlocuteur (toutes formes confondues) montre les aspects suivants : 

 la référence à l’interlocuteur n’est pas exprimée dans tous les enregistrements, alors que la 

référence à soi l’est; 

 l’usage de la référence à l’interlocuteur est variable, avec une quantité minimale. Il augmente 

entre 

 les deux premiers enregistrements, puis de nouveau entre les deux derniers, mais est absent 

dans le troisième enregistrement; 

 l’usage de la référence à l’interlocuteur est inférieur à l’usage de la référence à soi. 
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6.4.1.1 La référence à l’interlocuteur chez Germain  

Formes standard de référence à l’interlocuteur  

Comme le montre le tableau antérieur, il y a seulement 15 énoncés de référence à 

l’interlocuteur (formes et références sont égales) ce qui représente très peu dans l’ensemble du 

corpus. 

Germain ne s’adresse pas vraiment à l’interlocuteur avec des pronoms, tout comme les 

enfants des corpus français et anglophones (Morgenstern, 1995 ; Caët, 2013). Mais comme nous 

l’avons déjà vu, en revanche, Germain emploie principalement l’impératif, qui d’ailleurs est 

beaucoup utilisé par sa mère aussi (cf. analyse des verbes et analyse des prédicats). 

 Dans l’exemple ci-dessous, Germain s’adresse à son frère à la deuxième personne. Cet 

échange met en évidence le changement de référence de « tu » à « je » et montre que Germain sait 

faire le changement de pronom en fonction du référent, passant de la deuxième personne quand il 

réfère à son frère et à la première personne quand il réfère à lui-même (« et je m’appelle Germain ») 

bien que son frère ait lui-même utilisé la première personne pour se désigner. 

Exemple 119, enregistrement 5, 5 ;10  

103   *CHI: comment tu t' appelles ?  

104   *CLE: comment je m' appelle ?  

105   *CLE: je m' appelle Clément .  

106   *CHI: et je m' appelle Germain ! 

 

 

Un autre exemple intéressant avec l’usage de la référence adressée à sa mère présente deux formes 

« tu » et « maman tu ». 

 
Exemple 120, enregistrement 5, 5 ;10 

155   *FEL: écoute Germain !  

156   *FEL: ai@i Germain descends !  

157   *FEL: Germain des +...   

158   *CHI: ++ scend !  

159   *FEL: allez !  

160   *CHI: chevalier tu peux te transformer en chevalier ?  

161   *CHI: +^ maman tu pouvais le transformer en chevalier ?  

162   *MOT: alors Clé+clé [/] Féfé tu filmes ?  

163   *CLE: oui !  

164   *MOT: je ferai le chevalier .  

165   *MOT: allez Germain maman elle fait le chevalier !  

166   *MOT: Germain viens !  

167   *FEL: Germain !  

168   *MOT: il est parti !  

169   *MOT: il est parti !  
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170   *MOT: Gégé !  

171   *CHI: il est parti le quiqui@c chevalier !  

172   *MOT: allez maman fait le chevalier aussi !  

173   *MOT: tu montes [/] tu montes sur le cheval de maman ?  

174   *MOT: +^ allez sur maman ? 

 

Il s’agit ici d’une situation de jeu. L’enfant est assis sur son frère, Félix, qui fait semblant 

d’être son cheval. Mais à un moment donné, Félix dit à Germain de descendre.  Dans ce contexte, 

la question de Germain adressée à sa mère n’est pas claire: on ne sait pas si elle le concerne ou si 

elle concerne sa mère. L’enfant demande à sa mère de faire le chevalier (mais déjà il lui confère le 

rôle): « chevalier, tu peux te transformer en chevalier ? », et ensuite, avec « maman tu », il reprend 

la même question. Ce qui est intéressant c’est que la mère répond d’abord à la première personne 

et ensuite elle se désigne à plusieurs reprises à la troisième personne, tout en gardant l’usage de 

l’enfant avec « chevalier ». Finalement, il s’agissait de jouer le rôle de cheval et l’enfant était le 

chevalier. Il y a donc une confusion entre les termes que la mère maintient, en suivant la logique 

de l’enfant. 

 

Formes non-standard 

 Germain utilise seulement trois types de formes non-standard pour s’adresser à sa mère, le 

diminutif « mamounette » avec le pronom de 3ème personne « elle », « elle » avec « mamounette » 

et  « elle ». Il n’y a que quatre exemples dans tout le corpus. 

Dans l’exemple suivant, Germain utilise deux formes non-standard pour s’adresser à sa mère.  

Exemple 121, « elle mamounette », et « elle », enregistrement 1, 5 ;04 

845   *CHI: elle est où mamounette ?  

846   %act: CHI regarde vers sa mère 

847   *FAT: bha@i !  

848   *MOT: elle est où maman ? 

849   *MOT: +^ elle est où maman+... ?  

850   *CHI: ++ elle est là ! 

 

 Il s’agit d’un discours habituel, Germain est en train de manger et parle aussi, avec ses deux 

parents. La mère se trouve à droite, et le père en face. L’enfant vient de demander où sont ses frères, 

et ensuite il demande où est sa mère, tout en la regardant (comme on le voit dans la vidéo). 

 Cet usage semble étrange, car en effet la mère est à côté de Germain et Germain la regarde tout en 

lui demandant où elle est. On peut donc considérer qu’il s’agit bien d’une référence à l’interlocuteur 

(et non une référence à une personne qui n’est pas l’interlocuteur). La réponse de la mère à la 

troisième personne renforce l’usage non-standard de l’enfant: il reprend le pronom de troisième 
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personne pour dire: « elle est là ». Je pense qu’il s’agit ici d’une difficulté de correspondance entre 

nom et personne qui peut donner l’impression d’un oubli temporaire. L’intonation de l’enfant et 

son regard ne sont pas inhabituels, c’est comme s’il parlait à sa mère, sauf qu’il demande où elle 

est. Cela peut être à la fois un souci de mémoire, (de terme) d’attention et/ou de correspondance 

entre nom et personne. J’ai rencontré à plusieurs reprises cet exemple dans mon travail d’éducatrice 

auprès d’enfants autistes et par ailleurs, la littérature signale cet aspect de difficulté de 

correspondance entre un terme et l’objet auquel il réfère (Bogdashina, 2003 ; Grandin, 1997b). 

Afin de mieux comprendre cet exemple de Germain, voilà ici un exemple donné par la mère 

d’un enfant atteint d’autisme, un exemple qui d’ailleurs s’intitule confusion de personnes ou le mot 

exact ? Il me semble en effet que c’est la même difficulté ou plutôt la même logique, que celle 

rencontrée dans l’usage de Germain pour référer à soi et à l’interlocuteur. 

 

 Confusion de personnes ou le mot exact ? 

 « Lors d’un cours, où Thomas, âgé de 7 ans m’accompagna, j’ai dû épingler un badge. Thomas me demande ce qui 

est inscrit dessus. Hilde De Clercq, dis-je. 
-Qu’est-ce que cela veut dire ? demande-t-il. 

-Mon nom, je suis Hilde De Clercq. 

-Pour quoi tu dis alors que tu es « maman » ? 

 

Deux ans plus tard. Je rends visite à la classe de Thomas. L’institutrice dit: « Eh bien, les enfants, la maman de Thomas 

est ici, que dites-vous ? « Les enfants et aussi Thomas disent: « Bonjour, Madame! ». Je dis aux enfants que je suis 

Hilde et qu’ils doivent m’appeler ainsi. Certains enfants le font et Thomas dit: « Bonjour, Hilde! » Je lui dis qu’il doit 

m’appeler maman. Il trouve cela bien compliqué. 

« D’abord, tu dis que tu es maman, puis que tu es Hilde et maintenant tu es de nouveau maman » ». 

( De Clercq, 2012 :.37-38) 

 

Germain utilise également le diminutif « mamounette », avec le pronom de 3ème personne.  
 

Exemple 122, avec « mamounette elle », enregistrement 2, 5 ;05 

1092  *MOT: pourquoi tu renverses?  

1093  *CHI: mamounette elle est pas contente !  

1094  %com: la voix de MOT a fait penser qu'elle était fâchée ! 

1095  *MOT: non [/] non ça me gêne pas !  

1096  %act: OBS rigole. 

1097  %act: FEL met dans la patate de CHI une autre patate. 

1098  *MOT: est+ce que j' ai l'air fâché?  

1099  %act: MOT veut montrer à CHI qu'elle est contente et donc essaie de lui faire 

1100     regarder son visage. 

1101  *CHI: oui !  

1102  %act: discussion pas très compréhensible  

1103  *MOT: mais là je suis contente !  

1104  *MOT: <là je ne suis pas contente> 

1105     [=! MOT pas contente] mais là je suis contente [=! MOT sourit]  
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1106  *CHI: très [/] très bien !  

1107  *MOT: c'est bien Germain ! 

 

Dans cet exemple, Germain qui joue avec sa mère et son frère à Monsieur Patate, est en train 

de renverser les jouets. La réaction de la mère (« pourquoi tu renverses ? ») va être interprétée par 

Germain comme étant signe de mécontentement –fait qu’il exprime par « mamounette elle n’est 

pas contente ». La mère va essayer alors de lui montrer qu’elle n’est pas fâchée, en lui montrant la 

différence d’expression entre être fâché et pas fâché. Elle présume que l’enfant a dû voir quelque 

chose sur son visage. Mais il n’y a pas que le visage, mais plutôt la voix qui fait penser Germain 

que sa mère soit fâchée, surtout que Germain étant occupé à faire quelque chose, il ne la regardait 

pas.  

Ici il y a deux interprétations possibles: soit l’intonation de la mère donne cette impression à 

Germain, soit il s’agit de l’usage même de cet énoncé, en particulier du verbe « renverser ». Peut-

être que dans d’autres contextes, Germain a renversé quelque chose et sa mère n’a pas été contente. 

Cet usage ressemble aux cas où Germain s’auto-désigne avec « Germain il » ou à des énoncés 

comme « Germain est fâché ». Il me semble en effet que Germain utilise la référence non-standard 

dans des contextes émotionnels ou quand il a fait une bêtise. Bien que l’enfant utilise beaucoup des 

images et des livres, où il se désigne à la troisième personne, quand il s’agit de lui, ses interlocuteurs 

utilisent le pronom de la deuxième et première personne dans tous ces contextes. Mais il est 

possible que l’enfant fasse une généralisation exhaustive des contextes. Et que dans ce cas aussi, 

tout comme la référence à soi, il applique le même modèle de pensée d’une part et d’autre part, 

généralise des contextes déjà rencontrés. 

En plus, certaines de ces formes sont des formes qu’il a déjà entendues de la bouche de sa 

mère. Sa mère n’utilise pas « mamaounette elle », mais elle utilise « maman » ; « maman elle » ; 

« elle maman ». Par ailleurs, ce sont les parents qui lui ont appris à dire « mamounette » et 

« papounet ». 

Donc finalement pour cet exemple, il y a trois aspects qui aident l’enfant à construire sa 

référence: l’usage du verbe, l’intonation de la mère et le contexte. 

En guise de conclusion intermédiaire, je voudrais insister sur les aspects suivants : 

– Germain s’adresse aux autres dans les énoncés conversationnels habituels (hors 

imagination, écholalie, etc) avec plusieurs types de formes, les formes standard sujet (« tu » et 
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« maman tu »), et les formes non-standard (« elle », « elle mamounette », « mamounette elle ») et 

il l’interpelle aussi avec des vocatifs. 

–  Les formes standard sont les plus utilisées bien qu’elles ne soient pas nombreuses. 

– Il existe quelques exemples d’inversion pronominale correcte entre « je » et « tu » dans la 

conversation avec l’autre, signe que Germain est capable de faire correctement l’inversion dans 

certains contextes. 

– L’usage des formes non-standard en référence à l’interlocuteur semble suivre le même modèle 

que celui utilisé pour la référence à soi avec des formes non-standard pour « elle » ou « mamounette 

elle » en référence à la deuxième personne tout comme « Germain il », « Germain » pour se désigner 

lui-même. 

– L’influence de l’input ne peut pas être la seule explication, comme les exemples l’ont montré, 

mais il reste déterminant par le fait qu’il peut renforcer une tendance de l’enfant (due à son 

fonctionnement cognitif) en créant un modèle mental de référence à soi et à l’autre. 

6.4.1.2 Autres usages d’adresse chez Germain et ses interlocuteurs  

Observations générales: synthèse 

 J’ai mentionné dans le cadre de la référence à soi que Germain utilisait son prénom et le « je », 

non seulement, pour référer à soi, mais aussi, pour référer à un personnage imité ou imaginé, ou 

reprendre le rôle conversationnel de l’autre. J’avais donc appelé ces références « autres 

références ». Dans le cas de « tu », la situation est semblable, l’enfant dit « tu » mais en jouant le 

rôle ou en imitant un personnage ; en disant un « tu » écholalique, qui est juste une répétition de la 

référence à l’interlocuteur faite par l’adulte où l’enfant ne change pas sa propre perspective.  

 Ensuite, l’enfant utilise ce que j’ai appelé le rôle conversationnel de l’autre - un « tu » avec 

la perspective de l’adulte, mais qui exprime en même temps quelque chose qui le concerne. 

L’enfant essaie de continuer par cette expression référentielle la pensée de l’autre. Il est assez 

difficile de départager le « tu » pour « je » (substitution), le « tu » écholalique et le « tu » en tant 

que rôle conversationnel de l’autre. Seul le contexte d’usage peut faire cette différence, comme 

nous allons le voir dans les exemples suivants. Mais, dans les trois cas, le changement de 

perspective ne se fait pas chez l’enfant. 

 La différence entre l’écholalie et le rôle conversationnel consiste dans le fait que dans 

l’écholalie tout l’énoncé est répété exactement de la même manière tandis que dans le rôle 
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conversationnel, l’enfant reprend la signification de l’adulte et la complète comme s’il continuait 

sa pensée. Mais les deux formes ont en commun de reprendre soit la forme soit le contenu. 

 Pour les jeux de rôles, Germain utilise trois types de formes: « maman chat », « tu maman 

chat » et « tu ».  La catégorie de l’imitation contient un seul type de forme, avec l’usage de « tu ». 

Je vais analyser ici seulement l’écholalie et le rôle conversationnel de l’autre, l’analyse des autres 

catégories (discours CHI, imagination, jeux de rôle) sera ajoutée dans l’annexe correspondante. 

 

L’écholalie  

 Comme déjà mentionné auparavant, les énoncés écholaliques sont assez difficiles à 

différencier des substitutions « tu » pour « je » et des énoncés qui contiennent des références avec 

le rôle conversationnel de l’autre.  Il est donc assez compliqué de trancher, mais j’ai fait mes 

propres choix que je peux justifier en contexte. 

Les exemples qui suivent, malgré toute l’ambiguïté qui peut exister, ont été considérés comme 

étant des énoncés écholaliques. 

 Exemple 123, écholalie avec « tu », enregistrement 3, 5 ;06  

457   *OBS: <comment vas+tu? >[=! imite].  

458   *OBS: Germain !  

459   %act: OBS l'attrappe par la manche pour le faire parler.  

460   *OBS: tu me réponds?  

461   *CHI: tu me réponds?  

462   %com: CHI répète. 

463   *OBS: oui?  

464   *OBS: regarde+moi !  

465   %act: OBS essaie de faire regarder CHI 

466   *OBS: Germain ! 

 Germain et l’observatrice sont en train  de jouer. L’observatrice imite l’enfant qui ne fait que 

répéter l’énoncé de l’adulte, il ne s’agit donc pas dans ce cas d’un usage de « tu » habituellement 

référentiel. L’enfant utilise en plus la même intonation que l’observatrice. 

Dans l’exemple suivant, toujours en situation de jeu, l’observatrice et Germain jouent avec des 

figurines et un décor, qui symbolise parmi d’autres éléments une porte. 

Exemple 124, avec « tu » , enregistrement 3, 5 ;04 

523   *OBS: qu'est+ce qu'il fait le petit ours?  

524   *OBS: hm@i ?  

525   *OBS: regarde j'ai trois chats ici.  

526   %act: CHI tape avec les figurines et le décor tombe. 

527   *OBS: Germain !  

528   *CHI: venez le petit ours brun !  

529   *OBS: pas par les trous Germain, par la porte !  

530   *OBS: tu veux entrer par les +... 

531   *OBS: +^ ah@i oui parce qu'il vole j'ai bien compris  
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532   *OBS: il vole par les trous?  

533   *CHI: tu frappes à la porte !  

534   *OBS: qui frappe à la porte?  

535   *OBS: qui frappe à la porte?  

536   *CHI: il veut entrer par la porte.  

537   *OBS: oui mais la porte est là. 

 

L’enfant dit « tu frappes à la porte » comme s’il parlait soit au petit ours soit à sa place, 

mais dans un énoncé précédent, il parle aussi au petit ours. Son intonation est un peu changée quand 

il parle avec les personnages. Dans cet exemple, j’ai considéré cet énoncé comme étant de 

l’écholalie différée – c’est-à-dire que l’enfant remet dans ce contexte ce qu’il avait entendu il y a 

quelques temps. L’énoncé peut être assez ambigu et être également considéré comme étant une 

référence avec le rôle conversationnel de l’autre (cf. exemple « tu dis merci »). 

 

 Enoncés avec le rôle conversationnel de l’autre 

 Je le rappelle encore une fois, cette catégorie de référence est spéciale, dans le sens où 

l’enfant prend le rôle conversationnel de l’adulte pour référer (indirectement à lui-même) parce que 

dans ce contexte, l’enfant sera l’interlocuteur. Il continue ainsi le discours de l’adulte qui le 

concerne.  

Exemple 125, avec le rôle conversationnel de l’autre, enregistrement 3, 5 ;06 

566   *OBS: est+ce que tu veux qu'on joue à autre chose?  

567   *OBS: est+ce que tu veux qu'on dessine?  

568   *OBS: tu m'as dit tout à l'heure que tu voulais dessiner.  

569   *CHI: pour quoi tu voulais plutôt ça?  

570   %com: énoncé très intéressant c'est comme s’il se mettait à la place de l'adulte 

571      et aussi de soi+même. 

572   *OBS: mais je ne sais pas pourquoi tu voulais plutôt ça !  

573   *OBS: on va dessiner?  

574   *OBS: on va ranger le jeu avec le petit ours?  

575   %act: CHI continue de jouer. 

576   *CHI: avec ça xxx  

577   *OBS: Germain on va dessiner?  

578   *OBS: est+ce que tu veux dessiner ?  

579   *CHI: 0 [=! bruit de bouche] 

   

Cet exemple continue l’exemple précédent, l’observatrice demande à l’enfant, à la deuxième 

personne, s’il veut dessiner, sachant qu’il avait déjà manifesté ce désir avant. L’enfant reprend 

l’énoncé de l’observatrice et le complète, comme si l’observatrice voulait savoir pourquoi il 

souhaitait plutôt jouer à autre chose que dessiner. En même temps, cela semble être une question 

posée à lui-même. Mais le fait que l’enfant complète l’énoncé de l‘adulte est intéressant, comme 

s’il pensait à sa place, et en même temps il induit une question pour lui-même. L’usage de 
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l’imparfait met en évidence que l’enfant se rapporte bien à une action passée, à un choix qu’il avait 

fait pour jouer avec les figurines. L’intonation de l’enfant me semble un peu changée quand il pose 

la question: pourquoi tu voulais plutôt cela, mais sachant que Germain change beaucoup son 

intonation, il est difficile de déterminer le rôle de l’intonation pour cet exemple. 

Pour moi, cet exemple de rôle conversationnel met en évidence deux choses: que l’enfant 

saisit bien (au moins parfois) le sens de ce qu’on lui dit, et qu’il est capable (dans certains contextes) 

de donner même plus du sens que le contexte peut en avoir. Il va au-delà et peut continuer la pensée 

de l’adulte, ce qui montre une capacité d’intériorisation. 

6.4.2. Formes d’adresse chez la mère et l’observatrice  

Les interlocuteurs principaux de Germain sont la mère et l’observatrice. Il est important 

d’analyser les formes d’adresse par ces interlocuteurs afin de comprendre l’influence de l’input sur 

la référence à soi et sur la référence à l’interlocuteur chez Germain.   

J’applique le même schéma que celui présenté pour Germain. 
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Figure 23. Formes d’adresse chez les interlocutrices de Germain 

 

Comme chez Germain, le « tu » est utilisé non seulement pour référer à l’enfant dans un 

discours habituel mais aussi pour référer à l’enfant dans un discours d’imitation, et dans un discours 

métalinguistique, où la mère dit à l’enfant ce qu’il doit dire « tu dis « tu es fière ». 

 

Table 35. Formes d’adresse à l’enfant de MOT et OBS 

Enregistrement Référence à l'autre - Total Autres références Impératif 

Germain 1 187 4 145 

Germain 2 218 10 23 

Germain 3-MOT 21 3 11 

Germain 3-OBS 263 3 98 

Germain 4 -MOT 142 0 108 

Germain 5 -MOT 252 0 248 

 

Il est également important de comparer l’expression de ces deux catégories d’adresse chez 

Germain et ses interlocuteurs principaux : 

– Les autres références sont utilisées également chez l’enfant et sa mère. 

– La référence à l’interlocuteur est beaucoup plus exprimée chez la mère (et utilisée dans 

tous les enregistrements) tandis que chez l’enfant, elle reste peu utilisée et même absente dans le 

troisième enregistrement, comme l’analyse des corpus neuro-typiques des enfants anglophones et 

francophones le montre également (Caët, 2013). Par ailleurs, la description d’autres formes 

d’adresse chez les interlocutrices de Germain sera faite que dans les annexes. 

6.4.2.1 La référence à l’enfant chez MOT et OBS   

 Je commencerai par la référence à l’enfant chez MOT et OBS, avec ses formes standard et 

non-standard. Je rappelle que l’interlocuteur est dans ce cas l’enfant et qu’il s’agit de contextes 

discursifs directs.  
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Figure 24. Fréquence des formes de référence à l’interlocuteur chez MOT et OBS 

Quelques observations ressortent de ce graphique : 

 les formes standard de référence à l’interlocuteur chez MOT et OBS sont utilisées dans tous 

les enregistrements, avec des pourcentages élevés ; 

 les formes non-standard de référence à l’interlocuteur chez MOT et OBS sont peu utilisées. 

 

Formes standard de référence à l’interlocuteur chez OBS et MOT 

La mère utilise toutes les combinaisons possibles de référence à l’interlocuteur avec les 

pronoms et le prénom en vocatif, soit 7 formes (« tu », « toi tu », « tu toi », « c’est toi », « Germain », 

« Germain tu », « Gégé tu » tandis que l’observatrice n’utilise que trois formes: « Germain tu », 

« tu », « tu Germain »,  La mère utilise le plus les formes « tu/t’ », « Germain tu » et « Gégé tu ». 

Je ne ferai pas ici une analyse qualitative de tous les énoncés avec référence à l’interlocuteur: je 

vais me concentrer sur les formes non-standard de référence à l’interlocuteur. 

 

Formes non-standard de référence à l’enfant chez MOT et OBS 

Il n’y a que trois types de formes non-standard de référence à l’enfant chez la mère de 

Germain et chez l’observatrice: « il Germain », « Gégé », « Germain ». Or, il y a une seule 

forme « Germain » qui est reprise par l’enfant en tant que forme non-standard et une autre 

combinaison « Germain il ». Germain utilise comme référence à soi « Germain », mais pas 

beaucoup en forme sujet.  
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Par contre, l’exemple de l’observatrice avec « il Germain », c’est un usage qui se situe entre 

un discours habituel et un discours fictif. L’observatrice cherche Germain qui se cache et lui 

demande non pas « où es tu ? », mais « il est où Germain » ? Et l’enfant comme s’il s’appropriait 

le rôle conversationnel de l’autre, complète l’énoncé de l’adulte en ajoutant un attributif « petit 

lapin ». L’observatrice entre dans ce jeu et redemande en conférant donc un rôle à l’enfant: « petit 

lapin tu es où ?». Le contexte suggère d’ailleurs que l’enfant se prend lui-même pour un lapin. 

Exemple 126, avec «  Il Germain », enregistrement 3, 5 ;06 

1132  %sit: CHI et OBS sont dans la cuisine pour le gôuter. 

1133  %act: CHI est sous la table 

1134  *OBS: mais il est où Germain?  

1135  *CHI: petit lapin .  

1136  *OBS: petit lapin tu es où?  

1137  *CHI: petit lapin [/] petit lapin tu es dans le trouloulou .  

1138  *OBS: +<tu vas sortir de là ! 

1139  *OBS: est+ce+que tu veux gôuter ?  

1140  *CHI: oui[/] oui[/] oui (.) beaucoup[/] beaucoup[/] beaucoup !  

1141  %com: rires.  

1142  *OBS: j'aime bien ça  

1143  *MOT: ça c'est nouveau.  

1144  *CHI: xxx. 

 

J’ajoute que Germain parle beaucoup de lui en utilisant des termes qui réfèrent à des 

personnages et des doudous, ce qui est même un aspect devenu envahissant. Comme on le sait, les 

enfants atteints d’autisme ont des intérêts qui peuvent devenir envahissants.  Par ailleurs, les parents 

ne l’appellent pas « petit lapin », au contraire ils ont même essayé de diminuer l’usage des doudous, 

afin de diminuer cet envahissement. 

Dans le corpus, Germain prend beaucoup de rôles: petit lapin, petit robot, petit chat, petit 

chien etc. Pour ce type d’exemple, faisons une comparaison avec « Germain il » en référence à soi, 

chez l’enfant, afin de voir deux usages différents d’une forme avec « il », soit « Germain+il ». 

 

Exemple 127, « Germain il », enregistrement 1, 5 ;04 

857   *CHI: cent trente centimètres  

858   *FAT: de qui tu parles +... ?  

859   *FAT: +, de Felix ?  

860   *CHI: il [/] il <Germain il> [/]<Germain il >[/] Germain il parle de 

861                 Clément et Féfé !  

862   %com: CHI bégaye beaucoup pour cet énoncé. 

863   *FAT: ça c'est vrai !  

864   *MOT: ils sont où +...?  

865   *MOT: +, ils sont où Clément et Féfé? 

 

 Dans cet exemple, Germain, reprend le même type d’exemple avec « Germain il », « il 

Germain » que celui fourni par l’adulte dans l’exemple antérieur. Il apparait suite à une substitution 
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spontanée. Il s’agit pourtant d’enregistrements différents, Germain utilise le pronom dans le 

premier enregistrement et l’observatrice dans le troisième. 

 Ce qu’on peut remarquer c’est que l’enfant intègre dans son langage des formes non-standard 

de l’adulte (à soi ou à l’autre) que l’adulte ne rectifie pas toujours. Mais pour les exemples de la 

référence à l’autre des interlocuteurs, il le fait moins que pour la référence à soi. 

6.4.3 Synthèse sur la référence à l’interlocuteur standard et non-

standard chez Germain et ses interlocuteurs   

 Germain utilise beaucoup moins la référence à l’interlocuteur avec des pronoms que les 

adultes, mais aussi comme d’autres enfants neuro-typiques (Caët, 2013). 

 Germain emploie deux formes standard de référence à l’interlocuteur « tu » et « maman tu » 

alors que la mère utilise 7 formes et l’observatrice trois formes. 

 Germain utilise d’autres formes d’adresse qui sont plus faciles à utiliser pour lui que la 

référence pronominale – le vocatif et l’impératif, qui d’ailleurs sont beaucoup utilisées par les 

adultes pour s’adresser à l’enfant. 

 Germain emploie  trois types de formes non-standard pour référer à sa mère (« elle », 

« maman elle », et « elle maman ») et les deux dernières formes sont utilisées par la mère en tant 

que formes non-standard de référence à soi. 

 Sa mère et l’observatrice utilisent quatre formes non-standard et deux formes « Germain il » 

qui se retrouvent parmi les formes de référence à soi non-standard chez Germain ; 

 Il peut exister une influence de l’input mais c’est difficile de déterminer ce qui vient d’un 

modèle mental de l’enfant et ce qui vient de l’influence de l’input. 

 Si on compare la référence à soi et la référence à l’interlocuteur chez Germain, la mère et 

l’observatrice, on observe que Germain utilise davantage la référence à soi que la référence à 

l’interlocuteur tandis que la mère et l’observatrice utilisent davantage la référence à l’interlocuteur 

que la référence à soi. 

Conclusion : 

En raison de tous ces aspects, on peut dire qu’il est difficile de délimiter ce qui vient de l’input et 

ce qui dépend d’un fonctionnement spécifique de l’enfant autiste. Par contre, si on essaie d’intégrer 

ces usages dans le comportement général de Germain, je serais prête à dire que l’input en dialogue 
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ne fait que renforcer une tendance d’usage et un modèle mental de l’enfant autiste de référence à 

soi et à l’autre. 

 

 

6.5 Analyse comparative des pronoms les plus utilisés chez 

Germain et ses interlocuteurs  

Cette section est divisée en trois parties: dans la première partie nous mènerons une analyse 

comparative des pronoms usuels (« je », « tu », « il, « elle », « il impersonnel » et « on » chez 

Germain et ses interlocutrices). Dans la deuxième partie, nous analyserons la référence à l’enfant 

chez ses interlocuteurs (lors d’échanges entre eux), à la troisième personne, en sa présence, comme 

objet du discours. Pour ce faire, nous prendrons en compte tous les interlocuteurs de Germain. 

Troisièmement, nous comparerons ces usages avec l’usage de la troisième personne (en référence 

à soi) chez Germain. La première partie sera une analyse quantitative tandis que pour la deuxième 

partie nous aborderons également quelques aspects qualitatifs.  

6.5.1 Analyse comparative des pronoms chez Germain, sa mère et 

l’observatrice 

 Si les analyses antérieures nous ont permis d’étudier l’usage de la référence à l’aide des 

pronoms « je » par rapport à la référence à la deuxième personne, il s’agit maintenant de situer 

l’usage de « je » dans l’ensemble de l’usage pronominal de Germain, de sa mère et de 

l’observatrice. C’est pour cette raison que nous développons ici une analyse comparative des 

pronoms les plus utilisés chez Germain. 

 Avant tout, il convient de rappeler que l’appellation « pronoms usuels » désigne les pronoms 

qui sont plus utilisés dans le langage courant: « je », « tu », « il, « elle », « on ». Nous avons donc 

exclu les autres formes - « nous », « ils », « elles », « vous » - bien qu’elles soient toutes utilisées 

par Germain, même avec peu d’occurrences. Tout comme dans le cas des autres formes analysées, 

nous ne nous intéressons en effet qu’aux formes sujet. 

 Nous avons pris en compte dans les formes de « il » et « elles » uniquement les formes de 

personnes, et nous avons distingué « il personnel » de « il impersonnel ». 



378 

 

 Nous avons également pris en compte dans ces calculs l’ensemble des formes standard et 

non-standard. Commençons par l’analyse des pronoms usuels chez Germain. 

Si l’on analyse les formes des pronoms usuels, nous constatons que : 

 le « il personnel » est le pronom le plus utilisé par Germain et peut atteindre des pourcentages 

significatifs comme dans le premier, quatrième et cinquième enregistrement ; 

 le deuxième pronom utilisé le plus est le « je », puis le « on » ;  

 le « tu » est le plus utilisé dans le deuxième et troisième enregistrement ; 

 le « elle » est le plus utilisé dans le quatrième enregistrement. 

 

Figure 25. Fréquence des formes des pronoms usuels chez Germain 

Si on analyse par rapport au nombre d’énoncés (graphique en annexe) on constate que le 

« il » personnel atteint presque 20% de ses énoncés surtout dans le premier enregistrement (ce qui 

coïncide aussi avec l’usage massif de « il » pour s’auto-désigner), et il sera de nouveau utilisé dans 

les deux derniers enregistrements, où Germain parle davantage des personnes et des personnages, 

à la troisième personne. 

À présent, si l’on étudie l’usage des pronoms chez la mère et l’observatrice, on constate que : 

 la mère utilise en premier lieu le « tu », avec un pourcentage maximum dans le deuxième 

enregistrement (soit 30, 31%) ;  

 ensuite elle utilise le « on » puis le « je » ;  

 le « elle » et le « il impersonnel » ne sont pas beaucoup utilisés ;  
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 l’observatrice (qui intervient comme interlocutrice principale dans le troisième 

enregistrement) utilise comme la mère d’abord le « tu », mais ensuite comme l’enfant d’abord le 

« je » et ensuite, à la différence de l’enfant et de la mère, le « on », le « il personnel », le « il 

impersonnel » et le « elle ». 

Cet usage des pronoms reflète en effet les objectifs référentiels des interlocuteurs et leurs 

démarches de communication: la mère est surtout dans une relation d’échange avec l’enfant et 

toujours en train de s’adresser à lui, ce qui justifie l’usage significatif de « tu » et « on » . Le « on » 

a une valeur inclusive de « nous » pour référer à la mère et à l’enfant. Les deux graphiques (par 

rapport aux formes, et par rapport aux nombres d’énoncés) montrent ce que je viens de dire. 

 

Figure 26. Fréquence des formes des pronoms personnels chez OBS et MOT de Germain 

Par rapport aux énoncés, on observe que le « tu » atteint ses plus grands pourcentages dans le 

troisième et le cinquième enregistrement (31,01%, 30,31% et 29,22%). 

Si l'on compare l’usage des pronoms chez la mère et chez Germain (en prenant la moyenne) par 

rapport au nombre total d’énoncés pour chacun, on remarque que : 

– Germain et sa mère utilisent presque de façon similaire le « elle », le « il impersonnel» et le 

« on ».  

– Germain emploie plus le « je » et le « il » que sa mère, le « il » en premier lieu, ensuite le « je » 

et enfin le « on ». 

– La mère de Germain emploie d’abord le « tu », plus que l’enfant, ensuite le « on » et le « je ». 
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Table 36.Proportions des pronoms en moyenne par rapport au nombre total d’énoncés chez 

Germain et MOT 

Pronom 
Je/j' tu il personnel 

il 

impersonnel 
elle on 

Moyenne Germain 6,78% 2,76% 10,53% 2,10% 1,05% 6,09% 
Moyenne MOT 5,24% 20,62% 4,53% 2,74% 1,62% 5,61% 

 

 L’objectif de cette analyse a été de montrer quelle est la hiérarchie des pronoms dans l’usage 

de Germain et par rapport à sa mère, ce qui confirme d’ailleurs que le « je » n’est pas le pronom 

qui est utilisé plus facilement mais le « il », ce qui justifie aussi l’usage massif à la troisième 

personne chez l’enfant. 

 

6.5.2. L’usage de «  il » pour référer à Germain en sa présence, chez 

tous ses interlocuteurs 

En plus de l’analyse comparative des pronoms, il convient d’analyser un autre usage, celui 

de « il » employé par les adultes et les frères pour référer à l’enfant, en sa présence, quand l’enfant 

n’est pas l’interlocuteur direct, mais l’objet de leur discours. Il me semble important d’analyser cet 

usage puisqu’il pourrait expliquer la substitution ou l’inversion pronominale avec « il » et 

l’influence de l’input chez Germain. En effet, tous les interlocuteurs de Germain parlent de l’enfant 

à la troisième personne en sa présence. D’ailleurs, certains exemples comportant la prise du rôle 

de l’autre, qui ont été analysés auparavant dans la section « autres références », apparaissent comme 

des reprises que Germain fait des usages de l’adulte qui parle de l’enfant à la troisième personne, 

en sa présence. Voilà dans un premier temps, une analyse quantitative de ces énoncés avec « il », 

par rapport aux nombre total des formes, et par rapport au nombre total d’énoncés. 
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Figure 27.Fréquence des formes du « il » (référence à l’enfant en sa présence) chez MOT, FAT, 

CLE, FEL, OBS 

 
Figure 28. Usage des énoncés avec « il » en référence à l’enfant en sa présence, comme objet du 

discours chez la mère, le père, l’observatrice et les frères (rapporté au nombre total des énoncés) 

 

Information complémentaire : 
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0 0 0 27 709 

0 0 101 1 835 

     

 

 Suite à ce deux graphiques, on observe que tous les interlocuteurs de l’enfant parlent de lui 

en sa présence à la troisième personne. Ensuite, un aspect intéressant est donné par le fait que ce 

ne sont pas ses interlocutrices principales de ces enregistrements (la mère et l’observatrice) qui 

parlent le plus mais les autres. Ensuite, les énoncés avec « il » sont d’autant plus intéressants quand 

on voit d’une part la participation de ces personnes dans l’enregistrement et d’autre part, combien 

ils utilisent le « il » par rapport au nombre total d’énoncés qu’ils produisent. Par exemple les frères 

qui font des apparitions temporaires dans quelques enregistrements utilisent beaucoup le « il » pour 

référer à leur frère, sachant qu’ils ne parlent pas beaucoup, et cela donne un pourcentage 

significatif, comme c’est le cas de Félix dans le premier enregistrement. Par ailleurs, le père 

(pourcentages en orange, deuxième graphique) n’intervient pas beaucoup non plus (sauf un peu 

plus dans le premier enregistrement). Quand il le fait, soit il utilise le discours CHI, pour corriger 

l’enfant après un usage pronominal non-standard, soit lui donne le modèle avant qu’il ne parle, soit 

il explique quelque chose concernant le comportement de l’enfant à l’observatrice ou à la mère. 

Son usage de « il » est donc très répandu ici. 

Comme les exemples concernant le rôle conversationnel de l’autre avec usage de « il » l’ont 

déjà montré, Germain reprend plusieurs exemples avec « il » de son père (« il dit n’importe quoi », 

« il invente »). Certains peuvent être considérés comme des écholalies différées, d’autres comme 

un moyen de jouer le rôle conversationnel de l’autre, de continuer la pensée de l’autre induite par 

l’énoncé en question. 

Germain fait de même avec son observatrice (« il n’a pas le temps de respirer ») en référant 

indirectement à lui, mais en gardant le rôle conversationnel de l’autre. C’est dans ces exemples 

qu’on voit l’influence directe de l’input qui vient renforcer, selon moi, un modèle déjà existant 

chez l’enfant. 

La mère utilise « il » moins que les autres, mais dans trois enregistrements. L’observatrice, 

quant à elle, parle beaucoup étant donné le fait qu’elle ne connait pas l’enfant et que les seules 

situations où elle peut avoir des informations sur l’enfant sont les moments où il est présent. 

D’autre part, il est vrai que, tenant compte du contexte des enregistrements à domicile et du 

fait que l’observatrice vient principalement pour le filmer, l’enfant lui-même est l’objet du 
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discours. C’est donc une situation à part. Il est fort probable néanmoins que les parents réagissent 

la plupart du temps ainsi. En général, d’après mes observations, ils ont l’habitude de parler de 

l’enfant et avec l’enfant, en passant par l’usage des pronoms à toutes les personnes: en parlant à sa 

place grâce au modèle avec « je », ou en parlant avec lui, à la deuxième personne,  mais aussi à la 

troisième personne, en reprenant le discours enfantin de leur enfant, ou en parlant de lui en sa 

présence, avec d’autres interlocuteurs. Il est donc assez compliqué pour l’enfant de se repérer avec 

tant de changements de référents et de marqueurs linguistiques et cela l’est d’autant plus pour 

l’enfant atteint d’autisme.  

Il est donc évident que l’input des adultes renforce chez Germain cette tendance à se référer 

à lui-même par l’usage de « il » ou encore cette tendance à garder le rôle conversationnel de l’autre. 

L’input n’est pas la cause première de ces usages, mais plutôt un renforcement de ce 

fonctionnement langagier différent. Je pense qu’il est important de ne pas confondre une 

conséquence de quelque chose avec la cause de ce fait. Et je pense q’une analyse du langage 

expérimentale (par des évaluations et tests) pourraien montrer le lien entre le langage et la 

cognition. 

D’autre part, l’influence de l’input n’est pas toujours directe, ainsi qu’on peut l’observer dans 

ces exemples donnés comme l’usage de « il » pour référer à l’enfant. Il s’agit en effet de 

conversations entre les parents, ou un frère et la mère, l’observatrice et le père, où Germain est 

l’objet du discours, mais dans tous ces exemples il n’intervient pas dans la conversation des autres. 

Table 38. Exemples d’usages de référence à l’enfant  avec le « il » en sa présence 

chez MOT, FAT, OBS et frères 
1-er exemple 

806 %act: CHI a l'air très pensif.   

807 *MOT: il a fait pas mal de trottinette aujourd’hui non ?    

808 *FAT: +<ah@i oui ce matin je l'ai amené déjà !   

809 *MOT: +<il a dû rester deux heures dehors (.). au moins.   

2 -ème exemple 

819 *FAT: il a ses pensées.    

820 *FAT: +<souvent quand il mange (.) il fait [///] il part dans ses +...   

3-ème exemple 

 1092 *OBS: doucement parce qu’il a mangé quand même!    

 1093 *OBS: il a mangé hm@i !    

4-ème exemple 

1440 *CLE: lui il se regarde dans la glace.    

 1441 *MOT: il s’admire !   

5-ème exemple 

1705 * FAT: il sait pas.   
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 1706 %act: c'est pas clair ce que FAT dit.  

 1707 *MOT: si (.) il le sait je lui ai dit.   

 

6.5.3. Analyse comparative de l’usage de “il” chez l’enfant et de “il” 

chez ses interlocuteurs  

  Il est important maintenant de comparer l’usage que font de « il » ses interlocuteurs avec 

l’usage de l’enfant comme référence à soi non-standard et l’usage du rôle conversationnel  des 

autres avec « il » chez Germain. 

 
 

Figure 29. Proportions d’usage des énoncés avec « il », référence à l’enfant chez ses 

interlocuteurs, « il » référence à soi pour Germain, et « il » comme rôle conversationnel de 

l’autre, rapportés au nombre total d’énoncés 

 

Ce graphique nous permet de faire les constatations suivantes : 

 

 – Germain utilise le plus la référence à soi non-standard dans le premier enregistrement, avec un 

pourcentage significatif de 11,62%, ainsi que le « il » pour reprendre le « rôle » conversationnel de 

l’autre. 

– Par ailleurs, la référence à soi non-standard est plus significative que la référence à soi standard 

dans ce premier enregistrement. 
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– Tous ses interlocuteurs parlent de l’enfant à la troisième personne dans le premier enregistrement. 

– Son frère et l’observatrice parlent également beaucoup de l’enfant à la troisième personne. 

– Dans le deuxième enregistrement, l’usage de l’enfant pour référer à lui avec « il » atteint aussi 

un pourcentage intéressant, même s’il reste moins important que dans le premier. 

– Dans le deuxième enregistrement aussi, le père, l’observatrice et son frère parlent beaucoup de 

l’enfant à la troisième personne. 

Suite à ces observations, une question émerge: peut-on faire une corrélation entre l’usage 

accru de référence à soi non-standard et celui du rôle conversationnel avec « il » chez Germain et 

l’usage de ses interlocuteurs à la troisième personne, surtout dans le premier et deuxième 

enregistrement ? 

Avant tout, il est intéressant de noter que tous les interlocuteurs possibles interviennent et 

parlent de Germain dans le premier enregistrement, qui est en effet celui où l’enfant parle le plus 

de lui-même avec « il » et où il utilise également le rôle conversationnel de l’autre en faisant usage 

du « il ».  

Une stratégie pour donner une réponse est d’observer les contextes. Comme je l’ai déjà 

remarqué pour les exemples antérieurs de « il » en référence à l’enfant, il n’y a pas d’usage 

immédiat de « il » pour référer à soi suite à l’usage de ses interlocuteurs ni dans le premier 

enregistrement ni dans les autres enregistrements. En revanche, dans le premier et le troisième 

enregistrement, des usages des adultes pour référer à lui provoquent chez l’enfant l’usage de rôle 

conversationnel avec « il ».Ce sont les exemples que j’avais par ailleurs déjà commentés dans les 

exemples d’inversions et de substitutions. 

Je les reprends ici, uniquement pour voir le lien entre les deux types d’usages. 

Exemple 128, enregistrement 1, 5 ;04 

619   %sit: CHI regarde MOT et FAT qui est revenu 

620   *OBS: 0 [=! rit]  

621   *CHI: <hari+hari le centimètre>@c !  

622   %act: mot inventé par CHI. 

623   *OBS: qu'est+ce+que tu dis ?  

624   *CHI: <hari+hari le centimètre>@c.  

625   *MOT: n'importe quoi !  

626   *FAT: il invente [/] il invente !  

627   *FAT: xxx  

628   *CHI: il dit n'importe quoi !  

629   *FAT: je [/] je dis n'importe quoi !  

630   %com: CHI fait du bruit avec la bouche. 

631   *FAT: tu répètes ?  

632   *FAT: ehe@i[/] ehe@i tu répètes ?  

633   *CHI: 0 [= ! bruits de bouche] 
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Dans cet exemple, l’enfant est en train de dire un mot qui n’a pas beaucoup de sens pour les 

autres. C’est un mot qui sert à l’enfant de stimulation verbale, il l’utilise d’ailleurs à plusieurs 

reprises dans cet enregistrement. Le père essaie de lui demander ce qu’il dit et l’enfant répète le 

mot. La réaction du père est de dire qu’il invente et l’enfant continue le discours du père en prenant 

son rôle conversationnel et en changeant un peu l’énoncé: « il dit n’importe quoi ». Il semble 

vraiment qu’il y ait ici, comme je l’ai déjà souligné, quelque chose de plus que le simple fait de 

jouer un rôle et de garder la perspective du père. Il s’agit même de paraphraser son énoncé et de 

continuer sa pensée. Le père essaie de le corriger en prenant cet énoncé comme une référence à soi, 

mais l’enfant ne répond pas à cette rectification. 

Je rappelle ici que je n’ai pas considéré les énoncés avec le rôle conversationnel de l’autre 

comme étant des énoncés de référence non-standard, mais je les ai classés dans la catégorie des 

autres énoncés, avec les énoncés écholaliques ou énoncés d’imitation et jeux de rôle. 

Pourquoi ? Parce qu’il me semble que c’est un autre usage de « il » (et par ailleurs on a des 

exemples de « je »), où le « il » n’est pas son « il » à lui mais le « il » de l’autre, dit évidement pour 

référer indirectement à lui parce que c’était son père qui parlait de lui à la troisième personne. 

L’enfant reste donc dans le même registre. C’est un peu comme dans les énoncés echolaliques, 

seulement ici on ne se contente pas de répéter, mais de prolonger la pensée de l’autre par un autre 

énoncé utilisant les mêmes règles. Pour les usages de « rôle conversationnel » ainsi que pour les 

énoncés écholaliques, l’enfant ne semble pas avoir explicitement l’intention de parler de lui pour 

référer à soi directement, mais plutôt de reprendre ce que l’autre dit ou de continuer sa pensée. Ce 

n’est donc qu’indirectement qu’il peut y avoir une référence à l’enfant puisque l’enfant était soit 

objet du discours soit interlocuteur (le cas de « tu » écholalique). 

Le deuxième exemple, tiré du troisième enregistrement, est encore plus intéressant, car ce 

n’est pas une paraphrase de l’énoncé mais une conséquence de l’énoncé antérieur de l’observatrice, 

ce qui renforce l’idée que l’enfant continue la pensée de l’adulte. 

Exemple 129, enregistrement 3, 5 ;06 

1303  *OBS: tu savoures ton fromage blanc !  

1304  %act: CHI fait quand même des grimaces. 

1305  *MOT: c'est bon?  

1306  *OBS: il [/] il n'a pas le temps de respirer hm@ ?  

1307  %act: on rigole. 

1308  *CHI: il va avoir des problèmes !  

1309  *MOT: pour quoi? 

1310  *MOT: +^pour quoi tu vas avoir des problèmes?  
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1311  *CHI: s'il te plait maman !  

1312  *MOT: quoi?  

1313  %xpnt: CHI show avec pointage vers la cuisine 

1314  *CHI: s'il te plait maman ! 

 

Par conséquent, il n’y a pas beaucoup d’exemples qui permettent de montrer le lien direct 

entre « il » à la troisième personne des adultes et le « il » de l’enfant pour référer à lui-même ou 

pour reprendre le rôle de l’autre.  

Je voudrais insister ici sur cette différence entre le « il » en tant que forme de référence à soi 

non-standard, et le « il » en tant que forme permettant de porter le rôle conversationnel de l’autre. 

En effet, dans le premier cas, l’enfant est à la fois énonciateur et objet du discours alors que dans 

le deuxième cas, l’enfant est le locuteur de ses énoncés mais il rapporte le discours de’autrui et 

même complète le sens de ce discours par l’ajout d’une idée. C’est comme s’il se mettait à la place 

de l’adulte. 

Ce deuxième type d’énoncé clarifie une fois de plus le fait que le problème des enfants 

atteints d’autisme n’est pas le manque de perspective en soi ou l’impossibilité de se mettre à la 

place de quelqu’un mais plutôt le changement de perspective d’un contexte à l’autre ou la prise de 

perspective dans le contexte approprié. 

Même si on peut dire que la référence non-standard avec « il » représente du discours 

emprunté, il est intéressant que l’enfant soit capable dans le même type de contexte et avec le même 

type de verbe d’exprimer une référence standard à la première personne et une référence à soi non-

standard à la troisième personne. Ce qui attire l’attention ce n’est pas qu’il pourrait s’agir du 

discours rapporté mais plutôt pourquoi ce discours et cet usage de « il » est utilisé pour référer à 

soi dans des contextes très hétérogènes. Il me semble en effet que l’enfant a , à travers ce modèle 

mental de référence qu’il construit grâce à ses capacités de manipuler l’input externe, un mode de 

présentation de soi-même spécifique et qui passe par cette multitude de formes pour référer à soi-

même. 

Or, l’explication donnée dans la littérature concernant le fonctionnement cognitif de la 

personne atteinte d’autisme et que nous avons suivi à plusieurs reprises concerne ce manque de 

flexibilité cognitive qui empêche l’enfant de distinguer plusieurs rôles dans le langage: énonciateur, 

sujet et objet du discours d’une part, et d’autre part de distinguer ou d’identifier selon le contexte 

entre le sujet de la pensée, le sujet énonciateur et l’objet du discours. 
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Concernant l’influence de l’input, on ne peut pas dire qu’il y ait une influence immédiatement 

observable d’un énoncé à l’autre, mais on peut quand même penser qu’il s’agit d’une influence de 

l’input dans l’usage de la référence non-standard de l’enfant (« Germain » et « Gégé », formes 

sujet) ainsi que la référence à soi non-standard de la mère (« c’est maman qui », « maman », 

« maman elle »). Par ailleurs, aucun de ces autres usages n’atteint un pourcentage significatif dans 

le premier enregistrement, dans lequel l’enfant se réfère à lui-même par une référence non-

standard.  

6.6 L’usage des prédicats avec pronoms sujets chez Germain  

6.6.1 Remarques générales  

Dans la partie générale sur le langage de Germain, j’ai mentionné le temps des verbes qu’il 

utilise. Dans cette section, je me concentre sur l’analyse comparative des prédicats utilisés dans les 

énoncés à la première personne ainsi que dans les autres types d’énoncés (ce que j’ai appelés 

« énoncés avec d’autres types de références » et dans les énoncés non-standard de référence à soi. 

Mon objectif est de chercher si les prédicats accompagnants les sujets à la première personne ont 

un statut spécifique par rapport aux autres prédicats utilisés dans les autres énoncés que je viens de 

mentionner. Ensuite, je vais rechercher s’il y a des prédicats qui sont plus utilisés que d’autres avec 

les sujets référant à soi. Et troisièmement, je voudrais spécifier le type de contexte dans lesquels 

sont produits des références à soi non-standard. 

Avant tout, je commence par une analyse quantitative des prédicats dans les énoncés de 

référence à soi standard et non-standa 
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6.6.2 Analyse quantitative et qualitative des prédicats avec sujets 

standard et non-standard de référence à soi  

6.6.2.1 Analyse quantitative des prédicats avec sujets standard et non -

standard de référence à soi  

 

Figure 30. Proportions des prédicats dans les énoncés de référence à soi standard et non-

standard 

Méthodologie de ce graphique:  

Pour ce graphique, j’ai pris en compte comme prédicats de référence à soi non-standards, tous les 

prédicats accompagnant les sujets non-standards: « il », « Germain il », sans sujet, « Germain » et 

« tu ». 

En ce qui concerne « les prédicats de référence à soi standards », j’ai pris en compte tous les 

prédicats accompagnant les sujets de référence à soi standards: « je » et « moi je ». 

J’ai calculé la proportion par rapport au nombre total des prédicats de Germain par enregistrement. 

 Un tableau avec les chiffres bruts correspondant à ce graphique est mis dans l’annexe sur les 

prédicats. Suite à ce graphique, nous remarquons les aspects suivants : 

Germain 1 Germain 2 Germain 3 Germain 4 Germain 5

Prédicats + référence à soi
non-standard

26,40% 11,72% 5,13% 4,62% 7,78%

Prédicats +référence à soi
standard

10,40% 16,41% 42,31% 15,38% 13,33%
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 Les prédicats utilisés avec des formes non-standard suivent le même régime que les énoncés 

non-standard – un grand usage dans le premier enregistrement et ensuite un usage irrégulier dans 

l’ensemble des enregistrements. 

 Les prédicats employés avec le pronom de première personne atteignent un pourcentage 

important dans le troisième enregistrement par rapport à l’ensemble du corpus. 

Comment peut-on expliquer cela ? 

 Le troisième enregistrement est l’enregistrement où Germain est en interaction avec 

l’observatrice. Cette dernière est son interlocutrice principale. L’enfant ne montre aucune difficulté 

à jouer et à parler bien qu’il ne connaisse pas la personne. Il est pourtant en interaction. Quand 

l’observatrice essaie de jouer et d’interagir avec Germain, il est très probable que l’enfant soit incité 

à parler davantage et ainsi à plus se référer à lui-même: cela justifie également la présence des 

prédicats standard. 

 

6.6.2.2 Analyse qualitative des prédicats avec sujets standard et non -

standard de référence à soi  

L’objectif de cette section est d’analyser dans le contexte les prédicats qui accompagnent la 

référence à soi standard et non-standard. Je voudrais répondre aux questions suivantes:  

      1)   Quels types de prédicats sont utilisés dans les énoncés de référence à soi standard et non-

standard 

2) Dans quels types de contextes sont utilisés les prédicats standard et non-standard de 

référence à soi ainsi que les prédicats des énoncés avec d’autres usages à la 1ère personne? 

Afin de répondre à ces questions, commençons d’abord avec quelques remarques cognitives sur 

les prédicats mentaux et les prédicats modaux, afin pour que nous puissions par la suite discuter 

les types de prédicats dans les énoncés de référence à soi standard et non-standard. 

 

Remarques théoriques sur les prédicats mentaux et les prédicats modaux 

Les verbes modaux sont considérés (du point de vue grammatical) comme des verbes 

auxiliaires qui reçoivent comme complément direct un seul ou plusieurs verbes à l’infinitif. D’autre 

part, la modalité suppose une perspective sur le sujet d’une part ou une perspective de l’être d’autre 

part. Selon Guerry et al., (1993: 202),  la notion de modalité renvoie à une double relation du 
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contenu propositionnel, à l’énonciateur et à l’état réel du monde, ce qui fait qu’on peut distinguer 

plusieurs modalités: épistémiques, déontiques, aléthiques. 

Selon Papafragou (2000: 4), il s’agit de deux grandes catégories de modalités – « agent-

oriented modalities » et « speaker-oriented » modalités » (qui concernent plus la possibilité, la 

nécessité, etc).  

Du point de vue de l’acquisition, plusieurs auteurs considèrent que les verbes modaux en 

général sont les derniers à être acquis par les enfants atteints autisme, d’autant plus que ce type de 

verbes semble être en lien avec la théorie d’esprit (Papafragou, 2000, 2002 ; Tager-Flusberg, 1994). 

En effet, les verbes modaux sont inclus dans les verbes cognitifs. 

Si les prédicats exprimant des états internes sont utilisés plus précocement selon l’analyse du 

corpus en situation naturelle (Shatz et al., 1983) l’usage précoce ne suppose pas pour autant la 

compréhension complète de leur signification. Selon l’étude de Bouchand & Caron (1999: 229), 

les verbes mentaux peuvent être classés comme suit: perception (voir, regarder, entendre, écouter), 

désir (vouloir, avoir envie), connaissance (savoir, se rappeler), croyance (croire, penser). 

Et en effet, cela va correspondre à différentes modalités: épistémiques, déontiques, 

aléthiques. 

D’autre part, la catégorie de verbes épistémiques semble être très large et inclure même les 

verbes « vouloir » et « pouvoir ». Ces catégories ne sont pas clairement délimitées par les 

chercheurs. 

Pour les enfants atteints d’autisme, la littérature de spécialité souligne leur difficulté à utiliser 

ce type de verbes, en lien avec le déficit de théorie d’esprit de ces enfants (Tager-Flusberg, 1992, 

1994, 1997). Les recherches actuelles ont découvert que les enfants atteints d’autisme n’ont pas de 

difficultés à comprendre la perception, mais ont plus de difficultés au niveau de la croyance ainsi 

que d’autres états épistémiques (Tager-Flusberg, 1994).  

Ils réussissent des tâches expérimentales impliquant la prise de perspective visuelle mais 

échouent dans ce qui supposerait une méta-représentation. Cependant, ils n’ont pas de difficultés 

avec les verbes de désir (Tan & Harris, 1991 ; Phillips et al.,1995) ou avec les simples émotions 

(Baron-Cohen, 1991). 

Dans ses études de 1992 et 1994, Tager-Flusberg a analysé quatre catégories de termes 

mentaux dans deux groupes d’enfants, des enfants atteints d’autisme et des enfants trisomiques 

dans des corpus spontanés. Les analyses des listes des prédicats utilisés par les enfants ont été 
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réalisées avec le programme SALT (Miller & Chapman, 1985). Les catégories analysées ont été: 

désir (désirer, vouloir), perception (vision, toucher, ouïe, goût, odeur), comportement émotionnel 

(pleurer, pleurnicher, sourire, rire) et expressions des émotions (être fâché, être heureux, content, 

calme) et cognition (croire, rêver, connaitre, faire croire, penser, se rappeler, comprendre, se 

demander, prétendre, deviner). 

Les résultats ont montré que les enfants atteints d’autisme n’utilisent que 8 termes cognitifs 

par rapports aux 14 termes employés par les enfants présentant l’enfant trisomique. De plus, ils 

éprouvent de grandes difficultés observables dans la fréquence d’utilisation de verbes épistémiques 

(Tager-Flusberg, 1994). 

Dans une autre étude de 1997, Tager-Flusberg a montré que les verbes modaux « can » et 

« will » sont utilisés dans 95% de tous les prédicats modaux par les deux groupes, mais certaines 

formes plus intentionnels de ces verbes (qui exigent la méta-représentation) sont plus utilisées par 

les enfants trisomiques que par les enfants atteints d’autisme. 

Pour clarifier cette distinction entre prédicats modaux et prédicats cognitifs, on peut dire que 

tous les verbes modaux sont classifiés comme on vient de l’observer c’est-à-dire dans plusieurs 

catégories (épistémiques, déontiques, aléthiques) et que ces catégories rejoignent la grande 

catégorie de verbes cognitifs ou verbes d’états mentaux. 

En accord avec Tager-Flusberg, Papafragou (2002 :199) considère que l’usage des prédicats 

modaux épistémiques suppose l’acquisition des représentations mentales. Dans ce sens, les déficits 

de théorie d’esprit chez les enfants avec autisme affectent la capacité d’apprendre ou d’utiliser des 

prédicats épistémiques. 

Concernant nos propres analyses, j’utilise la notion de « verbes modaux » ou « prédicat 

modaux » pour les verbes « vouloir » « pouvoir » et « falloir ». Je considère également que les 

verbes vouloir et pouvoir peuvent avoir deux valeurs (une lexicale, quand le verbe est accompagné 

d’un complément d’objet direct) et modale, quand le verbe est accompagné d’un complément direct 

sous la forme d’un infinitif ce qui renvoie à une modalité du sujet: je veux dormir. Après ces 

remarques théoriques, passons à l’analyse des prédicats dans les énoncés de référence à soi 

standard, non-standard ainsi que dans les autres types d’énoncés. 
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Analyses des prédicats standards et non-standard et autres types de prédicats 

Afin de pouvoir répondre aux questions de départ, j’ai analysé (à l’aide des filtres Excel sur 

les analyses détaillées des verbes) tous les prédicats des énoncés standard et non-standard et les 

prédicats des autres types d’énoncés. Afin de mieux expliciter les phénomènes, j’ai analysé tous 

les verbes avec leur sémantisme dans tous les types d’énoncés de Germain de référence à soi, 

référence non-standard et autres énoncés et j’ai créé des listes de verbes que j’ai jointes dans les 

annexes, dans la section prédicats. 

 A partir de ces listes, j’ai créé un tableau qui résume les types de verbes et le type de contexte 

qu’ils déterminent, dans les tous les énoncés que nous avons analysés à travers la référence à soi. 

J’ai séparé les prédicats des énoncés avec rôle conversationnel des autres prédicats de la catégorie 

plus générale des autres type d’énoncés (imagination, jeux de rôle, écholalie), vu le statut spécial 

de ce rôle conversationnel.  

Avant de détailler l’analyse de ces types de verbes, notons que j’ai englobé sous la catégorie 

de prédicats d’états internes à la fois des prédicats cognitifs (savoir, croire, connaitre), des prédicats 

mentaux (perception, désir, permission). Dans la partie théorique, en suivant la littérature, j’avais 

fait une équivalence entre termes cognitifs et mentaux, que je sépare dans deux sous - catégories 

pour mieux déceler les types de contextes. La question de la terminologie des verbes cognitifs, 

mentaux, d’états d’esprit, d’états internes reste assez ambigüe même dans la littérature. 

De cette description de types des verbes, je retire les aspects suivants : 

 il y a cinq catégories de prédicats (en commun) dans ces quatre types d’énoncés – les 

prédicats de désir, les prédicats de permission, les prédicats de perception, les prédicats du discours 

et les prédicats des actions diverses ; 

 dans les énoncés de référence non-standard, les énoncés avec le rôle de l’autre et les autres 

types d’énoncés (écholalie, jeux de rôle et imitation), Germain utilise les prédicats de nécessité 

(falloir), mais qui ne sont pas nombreux ; 

 les prédicats exprimant la connaissance et l’identité sont utilisés dans les énoncés de 

référence à soi standard ainsi que dans les autres types d’énoncés (sauf rôle de l’autre) ; les prédicats 

exprimant l’intention sont à la fois utilisés dans les énoncés de référence à soi standard et non-

standard ; 

 parmi les prédicats utilisés à la fois dans les quatre types d’énoncés, on remarque 

principalement l’usage des prédicats mentaux (de perception, de désir, de permission) ; 
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 on remarque que les prédicats cognitifs (savoir, croire, connaitre, voir (avec le sens de 

comprendre), faire (avec le sens de  faire semblant ) sont bien employés par Germain dans les 

énoncés de référence à soi standard, non-standard et dans les énoncés d’imagination et jeux de 

rôle ; 

Table 39. Synthèse sur le sémantisme et les contexts des verbes dans des énoncés de référence à 

soi standard, non-standard, et autres types d’énoncés 

 

 

Par ailleurs, les prédicats exprimant des émotions ou d’autres états internes (états cognitifs positifs, 

négatifs), ou des prédicats exprimant des conséquences négatives externes sur le monde ou sur le 

Contexte prédicats + réf 

à soi standard 

 

Contexte prédicats+ 

réf à soi non-standard 

Contexte 

prédicats + réf rôle 

conversationnel 

(sujets: je, tu, il, 

prénom) 

Contexte  

prédicats + pronoms  

(je, tu, il) 

Autres énoncés 

(imagination, jeux de rôle, 

écholalie) 

-expression des désirs et 

demandes), (vouloir) ; 

-expression de la 

permission (pouvoir) ;  

-expression de 

l’intention (être en train 

de, être prêt) ; 

-expression de 

connaissance (savoir) ; 

-expression de la 

perception (voir) ; 

-expression de souhaits 

(préférer, avoir envie) ; 

-expression de discours 

(dire, redire) ; 

-expression des actions 

(piquer, soigner 

rechercher, 

dessiner, mettre, passer, 

touiller, voler, aller, 

éteindre) 

-expression de demande 

(demander) 

-expression de l’identité 

(s’appeler) 

-expression de la 

croyance (croire) 

  

-expression des désirs (vouloir, 

contexte de bêtise) ; 

-expression de la permission 

(pouvoir) ; 

-expression de l’intention (être en 

train de) : 

-expression de la nécessité 

(falloir) ; 

 -explication de l'action 

(fabriquer),  

-discours sous formes de récit (dire 

imparfait, raconter imparfait, 

parler présent) 

-action accomplie (manger),  

- expression d’action avec 

conséquences négatives 

extérieures (casser) ; 

-expression de faire semblant 

(faire le crocodile) 

-expression de l'initiative (dire 

futur périphrastique) 

-expression de la croyance, avis 

 ( croire) 

-états cognitifs négatifs (être fâché, 

se faire mal, avoir mal) 

-états cognitifs positifs (être 

content) ; 

-expression d’action avec états 

physiques négatifs (tomber, se 

cogner) ; 

 -expression des actions (chercher, 

mettre, enlever, manger, dessiner, 

faire, allumer) 

 -expression de demandes (dire, 

demander) 

-expression de la perception 

 ( se regarder) 

-autres verbes d’état –être et avoir 

-expression des 

désirs (vouloir) 

-expression de la 

permission 

(pouvoir) 

-expression de 

nécessité (falloir) 

-expression des -

actions (amener, 

faire, finir, 

prendre, dormir) 

-expression de la 

perception 

 (regarder) 

-expression de 

discours  

(dire) 

verbe d’état: 

(avoir) 

 

-expression des désirs 

(vouloir) 

-expression de la permission 

(pouvoir) 

-expression de la nécessité 

(falloir) 

-expression de la 

connaissance (connaitre) 

-expression de la 

perception (regarder) 

-expression d'actions: (voler, 

goûter, partir, faire, amener, 

prendre, dormir) 

-expression d’une action 

accomplie (finir) 

-expression de 

discours (dire, répondre) 

-expression de 

l’identité (s’appeler) 

 -verbes d’état 

(être et avoir) 
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sujet, ou d’initiative ne sont utilisés que dans les énoncés de référence non-standard (la plupart 

avec « il » comme sujet) ; 

Prenons quelques exemples d’énoncés pour analyser pourquoi les prédicats relevant d’états 

internes négatifs ou autres ne sont employés que dans les énoncés non-standard. 

Il semble que ces prédicats relevant des divers états internes ou avec des conséquences physiques 

sur le sujet ou sur le monde, sont pourtant perçus par l’enfant de la même manière, dans le sens 

qu’il se désigne dans tous ces énoncés à la troisième personne. N’y a -t-il pas de différence entre 

« il a cassé » et « il s’est fait mal dans le canapé » ou « il n’est pas content » et tout est-il mis sur 

le même plan ?  

Quelle est l’explication en fait de cet usage d’auto-désignation à la 3 ème personne ? 

 Prenons trois exemples : 

Exemple 130, énoncé mal physique, enregistrement 1, 5 ;04 

1142  *CHI: 0 [=! crit].  

1143  %sit: CLE et FEL jettent CHI sur le canapé et ils sont 

1144     tous les trois assis sur le canapé 

1145  *CHI: il s'est fait mal!  

1146  *CLE: oh@i tu t'es fait mal ?  

1147  *CHI: il s'est fait mal dans le T-shirt !  

1148  %xpnt: show avec index le T-shirt de son frère. 

 

 Dans cet exemple, Germain joue avec ses frères dans le salon, et il se fait mal dans le canapé, 

dans le T-shirt de son frère.  Il exprime toute de suite qu’il s’est fait mal et il est capable de localiser 

exactement l’endroit où il s’est mal. Mais il exprime ce fait à la troisième personne. 

 

Exemple 131, d’énoncé émotionnel, enregistrement 5; 5 ;10 

 

312   *MOT: je te lave les cheveux mon Gégé !  

313   *MOT: on lave les cheveux?  

314   *CHI: ie@i [/] ie@i  

315   %act: CHI est debout. 

316   *MOT: voilà !  

317   *CHI: il a peur !  

318   %com: 1 PERS "il" pour "je". 

319   *MOT: tu as peur de quoi?  

320   %act: CHI crie un peu. 

321   *MOT: enlève quoi?  

322   *MOT: enlève la mousse?  

323   *MOT: après maman te lave !  

324   %com: CHI pousse des petits cris de souris. 

325   *MOT: j'enlève attends !  

326   *MOT: lève la tête Germain !  

327   *MOT: Germain voilà !  



396 

 

328   *MOT: on va te laver avec l'éponge 

329   *CHI: 0 [=! crie]  

330   %com: CHI n'aime pas la mousse. 

331   *MOT: on enlève, on enlève  

332   *CHI: 0 [=! crie]  

333   *MOT: on va l'enlever  

334   *MOT: attends xxx.  

335   *MOT: après on lave. 

 

Dans cet exemple, Germain prend le bain, et il n’est pas très content qu’on lui lave les 

cheveux avec de la mousse. Rappelons que Lyron aussi n’aime pas se faire laver les cheveux. Ce 

déplaisir est en fait lié à la sensibilité du toucher et des sensations physiques avec certains produits 

ou tissus chez beaucoup de personnes avec autisme. Dans ce contexte, Germain exprime la réaction 

que la mousse provoque en lui, une réaction de peur. Il l’exprime à la troisième personne: “il a 

peur”. 

 

 Exemple 132, d’énoncé de bêtise, enregistrement 2, 5 ;05 

552   *CHI: 0 [=! rigole] . 

553   %act: il y a quelque chose qui se casse . 

554   *MOT: allez tiens !  

555   *CHI: 0 [=! rigole]. 

556   *MOT: ah@i t'en veux plus maintenant !  

557   *MOT: ah@ regarde qu'est+ce+que t' as fait !  

558   *MOT: qu'est+ce+que tu as fait là?  

559   %act: MOT pointe vers le tunnel 

560   *CHI: il a cassé la gare !  

561   *CHI: on l'a réparé?  

562   %com: CHI veut dire qu'on va la réparer. 

563   *MOT: et tu dis < ai +...> [=! discours CHI]  

564   *CHI: ++ aide+moi ! 

 

 Dans cet extrait, Germain joue avec sa mère, avec des tunnels et le train. Et Germain a cassé 

la gare qu’il avait construite. Il rigole à ce sujet.  A la question de sa mère sur ce qu’il a fait, il 

répond à la troisième personne: « il a cassé la gare ». 

Qu’est-ce que ces trois exemples ont en commun ? 

 Une première chose à signaler c’est que tous ces énoncés expriment des états ou d’actions 

avec des conséquences négatives soit sur le sujet soit sur l’extérieur. 

 Une deuxième chose en commun est l’usage du prédicat au passé composé pour 2 parmi les 

trois exemples. 
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 Une troisième remarque - dans ces contextes, les prédicats sont utilisés avec le pronom « il » 

comme si la bêtise ou les choses négatives étaient vécues ou exprimées par une autre personne, 

c’est comme si on se trouvait dans un récit continu, dans une histoire. 

En effet, il semble que dans tous les cas, quand Germain doit exprimer un état d’esprit interne, il 

le fait à la troisième personne. 

 Cela peut suggérer d’une part, des difficultés avec l’usage des termes mentaux, Germain les 

utilise mais il n’effectue pas linguistiquement l’identification entre le sujet énonciateur et le sujet 

des états d’esprits (souffrance physique, émotionnelle, etc). Il sait pourtant qu’il s’agit de lui, il est 

capable de dire et de montrer où il a mal. 

 Je pense qu’ici nous rejoignons les études de Tager-Flusberg (1994) et Papafragou (2002) et 

leurs hypothèses: les prédicats mentaux (cognitifs en sens large) sont liés aux méta-représentations 

et cela induit le déficit de théorie d’esprit chez ces enfants. 

 Si je compare avec les autres énoncés, je remarque que dans les énoncés de référence 

standard, il n’y a pas beaucoup d’exemples avec ce type d’énoncés (cognitifs), à part le verbe croire 

et les verbes de modalité. Mais en tout cas, il n’y a pas d’exemples d’énoncés exprimant des 

émotions ou concernant une bêtise ou un mal physique. 

Par contre, on rencontre des exemples similaires dans les énoncés avec le rôle conversationnel de 

l’autre : 

1)*CHI: tu feras une colère! (50), enregistrement 5, 5 ;10 

2)*CHI: il dit n'importe quoi! (623), enregistrement 1, 5 ;04 

3)*CHI: il va avoir des problèmes (1306), enregistrement 3, 5 ;06 

 

 On peut se demander ce que ces énoncés ont en commun avec les énoncés exprimant le rôle 

conversationnel de l’autre ? 

Il me semble que le fait de se désigner à la troisième personne tout en étant locuteur et prendre 

le rôle conversationnel de l’autre pour parler de soi toujours sur des actions avec des conséquences 

négatives ramène aussi à l’idée que ces faits sont décrits comme s’ils se déroulaient dans un récit 

qui concerne l’enfant. Mais l’enfant ne fait pas l’identification entre l’énonciateur et le sujet de ces 

états d’esprits (au niveau linguistique). Au niveau mental, on ne sait pas ce qu’il se passe 

exactement, mais comme je viens de le dire, Germain n’a pas de problème à exprimer une douleur 

ni de montrer que c’est bien lui qui la ressent. Après avoir analysé ces exemples, passons à l’analyse 

de quelques énoncés cognitifs (de croyance). 
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Analyse des énoncés avec prédicats cognitifs (prédicats de croyance) 

Il est donc intéressant de retrouver dans le corpus de Germain, quatre énoncés de croyance, 

3 énoncés avec « je » (deux énoncés complétement standard) ; un énoncé avec une principale 

standard et une subordonnée non-standard (que j’ai déjà analysé) et un quatrième exemple non-

standard (dont je parle dans la section sur les prédicats sans sujet). 

 

Enoncés de croyance 

  Les énoncés spontanés et les énoncés suite au guidage verbal répondent d’abord à la question 

concernant la façon dont Germain se réfère à lui-même (spontanément ou aidé par des questions) 

et ensuite à ce qu’il exprime dans ce type d’énoncé (demandes, désirs, etc). Mais il y a également 

un autre type d’énoncés qui répondent d’abord à la question « qu’est-ce que Germain exprime dans 

ces énoncés à la première personne ? ». Ce type d’énoncés dans le corpus de Germain est à part si 

on se rappelle la difficulté des enfants atteints d’autisme d’avoir des croyances (Tager-Flusberg, 

1993; Papafragou, 2002). Pourtant, Germain utilise ces énoncés qui semblent à la première vue 

inappropriés pour un enfant de son âge, ou qui semblent plutôt reproduire un discours adulte et en 

même temps, qui trouvent leur spécificité énonciative dans le contexte. 

 

Enoncés de croyance à la première personne 

  Il y a trois exemples d’énoncés de croyance137 dans le corpus de Germain, présents dans le 

deuxième et troisième enregistrement : 

Exemple 133, enregistrement 2, 5;05 
 1422  %act: CHI prend les bougies de la main de MOT 

1423  *MOT: c'est son anniversaire au petit lapin?  

1424  *CHI: la parapluie . 

1425  *MOT: ah@i tiens !  

1426  %act: CHI pose un parapluie 

1427  *MOT: c'est super tu comprends bien maintenant (.) bravo Germain!  

1428  *MOT: c'est au petit lapin le parapluie?  

1429  *MOT: ou c'est au gâteau ?  

1430  *CHI: non[/] non je crois qu'il était pour les bougies  

1431  *MOT: ah@i c'est pour les bougies le petit parapluie?  

1432  *MOT: ah@ i tu sais c'est une ombrelle ça protège du soleil !  

1433  *MOT: le parapluie c'est pour la pluie et l'ombrelle c'est pour le 

1434                  soleil  

1435  *CHI: mais ils ont soufflé les bougies? 

                                                 

137 J’ai trouvé un quatrième exemple d’énoncé de croyance mais sans sujet. Je vais le discuter dans les énoncés sans 

sujet. 
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Ce premier exemple d’énoncé de croyance est produit par Germain dans le deuxième 

enregistrement, dans le cadre d’un jeu symbolique: Germain et sa mère font semblant de fêter 

l’anniversaire des petits lapins et des petits chats qu’ils ont créés - avec la pâte à modèleer. La mère 

a apporté de vraies bougies, et une petite ombrelle. Dans cette conversation entre Germain et sa 

mère, la mère demande à Germain à qui est le parapluie et Germain répond par un énoncé de 

croyance en utilisant l’imparfait: « je crois qu’il était pour les bougies ». Pour Germain, cette petite 

ombrelle qui ressemble à un parapluie, protègerait plutôt les bougies. Il exprime ce qu’il croit être 

en rapport avec les deux alternatives possibles en donnant ainsi une autre fonction à un objet par 

un énoncé qui est tout à fait correct du point de vue grammatical. 

Dans le troisième enregistrement, Germain utilise encore deux énoncés de croyance. 

 Le deuxième exemple est utilisé dans une conversation entre l’observatrice, la mère et 

Germain. La mère propose d'aller en haut, en suivant Germain. A la question de l’observatrice, 

Germain, qui avait déjà pris l’initiative d’aller en haut, répond: « je crois que j’y vais voir la 

batterie » ! L’énoncé exprime bien l’intention de l’enfant. Mais finalement cela semble donner un 

usage non-standard, car le verbe de croyance est utilisé pour exprimer une intention et non pas une 

croyance proprement dite. 

Exemple 134, enregistrement 3, 5 ;06 
740   %act: CHI part par les escaliers avec son doudou. 

741   *OBS: mais tu vas où par les escaliers?  

742   *OBS: viens içi dans ta chambre !  

743   %act: CHI monte les escaliers . 

744   *MOT: après on peut aller là en haut si vous voulez !  

745   *OBS: oui !  

746   *CHI: je crois que j'y vais voir la batterie !  

747   %com: CHI veut voir l'instrument batterie qui se trouve dans la chambre en 

748      haut. 

749   *OBS: tu vas voir la batterie?  

750   *CHI: 0[=! bruits de bouche]. 

 

Dans un troisième exemple, Germain exprime son intention de mettre un DVD. 

Avant tout, Germain construit à plusieurs reprises son énoncé, d’abord il lance l’objet de sa 

demande exprimé par un mot inventé qui ne correspond pas phonologiquement aux mots corrects 

– pisto cachek@c au lieu de l’Inspecteur Gadget – le nom d’un dvd de dessin animé. Comme 

l’observatrice lui demande des précisions sur l’objet de sa demande, afin de se faire mieux 

comprendre, il reformule sa demande en la précisant dans un énoncé complet et correct, avec « on ». 

Cela suppose soit « moi » soit « nous »: « on peut mettre le disque de pisto+cachek@c ? ». 
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L’observatrice à son tour lui répond tout en parlant d’elle-même avec son prénom et en utilisant 

également un énoncé mental: « après quand Camelia va partir maman elle va te le mettre là, je 

pense ! ». Et chose surprenante – l’enfant se dirige vers la caméra (car c’était sa mère qui filmait), 

s’adresse à elle et dit: « maman, je crois qu’il va mettre un pisto+cachek@c ». L’enfant se réfère à 

lui-même par deux formes, celle standard, dans la première partie de l’énoncé de croyance « je 

crois que +», et également par une forme non-standard « il » pour « je » dans la subordonnée: « il 

va mettre un pisto+cachek@c ». Sa demande est d’ailleurs reprise par la mère qui rectifie l’énoncé 

à la fois pour la forme pronominale « il va mettre » devient « tu veux mettre ». Elle rectifie 

également l’objet de sa demande, en donnant le nom correct du film: Inspecteur Gadget. Et l’enfant 

confirme l’énoncé de sa mère par l’usage des adverbes mais sans sujet et prédicat – « beaucoup, 

beaucoup! ».  Il est difficile de comprendre pourquoi l’enfant utilise deux formes de référence 

différentes surtout que la forme correcte apparait dans un énoncé de croyance qui exigerait l’usage 

de la première personne dans la subordonnée « je crois que je vais mettre ». 

Exemple  135,  enregistrement 1, 5 ;04 

994   %sit: CHI est dans son lit et OBS est tout près. 

995   *CHI: pisto cachek@c.  

996   *OBS: pisto cachek@c c'est quoi ça?  

997   *CHI: on peut mettre le disque de pisto+cachek@c?  

998   *OBS: tu veux mettre le disque de pisto+cachek@c?  

999   *OBS: après quand Camelia va partir maman elle va te 

1000     mettre là je pense !  

1001  *OBS: tu demandes à maman d'accord?  

1002  %act: CHI part de son lit et vient plus près de la caméra pour demander 

1003  *CHI: maman je crois qu'il va mettre un pisto cachek@c!  

1004  *MOT: tu veux mettre Inspecteur Gadget?  

1005  %act: il s'agit d'un cd de musique. 

1006  *CHI: beaucoup[/] beaucoup ! 

 

Passons maintenant à l’analyse des prédicats avec « vouloir ». 

 

Analyse du prédicat « vouloir » dans les énoncés de référence à soi standard et non-

standard 

 Je viens de remarquer que les prédicats modaux (« vouloir » et « pouvoir ») sont très 

fréquemment utilisés dans tous les contextes. De plus le prédicat « vouloir » est utilisé avec ses 

deux valeurs lexicale et modale. Une analyse quantitative sur ces deux ce type de valeurs a été mise 

en annexe. 

La question qui surgit est la suivante: est-ce que les prédicats construits à partir du verbe 

« vouloir » accomplissent un rôle spécifique dans l’expression de la référence à soi ? 
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Autrement dit, existe-t-il quelque chose dans la structure du verbe ou dans l’usage des enfants 

avec autisme qui fait que ce verbe est utilisé beaucoup plus de manière générale ? 

Tout d’abord, il est important d’observer sa fréquence d’utilisation dans les énoncés standard 

et non-standard. C’est pourquoi une analyse quantitative de l’emploi du verbe « vouloir », avant 

tout dans les énoncés de référence à soi standard est pertinente. J’ai constaté ainsi, que les prédicats 

avec « vouloir » sont plus utilisés par rapport au nombre total de prédicats dans les énoncés 

standards de référence à soi, c’est-à-dire dans 90% dans le quatrième enregistrement, 66,67% dans 

le dernier enregistrement et 57,14% dans le deuxième enregistrement. Ensuite, j’ai effectué une 

comparaison entre les énoncés de référence à soi standard, non-standard et d’autres énoncés (avec 

d’autres références) à la première personne. 

  

 

Figure 31. Proportions des prédicats vouloir dans les énoncés de référence à soi non-standard et 

standard par rapport au nombre total des prédicats de Germain 

 

 

Méthodologie de ce graphique:  

 Pour cette analyse, j’ai pris en compte tous les prédicats du verbe « vouloir » avec le sujet à 

la première personne, comme il suit:  
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 en vert, les prédicats accompagnant le pronom à la première personne dans les autres types 

d’énoncés ; 

 en rouge, les prédicats des énoncés de référence à soi non-standard ; 

J’ai tout rapporté au nombre total d’énoncés. 

 

Suite à cette analyse, j’ai remarqué que « vouloir » est plus utilisé dans les énoncés de 

référence à soi standard (soit, 9,43%) par rapport à 3,12% dans les énoncés de référence à soi non-

standard et 0,42% dans les autres énoncés de première personne (imagination, jeux de rôle, 

écholalie, rôle conversationnel). 

Je remarque également que si « vouloir » est employé avec la référence standard dans tous 

les enregistrements, par contre pour la référence non-standard, il n’y a pas d’usage dans le troisième 

enregistrement. Rappelons que le troisième enregistrement est l’enregistrement où Germain est en 

interaction avec l’observatrice (il fait plus de demandes à la troisième personne). Cela coïncide 

aussi avec une diminution dans le troisième enregistrement de son usage de « il » pour « je » par 

rapport à tous les enregistrements. 

Du point de vue qualitatif, notre question concerne le type de contexte propre à l’usage des 

prédicats avec « vouloir » dans ces trois types d’énoncés. Au vu de l’analyse précédente sur les 

contextes d’usage des prédicats, je peux remarquer que plusieurs contextes sont possibles: le verbe 

« vouloir » peut apparaitre comme prédicat sans sujet, soit quand l’enfant prend le rôle 

conversationnel de l’autre soit dans un énoncé standard. Il apparaît donc dans plusieurs contextes, 

à la fois de bêtise, d’expression de la volonté ou d’un refus (« je ne veux pas »). 

Chez les enfants avec autisme, ce verbe est finalement beaucoup utilisé. Comme il s’agit du 

prédicat par excellence dans tout énoncé de demande et comme les enfants avec autisme ont 

beaucoup de difficultés à faire des demandes spontanées ou à prendre l’initiative, le verbe 

« demander » fait néanmoins partie de toutes les stratégies éducatives institutionnelles et parentales 

ainsi que des méthodes éducatives (A.B.A., TEACCH). Même dans les pictogrammes (PECS), le 

pronom « je » et le prédicat correspondant à la première personne forment l’énoncé par excellence: 

« je veux », il est également utilisé dans le langage des signes pour les personnes avec autisme 

(Makaton). Ce prédicat est l’un des premiers moyens de communiquer, car il permet à l’enfant 

d’exprimer ses désirs ou même de partager quelque chose avec l’autre.  
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Pourrait-on dire alors que son usage fréquent, malgré la difficulté des enfants avec autisme à 

faire des demandes spontanées, s’explique par une sorte d’ultra-usage ou qu’il y a une très grande 

influence de l’input avec l’usage de ce type de prédicat avec tous les sujets possibles «(« je veux », 

« tu veux », « il veut ») ? 

Outre cette spécificité d’usage dans la vie des enfants avec autisme, y a-t-il quelque chose 

dans la structure de ce verbe ou dans son sens qui incite plus facilement l’usage par tous les enfants 

y compris les enfants avec autisme ? Ce verbe, qu’il soit employé avec sa valeur modale ou lexicale, 

il semble adéquat  pour exprimer une action souhaitée par le sujet. Et qu’est-ce qui se passe dans 

le cas des enfants avec autisme ? 

Ma réponse personnelle suppose le fait que ce verbe exprime le désir, le souhait ; il est très 

concret et fonctionne comme un mot magique pour obtenir des choses, c’est pour cette raison que 

tous les enfants apprennent vite à l’utiliser. Pour les enfants avec autisme, ce verbe exprime 

concrètement la relation cause-effet entre dire quelque chose et obtenir quelque chose (la plupart 

du temps). 

D’autre part, comme déjà mentionné, ce verbe est répété, et fait partie de ce que j’avais appelé 

avant « le guidage verbal » des adultes dans des questions: « qu’est-ce que tu veux ? », « qu’est-ce 

que tu dis ? », « qu’est-ce que tu demandes ? », ou même dans le  guidage partiel dans lequel 

apparait « je » avec la première lettre  du mot« veux ». Dans ce sens, si on compare les énoncés de 

guidage verbal avec les énoncés spontanés, il y a plus d’usages avec « vouloir » dans les énoncés 

avec guidage verbal. Pour affiner notre analyse, voyons ici tous les exemples avec les énoncés de 

référence à soi standard et non-standard qui contiennent le prédicat « vouloir ». 

Table 40. Exemples avec « vouloir »  

Germain 1 

Je +vouloir: énoncés spontanés 

1)*CHI:        non je ne veux pas. (49) 

2)*CHI:       j(e) [///] (.) j(e) veux prendre d(on) nounours! (260) 

3)*CHI:       je veux prendre nounours! (264) 

 

 

Je +vouloir :énoncés suite guidance 

1) 272 *MOT: qu'est+ce+que tu dis < je v+... >[=! dicours CHI]  

273   %com: MOT dit à CHI comment formuler la question 

274 *CHI:                 je veux mon piou+piou@f! 

 

Germain 2 

Je+vouloir: énoncés spontanés 
1)*CHI:      je[/]je [/]je veux l'ouvrir ! (392) 
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2)*CHI:      je veux le mettre +... (1231) 

Je +vouloir: énoncés suite guidance 

1) 418   *MOT:      qu'est+ce qui te dérange Germain +//?  

    419   *MOT:       qu'est+ce+que tu demandes à maman? 

    420    *CHI:         je veux (.) remettre le tunnel  

 

2) 536   *MOT: Germain qu'est+ce+que c'est ?  

     537   %act: MOT lui tend l'objet. 

     538   *CHI: (j)e veux la remettre s'il te plait !  

     539   %com: c'est pas clair si c'est <je> ou <il>. 

540      540    %act: MOT le tente avec l'objet sans le donne 

3)   791 *MOT: <donne-moi (.) je +..> [=! discours CHI] (.) tu dis quoi?  

       792  *FEL: je +... 

       793*CHI:         ++ (1)je veux Monsieur Patate  

     

4) 823   *MOT: alors tu dis à Féfé +... 

   824   *MOT: +^qu'est+ce que tu demandes à Féfé ?  

    825   *CHI: je veux le +...  

    826   %act: CHI prend vite les moustaches sans finir la phrase. 

 

5) 853   *MOT: c'est quoi?  

    854   %act: MOT dirige la tête de Germain dans la direction de  

                                  son frère pour 

    855                      qu'il le regarde 

    856   *MOT: tu dis quoi? 

    857   *MOT: +^tu dis à Féfé ce que tu veux !  

    858   *CHI: ++je [/] je veux les yeux.  

    859   %act: CHI bégaye. 

  

6) 1353  *CHI:           parce que je veux remettre les bougies !  

1354  %com: incompréhensible OBS et CHI parlent en même temps. 

1355  *MOT: viens on va faire le gâteau d'anniversaire !  

1356  *CHI: yo@i[/] yo@i !  

1357  *MOT: ah@i c'est une bonne idée ça viens Gégé!  

1358  *CHI: une très[/] très[/] très[/] très bonne idée !  

1359  *MOT: une super bonne idée viens !  

1360  %act: CHI a pris les crayons aussi et il les fait tomber de sa main. 

1361  %com: CHI s'assoit à la table et il y a le robot aussi. 

 

7)*CHI: (1)je veux s'il te plait! (1420) 

1416  *MOT: vas+y tu plantes tes bougies tiens !  

1417  %act: MOT donne à CHI la pâte à modèleer pour mettre les bougies 

1418  *MOT: tiens qu'est+ce+que tu dis?  

1419  *MOT: tu dis?  

1420  *CHI: je veux s'il te plait !  

1421  *MOT: tiens !  

1422  %act: CHI prend les bougies de la main de MOT 
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Germain 1  

Il pour je+vouloir 

*CHI:      il veut du fromage blanc (110) 

*CHI:      il veut fabriquer un concombre! (591) 

*CHI:      il voulait (.) .xx du concombre. (645) 

*CHI:      maman il veut descendre! (909) 

*CHI:      il veut refaire! (1207) 

*CHI:       il veut encore! (1220) 

*CHI:       il [/] il [/]il veut relire les lapins ? (1664) 

*CHI:      il veut relire les lapins. (1666) 

Germain 5 

Il pour je +vouloir 

1)*CHI:    il veut Tobie le robot! (1139) 

2)*CHI:    il veut lui mettre des oreilles! (1239) 

 

 

Germain 1 –Rôle conversationnel 

Je+rôle de l’autre 

1)*CHI: je veux (.) te[/] te donner une pause (185) 

Tu+rôle de l’autre 

1)*CHI: tu veux une pause toi? (180) 

 
 

 

Suite aux analyses quantitatives, j’avais remarqué que le prédicat vouloir est utilisé davantage 

avec des formes sujets de référence standard qu’avec des formes sujets de référence non-standard. 

A partir de cette liste d’exemples, prenons-en quelques-uns pour voir pourquoi le même prédicat 

est utilisé  à la fois avec une référence standard et non-standard. 

 

Prenons deux exemples de l’enregistrement 1 : 

Exemple 136, enregistrement 1, 5 ;04 

 261   *CHI: j(e) [///] (.) j(e) veux prendre d(on) nounours !  

262   %pho: don nounours 

263   *MOT: tu veux prendre un nounours ?  

264   *MOT: pour quoi faire ?  

265   *CHI: je veux prendre nounours!  

266   *MOT: tu veux doudous ?  

267   *CHI: nounours.  

268   *MOT: qu'est+ce +que tu veux ?  

269   *CHI: doudou .  

270   *MOT: tu veux dou +...  

271   *CHI: ++ doudou 

 

Exemple 137, enregistrement 1, 5 ;04 

110   *MOT: c'est très gentil!  
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111   *CHI: il veut du fromage blanc.  

112   *MOT: tu veux du +...  

113   *MOT: +^qu'est+ce+que tu veux ?  

114   *CHI: ++du (.) fromage blanc  

115   *MOT: tout à l'heure .  

116   *MOT: +^d'accord ?  

117   *CHI: du fromage blanc. 

 

 En effet, il s’agit de deux demandes mais qui se font une fois à la troisième personne et une 

fois à la première personne. Dans le premier exemple, Germain est en train de manger et demande 

un nounours, et sa mère aide l’enfant à reformuler plusieurs fois la question afin de savoir ce qu’il 

veut exactement. Dans le deuxième exemple, Germain est assis à la table, mais il n’a pas encore 

commencé à manger. Dans ce contexte, il fait une demande spontanée de fromage blanc, l’aliment 

qu’il aime le plus et qu’il reçoit à la fin du repas. 

On ne voit pas ici quelle est la différence qui permet que l’enfant fasse deux usages 

différents. Je vais essayer de trouver quelques explications. 

 En tenant compte des classifications des énoncés standard que j’ai faites au début de mes 

analyses, j’avais mentionné que Germain n’utilise pas ce qu’on appelle des énoncés spontanés purs. 

Donc, même ce que j’ai appelé énoncés spontanés sont des énoncés suite à une question de l’adulte 

dans la plupart de cas: « qu’est-ce que tu veux » ?». Il y a peu d’énoncés standard spontanés purs 

comme celui-ci (juste 3). Et c’est dans ces énoncés que « vouloir » a comme sujet des formes 

standard. Par contre, dans les énoncés non-standard, nous avons affaire à des substitutions, de « il » 

pour « je » qui sont des énoncés spontanés mais à la troisième personne. Ensuite, il y a également 

les inversions, de « il » pour « je » qui supposent comme je l’ai déjà remarqué à plusieurs reprises 

une difficulté de changement de référent (pronominal) mais aussi une difficulté de théorie d’esprit. 

Ce sont ces aspects qui expliquent que Germain utilise le même prédicat mais avec des références 

standard et non-standard. Donc en fait ce n’est pas une question de verbe, mais c’est une question 

d’énoncé et de contexte. 

 Cela signifie que dans les énoncés provoqués par des questions, l’enfant arrive plus 

facilement à se désigner à la première personne par contre dans les énoncés qui exigent de sa part 

un changement référentiel plus difficile à faire, il passe de « tu » à « il ». 

D’autre part, je remarque que l’enfant n’exprime jamais des énoncés de refus avec « vouloir » 

à la troisième personne mais seulement des énoncés de demandes. 
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Cela reste quand même une explication partielle, je considère qu’il est difficile de répondre 

à cette question concernant l’usage du prédicat vouloir dans les énoncés de référence à soi standard 

et non-standard. Passons maintenant à l’analyse des prédicats sans sujet. 

 

6.6.3 Analyse quantitative et qualitative des prédicats sans sujet  

Dans les corpus de Léonard et les 4 corpus analysés par Caët (2013), l’usage des énoncés 

partiels où manquent le sujet et le prédicat sont fréquents seulement au début. La différence est que 

si cette absence de sujet et de prédicat peut arriver chez les enfants typiques (à partir d’un an jusqu’à 

3 ans quand le langage se met en place), chez les enfants avec autisme, ces énoncés partiels où on 

sous-entend le sujet et le prédicat peuvent être très fréquents à un âge plus avancé de l’enfant avec 

autisme. Ils marquent en effet les difficultés sémantiques et pragmatiques de ces enfants. Ce qui 

est tout à fait intéressant c’est que cet usage semble être plus fréquent que l’usage des prédicats 

sans sujet  

En comparaison avec d’autres corpus (les 4 corpus de langue française et anglaise d’enfants 

neuro-tipiques (Caët, 2013) ainsi que le corpus francophone de Léonard (Morgenstern, 1995), je 

n’ai pas  remarqué un usage fréquent des prédicats sans sujet dans le corpus de Germain. En effet, 

chez les enfants neuro-typiques, ce n’est qu’au début de leur apprentissage du langage, que ces 

prédicats sans sujet sont employés. A partir de 2 ans, 2 ans et 4 mois, il y a une forte diminution de 

leur emploi. Léonard utilise ces formes jusqu’à 3 ans. 

Par contre, Germain n’utilise le prédicat « veux » ou « veut » sans sujet qu’une seule fois 

dans le cinquième enregistrement. Mais il utilise plus des constructions dans lesquels il manque le 

sujet et le prédicat – il s’agit en effet de l’usage d’un infinitif qui sous-entend un sujet et un 

prédicat « chercher le papa chien ». 

Tout comme le « je veux » et « s’il te plait », l’usage de l’infinitif  seul fonctionne comme 

une structure fixe qui suffit à l’enfant pour répondre aux demandes de l’adulte ou d’entreprendre 

même une initiative. Dans la plupart des cas, il s’agit de verbes d’action: mettre, prendre, 

descendre. Même si à la première vue, ce n’est pas tout à fait une erreur grammaticale, cet usage 

exprime une tendance de l’enfant à s’exprimer d’une façon très « brute » et concrète, seulement en 

exprimant l’objet de sa demande ou seulement en utilisant le verbe de l’action qu’il veut faire.  

Exemples des énoncés sans sujet et prédicat : 
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Table 41. Exemples énoncés sans sujet +prédicat 

Germain 1 

 *CHI:   le mettre.  (324) 

 *CHI:    chercher le papa chien ! (415) 

 *CHI:    +< chercher mon doudou ! (478) 

 *CHI:     voir Féfé !  (835) 

 *CHI:      xx enlever ?  (874) 

 *CHI:     te piquer et je vais te soigner (1643) 

Germain 2 

1228*CHI:    mettre (.) je peux le mettre en marche? 

 

Germain 4 

  *CHI:    souffler les bougies! (857) 

Germain 5 

 *CHI:    descendre de la table à langer (389 ) 

 *CHI:    le remettre (581 ) 

 

Il semble dans ces exemples que Germain essaie de simplifier les choses en omettant le sujet 

et le prédicat, ce qui peut donner une valeur impérative à ses énoncés: souffler, descendre, remettre, 

voir, chercher. D’ailleurs certains de ces exemples (les exemples avec « chercher ») ont une valeur 

impérative. Il n’est pas très clair par ailleurs s’il ne s’agit pas d’un impératif pluriel ou d’un infinitif 

à valeur impérative. En effet, dans un premier temps, (exemple qui n’est pas donné ici), Germain 

utilise le prédicat falloir sans sujet avec une valeur impérative: faut chercher (ses doudous), qui 

peut être une omission fréquente comme chez les adultes, mais qu’il extrapole avec d’autres verbes 

et dans d’autres contextes. 

  Ensuite, quand son désir n’est pas accompli, il renforce à plusieurs reprises ses demandes 

par l’usage seulement de l’infinitif « chercher » (mais on peut déjà sous-entendre falloir). Dans un 

autre cas, Germain n’utilise que l’infinitif « mettre », ensuite il s’auto-rectifie en ajoutant le sujet 

et le prédicat: « je veux mettre ». Les deux énoncés du dernier enregistrement sous-entendent le 

verbe « vouloir ». 

Analysons maintenant les prédicats sans sujet : 

Exemple 138, enregistrement 1, 5 ;04 

84    *CHI: on peut aller regarder la télé ?  

86    *MOT: non toi tu vas+...?  

87    *MOT: +^ qu'est+ce que tu vas faire toi ?  

88    *CHI: +< peut aller regarder la télé ?  

89    *MOT: +^ qu'est+ce que tu vas faire Germain ?  
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90    *MOT: +, tu vas (.) man(ger) +...  

91    *MOT: +, (man)ger et boire ! 

 

 Dans cet exemple, Germain est en train de manger. L’un de ses deux frères est venu demander 

la permission de regarder la télé. Suite à cela, Germain demande s’il est possible de regarder la 

télé. Son usage n’est pas clair, on ne sait pas s’il s’agit d’un « on » ou d’un « je ». La mère lui 

rappelle qu’il doit manger, et donc le refuse. Et l’enfant reprend encore une fois le même énoncé 

mais sans sujet. 

Il est possible que l’enfant fasse cette omission d’autant plus qu’il vient déjà de donner le même 

énoncé, tout simplement parce que Germain a l’habitude d’omettre un mot s’il vient déjà de le dire. 

L’extrait suivant contient plusieurs exemples, un usage de prédicat « croire » sans sujet et deux 

usages de « vouloir » non conjugué : 

Exemple 139, enregistrement 4, 5 ;08 

863   *MOT: alors on chante l’anniversaire?  

864   *CHI: joyeux anniversaire !  

865   *CHI: joyeux +...?  

866   *MOT: ++ anniversaire petits chats ! 

867   *CHI: joyeux anniversaire petits chats joyeux anniversaire ! 

868   *MOT: 0[=! applaudit]. 

869   *MOT: bravo !  

870   *CHI: miau@o [/] miau@o [=! imite].  

871   *MOT: les deux petits chats vont souffler les bougies.  

872   *MOT: un +...  

873   *CHI: ++deux.  

874   *CHI: ++trois.  

875   %act: MOT souffle les bougies. 

876   *MOT: 0 [=! applaudit]. 

877   *MOT: bravo !  

878   *CHI: <le chat qui voulait une part qui voulait une 

879      part?>[=! voix changée].  

880   *MOT: et voilà !  

881   *MOT: tu leur donnes leurs gamelles?  

882   *MOT: donne les gamelles !  

883   *CHI: a (.) c’est (.) a (.) v (.) viens voir leurs chiens !  

884   *MOT: ah@i les petits copains sont invités?  

885   *CHI: vouloir leurs chiens !  

886   *MOT: ah@i!  

887   %act: CHI est parti chercher quelque chose. 

888   *CHI: leurs gamelles.  

889   *CHI: c’est [/] c’est par ici !  

890   %act: bruit d’objets. 

891   *CHI: crois xx voilà par içi !  

892   *CHI: le lapin magicien !  

893   *MOT: ah@i !  

894   *MOT: super !  

895   *MOT: qu’est+ce+qu’il va faire le lapin?  

896   *MOT: qu’est+ce+qu’il fait le lapin magicien Germain?  

897   %act: CHI a amené un doudou lapin et il a mis contre le mur 
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898   *MOT: il fait quoi?  

899   *CHI: ah@i il fait dodo !  

900   *MOT: il fait dodo?  

901   *MOT: il mange pas de gâteau?  

902   *CHI: il fait dodo et après il vouloir un panier !  

903   *MOT: ah@i !  

904   *CHI: le chat est fatigué !  

905   *MOT: ah@i il va aller faire dodo? 

 

C’est un contexte de jeu symbolique d’anniversaire des deux petits chats. Germain utilise 

dans ce contexte deux fois « vouloir » sans le conjuguer. Il me semble que c’est pour lui un jeu de 

mot de « viens voir » à « vouloir », qu’il reprend par la suite. Il semble dans le deuxième énoncé 

qu’il a voulu dire « il va vouloir ». Il me semble important le fait que Germain attribue des états 

cognitifs et physiques au doudou lapin « il est fatigué, il va faire dodo et ensuite il va vouloir un 

panier ». Dans ce contexte quand il part cherche son lapin, il utilise aussi le prédicat « croire » sans 

sujet. Je l’ai considéré à la première personne mais il est possible qu’il s’agisse de « croit » à la 

troisième personne, mais un énoncé non-standard à la première personne. En tout cas, c’est un 

énoncé qui semble étrange ici, car d’habitude « croire » exige un sujet, en tant que verbe cognitif 

plus que d’autres verbes. Mais cet énoncé me semble être un énoncé monologique, comme s’il 

parlait à lui-même. 

6.6.4 Analyse de l’usage des prédicats chez la mère de Germain  

 Après avoir analysé les prédicats chez Germain, il est important de faire une analyse aussi 

chez sa mère. Je me contente de l’analyse du prédicat vouloir et des prédicats standard et non-

standard. J’ai fait un seul graphique. 
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Figure 32. Usage du prédicat « vouloir » et des autres prédicats chez la mère de Germain 

Méthodologie de ce graphique : 

 Pour cette analyse, j’ai pris en compte tous les prédicats employés par la mère de Germain et j’ai 

calculé spécifiquement la fréquence des prédicats standard et non-standard de référence à soi, et 

les prédicats du verbe « vouloir » dans les énoncés de référence à soi standard, dans les énoncés 

d’imitation et dans les énoncés de guidage verbal (discours CHI). 

Suite à cette analyse, j’ai remarqué les aspects suivants : 

– La mère de Germain utilise le verbe « vouloir » comme prédicat pour la référence à soi standard, 

en imitation et en discours CHI. 

– Les usages les plus fréquents parmi toutes les catégories analysées sont ceux du verbe « vouloir » 

toutes personnes, soit le plus dans le deuxième, troisième et quatrième enregistrement. 

– Les pourcentages très bas de prédicats standard de 1-ère personne ainsi que du verbe « vouloir » 

s’expliquent par le fait que la mère de Germain n’utilise pas beaucoup d’énoncés à propos d’elle-

même, tout comme les parents des enfants neuro-typiques (Caët, 2013). 

- Les prédicats non-standard sont plus utilisés dans le quatrième enregistrement ; 

– Les prédicats avec le verbe « vouloir » ne sont pas si nombreux par rapport à l’enfant (soit 10,99% 

par rapport à 14,58% de moyenne, pour Germain) pas même dans les exemples de modèle, guidage 

verbal – qui par excellence présente ce type de verbe en tant que prédicat dans les énoncés adressés 

concernant l’enfant. 

Germain
1

Germain
2

Germain
3

Germain
4

Germain
5

vouloir discours CHI 0,18% 0,00% 1,47% 0,45% 0,54%

Vouloir énoncés imitation 0,00% 0,67% 0,00% 0,45% 0,00%

Vouloir 1 pers standard 0,37% 0,22% 0,00% 0,45% 0,00%

 prédicats 1 personne standard 4,62% 3,13% 4,41% 3,58% 3,53%

  prédicats non-standard 1 pers 1,11% 1,12% 0,00% 6,26% 1,36%
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Si on compare maintenant l’usage des prédicats du verbe « vouloir » employés par Germain et sa 

mère dans l’ensemble des enregistrements, on constate qu’il y a un rapport étroit d’usage chez 

Germain et sa mère.  Pa ailleurs, on remarque bien des reprises mutuelles: la mère emploie 

« vouloir » et Germain le reprend  ou Germain emploie le verbe « vouloir » et la mère le reprend. 

 

6.6.5 Analyse des prédicats à la deuxième personne– les impératifs 

chez Germain et ses interlocutrices  

Comme je l’ai signalé à plusieurs reprises, Germain n’utilise pas beaucoup la référence à 

l’autre avec l’usage du pronom de deuxième personne avec un prédicat, mais davantage des 

énoncés à l’impératif qui restent une manière de s’adresser à l’autre. Je rappelle par ailleurs que 

Germain exprime ses différentes injonctions à l’aide de l’impératif, de l’infinitif et de l’indicatif 

présent. Mais ici, ce qui nous intéresse c’est l’usage des impératifs comme une forme d’adresse à 

la deuxième personne et qui dans le cas de Germain remplace l’usage de « tu ». Germain utilise 

13,19% des impératifs par rapport au nombre total de ses prédicats. Par ailleurs, la mère de Germain 

utilise énormément les impératifs, soit 21,19% (en moyenne) par rapport au nombre total de ses 

prédicats.  

Table 42. Proportions des impératifs utilisés par Germain, rapportés au nombre total de ses 

prédicats et aux impératifs de sa mère 

Fichier 

Pourcentage 

impératifs Germain 

rap aux prédicats 

totaux 

 Pourcentage impératifs 

Germain par rapport aux 

impératifs de  la mère 

Germain 1 2,40% 2,07% 

Germain 2 4,69% 26,09% 

Germain 3 24,36% 57,89% 

Germain 4 12,31% 7,41% 

Germain 5 24,44% 8,87% 

Moyenne 13,64% 20,47% 

 

Table 43. Fréquence des impératifs (en occurrences) de Germain, de sa mère et de l’observatrice 

Fichier 
Total prédicats 

Germain 

Impératifs 

mère 

Impératif 

Germain 

Impératifs 

observatrice 

Germain 1 125 145 3 0 

Germain 2 128 23 6 0 

Germain 3 78 11 19 98 
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Germain 4 65 108 8 0 

Germain 5 90 248 22 0 

 

L’étude de Cameron –Faulkner et al., (2003) confirme cet usage massif des impératifs chez 

les mères et d’autres études mettent en évidence l’influence de l’usage de l’impératif chez la mère 

dans l’usage fréquent de l’impératif chez l’enfant (Broen,1972 ; Tomasello, 2006, 2009). On 

pourrait donc supposer que cela influence en effet l’usage de Germain, d’autant plus que les 

impératifs n’exigent pas l’usage d’un sujet, et le changement de celui-ci dans le contexte. 

 

Synthèse d’analyse des prédicats chez Germain et sa mère 

Suite aux nombreuses analyses, nous avons pu remarquer que : 

–  Les prédicats modaux sont utilisés dans tous les types d’énoncés, référence à soi standard et non-

standard et d’autres types d’énoncés (imagination, écholalie, jeux de rôles, rôle conversationnel). 

– Les prédicats « vouloir » sont utilisés dans tous les énoncés de référence à soi standard, non-

standard et autres énoncés, mais surtout dans les énoncés standard (soit 9,43%) par rapport à tous 

les autres prédicats. 

– Dans tous les énoncés analysés, Germain utilise des prédicats mentaux surtout dans les énoncés 

de référence non-standard. 

– Germain est influencé dans l’usage des prédicats par l’usage de la mère pour les prédicats à 

l’impératifs mais les prédicats modaux sont plus utilisés par l’enfant que par sa mère 

Deux questions ont attiré notre attention : 

– Pourquoi le prédicat « vouloir » est-il utilisé à la fois avec la référence standard et non-standard ? 

– Pourquoi des prédicats exprimant une bêtise, une émotion et une réaction physique (des choses 

négatives) ne sont exprimés qu’avec une référence non-standard ? 

Nous avons essayé de répondre avec les arguments suivants : 

1) Germain peut avoir une difficulté d’usage des termes mentaux, expliquée par la difficulté 

d‘identifier le sujet énonciateur et le sujet des états d’esprits (souffrance physique, émotionnelle), 

même s’il peut localiser la douleur. 

2) Cette difficulté d’usage peut s’expliquer à son tour par un déficit de méta-représentation qui à 

son tour renvoie à la mise en place chez lui de la théorie de l’esprit. 
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6.7 Synthèse générale du chapitre Germain 

Dans ce chapitre, j’ai étudié plusieurs catégories de référence et plusieurs aspects : 

 le développement du langage, de la communication non-verbale et de la multimodalité ainsi 

que leurs fonctions chez Germain pour encadrer la référence à soi ; 

 une analyse comparative des catégories de référence afin de situer l’influence de l’input et les 

capacités référentielles et dialogiques de l’enfant ; 

 une analyse des changements pronominaux, axée sur l’aspect de la prise de perspective et le 

changement référentiel ; 

 l’usage du prénom et des pronoms (« je », « tu », « il », « elle ») dans des contextes différents 

de  la référence à soi et de la référence à l’interlocuteur, notamment des situations d’imitation, de 

jeux de rôle, d’écholalie, du rôle conversationnel, du discours rapporté ; 

 une analyse comparative chez l’enfant et ses interlocutrices pour dégager l’influence de 

l’input ; 

 une analyse comparative des pronoms les plus utilisés afin de bien encadrer la place du « je » ; 

 une analyse des prédicats accompagnant la référence à soi standard, non-standard ou autres 

types de référence ; 

 Reprenons chaque aspect et notons les conclusions auxquelles nous sommes arrivés. 

I. Analyse du langage, de la communication non-verbale et de la multimodalité chez Germain 

 Germain présente un comportement langagier, non-verbal et multi-modal hétérogène, avec 

des compétences et des déficits à des pôles opposés, tantôt se situant sur sa tranche d’âge comme 

l’expression des temps verbaux, ou sous sa tranche d’âge comme certaines difficultés 

phonologiques et sémantiques le montrent. 

 

 Les difficultés de Germain se situent plus au niveau sémantique et pragmatique. 

 Le langage et la communication de Germain manifestent des fonctions complémentaire, 

compensatoire et stimulatrice, dont la fonction stimulatrice occupe une place prioritaire et 

différente par rapport à Léonard, l’enfant neuro-typique. 
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II. Analyse comparative des catégories de référence afin de situer l’influence de l’input et les 

capacités référentielles et dialogiques de Germain 

1) Capacités référentielles et dialogiques de l’enfant dans la référence à soi et à l’interlocuteur 

 Germain exprime sa référence à soi par l’usage des formes standard parallèlement avec 

l’usage des formes non-standard (« il » « tu », prénom, prénom+pronom, forme nulle) parfois dans 

les mêmes contextes et même avec les mêmes verbes (« vouloir »). 

 

 La difficulté de s’exprimer par la première personne n’est pas simplement une question de 

forme en soi, ni de contexte mais plutôt d’une coordination entre la forme et le contexte, entre 

manier des identifications au niveau mental et langagier entre sujet de l’énonciation et  le sujet de 

la pensée. Autrement dit, il semble avoir une difficulté globale de pragmatique du langage (à quoi 

servent les différents pronoms) ce qui peut induire un usage multiforme et interchangeable des 

pronoms. 

 

 La référence à soi de l’enfant est la manifestation plutôt d’une dimension monologique, que 

dialogique mais qui peut être expliquée par un défaut de théorie d’esprit tout comme les aspects de 

la prise de perspective et du changement référentiel qui en sont les outils d’expression. 

 

 La référence à soi multiforme de Germain présente un défaut d’expression égologique, ce qui 

peut renvoyer à une manifestation d’une conscience de soi plus simple (primitive). 

 

 La mise en place de la référence à soi peut passer par le même chemin que les enfants neuro-

typiques (écholalie, inversions pronominaux, usages de contextes cognitifs négatifs) mais les 

causes sont différentes (fonctionnement cognitif différent) et l’expression peut être 

quantitativement différente dans le nombre d’usage et dans la durée dans le temps. 

 

 Les exemples analysés témoignent d’une difficulté globale au niveau pragmatique, ce qui 

induit une spécificité de la référence à soi chez Germain. 

 

 

2) Influence de l’input 

 L’enfant peut utiliser les mêmes formes non-standard que ses interlocutrices soit pour référer 

à la première personne, soit pour la référence à l’interlocuteur, mais l’influence n’est pas 

immédiatement saisissable, ni quantitativement importante pour les mêmes formes. 

 

 L’enfant parle plus de lui-même que de l’interlocuteur, alors que ses interlocutrices parlent 

plus à l’enfant que d’elles-mêmes, ce qui délimite les rôles de chacun dans la communication. 

 

 L’usage des formes non-standard des adultes peut renforcer chez l’enfant cette tendance 

d’usage multiforme qui à son tour s’explique par une difficulté de contextualisation (changement 

de perspective et de marqueur suivant le contexte) et de théorie de l’esprit. 
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 L’input est plus saisissable dans l’usage des verbes (voir les temps et les impératifs) que dans 

l’usage de la référence à soi, qui exige plus de capacités cognitives que l’enfant atteint d’autisme 

ne maitrise pas. 

 L’enfant construit sa référence à soi à partir de ses capacités cognitives qui traitent l’input 

d’une certaine manière, ce qui peut justifier un modèle mental multiforme et une résistance devant 

les rectifications à la lumière d’une difficulté des fonctions exécutives, de théorie de l’esprit et de 

cohérence centrale. 

 

III. Analyse comparative des pronoms usuels 

 Germain utilise le plus le « il » et ensuite le « je » pendant que les adultes utilisent le « tu », 

ce qui peut supposer une facilité à utiliser le « il ». 

 

IV. Analyse des prédicats dans les énoncés de référence standard et non-standard 

 Les prédicats mentaux ne sont utilisés qu’avec une référence non-standard, ce qui peut induire 

une difficulté de méta-représentation et de théorie de l’esprit. 

 

 Les impératifs sont beaucoup utilisés comme forme d’adresse vu d’une part l’influence de 

l’input et d’autre part l’avantage pragmatique – aucun changement exigé. 

 

 Le  prédicat “vouloir” est utilisé dans tous les types d’énoncés mais plus dans les énoncés de 

référence à soi standard, et cela est en lien étroit à la fois avec les méthodes éducatives et avec la 

flexibilité de ce verbe pour des demandes concrètes. 

 

 Les verbes modaux sont beaucoup utilisés à la fois dans les  énoncés de référence  à soi 

standard et non-standard. 

 

V. Analyse comparatives du pronom et du prénom dans des contextes différents 

 Germain utilise le « je » et « tu » non seulement pour s’auto-désigner et s’adresser aux autres 

mais aussi pour reprendre la référence d’autres contextes, ce qui montre sa capacité à utiliser les 

mêmes marqueurs dans des contextes différentes. 

 Germain ne semble pas avoir de problème d’usages des pronoms en soi mais plutôt une 

coordination entre l’usage et le contexte. 

 

 Germain manifeste deux manières de reprise de la référence de l’autre, par la forme (voir 

l’écholalie), par le contenu (dans le rôle conversationnel de l’autre), à l’aide de « je », « tu » « il » 

qui sont des expressions d’un défaut de changement de perspective et de compréhension de son 

propre rôle dans le discours du langage. 
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Conclusion  

La référence à soi  chez Germain peut se comprendre à la lumière d’une manière spécifique 

de traiter le monde externe (l’input verbal, sonore et gestuel) ainsi que son propre monde mental 

(identifier ou non entre le sujet mental et le sujet énonciateur ;  construire un modèle de référence 

à partir de ses propres compétences et déficits cognitfs)  et celui des autres (délimiter ou non le rôle 

de l’autre dans le discours par l’écholalie et le rôle conversationnel). Son expression est multiforme, 

interchangeable, à long terme (vu son âge – presque 6 ans) qualitativement complexe au niveau 

des contextes de vie et directement influencée par des méthodes d’apprentissages qui pourraient 

induire avec le temps la possibilité d’un usage neuro-typique de la référence à soi uniquement par 

le pronom de la première personne « je ». 
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Chapitre 7. Corpus Lyron 

Introduction 

Cette partie est dédiée à l’analyse du corpus de Lyron, âgé de 4 ans et 6 mois au début du 

corpus. Le corpus s’étend sur 5 mois: quatre heures d’enregistrement ont été effectuées entre 

octobre 2011 et février 2012: soit deux heures filmées par moi-même, une heure avec moi-même 

filmée par la mère et une heure filmée par les parents en dehors de ma présence. 

J’ai eu le plaisir d’être accueillie avec beaucoup de gentillesse par les parents de Lyron et de 

m’introduire ainsi doucement dans leur ambiance familiale. Le corpus a été enregistré par les 

parents et moi-même, puis a été transcrit à l’aide de CLAN. Comme dans le cas de Germain, pour 

l’analyse du corpus, j’ai ajouté aux transcriptions et aux enregistrements vidéo, deux 

questionnaires138 que j’ai créés et que les parents ont remplis. À partir de ces questionnaires, j’ai 

pu établir le tableau descriptif de  Lyron (en mettant l’accent d’une façon informelle sur les 

compétences et les difficultés observées par les parents et par moi-même). À cela, s’ajoutent mes 

propres observations notées au fur et à mesure de mes visites, qui ont servi de support à la 

description des séances d’enregistrement. 

Les parents m’ont fourni le PEP-3-2011 qui m’a permis d’obtenir un aperçu du profil cognitif 

de Lyron et ainsi de mieux comprendre son comportement pendant les séances filmées. 

Cela a été un grand plaisir pour moi de travailler sur le corpus de Lyron et de pouvoir ainsi 

faire une comparaison avec le corpus de Germain, en saisissant chez chacun d’entre eux leur 

spécificité langagière et cognitive.  

Ces visites et le travail de transcription effectué par la suite m’ont aidée à m’approcher plus 

en plus de cet enfant joyeux, mais plein de cris à la moindre frustration, coquin et souriant, et grâce 

à tout ceci de comprendre à quel point l’autisme est un mystère. 

Ce chapitre consacré au corpus de Lyron est divisé en trois parties. Dans un premier temps, 

je ferai une présentation globale de Lyron, grâce à un tableau général de ses comportements et 

                                                 

138Les questionnaires se trouvent dans les annexes du corpus Lyron. 
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prises en charge, et je dégagerai les éléments importants capturés par les enregistrements et les 

transcriptions. 

Dans un deuxième temps, je développerai une analyse globale de son langage et de sa 

communication. Dans un troisième temps, je ferai des analyses référentielles de la première 

personne, de la deuxième personne, des pronoms usuels et des prédicats, tout comme dans le cas 

de Germain. 

 

 7.1 Présentation générale du corpus  

  7.1.1 Informations sur l’enfant  

Lyron est né le 24 avril 2007 et il est le quatrième enfant d’une famille recomposée: deux 

garçons et une fille ainés, il est le dernier et le troisième garçon. Sa mère est professeur de danse et 

de yoga et son père est chanteur. Lyron a reçu son diagnostic d’autisme vers 4 ans dans un CMPP 

et ce diagnostic a été confirmé par la suite dans un cabinet libéral. La mère s’est formée en A.B.A., 

elle travaillait depuis quelque temps avec son enfant à table (au moment du début du corpus), fait 

ressenti dans son progrès en communication et dans la diminution de ses troubles de 

comportements: moins de frustrations, de très bons résultats avec la méthode (l’évitement de 

situations négatives, les renforçateurs139). L’enfant a actuellement une éducatrice spécialisée 

A.B.A à domicile et il est aussi accompagné à l’école par la même éducatrice. Les parents ont 

bénéficié de la présence dans leur département d’une importante association, très active dans le 

domaine de l’autisme, qui leur a fourni les renseignements nécessaires afin de démarrer des prises 

en charge adéquates pour Germain. Les parents sont très actifs et ouverts et ont participé à 

différentes expérimentations (comme le travail avec le robot Nao, le travail de recherche 

immunologique de l’Institut Pasteur). 

Lyron est très actif, très souriant, il socialise facilement, il parle beaucoup et fait beaucoup 

de demandes. Il aime jouer, rire, faire des baisers. Il aime bien les gâteaux, les bonbons, les yaourts. 

                                                 

139 Les renforcateurs représentent des objets (jouets, ou nourriture que l’enfant aime beaucoup) ou des paroles 

(renforcateurs sociaux : félicitations)   ou actions (produire une action que l’enfant aime) qui récompensent les réussites 

de l’enfant dans le cadre des diverses approches  éducatives comportementales (TEACCH et A.B.A.) et qui sont offerts 

à la suite de la réussite (toute de suite). A voir les approches éducatives. 
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Il fait de l’équitation. Lyron aime bien travailler à table avec sa mère et il sait, en fait, qu’il va 

recevoir des bonbons comme récompense pour son travail. Il fait un peu de stéréotypies devant la 

télé. Il aime beaucoup les poissons, les requins, les baleines. Il a un aquarium chez lui. Sa famille 

est très unie, une mère très active, très douce, mais qui incite aussi à l’autonomie, qui répète 

correctement les demandes avec son enfant. Elle lui a créé beaucoup de matériel, par exemple, elle 

a fait un emploi du temps visuel avec des tissus qui lui permettent de découvrir la semaine, très 

utile pour l’enfant pour se repérer dans le temps. 

Table 44. Prises en charge et résumé des évaluations psychologiques 

Lyron a commencé ses prises en charge tout de suite après le diagnostic, soit quelques mois 

avant le début de nos enregistrements. Il a été suivi par une psychologue spécialisée A.B.A, et avec 

une prise en charge en A.B.A., par sa mère et par une psychologue qui travaillait en tant 

qu’éducatrice à domicile.  Il a été scolarisé quatre matins par semaine avec une AVS. L’année 

d’après (2012-2013) son temps de scolarisation a augmenté, ayant comme AVS son éducatrice à 

domicile. Le temps de prise en charge A.B.A. a également augmenté. 

L’usage des pronoms, la diminution de ses frustrations et le contrôle de ses peurs, étaient les 

projets éducatifs principaux des parents au moment du début du corpus. 

Par ailleurs, il convient de noter que les priorités éducatives ont changé en fonction du progrès 

de l’enfant, mais que le contrôle des frustrations reste toujours la priorité des parents.  

Les tableaux ci-dessous résument les prises en charge de Lyron et ses difficultés de langage 

et de communication . 

Alimentation Il mange bien et varié mais cela a pris du temps. 

Propreté Il va  seul aux toilettes. Mais il présente de l’énurésie.  

Sommeil Troubles du sommeil parfois. 

Repères spatio-

temporels 
Affichage emploi du temps avec pictos. Matériel visuel créé par la mère. 

Autonomie 
Il mange bien tout seul, il fait des demandes spontanées, il peut s’habiller seul ou avec un peu 

d’aide. 

Comportement Beaucoup de troubles du comportement: frustrations, cris, pleurs, peurs, très expressif. 

Initiative  Hyperactif, spontané, plein de demandes. 
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Table 45. Résumé des prises en charge 2011-2012 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Table 46. Résumé des prises en charge 2012-2013 

 

 

 

 

 

 

7.1.2 Description des enregistrements 

Le corpus de Lyron est constitué de quatre heures d’enregistrements. L’enregistrement assuré 

par les parents a été réalisé à un intervalle de temps de deux mois après mon dernier enregistrement, 

soit début février 2012. 

Mes visites ont eu lieu à des moments différents, afin de saisir des instants différents de la 

vie de Lyron. Ainsi, pour le premier enregistrement, je suis arrivée le soir pour filmer le dîner et le 

bain. Les deux fois suivantes, j’y suis allée le matin. Le deuxième enregistrement est consacré à 

une séance de travail et autres activités avec son éducatrice A.B.A. Dans le troisième 

enregistrement, j’ai été moi-même en situation de travail à table et jeux avec Lyron, et j’ai été 

filmée par sa mère et son frère. Le quatrième enregistrement effectué par les parents a eu lieu dans 

des moments différents pendant trois jours différents et ils ont finalement créé un seul 

enregistrement compact d’une heure. J’ai été donc obligée de les transcrire en tant que fichiers 

séparés. J’ai également fait les analyses automatiques en suivant cette classification. Par contre, 

Prises en charge 

2011-2012 

A.B.A.-15 h/sem –travail éducatif  les mercredis après-midi 

à la maison 

Orthophonie (Makaton, PECS) 

Psychologue A.B.A  

Psychomotricité une fois par semaine 

Scolarisation 
École maternelle ordinaire 4 matins+1 journée complète 

avec AVS 

Méthodes  A.B.A. - PECS – Makaton 

Prises en charge 

2012-2013 

A.B.A à domicile -25h. 

Psychologue  A.B.A. -supervision 

Orthophonie - une fois par semaine 

Scolarisation 18h/semaine avec AVS (son éducatrice) 

Méthodes  et approches VB-A.B.A. - Padovan - PECS 

Activités hors école 

Piscine - Gym - équitation 

Activités sur IPAD: puzzles, jeux interactifs 

Jouer de la guitare 
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pour les analyses quantitatives et qualitatives, j’ai rassemblé les enregistrements correspondant à 

la même journée. 

Toute la famille apparait dans l’ensemble des enregistrements mais ils ne sont pas tous dans 

chaque enregistrement. 

Pendant les enregistrements, j’interviens de temps en temps pour poser certaines questions 

aux parents ou à l’éducatrice ou j’interagis avec Lyron, comme le montrent bien les exemples 

suivants des corpus : 

Exemple 140, fichier 1, 4 ;06  

987   *MOT: mais tant pis ok tu as la tututte toute sale c’est pas grave  

988   *MOT: c'est pas grave !  

989   *MOT: moi je vais laver celle+là  

990   *MOT: moi je vais laver celle+là  

991   *CHI: 0 [=! crie].  

992   *OBS: qu’est+ce qui se passe?  

993   *OBS: pour quoi [/] pour quoi tu te fâches ?  

994   *OBS : qu’est+ce qui se passe?  

995   *OBS: qu’est+ce qui se passe Lyron?  

996   *CHI: 0 [=! crie]. 

 

De temps en temps, les parents, l’éducatrice et moi-même donnons des informations  sur 

l’enfant, en parlant de lui à la troisième personne comme les exemples suivants le montrent bien : 

Exemple 141, fichier 2, 4 ;07 

686   *EDU: qu’est+ce que tu as fait ?  

687   %act: CHI tousse. 

688   *EDU: voilà maman !  

689   *MOT: qu’est+ce qu’il y a ?  

690   *EDU: il est tout rouge !  

691   *MOT: ah@i il est tout rouge !  

692   *MOT: tire la langue chéri tire la langue !  

693   *MOT: Dis <a@l> !  

694   *CHI: <a>@l.  

695   *MOT: regarde+moi !  

696   *MOT: fais <a@i > ! 

 

Exemple 142, fichier 2, 4 ;08 

1348  %sit: CHI a pris son doudou et sa tututte et il s’assoit sur le canapé. 

1349  *EDU: super !  

1350  *OBS: il fatigue vite je pense !  

1351  *OBS: il a beaucoup  travaillé.  

1352  *EDU: oui [/] oui.  

1353  *EDU: c’est vrai que souvent on fait trois activités  (.) un renfort 

1354     et on fait une petite pause et après on refait trois activités, 

1355     un renfort (.)  on fait une petite pause (.) on va s’habiller, 

1356  etc.  

1357  *EDU: il est fatigué !  

1358  *EDU: mais on a bien travaillé !  

1359  *OBS: tu es fatigué Lyron?  
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Le tableau ci-dessous récapitule les enregistrements.    

Table 47. Références enregistrements Lyron 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Par ailleurs, j’ai créé une fiche descriptive des enregistrements, jointe dans les annexes. 

      

 

7.2 Développement linguistique et communicatif de 

Lyron 

7.2.1 Notes qualitatives sur le langage de Lyron  

 Lyron ne fait pas des énoncés très longs, et ne parle pas beaucoup surtout quand il travaille, 

mais tout dépend du contexte. Il fait beaucoup de demandes spontanées. Lyron comprend beaucoup 

plus qu’il ne peut exprimer. Quand on écoute Lyron, on ne comprend pas très bien ce qu’il dit, son 

bégaiement et la difficulté de prononciation alourdissent la compréhension de ses dires. Seul le 

temps passé avec lui permet d’observer, d’une part, la richesse de son langage et, d’autre part, ses 

difficultés au niveau syntaxique, sémantique et  pragmatique et plus généralement au niveau 

cognitif. 

 

 

Réf Corpus 

 

 

Date 

 

Age enfant 

 

Durée 

Lyron127102011 

 

27/10/2011 4 ;06 01 :00 :04 

Lyron227112011 

 

27/11/2011 4 ;07 00 :56 :21 

Lyron328122011 

 

28/12/2011 4 ;08 00 :55 :13 

Lyron401022012 01/02/2012 

 

4 ;10 1 :00 :43 
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7.2.2 L’usage de la multimodalité chez Lyron  

Je n’ai pas pu développer comme chez Germain (analyse quantitative et qualitative détaillée) cette 

partie sur la communication non-verbale, la multimodalité et la spécificité énonciative chez Lyron. 

Par contre, je vais faire quelques remarques générales, en suivant le modèle de départ de Germain. 

7.2.2.1 Communication non-verbale et multimodalité chez Lyron  

 Lyron, tout comme Germain utilise trois modalités (visuelle, gestuelle, et sonore) dans un but 

de communication non-verbale ou multimodale (verbal +modalités non-verbales, ou modalités 

non-verbales combinées) . Ces modalités sont employées avec trois fonctions: compénsatoire 

(remplacer le langage, quand c’est trop difficile), complémentaire (accompagner le langage) et 

stimulatrice. 

Lyron utilise plus le non-verbal ou la combinaison co-modale (verbale +une modalité non-verbale) 

que des modalités non-verbales combinées ou le verbal avec plusieurs modalités. Par conséquent, 

« une vraie multimodalité » est assez peu rencontrée chez Lyron. 

  Les modalités sonores (cris, bruits de bouche) sont nettement utilisés chez Lyron, d’autant 

plus qu’il a des groses difficultés à contrôler ses frustrations. Derrière cet usage massif de modalités 

sonores , il y a évidement comme pour tout enfant atteint d’autisme une difficulté à communiquer. 

C’est pour cette raison que Lyron s’exprime plus par des cris que par le langage tout seul employé 

d’une manière adéquate. Par ailleurs, presque toutes ses demandes , qu’il veut un bonbon par 

exemple ou ses expressions de refus (« je ne veux pas le bain ») sont accompagnés par des cris, ou 

par une voix pleurnichante. Mais les cris de Lyron sont à la fois des cris qui expriment des émotions  

– mécontentements, refus, joie mais également des modalités purement stimulatrices. Parfois, il 

crie beaucoup sans vouloir s’arrêter.   

 Par contre, les modalités gestuelles accomplissent une fonction stimulatrice peut-être plus 

importante chez lui: Lyron  bouge tout le temps. Par ailleurs, Lyron manifeste de l’hyperactivité, 

et cela lui arrive assez souvent de se lever de la table de travail et de courir par la chambre ou de 

sauter, ou de bouger sa tête, pendant qu’il travaille. Il fait beaucoup de grimaces pendant qu’il 

travaille et également cela lui arrive d’avoir des moments d’absence (il a l’air réflexif mais comme 

s’il était absent du moment présent). J’ai pris en compte dans les transcriptions que les modalités 
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qui avaient une fonction précise et liée à l’activité en cours, mais vu la mobilité et l’hyperactivité 

de Lyon, il m’a été impossible de tout prendre en compte. 

Exemple 143, enregistrement 3, 4 ;08 

647   *CHI: oh@i.  

648   %com: CHI bouge beaucoup. 

649   *OBS: qu’est+ce que tu veux toi?  

650   *OBS: on finit le puzzle?  

651   *OBS: vas+y continue le puzzle!  

652   *OBS: vas+y !  

653   %com: CHI bouge sa tête et il essaie de partir de sa chaise. 

654   *OBS: Lyron assieds+toi !  

655   *OBS: Lyron[/] Lyron assieds+toi on finit le puzzle !  

656   *CHI: non c’est pas là !  

657   *OBS: c’est pas là c’est bien! 

 

 Il utilise beaucoup les gestes conventionnels (dire « oui » et « non » avec la tête) et un peu le 

pointage, même l’auto-pointage. Le pointage est utilisé pour demander des choses ou se désigner 

soi-même. Je rappelle ici que Lyon n’a pas utilisé le pointage avant 4 ans. 

 

Exemple 144, pointage objet, enregistrement 1, 4 ;06 

1737  *MOT: ah@i je gonfle le ballon?  

1738  *CHI: oui !  

1739  *MOT: gros plus gros  

1740  %act: MOT gonfle le ballon 

1741  %xpnt: CHI show avec pointage le ballon 

1742  *CHI: xxx.  

1743  *MOT: ai@ est dur celui+là !  

1744  *MOT: encore?  

1745  *CHI: oui.  

1746  *MOT: encore? 

 

Il utilise aussi les gestes pour demander des choses (quand il veut des bonbons dans sa main) . Par 

contre, à plusieurs reprises ses gestes contredisent ses paroles, car toutes ses demandes se font à la 

troisième personne, avec « il ».  Je vais par ailleurs donner des exemples, dans la section de la 

référence à soi, où il utilise à la fois le verbal et les gestes pour une demande à la troisième personne. 

Les exemples suivants sur l’expression du lexique vont également montrer l’usage des gestes dans 

les demandes. 

Le changement de voix et de tonalité, de passer du sérieux au joyeux ou des cris à la parole, ou 

imiter ou chanter ou chuchoter c’est assez fréquent et accompagne les autres modalités de 

communication chez Lyon. 
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7.2.2.2 La spécificité énonciative chez Lyron  

 Je retrouve chez Lyon les catégories suivantes d’énoncés spécifiques: énoncés avec 

bégaiements et répétitions, énoncés incompréhensibles, énoncés suite guidage verbal (surtout les 

énoncés à la première personne, des énoncés avec « aide+moi », des répétitions des énoncés 

démandés par les adultes), énoncés avec mots inventés ou enfantins notés avec @c. Je n’ai pas 

précisément trouvé des constructions inadéquates, ou des énoncés ayant du sens que pour Lyron, 

ou même des énoncés avec confusions phonologiques, sémantiques et pragmatiques.  

 Les énoncés de Lyon son très simples: sujet +prédicat ou sujet +prédicat + complément. Par 

contre, il emploie encore plus des énoncés incomplets, que l’objet de sa demande: « smarties dans 

ta main » ou  l’action qu’il souhaite qu’on accomplisse pour lui « le répare ».  Par ailleurs, quand 

il travaille, il parle très peu, et comme deux séances du deuxième et troisième enregistrement sont 

des séances de jeu et activitès à la table, Lyon ne parle pas beaucoup. Il manifeste donc du 

monotropisme (Lawson, 2011), cette capacité de se concentrer que sur une seule chose. 

 Lyon présente du bégaiement mais plus de difficultés d’élocution (il ne prononce pas très 

bien). Par ailleurs, il a été parfois difficile de le comprendre surtout qu’à plusieurs reprises, cela lui 

arrivait à pleurer ou pleurnicher ou crier pendant qu’il parlait. 

 Il présente beaucoup d’écholalies immédiates et différées et même, je dirais, avec une 

fonction stimulatrice. La séance de travail avec l’observatrice est principalement écholalique. Je 

vais aborder l’écholalie dans les autres types de référence. Ici, j’ai voulu aborder cet aspect au 

niveau général, comme aspect tenant de la spécificité enonciative de Lyon. 

Par ailleurs,certains des mots inventés sont des mots écholaliques mais dont le plus souvent on ne 

comprend pas la prononciation dans le contexte, et cela peut être le résultat d’une écholalie 

immédiate ou différée. 

 

7.2.3 Lexique 

 Dans l’analyse comparative entre les enfants, nous avons déjà remarqué que Lyron 

diversifie de façon hétérogène son vocabulaire. En effet, l’usage qu’il fait de termes différents 

baisse dans le deuxième enregistrement, puis il augmente pour retrouver à la fin des 

enregistrements une valeur à peu près similaire à celle de départ. En comparaison avec sa mère, 
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l’observatrice et l’éducatrice, présentes dans les trois premiers enregistrements, il produit soit plus 

de mots, soit moins de mots en fonction des enregistrements (par exemple plus que sa mère dans 

le premier et le quatrième enregistrement).En revanche, en comparaison avec l’observatrice, sa 

production de mots différents est plus proche de cette dernière.  Cette analyse des mots différents 

montre par ailleurs que la production verbale de Lyron est variable en fonction des enregistrements 

et des activitées et personnes concernées. 

 

Figure 33. Proportions de mots différents par rapport au nombre d’énoncés total chez Lyron, 

MOT, EDU, OBS 

 

7.2.4 Morphosyntaxe 

La longueur moyenne des énoncés de Lyron connait une évolution irrégulière, tout comme 

le nombre total d’énoncés, de mots en général et de mots différents. Concernant ces fluctuations 

de LME, rappelons que selon l’étude de Tager –Flusberg et al., (1990), il y a une corrélation entre 

la fluctuation de LME et le retard mental. Corrélation intéressante à noter concernant Lyron, la 

LME de la mère de Lyron connait la même fluctuation que son fils, mais il faut garder à l’esprit 

qu’elle n’est pas l’interlocutrice principale dans le deuxième et le troisième enregistrement. De 

toute façon, la cause d’une telle fluctuation n’est pas la même concernant la mère. 

Lyron 1- 4;06 Lyron 2-4;07 Lyron 3-4;08 Lyron 4-4;10

Nb. mots différents de Lyron 27,22% 36,32% 24,79% 35,29%

Nb. mots différents de MOT 12,01% 44,79% 31,18% 15,26%

Nb.mots différents  OBS 61,45% 27,94% 10,32% 0,00%

Nb.mots différents EDU 0 13,55% 0 0,00%
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7.2.4.1 Longueur moyenne des énoncés (LME)  

 

Figure 34. LME chez Lyron, MOT, EDU, OBS 

7.2.4.2 Énoncés simples et complexes 

 Remarquons que le corpus de Lyron est spécial: chaque enregistrement, en fonction de 

l’interlocuteur, montre un autre comportement de l’enfant. Il fait des énoncés assez simples et 

beaucoup d’énoncés incomplets dans la majorité des enregistrements (comme on le voit concernant 

la LME, la longueur des énoncés est de 2 à 3 mots), mais aussi des énoncés complets avec un sujet, 

un prédicat et un complément, plutôt dans le premier et le quatrième enregistrements. 

L’enregistrement où il parle le plus spontanément et de façon « typique » est le premier. Lors du 

deuxième enregistrement, avec l’éducatrice, il répond aux questions qu’on lui pose ou répète ce 

qu’on lui dit. Le troisième enregistrement avec l’observatrice est principalement écholalique. Il ne 

fait que « répéter en échos » tout ce que l’observatrice lui dit. 

Dans le quatrième enregistrement, comme il y a plus de séquences variées, il alterne son langage 

et son comportement. 

 

Exemple 145,  énoncé simple, enregistrement, enregistrement 1, 4 ;06 

796   *MOT: on va s’habiller (.) après on va mettre le pyjama (.) on va se 

797    sécher.  

798   *CHI: on met Rango [=! crie].  

799   *MOT: après on met Rango.  

800   *MOT: d’accord.  

Lyron 1- 4;06 Lyron 2-4;07 Lyron 3-4;08 Lyron 4-4;10

  LME  Lyron 2,90 2,59 2,85 3,64

  LME  MOT 5,25 5,19 5,62 6,28

LME  OBS 4,88 5,74 5,42 0,00

LME EDU 0,00 4,80 0,00 0,00
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801   *CHI: et le canard.  

802   *MOT: d'accord.  

803   *MOT: et le quoi?  

804   *MOT: ah@i le canard (.) dans le Rango il y a le canard !  

805   *CHI: oui. 

 

Dans l’exemple suivant, Lyron utilise de façon juste l’objet de la demande, accompagné par le 

geste de tendre sa main pour recevoir des bonbons, en utilisant l’inversion « ta main ». 

Exemple 146,  énoncé incomplet, enregistrement 1,4 ;06 

928  *CHI: maman ! 

929   *MOT: quoi?  

930   *CHI: xxx.  

931   *MOT: enlève la toutuille je ne comprends pas !  

932   *CHI: smarties dans ta main !  

933   %gpx: CHI montre sa main. 

934   %com: 1 pers "ta" pour "ma". 

935   *MOT: tu veux des smarties?  

936   *MOT: <dans ma main[/] dans ma main>[=! discours CHI].  

937   %com: rectification. 

938   *CHI: oui.  

939   *MOT: d’accord.  

940   %act : MOT lui met des bonbons dans sa main. 

 

Dans l’exemple suivant, Lyron fait une demande simple et se rectifie tout seul, en revanche il 

n’utilise pas l’article, ainsi qu’on le voit aussi dans d’autres exemples. 

Exemple 147, énoncé incomplet, enregistrement 3, 4 ;08 

295   *OBS: comment tu dis Lyron?  

296   *OBS: qu'est+ce que tu dis ?  

297   *CHI: je veux puzzle.  

298   *CHI: je veux prendre puzzle  

299   %com: CHI se rectifie tout seul. 

300   *OBS: tu veux prendre quoi (.)  le morceau de puzzle?  

301   *CHI: <un morceau de puzzle> [=répétition derniers mots]  

302   *OBS: ah@i regarde !  

303   *OBS: je ne te donne pas tout je garde[/] je garde.  

304   *CHI: <garde.>  

305   *OBS: je garde pour moi.  

306   *CHI: <je garde.> [=! écholalie] 

7.2.5 Opérations énonciatives 

 7.2.5.1 Négation  

Lyron utilise énormément les négations (accompagnées de gestes ou sans gestes), d’autant plus 

qu’il manifeste facilement son opposition et ses frustrations.  L’expression de la négation est assez 
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souvent accompagnée de cris et de pleurs. L’exemple suivant inclut beaucoup d’exemples de 

négations accompagnées par des gestes. 

Exemple 148, enregistrement 1, 4 ;06 

56    *MOT: c’est pour qui les bonbons?  

57    *CHI: hm@ i non !  

58    *MOT: c’est pour +... ?  

59    *CHI: non.  

60    *MOT: c’est pour ?  

61    *CHI: +< non.  

62    *MOT: +< c'est pour moi?  

63    %gpx: MOT met la main sur CHI. 

64    *CHI: hm@i non !  

65    *MOT: non?  

66    *MOT: c’est pour maman ?  

67    %xpnt: MOT  pointage avec index vers soi. 

68    *MOT: tu me donnes?  

69    %gpx: geste de donner. 

70    *CHI: non.  

71    %com: un <non> très clair et avec un geste d’éloignement de sa mère. 

72    *MOT: non c’est pour toi d’accord !  

73    *MOT: c’est bon?  

74    *MOT: oui?  

75    %com: CHI se rapproche de sa mère. 

76    *MOT: ok.  

77    *MOT: tu manges les bonbons après on va aller faire couler le bain  

78    *MOT: d’acccord?  

79    *CHI: je ne veux pas le bain.  

80    %gpx: CHI fait <non> avec la tête. 

81    %com: le « je » pas très clair car CHI a des bonbons dans la bouche. 

82    *MOT: tu ne veux pas le bain?  

83    *CHI: non.  

84    *MOT: pour quoi tu ne veux pas le bain?  

85    *MOT: regarde on lave pas les cheveux !  

86    *MOT: on lave juste les[//] les (.) le corps  

87    *MOT: on lave les fesses et qu’est+ce qu'on lave encore?  

88    *MOT: on lave les +...?  

89    *CHI: xxx.  

90    *MOT: on lave les pieds?  

91    *MOT: on lave les fesses les pieds on lave le ventre !  

92    %agxt: MOT touche le ventre de CHI. 

93    *MOT: oui pas les cheveux d’accord?  

94    %gxt: MOT touche les cheveux de CHI. 

95    *CHI: pas les cheveux.  

96    *MOT: pas les cheveux?  

97    *MOT: +<non.  

98    *CHI: +<non.  

99    *MOT: pas les cheveux d’accord .  

100   *MOT: et le doudou après on va laver aussi le doudou?  

101   *CHI: hm@i  

102   *MOT: on va laver quoi?  

103   *MOT: qu’est+ce que tu veux qu’on lave?  

104   *MOT: +<on lave les cheveux du doudou regarde ! 

105   %act: MOT prend le doudou de la main de CHI)  

106   *MOT: lui est d’accord qu’on lave les cheveux?  
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107   *CHI: non.  

108   *MOT: non?  

109   *CHI: non. 

 

7.2.5.2 Explication et argumentation 

 Lyron peut utiliser des constructions explicatives pour essayer d’argumenter son choix. 

L’exemple avec « parce que » est amusant. C’est un exemple qui continue le précédent: l’enfant 

ne veut pas se laver les cheveux (il ne supporte pas cela) et la mère essaie d’avoir une conversation 

avec lui à ce sujet: si on lave le doudou aussi. Et l’enfant refuse, en disant: « parce que », et quelques 

tours de parole plus tard, il reprend son « parce que » pour argumenter: « je ne veux pas me laver 

les cheveux parce que je ne veux pas le bain ». Bien sûr son argumentation est un peu circulaire, 

mais ce qui est important de souligner c’est cette tentative d’expliquer pourquoi il ne veut pas: il 

ne veut pas se laver les cheveux parce qu’il n’aime pas le bain. Cette construction circulaire du 

« parce que » est rencontrée également chez les enfants neuro-typiques entre 2 et 3 ans 

(Morgenstern & Sekali, 2009), comme une forme d’explicitation verbale à travers une articulation 

modale. 

 
Exemple 149, avec parce que-enregistrement 1, 4 ;06 

110   *MOT: non?  

111   *MOT: +<pour quoi ?  

112   *MOT: pour quoi on ne lave pas les cheveux?  

113   *OBS: 0[=! rigole]  

114   *CHI: parce que.  

115   *MOT: parce que?  

116   *MOT: parce que quoi? [=! rit].  

117   *CHI: xxx.  

118   *MOT: parce qu’il ne veut pas?  

119   *CHI: non.  

120   *MOT: et toi tu veux?  

121   *CHI: +<non. 

122   %gxt: CHI fait le geste de négation avec sa tête.  

123   *MOT: non je ne veux pas?  

124   *CHI: parce que xxx je ne veux pas le bain[=! fait <non> de la tête].  

125   *MOT: <je ne veux pas le bain> [=! discours rapporté]  d’accord !  

126   *MOT: mais on lave les pieds et les fesses d’accord? 

 

Dans cet exemple, je remarque que l’interaction entre la mère et l’enfant est construite autour des 

désirs de l’enfant de prendre ou non le bain. Et Lyron répond à la demande de la mère par un énoncé 

explicatif qui est précédé et suivi par des gestes de négation (non, je ne veux pas) et des gestes 

d’affirmation sur ce qu’il souhaite faire par rapport à ce que la mère lui propose de faire. Ce « parce 
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que » de Lyron  qui suscite par ailleurs une réaction amusante (« je ne veux pas – parce que je ne 

veux pas le bain »), marque bien le positionnement de l’enfant qui ne voulait pas prendre le bain, 

parce qu’il craignait d’avoir à laver ses cheveux (exemples du contexte antérieur). 

7.2.5.3 Référence au temps (verbes)  

  Nous allons faire une analyse plus approfondie des prédicats liés aux énoncés de référence à 

soi. À présent, voici quelques remarques sur les temps utilisés par Lyron. 

Sans faire une analyse quantitative spécifique des types de verbes, l’observation de l’usage 

des verbes dans le corpus de Lyron permet d’évaluer quels temps sont les plus utilisés: le présent, 

le présent avec infinitif et le futur périphrastique. Comme Germain et d’autres enfants neuro-

typiques, Lyron utilise le futur périphrastique, mais surtout en imitation de l’énoncé adulte : 

Exemple 150, futur périphrastique, enregistrement 2, 4 ;07 

24    *EDU: on va faire les perles super on va faire les perles!  

25    *EDU: tu le colles tu le mets là Lyron ?  

26    *EDU: on fait les perles.  

27    *CHI: xxx.  

28    *EDU: +<su (.) super!  

29    *CHI: +<on fait les perles et on va donner à manger aux poissons !  

30    *EDU: +<après on fait les legos.  

31    *CHI: on fait les légos?  

32    *EDU: +<oui juste après les perles.  

33    *EDU: +<tu le mets à côté tu le mets au dessous?  

34    *CHI: +<et on va donner à manger aux poissons.  

35    *EDU: +<oui et après on va donner à manger aux poissons voilà.  

36    *EDU: et après on fait le prénom de Lyron.  

37    *CHI: +<et on va allumer la lumière.  

38    *EDU: +<oui et on va allumer la lumière après d'accord?  

39    *EDU: super  (.) on fait les perles le lego et le prénom et après on 

40       fait les poissons (.) d'accord Lyron super? 

 

Il utilise aussi un peu l’imparfait, l’impératif et le participe passé seul .Lyron suit très bien 

les constructions prédicatives de la mère et de son éducatrice, qui utilisent beaucoup le présent, le 

futur périphrastique. Elles utilisent aussi l’imparfait, l’impératif et le passé composé, que Lyron 

utilise un peu moins.  En général, comme dans l’exemple antérieur, Lyron répète ou reprend la 

construction verbale de l’adulte. 
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7.2.5.4 Récits et demandes spontanées 

Lyron est très à l’aise avec les demandes, surtout des demandes très concrètes et simples: 

manger, boire, jouer, demander un ballon, une couleur. C’est une grande différence par rapport à 

Germain. Mais de temps en temps, il arrive que la mère rectifie la forme de la demande de Lyron 

ou l’encourage à faire certaines demandes. En revanche, toutes les demandes spontanées de l’enfant 

(sans aucune aide ou comme réponse à l’énoncé de l’adulte) se font la troisième personne non-

standard (« il veut »). C’est le cas de tous les enregistrements. 

Les seules demandes à la première personne sont inclues dans des énoncés négatifs et des 

énoncés à la suite d’une guidance verbale du genre: « comment tu dis ? », ainsi que des énoncés à 

la suite d’une question: « qu’est-ce que tu fais ? », « qu’est-ce que tu veux  ? ».  Nous reviendrons 

sur cet aspect dans la partie sur les prédicats et dans le chapitre comparatif, car, en comparaison 

avec Lyron, Germain alterne la troisième personne et la première personne pour référer à soi 

lorsqu’il utilise le prédicat « vouloir ».  

Cependant, s’il est plus facile pour Lyron de faire des demandes, il lui est au contraire plus difficile 

de raconter un évènement passé, comme l’exemple suivant le montre. Il utilise à cette occasion le 

discours rapporté direct du docteur, comme si l’évènement se passait en ce moment. On remarque 

dans cet exemple que l’éducatrice l’incite à raconter, mais aussi « traduit » son discours, le rend 

plus explicite. 

 

Exemple 151, enregistrement 2, 4 ;07 

1018  *EDU: tu veux raconter à Camelia  (.) hier (.) qu’est+ce que tu as 

1019                   fait hier?  

1020  *EDU: est+ce que tu veux lui raconter?  

1021  *EDU: où tu as été?  

1022  *EDU: tu lui racontes?  

1023  %com: CHI bouge son corps sans rien dire. 

1024  *EDU: t’as été où?  

1025  *EDU: <j’ai été à (.) l’hôpital !> [=! discours CHI].  

1026  *CHI: <hôpital !> [=! répétition dernier mot]  

1027  *OBS: oh+là +là@i !  

1028  *EDU: ah@i !  

1029  *OBS: qu’est+ce que tu as fait là+bas?  

1030  *EDU: qu’est+ce que tu as fait là+bas?  

1031  *EDU: tu as vu qui?  

1032  %act: CHI regarde OBS et sourit. 

1033  *EDU: tu racontes ?  

1034  *OBS: qu’est+ce que tu as fait à l’hôpital?  

1035  *CHI: et le docteur.  

1036  *EDU: tu as (.) <j’ai vu le docteur> [=! discours CHI].  
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1037  *CHI: <docteur !>[=! répétition dernier mot].  

1038  *EDU: docteur !  

1039  *OBS: tu as vu le docteur?  

1040  *CHI: ouias @i !  

1041  *OBS: pour quoi  (.) tu étais malade ? !  

1042  *CHI: non !  

1043  %com: pas clair. 

1044  %act: CHI a la main dans la bouche on comprend pas ce qu’il dit. 

1045  *EDU: non il a fait un IRM.  

1046  *OBS: ah@i !  

1047  *EDU: et le docteur (.) qu’est+ce qu’il (.) tu lui montres?  

1048  *EDU: à Camelia (.)  qu’est+ce qu’il a fait le docteur ?  

1049  *OBS: qu’est+ce qu’il a fait le docteur?  

1050  *EDU: qu’est+ce qu’il a fait le docteur?  

1051  *CHI: il a fait piqûre à Lyron !  

1052  *EDU: il a fait la piqûre à Lyron le docteur !  

1053  *CHI: la piqûre !  

1054  *EDU: oui.  

1055  *EDU: il a fait la piqûre sur la main tu montres ?  

1056  %com: CHI est en train de s’autostimuler en touchant son visage. 

1057  *EDU: tu lui montres à Camelia?  

1058  *EDU: sur la main.  

1059  *CHI: xxx.  

1060  *OBS: tu me montres?  

1061  *OBS: où il t’a fait la piqûre?  

1062  *OBS: c’est où?  

1063  *EDU: c’est où?  

1064  *EDU: c’est où qu’il a fait la piqûre (.) c’est là ?  

1065  %act: EDU montre le ventre. 

1066  *CHI: ha@i !  

1067  *EDU: non c’est là?  

1068  *EDU: non c’est où?  

1069  *EDU: tu vas lui montrer?  

1070  *OBS: viens !  

1071  *EDU: montre+lui !  

1072  *OBS: montre+moi !  

1073  *EDU: montre +lui !  

1074  %com: CHI s’approche.  

1075  *CHI: ha@i !  

1076  *OBS: c’est où?  

1077  *CHI: <xxx et regarde la gauche (il montre la jambe gauche) et 

1078                  tu t’allonges Lyron !> [=! discours rapporté]  

1079  *EDU: <tu t’allonges Lyron oui> [=! discours rapporté]?  

1080  *OBS: c’est ça ce qu’il a dit le docteur ?  

1081  *CHI: oui.  

1082  *EDU: c’est ce qu’il a dit le docteur.  

1083  *EDU: et après qu’est+ce qu’il a fait le docteur?  

1084  *EDU: il  a pris (.) la main à Lyron.  

1085  *CHI: la main à Lyron.  

1086  *EDU: il  a pris la main il a fait la piqûre.  

1087  *CHI: la piqûre.  

1088  *EDU: ah@i  et Lyron il a été le champion oui!  

1089  %act: EDU applaudit. 

1090  *EDU: il a été courageux !  
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Voici un exemple similaire, où il raconte ce qu’il est en train de faire : 

Exemple 152, enregistrement 2, 4 ;07 

878   *OBS: qu’est +ce que tu fais Lyron ?  

879   *OBS: qu’est+ce que tu fais là ?  

880   *EDU: Lyron[/] Lyron !  

881   *EDU: tu racontes à Camelia qu’est+ce que tu fais?  

882   *OBS: Lyron tu me regardes?  

883   *OBS: qu’est+ce que tu fais  (.) qu’est+ce que tu fais là ?  

884   *CHI: je joue au playmobil !  

885   *OBS: tu joues au playmobil?  

886   *CHI: oui  

887   *OBS: et c’est qui là ?  

888   *OBS: qui est+ce ?  

889   *OBS: c’est un  bonhomme?  

890   *OBS: qu’est+ce qu’il fait le bonhomme?  

891   *CHI: il+...  

892   *OBS: qu’est+ce qu’il fait ce bonhomme là?  

893   *OBS: il n’a plus de tête ah@i il a sa tête !  

894   *EDU: il a pas de cheveux le bonhomme !  

895   *EDU: et là qu’est+ce que tu fais avec?  

896   *EDU: tu mets ! 

897   *EDU: qu’est+ce que tu fais?  

898   *OBS: qu’est+ce que tu fais Lyron ?  

899   *CHI: je joue au playmobil . 

900   *OBS: oui mais qu’est+ce que tu fais là ?  

901   *CHI: avec le bonhomme?  

902   *OBS: qu’est+ce que tu fais au bonhomme?  

903   *OBS: tu lui mets quoi?  

904   *EDU: qu’est+ce que tu lui mets au bonhomme ?  

905   %act: EDU montre l’arc qu’il a dans sa main. 

906   *EDU: comment ca s’appelle?  

907   *EDU: c’est quoi ca Lyron ?  

908   *EDU: c’est un (.) c’est un +...  

909   *OBS: voilà s’il joue il peut pas répondre aux questions  

910   *OBS: oui  

911   *OBS: deux tâches (.) deux tâches cognitives différentes !  

912   *EDU: oui  

913   *EDU: dès que tu entres dans les détails +...  

914   *EDU: il sait dire ce qu’il fait globalement mais (.) au niveau du 

915      détail (.)  ça va venir !  

 

  On remarque dans cet exemple la difficulté de raconter plus en détail ce qu’il fait. Ces aspects 

qui consistent à pouvoir décrire globalement une action mais pas les détails et pouvoir  répondre à 

une question concrète sont fréquents dans l’autisme. Ils ont à voir avec le traitement de 

l’information (détail et global), donc avec une question de cohérence centrale (Happé & Frith, 

2006 ; Frith & Happé , 1994). Lyron éprouve une troisième difficulté qui consiste à avoir du mal à 



436 

 

écouter une histoire: il aime regarder avec sa mère les images, mais il n’a pas la patience de suivre 

l’histoire. 

 

Exemple 153, enregistrement 4, 4 ;10 

1872  *MOT: alors on ouvre la première page  

1873  %act: MOT ouvre le livre. 

1874  *MOT: regarde  

1875  *MOT: on fait doucement [/] doucement  

1876  %act: CHI tourne les pages un peu vite. 

1877  *MOT: qui c'est que tu vois là ?  

1878  *CHI: le chat botté  

1879  *MOT: le chat botté  

1880  *MOT: doucement Lyron  

1881  *MOT: regarde le chat botté  [=! pointe]  

1882  *MOT: attends !  

1883  %act: CHI tourne les pages vite. 

1884  *MOT: regarde les personnages  

1885  *MOT: le chat botté  

1886  *MOT: ça c'est qui lui ? [=! pointe] ?  

1887  *MOT: il s'appelle  +...  

1888  *CHI: xxx  

1889  %act: CHI tourne la page. 

1890  *MOT: le chat botté.   

1891  *MOT: regarde qu'est+ce qu'il a dans la main ?  

1892  %act: CHI tourne vite la page et maman revient sur la page du chat 

1893     botté. 

1894  *MOT: attends il faut tourner après les pages.  

1895  *MOT: qu'est+ce que c'est ça [=! pointe]  

1896  *CHI: le chat botté il la met partout  

1897  *MOT: il la met partout ?  

1898  *MOT: mais qu'est+ce qu'il a dans la main regarde ?  

1899  %act: MOT essaie de bloquer CHI qui est impatient de tourner les pages 

1900  *MOT: qu'est+ce qu'il a dans la main  

1901  *MOT: une +...  

1902  *CHI : épée  

1903  *MOT: une épée ouiais [=! rit]  

1904  *MOT: tourne la page  

1905  %act: CHI tourne la page 

1906  *MOT: là tu vois c'est l'introduction où on raconte l'histoire du 

1907     chat botté  

1908  %act: MOT touche la page pour montrer et change sa voix. 

1909  *CHI: hm@i  

1910  *MOT: d'accord ?  

1911  *MOT: tu veux que je te lise un peu l'histoire du chat botté 

1912     [=! chuchote]  

1913  *CHI: non  

1914  %act: un "non" très clair. 

1915  *MOT: après on lira ce soir  xxx?  

1916  *MOT: d'accord on regarde les pages 
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7.2.5.5 Langage symbolique et  imagination  

Lyron aime bien imiter sa mère, par exemple dans le jeu de « Jacques a dit a dit », par des 

mouvements et gestes, mais aussi faire le requin ou la baleine. Il ne fait pas de jeux de rôle comme 

Germain, mais il imite beaucoup, de même qu’il répète les paroles de l’autre, comme dans 

l’exemple suivant. Dans cet exemple, Lyron alterne l’imitation avec la répétition des paroles de sa 

mère. Cependant ce n’est pas une écholalie automatique (bien que dans la transcription j’ai noté 

« écholalie »), mais une répétition intentionnelle, comme si cela constituait un jeu pour l’enfant. 

Par ailleurs, la mère et l’enfant alternent les imitations et la mère répète aussi ce que l’enfant dit 

Exemple 154, enregistrement 1, 4 ;06 

411   *MOT: ah@i regarde on va jouer avec la baleine !  

412   %com: maman prend la baleine du bain pour jouer avec CHI. 

413   *MOT: qu’est+ce qu’elle fait la baleine? [= ! chuchote] .  

414   *MOT: regarde Lyron qu’est+ce qu’elle fait la baleine? 

415                     [= ! chuchote]  

416   *MOT: ah@i regarde la baleine va te manger le doigt (.) hmm@i  

417   *MOT: 0 [=! rit].  

418   *MOT: qu’est+ce qu’elle fait la baleine?  

419   *MOT: elle est gentille la baleine?  

420   *MOT: hei@i ?  

421   *CHI: <ah@i je suis la baleine> [=! imite]  

422   *MOT: <ah@i je suis la baleine> [=! répète discours CHI].  

423   %com: <je> est mal prononcé. 

424   *CHI: oh@i je suis le requin.  

425   *MOT: <ah@i je suis le requin !> [=! répète discours CHI]  

426   *CHI: <oh@i je suis le requin !> [=! répète].  

427   *MOT: <je suis le requin !> [=! répète discours CHI].  

428   *MOT: mais non ça c’est pas un requin ça c’est une baleine !  

429   *CHI: <non c'est pas un requin c’est un baleine ! > 

430      [=! répète discours MOT>. 

431   *MOT: non c’est une baleine !  

432   *CHI: une baleine !  

433   *MOT: oui c’est une baleine !  

434   *CHI: <oui c’est une baleine !> [=! écholalie>.  

435   *MOT: arrête de répéter ce que je te dis !  

436   *CHI: <arrête de répéter ce que je dis !> [=! écholalie].  

437   *MOT: non [/] non tu répétes ce que je dis (.) non !  

438   *CHI: <non xx ce que je dis ! > [=! écholalie].  

439   *MOT: tu es un coquin toi!  

440   *MOT: tu es un coquin et je vais te faire des chatouilles !  

441   *MOT: je vais te faire des chatouilles ! 
 

 En comparaison avec Germain, Lyron ne parle pas des doudous, mais il aime bien les 

bonhommes, les playmobiles et  il aime regarder les dessins animés. 
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7.3 Analyse de la référence à soi chez Lyron et ses 

interlocuteurs  

 Après avoir analysé dans un premier temps le profil cognitif et le langage général de Lyron, 

passons maintenant à l’analyse référentielle chez l’enfant et chez  ses interlocuteurs. 

7.3.1 L’usage de la référence à soi et d’autres types de référence  avec 

« je » et prénom  chez Lyron  

Observations générales sur les catégories de référence et d’usage du prénom 

chez Lyron 

 Tout comme dans le cas de Germain, Lyron construit la référence à soi en fonction de ses 

intentions communicatives. Ainsi, il va référer à soi et aux autres par des formes standard et non-

standard ou par son prénom. Quand son intention est de garder les rôles des autres dans le discours, 

en faisant ainsi indirectement référence à lui, alors il utilise des formes incluant les pronoms (« je », 

« tu », « il »). Pour référer à ceux qui ne sont pas présents dans le discours (troisième personne 

animée), Lyron utilise « il » ou « elle » en fonction de la personne, ou « on » comme pour exprimer 

une référence commune. 

Pour exprimer les jeux de rôles, les écholalies, les imitations, Lyron utilise également différents 

pronoms, afin d’exprimer des références empruntées des autres discours comme ceux mentionnés 

auparavant (cf.figure 1).  

Concernant la référence à l’aide des pronoms de première personne et du prénom Lyron, 

nous avons donc affaire à deux grandes catégories: la catégorie de référence à soi – formes sujet, 

où l’enfant utilise les formes-sujet standard et non-standard pour référer à soi et la catégorie 

d’autres références par lesquelles l’enfant utilise le « je » ou d’autres pronoms pour se rapporter 

aux autres. 

Le schéma suivant explicite ces usages. Il est donc important de saisir dans quels contextes 

le « je » et les autres pronoms ou le prénom sont utilisés pour référer à soi (une forme standard ou 

non-standard) et dans quels contextes ces pronoms ou le prénom sont utilisés pour marquer d’autres 

références ou d’autres sujets référentiels. 
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Figure 35. Schéma des formes de référence à soi et usage du prénom chez Lyron 

 

Ce panorama référentiel chez Lyon nous fait remarquer, qu’en comparaison avec Germain, 

Lyron n’utilise pas des énoncés de jeux de rôles ou des énoncés avec le rôle conversationnel de 

l’autre mais en commun avec Germain, il utilise les énoncés d’imitation. D’autre part, à l’inverse 

de Germain, Lyron utilise beaucoup l’écholalie et celle-ci par excellence avec l’usage des pronoms. 

Sur d’autres aspects différentiels sur les deux enfants, je vais revenir dans la partie comparative.  

 

Remarques et analyses générales sur la référence à soi  

 Il est important avant tout, d’observer quelles sont les catégories de référence à soi chez Lyron 

et de donner un aperçu quantitatif comparatif de ces catégories. 
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Figure 36. Référence à soi chez Lyron 

 

 

 On remarque que Lyron se désigne par deux formes standard et par 6 formes non-standard. 

Je vais analyser par la suite toutes ces catégories. D’autre part, du point de vue quantitatif, si on 

compare les énoncés de référence à soi standard et les énoncés de référence à soi non-standard, par 

rapport au nombre total des énoncés de Lyron, on arrive à avoir les données suivantes : 
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Figure 37. Proportions des énoncés de Référence à soi standard et non-standard chez Lyron par 

rapport au nombre d’énoncés 

 

Suite à cette analyse, je constate les aspects suivants : 

– Lyron s’exprime principalement par la référence à soi non-standard. 

– Lyron utilise plus d’énoncés de référence à soi non-standard dans le premier et deuxième 

enregistrement (et d’autant plus dans le deuxième, soit 17,42% % du nombre total d’énoncés de 

Lyron) 

–  Le rapport entre l’usage de la référence à soi standard et non-standard est très grand. 

–  L’usage de la référence à soi est variable d’un enregistrement à l’autre. 

Mais si on compare les formes de référence à soi standard aux formes de référence à soi non-

standard on constate que l’usage des formes non-standard de référence à soi atteint un pourcentage 

plus élevé que les formes de référence à soi standard dans les deux premiers enregistrements et 

dans le quatrième  enregistrement. 
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Figure 38. Fréquence des formes standard et formes non-standard par rapport aux nombre total 

des formes de référence à soi 

 

Après cet aperçu général, je passe à l’analyse de ces deux catégories de référence à soi: la référence 

standard et la référence non-standard. 

 

7.3.1.1 Référence à soi: analyse des énoncés et des formes standard de 

référence à soi 

 Rappelons d’abord que chaque enregistrement correspond à des situations différentes avec 

des personnes différentes: le premier enregistrement « bain + diner + travail à table avec sa mère » ; 

le deuxième  « séance de travail avec l’éducatrice » ; le troisième « jeux avec observatrice », le 

quatrième « jeux avec maman et sortie »;  le cinquième enregistrement « jeux +bain + jeux avec 

les frères ».  Par conséquent, il y aura une différence d’usage en fonction des enregistrements. 

Une remarque générale, qui ressort déjà des graphiques antérieurs: il n’y a pas beaucoup 

d’énoncés avec des formes de référence à soi par rapport au nombre total d’énoncés utilisés par 

Lyron et encore moins des énoncés de référence à soi standard. 

 J’ai identifié en effet deux  types d’énoncés ayant de formes de référence à soi standard 

surtout avec l’usage standard de « je » et « c’est moi »: 1) les énoncés spontanés que l’enfant 

exprime tout seul et où il répond tout simplement « qu’est-ce que tu fais ? », « qu’est-ce que tu 

veux ? » ; 2) les énoncés « guidance » qui apparaissent à la suite d’une forme de guidance verbale 
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de la part des adultes: « qu’est-ce que tu dis ? », « qu’est-ce que tu demandes ? », ou à la suite du 

modèle de guidage: tu dis « je v+ » ?;  

Par contre, les énoncés qui sont employés dans tous les enregistrements sont les énoncés à la suite 

d’un guidage verbal. 

 

Les énoncés spontanés chez Lyron 

 Ces énoncés sont utilisés par Lyron afin d’exprimer ses demandes et ses désirs. Bien que je 

les ai appelés « spontanés », des énoncés spontanés pures, il y a que très peu (3). Le reste des 

énoncés de cette catégorie ne sont pas seulement le résultat de l’initiative de Lyron mais sont aussi 

le résultat de l’interaction avec l’interlocuteur (en l’occurrence la mère ou l’éducatrice) et 

répondent ainsi aussi à des questions comme: « qu’est-ce que tu veux ? », « qu’est-ce que tu fais ? ». 

En fait, on peut dire que les  énoncés sans la présence des questions d’aide ou de guidage, sont de 

ce point de vue spontanés. 

Prenons  un exemple:  

Exemple 155, enregistrement 1, 4 ;06 

888   *MOT: écoute moi chéri !  

889   *MOT: je [ ///] tu m’écoutes?  

890   *MOT: je mets Rango un  petit peu après on fait pause et on travaille ! 

892   %act: MOT parle accompagnée par des gestes. 

893   *MOT: d’accord ?  

894   *CHI: non [=! crie].  

895   *MOT: un tout petit peu !  

896   *CHI: non je ne veux pas [=! crie].  

897   *MOT: regarde maman va +...  

898   *MOT: +, j’allume (.) j’allume un petit peu Rango et 

899      après on fera un peu de travail d’accord?  

900   *CH: 0 [=! crie très fort]  

901   *MOT: un tout petit peu !  

902   %act: CHI crie encore plus fort. 

903   *MOT: tu n’es pas content là.  

904   %com : miaulement du chat. 

905   *MOT: on met un petit peu Rango d’accord?  

906   *MOT: après [/] après on va faire avec maman un petit travail !  

907   %act : MOT est assise à côté de lui. 

 

Enoncés suite au guidage verbal 

 Les énoncés qui font suite à différentes formes de guidage verbal sont également intéressants. 

Le guidage verbal comporte soit des questions « qu’est-ce que tu demandes ? »,« qu’est-ce que tu 

dis ? » soit la présence d’un modèle partiel ou complet avec le pronom « je », ce que j’ai appelé 
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d’ailleurs discours CHI (la mère ou les proches donnent à l’enfant le modèle de l’usage pronominal 

en le disant à sa place).  

 Je retrouve en effet la même stratégie d’usage du langage chez les interlocuteurs de Lyron 

que chez Germain. Par contre, on retrouve beaucoup moins la même stratégie que chez Germain 

pour compléter des mots différents, seulement dans le cas cas du verbe « vouloir » et des pronoms 

personnels. 

 Par conséquent, tous ces énoncés suite au guidage verbal, sont des énoncés dans lesquels 

Lyron fait correctement une demande ou précise ce qui n’a pas été clair dans un énoncé antérieur. 

Par ailleurs, les prédicats qui accompagnent le « je » sont  dans la plupart des cas des formes du 

verbe « vouloir ». Par la suite, je vais aborder dans une section à part l’usage des prédicats en 

général et plus spécifiquement l’usage du verbe « vouloir » chez Lyron. 

Voila, un exemple d’énoncé suite au guidage verbal. 

Exemple 156, fichier 3, 4 ;08 

295   *OBS: comment tu dis Lyron?  

296   *OBS: qu'est+ce que tu dis ?  

297   *CHI: je veux puzzle.  

298   *CHI: je veux prendre puzzle  

299   %com: CHI se rectifie tout seul. 

300   *OBS: tu veux prendre quoi (.)  le morceau de puzzle?  

301   *CHI: <un morceau de puzzle> [=répétition derniers mots] 

 

Cet exemple donne une idée de la fonction de ce type des énoncés, en effet tous ces énoncés 

à la première personne sont des énoncés d’apprentissage du langage: Lyron se rectifie et apprend 

à demander ou à répéter un énoncé correct. Comme ces enfants ne parlent et ne communiquent pas 

facilement, la stratégie élémentaire dans les jeux et les activités avec eux, c’est de les inciter et de 

les provoquer à demander des choses, ce qui suppose par ailleurs de limiter l’accès aux objets dont 

ils ont besoin dans l’activité concernée. C’est d’ailleurs, ce que j’ai essayé de faire dans cet exemple 

en tant qu’interlocutrice de Lyron. Je suis en train de faire un puzzle avec lui et afin qu’il me parle 

un peu, (sinon, concentré sur son puzzle, je n’aurais droit à aucune conversation et je ne serais pas 

inclue dans son jeu) j’essaie de lui faire demander ce dont il a besoin.  

 Je remarque ici que Lyon énonce sa demande à la suite de la question: « qu’est-ce que tu 

dis ? ». Sa demande exprimée d’une manière rigide sujet+prédicat +objet n’est pas très correcte et 

complète, et Lyron ajoute enfin l’infinitif « prendre » ce qui clarifie un peu plus son énoncé. Mais 

cela reste toujours peu clair: ce qu’il voulait c’était un morceau ou une pièce de puzzle que je tenais 
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d’ailleurs dans mes mains afin de lui faire demander des pièces et entrer ainsi dans une conversation 

avec moi. 

Pour conclure, ces énoncés de référence à soi standard restent sous l’emblème des énoncés 

d’apprentissage du langage et de l’expression des demandes. 

Par contre, j’ai observé que Lyron parle quand même moins dans le deuxième et troisième 

enregistrement, car ce sont par ailleurs des séances où on joue et où on travaille avec lui. Il se 

concentre davantage sur le travail en soi que sur la conversation. 

 Lyron n’utilise pas le « moi je » en comparaison avec d’autres enfants (et même Germain et 

Léondard) et ses usages de la référence à soi standard restent dans cette démarche de répétition et 

de suivi du modèle adulte mais avec également l’usage de « je » afin de faire référence 

spontanément à soi-même. 

 

7.3.1.2 Référence à soi: analyse des énoncés et des formes non- 

standard de référence à soi chez Lyron 

Analyse quantitative des énoncés de référence à soi non-standard 

Après l’analyse des énoncés de référence à soi standard, passons maintenant aux énoncés de 

référence à soi non-standard. Je rappelle que Lyron utilise plus d’énoncés (et de formes) de 

référence à soi non-standards que standards dans les premier, deuxième et quatrième 

enregistrements. 

Mais Lyron n’utilise pas seulement plus d’énoncés non-standard que standard, il utilise également 

un éventail de formes très variées afin de faire référence à soi: des formes nulles, « il » pour « je », 

« tu » pour « je », « il Lyron » . 
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Figure 39. Proportions des types de formes non-standard de référence à soi par rapport au 

nombre total des formes de référence à soi 

Suite à cette analyse, nous pouvons faire les observations suivantes: 

– Le « il pour je » est la forme non-standard,utilisée le plus parmi les formes de référence à soi, 

dans tous les enregistrements  et de manière décroissante avec ses plus grandes valeurs dans les 

trois premiers enregistrements.  

– Le « tu pour je » détient la deuxième place comme forme de référence non-standard et est utilisée 

d’une manière croissante en atteignant la valeur maximale  de 46,67% dans le dernier 

enregistrement par rapport à toutes les auto-désignations. 

– Le premier et le deuxième enregistrements sont les plus riches en formes non-standard de 

référence à soi. 

– Les formes nulles  sont utilisées dans les trois derniers enregistrements mais n’atteignent pas de 

grandes valeurs. 

– Les formes « il Lyron » ne sont utilisées que dans le premier enregistrement. 

Par conséquent, vu toutes les analyses antérieures, on peut remarquer que Lyron se réfère  

principalement à lui-même avec le pronom  « il », c’est-à-dire à la troisième personne.  

 Comme je vais le montrer à travers les autres analyses, le « il » est utilisé non seulement en 

tant que référence à soi non-standard mais également en tant que référence à l’interlocuteur non-

standard et aussi en tant que forme pour la troisième personne du féminin, (« il » à la place de 
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« elle »). Autrement dit, Lyron utilise le « il » en tant que référence pour toutes les personnes, c’est 

une sorte de forme « d’archi-personne ». 

 Après cette analyse quantitative sur les formes non-standards, je vais me  focaliser, comme 

chez Germain, sur l’analyse de trois aspects dans les énoncés et les formes de référence à soi non-

standard: le changement de référence (shifting reference), le changement de point de vue ou de la 

prise de perspective (perspective taking) ainsi que les rectifications et les auto-rectifications des 

formes non-standard en lien étroit avec la présence des substitutions et des inversions 

pronominales.  

 

 Analyse des substitutions et inversions versus la prise de perspective 

Je rappelle ici que j‘avais fait la différence (dans les autres corpus aussi) entre la substitution 

d’un pronom par un autre pronom (par exemple le « je » par « tu », ou  le « je » par « il »), ou le 

« je » par le prénom et l’inversion pronominale (« tu» à la place de « je » et « il» à la place de 

« je »). La substitution apparait dans un énoncé initié par l’enfant, par contre l’inversion 

pronominale apparait dans un contexte d’échange discursif qui suppose des rôles différents chez 

les interlocuteurs et cela implique le déclenchement de deux phénomènes linguistiques et cognitifs: 

le changement de référence et la prise de perspective. 

J’avais déjà montré par ailleurs le lien étroit entre ces deux phénomènes pragmatiques et 

cognitifs. En effet, quand dans un énoncé de dialogue , l’enfant ne fait pas le passage de « tu «  à 

« je » ou de « il » à « tu », il reste en fait dans la perspective de son interlocuteur et ne fait pas par 

conséquent le changement de référence conformément aux rôles conversationnels. Ces 

phénomènes sont présents dans l’inversion pronominale. C’est dans ce type d’exemples qu’on 

constate à la fois l’absence de changement de perspective et de référence. L’analyse des formes 

non-standard doit se faire dans le contexte afin de bien comprendre quand il s’agit d’inversion et 

de substitution. Dans les exemples de substitution, quand l’enfant initie l’échange et qu’il se réfère 

à lui ou à l’autre par un pronom qui n’est pas le bon, il reste en effet dans sa propre perspective – 

qui suppose une autre manière de se référer à soi-même ou à l’autre. Dans l’inversion, l’enfant reste 

d’habitude soit dans la perspective de l’autre (quand il ne fait pas le passage de « tu » à « je ») ou 

dans sa propre perspective quand il ne fait pas le passage de « je » à « tu » ou de « il » à « tu » ou  

à « je ». Biensûr, que sa propre perspective peut être à son tour le résultat d’un input antérieur, mais 

il s’agit plus précisément d’un modèle mental de référence formé à travers l’input mais  grâce à ses 
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propres capacités de manipuler l’input (qui dans le cas de l’autisme peut supposer des mécanismes 

dont la mise en place chez l’enfant implique des déficits). 

 

Analyse quantitative des inversions et substitutions chez Lyron 

Avant tout, j’ai fait une analyse quantitative des types de substitution et inversion, qui sont 

les formes de l’expression du non-changement de référence et du non-changement de perspective. 

Table 48. Fréquence des inversions et des substitutions (avec ou sans rectification) par rapport 

au nombre total des énoncés de Lyron 

 

Type de substitution ou inversion Lyron 1 Lyron 2 Lyron 3 Lyron 4 

Substitution il pour je avec rectification 4,62% 3,87% 1,39% 0,60% 

Substitution il pour je sans rectification 2,69% 8,39% 0,70% 1,80% 

Inversion il pour je avec rectification 2,31% 1,94% 0,35% 0,00% 

Inversion il pour je sans rectification 1,92% 2,58% 0,00% 0,00% 

Substitution tu pour je avec rectification 0,38% 0,00% 0,00% 0,00% 

Inversion tu pour je avec rectification 1,15% 1,29% 0,00% 2,99% 

Inversion tu pour je sans rectification 0,38% 0,65% 0,00% 0,60% 

Inversion je pour tu avec rectification 0,38% 0,00% 0,00% 0,00% 

Substitution il pour tu avec rectification 0,77% 0,65% 0,00% 0,00% 

Substitution il pour tu sans rectification 1,15% 0,00% 0,00% 0,00% 

Inversion il pour tu avec rectification 0,77% 0,00% 0,00% 0,60% 

Inversion il pour tu sans rectification 0,77% 0,00% 0,00% 0,00% 

Substitution il pour elle avec rectification 0,00% 0,65% 0,35% 0,00% 

Inversion il pour elle avec rectification 0,38% 0,00% 0,00% 1,20% 

Substitution il pour elle avec rectification (inanimé) 0,00% 0,00% 0,00% 1,20% 

Substitution elle pour il avec rectification (inanimé) 0,00% 0,00% 0,00% 0,60% 

 

  

Méthodologie de ce tableau : 

J’ai crée ce tableau pour éviter les nombreux items dans un graphique. 

Pour cette analyse comparative de la fréquence des inversions et substitutions par type et fichier, 

j’ai pris en compte plusieurs aspects : 

– Le type du pronom, le type de changement (inversion ou substitution) et la présence ou l’absence 

des rectifications de l’interlocuteur principal. 

– J’ai pris en compte également le « il » animé et inanimé, et le « elle » inanimé et les combinaisons 

possibles pour ces usages. 

– Je n’ai pas pris en compte ici la substitution du « je » par le prénom (qui a été analysée 

précédemment et qui sera également analysée dans mes analyses qualitatives ultérieures. 

– J’ai inclus le « il Lyron » dans les inversions ou substitutions avec « il ». 
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Je me suis rapportée au nombre total d’énoncés pour pouvoir inclure tous les types d’inversions et 

substitutions. D’autre part, il était important de se situer par rapport à tous les types de changement,  

et non pas par rapport aux formes de référence à soi, puisque les formes non-standard ont été déjà 

analyséees en fonction du nombre total de formes de référence à soi. 

Les données ont été réalisées avec la commande COMBO dans le contexte pour les pronoms « je », 

« tu », « il », « elle » ainsi qu’un avec le filtrage Excel. Par la suite, j’ai trié les exemples en fonction 

des types et j’ai rapporté ce calcul au nombre total des énoncés par fichier.  

J’ai regardé dans le contexte pour les vérifier. 

J’ai considéré comme « rectification » plusieurs modalités de correction de la part de l’interlocuteur 

(dans la plupart des cas la mère, et parfois l’éducatrice ou l’observatrice) : 

1) le changement du pronom non-standard par le bon pronom par une question de vérification sur 

le contenu, par exemple « il veut jouer aux playmobiles »  vérifié avec « tu veux jouer aux 

playmobiles ? » 

2) Rectification usuelle avec modèle type discours CHI: « il veut », rectifié par « je veux », où le 

«je » est celui que l’enfant devrait exprimer. 

3) Rectification explicite simple « tu dis « je voudrais » » 

4) Rectification explicite par la négation de l’usage erroné: « tu dis « je » et non pas « il » », où le 

« je » est le « je » de l’enfant, le « je » qu’il devrait dire, une sorte de « je » métalinguistique de la 

mère. 

Dans les deux derniers exemples, la mère se situe à deux niveaux : 

1) linguistique (en se référant à l’enfant en tant que son interlocuteur par l’usage de « tu ») ; 

2) métalinguistique (en utilisant le « je » qui est le « je » modèle, le «je » de l’enfant). 

 

 

Suite à ce tableau, j’ai constaté les aspects suivants : 

Par rapport au type de pronom : 

– Le  «il » est utilisé à la place de tous les autres pronoms « je », « tu » et « elle ». 

Pour l’usage des types de changement : 

– Lyron utilise un nombre égal d’inversions et substitutions (soit 8). 
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Pour l’usage de toutes les combinaisons possibles (type de changement, type de pronom et 

présence ou absence de rectification) : 

– Seulement le « je » pour « tu », le « elle » pour « il » et « il » pour « elle » ne correspondent pas 

à toutes ces combinaisons. 

Pour les usages de ces changements pronominaux en fonction de l’enregistrement : 

- Seul le « il » pour « je » en substitution avec rectification et sans rectification est utilisé dans tous 

les enregistrements 

– Le « il » pour « je » en inversion avec  rectification est utilisé dans les trois premiers 

enregistrements.  

– Le « il » pour « tu » en substitution avec rectification et le « il » pour « tu » en substitution avec 

rectification sont utilisés dans les deux premiers enregistrements.   

– Le « tu » pour « je » avec ou sans rectification est utilisé dans les deux premiers enregistrements 

ainsi que dans le dernier.  

– Le « il » pour « tu » en inversion avec rectification et le « il » pour « elle » en inversion avec 

rectification sont utilisés dans le premier et dans le dernier enregistrements. 

– Le « il » pour « elle » en substitution avec rectification n’est utilisé que dans les deuxième et 

troisième enregistrements. 

– Le « tu » pour « je » en substitution avec rectification, le « je » pour « tu » en inversion avec 

rectification, le « il » pour « tu » en substitution sans rectification, les « il » pour « tu » en inversion 

avec ou sans rectification ne sont utilisés que dans le premier enregistrement. 

– Le « il » pour « elle » en substitution avec rectification (inanimé) et le « elle » pour « il » (inanimé) 

ne sont utilisés que dans le dernier enregistrement 

Par rapport aux valeurs les plus élevées : 

– Lyon utilise plus d’inversions et substitutions dans les deux premiers enregistrements 

– Le « il » pour « je » en substitution sans rectification a sa valeur la plus élevée dans le deuxième 

enregistrement (soit 8,39%), suivi par le « il » pour « je » en substitution avec rectification dans le 

premier enregistrement et dans le deuxième enregistrement (soit respectivement 4,62%, et 3,87%) 

et aussi par l’inversion de « tu » avec « je » avec rectification dans le dernier enregistrement (soit 

2,99%). 
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Par rapport aux rectifications : 

– Il y a plus de rectifications que de non-rectifications pour les inversions et les substitutions (11 

par rapport au 5 non-rectifications). 

– Sur ces 11 types de rectifications, il y a 6 substitutions et 5 inversions rectifiées. 

– Sur ces 5 catégories de changement non-rectifié, il y a 2 substitutions et 3 inversions. 

 Les questions qui pourraient se poser par rapport à toutes ces données  sont les suivantes:  

combien Lyron se désigne à la première personne avec « je » et combien il réussit de faire le 

changement pronominal adéquat dans le dialogue. 

En effet, Lyon fait le changement de « tu » (de l’interlocuteur) à « je » dans 9 énoncés et dans 13 

énoncés (susceptibles de ce changement), il ne le fait pas, en aboutissant à l’inversion. 

Il se désigne à la première personne dans 14 énoncés par rapport au 87 énoncés dans l’ensemble 

du corpus, censés être des énoncés à la première personne où il ne le fait pas. 

Ces aspects peuvent être encore plus approfondis si on s’appuie sur l’analyse qualitative. 

 

Analyse qualitative du changement de référence et de perspective  

Analyse comparative des énoncés standard et des énoncés non-standard de référence à soi 

Pour mieux comparer les choses, j’analyse deux exemples de changement de référence et de 

perspective ainsi que des exemples non-standard. 

Exemple 157, fichier 3, 4 ;08  

209   *OBS: c’est bien ça, encore?  

210   *OBS: qu’est+ce que j’ai là?  

211   *OBS: comment tu dis?  

212   *CHI: <je veux le robot>[/] < je veux le robot>  

213   *OBS: tu veux le robot?  

214   *CHI: oui  

215   *OBS: qu’est+ce que tu veux encore?  

216   *CHI: je veux la tèce@f  

217   %com: CHI dit tèce@f pour pièce. 

218   *CHI: encore !  

219   *OBS: ah@i il nous manque (.) il nous manque encore des pièces 

220      regarde ! 

 

Dans ces deux exemples de référence à soi standard, Lyron fait bien le changement de 

référence de « tu » de l’interlocuteur à son « je » de locuteur. Dans le premier exemple, 

l’observatrice utilise la question « comment dis-tu ? » afin d’aider l’enfant dans sa réponse. Et 

Lyron passe de « tu » à « je » du verbe « dire » au verbe « vouloir ». Dans le deuxième exemple, 

qui est un énoncé spontané (mais aidé pourtant par la question « qu’est-ce que tu veux »), Lyron 
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utilise le même prédicat (le verbe « vouloir ») mais fait le changement de référence (de 

l’interlocuteur au locuteur) et passe de la perspective de l’autre à sa propre perspective de locuteur. 

Dans l’annexe, j’ai ajouté un tableau avec tous les types de non-changement et aussi avec les 

changements pronominaux « tu » avec « je » (en pourcentages rapportés au nombre total 

d’énoncés). 

Il y a donc quelques exemples. Mais ce qu’on remarque c’est le type de prédicat utilisé et le 

contexte. Les énoncés où Lyron fait correctement le changement de référence et de perspective 

sont des énoncés induits à l’aide des questions « que dis-tu ? », « comment dis-tu » ?, « que 

demandes-tu ? », qui contiennent des  verbes comme « vouloir » et « dire », ce que j’ai appelé des 

énoncés spontanés et des énoncés suite au guidage verbal. 

 Prenons maintenant des exemples similaires, où Lyron n’arrive pas à faire correctement 

l’inversion pronominale. 

 

Analyses des inversions et substitutions pronominales  

 Un premier exemple classique pour l’inversion pronominale chez les enfants atteints 

d’autisme est l’exemple qui surgit à la suite de la question « comment tu t’appelles? ». De toutes 

mes observations sur le terrain, j’ai pu constater que c’est l’énoncé par excellence qui dénote les 

difficultés d’utilisation des pronoms dans le contexte d’échange conversationnel. 

C’est d’ailleurs l’énoncé qui induit beaucoup en erreur les interlocuteurs qui ont du mal à saisir 

qu’il s’agit d’une absence de changement pronominal, cela à cause de l’apparence écholalique de 

cet énoncé. L’enfant répète l’énoncé de l’interlocuteur en tant que tel. Dans le corpus de Lyron, il 

y a 5 exemples avec cet énoncé dans lequel Lyron ne fait pas l’inversion pronominale selon le 

contexte. 

 Dans cet exemple, contrairement aux deux exemples antérieurs de référence standard, 

Lyron ne fait pas le passage de « tu » à « je », il reste coincé dans la perspective de l’autre qu’il 

reprend  comme sa propre perspective et sans faire le changement correspondant dans le contexte. 

Pourtant, l’enfant reprend la première partie (le sujet+prédicat) du deuxième énoncé de sa mère, 

qui contenait la question à laquelle il aurait dû répondre, en ajoutant bien son prénom et en 

changeant l’énoncé qui était sous forme de question à une forme de réponse. Par la suite, la mère 

rectifie explicitement l’énoncé de l’enfant à deux reprises, par un guidage partiel de l’usage du 

pronom puis par l’énoncé entier. 
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Les cinq exemples avec le même énoncé (« comment tu t’appelles ? ») de tout le corpus de 

Lyron ne font que renforcer l’idée du modèle d’usage pronominal de l’enfant (due à une manière 

spécifique d’utiliser les pronoms, cette dernière étant due quant à elle à une cognition différente) 

et qui constitue la difficulté spécifique avec ce type de prédicat. 

Exemple 158, fichier 4, 4 ;10 

206   *MOT: <c'est moi > [=! discours CHI].  
207   *MOT: toi tu t'appelles comment ?  

208   *CHI: tu t'appelles Lyron.  

209   *MOT: <j +..> [=! discours CHI].  

210   *MOT: je m'appelle Lyron [=! rit]. 

 

Je voudrais suggérer (vu le fait que ce type d’énoncé induit le type standard de difficulté 

d’inversion pronominale) qu’il est possible que, par sa fréquence d’usage, il a été offert à l’enfant 

parfois sous la forme « tu t’appelles X » sans lui donner tout le temps le modèle explicite. Je suggère 

en effet que l’influence de l’input peut dans ce cas renforcer une  difficulté naturelle de l’enfant à 

utiliser les pronoms comme des noms figés.  

Un autre exemple présente un énoncé similaire à l’exemple standard précédent, où le 

prédicat employé par la mère est un prédicat de modalité. C’est avant tout l’éducatrice qui demande 

à l’enfant s’il veut s’habiller. Par la suite, la mère pose à l’enfant une question d’explication de 

l’intention que l’enfant avait: s’habiller pour sortir. Dans un premier temps, elle pose la question: 

« pourquoi tu veux t’habiller ? », ensuite, elle donne à l’enfant le modèle explicite de ce que, lui, 

devrait dire à son éducatrice. La mère se situe par son énoncé à deux niveaux: langagier et 

métalinguistique. 

Exemple 159, fichier 2, 4 ;07 

708   *EDU: on va s’habiller?  
709   *EDU: super !  

710   *MOT: pourquoi tu veux t’habiller ?  

711   *MOT: dis+lui < je veux+...?>  

712   *CHI: tu vas t’habiller.  

713   *MOT: pourquoi tu veux t’habiller ?  

714   *MOT: parce que tu veux aller… ?  

715   *CHI: xxx. 

 

Je remarque ici que, dans cet usage de « tu » pour « je », Lyron ne fait pas l’inversion bien 

que sa mère lui donne le modèle explicite de ce qu’il devrait dire (tout comme dans les exemples 

antérieurs standard, il y a la question-aide). En plus, la mère utilise un prédicat de modalité, le 

même que celui de l’exemple standard (vouloir) où l’enfant fait correctement le changement de 

référence. Par conséquent dans cet exemple aussi, il y a de l’aide et, encore plus puisque le modèle 
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explicite est donné. Donc, il ne s’agit pas ici d’une difficulté due à l’absence de l’aide ou du modèle. 

Des contextes similaires induisent donc des usages différents. 

 Tout comme dans le cas de Germain, en cas de contextes différents, il aurait été plus facile 

d’établir un schéma dans lequel tous les énoncés avec des verbes modaux faciliteraient le 

renversement pronominal correct et le changement correct de perspective, mais ce n’est pas le cas. 

 J’accentue mon affirmation en disant que, de toute façon, concernant l’input, il y a toutes 

sortes d’exemples et que l’enfant prend ce qui l’avantage dans son système langagier et dans l’étape 

d’acquisition dans laquelle il se trouve. Plus précisément, il s’agit plutôt de sa disponibilité ou 

capacité cognitive générale de manipuler l’input qui rend possible en effet tel ou tel modèle mental 

de référence à soi. 

Et cet exemple reste une épreuve, malgré le modèle explicite, l’enfant utilise le « tu » pour 

« je » comme il est habitué à le faire. 

 Je voudrais maintenant continuer cette analyse en abordant  d’autres exemples d’inversions 

et de substitutions pronominales chez Lyron. 

Je suis la classification des inversions et substitutions que j’avais faite auparavant, mais je continue 

avec les exemples de « tu pour je » que je viens d’analyser, en inversion mais également en 

substitution. 

  Exemple 160, Inversion de « tu » pour « je » sans rectification, enregistrement 4, 4 ;10. 

338   *MOT: tu me montres ton doigt ?  

339   *MOT: regarde Lyron  

340   *MOT: qu'est+ce que tu as fait là ? 

341   *MOT: montre+moi ton doigt?  

342   *MOT: qu'est+ce qui s'est passé avec ton doigt ?  

343   *MOT: qu'est+ce que tu as fait ?  

344   *MOT: tu t'es coincé le doigt ?  

345   *CHI: tu t'es coincé le doigt !  

346   %com: 2 pers "tu" pour "je" reprise de l'énoncé adulte. 

347   *MOT: où tu t'es coincé le doigt ?  

348   *MOT: où ? 

349   *CHI: tu t'es cogné !  

350   %com: 2 pers pour 1 personne (.) énoncé adulte 

351   *MOT: je me suis cogné ![=! avec intonation].  

352   *CHI: cogné. 

353   *MOT: dans la porte ? 

354   *CHI: dans la porte.  

355   *MOT: est+ce que tu as mal ?  

356   *CHI: tu as mal ?  

357   %com: 1 pers "tu" pour "je" reprise énoncé adulte. 

358   *MOT: réponds+moi tu as mal !  

359   *CHI: tu as mal.  

360   %com: 1 pers "tu" pour "je". 
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Dans cet énoncé, la mère est en train de demander à l’enfant ce qu’il s’est fait au doigt. Tout 

comme dans les énoncés précédents, c’est une question où la mère utilise le « tu » pour référer à 

l’enfant. Dans ce cas-ci, l’enfant  reprend (en répétant) l’énoncé de la mère comme dans l’exemple 

précédent.  Il y a trois exemples de non-changement pronominal, dont deux sont des écholalies: 

« tu t’es coincé le doigt ? » et « tu as  mal ? ». L’enfant garde même m’intonation de la mère. Et il 

répond: « tu t’es coincé le doigt ». Par contre, il répond avec un autre énoncé: « tu t’es cogné ».  

L’enfant reste dans la perspective de l’adulte et ne change pas le pronom selon le contexte d’usage. 

La mère ne rectifie pas l’énoncé, elle continue de reposer la même question pour apprendre où 

l’enfant s’est blessé. 

 Les exemples des inversions de « tu » par « je » attirent l’attention comme je viens déjà de le 

remarquer sur le fait que l’enfant ne change pas la perspective de l’interlocuteur et par conséquent 

n’utilise pas le pronom correspondant à ce changement de contexte et de rôles dans le discours. 

Voilà ici deux exemples avec tu et avec je qui font suite à l’exemple antérieur avec le 

prédicat « appeler ». 

Exemple 161, inversion de « je» pour « tu » avec rectification, et inversion de « tu » pour « je » avec rectification, 

enregistrement  4, 4 ;10 

1754  *MOT: comment je m’appelle moi?  

1755  %xpnt: MOT show avec pointage vers elle+même. 

1756  *CHI: je m’appelle maman.  

1757  %com: 2 pers "je" pour "tu". 

1758  *MOT: tu t’appelles maman [=! exemple discours CHI].  

1759  %com: rectification MOT co-modale. 

1760  %act: maman prend la main de CHI pour pointer vers elle+même. 

1761  *MOT: tu t’appelles maman [=! exemple discours CHI]  

1762  *CHI: tu t’appelles Lyron !  

1763  %com: 1 pers "tu" pour "je" 

1764  %xpnt: CHI show avec pointage vers lui+même. 

1765  %com: il pointe bien mais il ne le dit pas bien. 

1766  *MOT: je m’appelle Lyron. [=! exemple discours CHI].  

1767  %com: rectification MOT. 

1768  *CHI: Lyron ! 

 

Dans cet exemple, Lyron utilise d’une part l’inversion du « je » pour « tu », et d’autre part 

l’inversion du « tu » pour « je ». Bien que je discute ici la référence à soi non-standard, je vais 

analyser les deux exemples ensemble. Il s’agit en effet du même processus et de la même difficulté. 

Dans un premier temps, c’est la mère qui initie la conversation en posant une question à 

l’enfant et en accompagnant ses paroles par le pointage: « comment je m’appelle moi ? ». 



456 

 

L’enfant, malgré le repère visuel qu’il peut avoir grâce au pointage de sa mère, reprend 

partiellement l’énoncé de sa mère, mais en fait il répond à sa place. Et la réponse est en fait 

amusante: « je m’appelle maman », ce qui suggère en fait que « maman » est un nom pour l’enfant. 

Cela se passe comme pour les enfants neuro-typiques. C’est évident que la question de la mère 

portait sur son prénom. La mère rectifie l’énoncé de l’enfant en lui donnant le modèle en tant que 

tel, en le répétant à deux reprises et en le complétant également par le pointage pour que l’enfant 

comprenne mieux (d’ailleurs un pointage fait avec la main de l’enfant sur lui-même). Mais l’enfant 

continue la conversation en  comprenant que l’énoncé le concernait « tu t’appelles Lyron ». Cela 

suppose en effet que le pointage tout comme l’usage des pronoms est saisi de la même façon rigide. 

Il est possible qu’il l’ait compris comme un « tu ». J’ai d’ailleurs eu l’occasion de remarquer chez 

des enfants atteints d’autisme non-verbaux que, même quand ils utilisent le pointage, ils ont la 

même difficulté d’inversion pronominale: ils pointent vers  l’autre pour « moi » et vers soi-même 

pour l’autre. Et en plus, apprendre à utiliser les pronoms avec le pointage est encore plus compliqué, 

car quand on explique  à l’enfant le pointage en tant que tel, on prend à la fois les deux rôles de 

locuteur et d’interlocuteur (on le dit à sa place, parce que l’enfant ne parle pas) donc c’est très 

difficile pour  l’enfant  de bien comprendre le rôle qui le concerne et de faire le pointage adéquat. 

Donc l’enfant dit: « tu t’appelles Lyron », mais en même temps il pointe sur lui-même ce qui 

ne fait qu’augmenter l’ambiguïté. La rectification de la mère clarifie en fait l’énoncé de l’enfant. Il 

s’agit bien évidement d’une inversion de « je » par « tu ». La mère rectifie de nouveau avec le 

modèle explicite: « je m’appelle Lyron ». Ce sont deux exemples très intéressants d’autant plus 

que dans un premier temps le pointage émis est censé aider l’enfant à comprendre l’usage 

pronominal (mais le verbal contredit le pointage) et dans un deuxième temps, le pointage contredit 

le verbal. Cela ne fait que renforcer l’hypothèse qu’il ne s’agit pas seulement d’une question de 

langage mais aussi d’une compréhension, d’une façon de penser qui à son tour a des conséquences 

sur l’usage du langage et en l’occurrence de la référence à soi. Par ailleurs, je remarque que Lyron 

comprend bien son propre pointage mais interprète mal le pointage des autres (donc il s’agit d’une 

difficulté de prise de perspective). 

Dans les deux exemples, l’enfant ne change pas la perspective, il reste dans la perspective de 

la mère malgré le changement de discours et de rôles conversationnels et, par conséquent, il ne 

change pas non plus de référent. 
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Inversions et substitutions de « il » pour « je » 

Comme je l’ai remarqué dans les analyses quantitatives, l’usage de « il » pour « je » est la 

forme par excellence de référence à soi non-standard et également de référence à soi. Et par ailleurs,  

il y a toutes les combinaisons possibles (le pronom « il » pour « je » en inversion et substitution 

avec ou sans rectification de l’interlocuteur). Je voudrais remarquer que le prédicat par excellence 

qui accompagne le sujet « il » pour « je » est le verbe « vouloir ». En effet, presque tous les énoncés 

de référence à soi non-standard (avec très peu d’exceptions) ont comme prédicat « veut », ce qui 

sera assez intéressant à analyser par la suite, puisque, d’autre part, les énoncés de référence à soi 

standard ont (dans la plupart des cas) comme prédicat « veux » également. 

 

Inversion  « il » pour « je » avec rectification 

Exemple 162, fichier 1, 4 ;06 

18    *MOT: est+ce que tu veux un bonbon?  

19    *CHI: hm@i !  

20    *MOT: oui?                                                                              

21    *CHI: il veut [/] il veut des smarties dans ta main !  

22    %gxt: il montre sa main .  

23    *MOT: tu veux des smarties dans la main?  

24    *CHI: oui ! 

                                                                                                    

 Dans cet exemple, c’est la mère qui initie la conversation, en lui demandant s’il veut un 

bonbon. Et l’enfant au lieu de répondre à la première personne, il utilise la troisième personne. 

Cela peut sembler étonnant d’autant plus qu’il s‘agit d’une demande et, en dans ce cas-ci, l’enfant 

accompagne sa demande par le geste: il montre sa main. De nouveau le geste contredit la parole, 

mais c’est le geste en effet, tout comme dans l’exemple précédent, qui rétablit le bon usage. 

L’enfant demande pour lui-même des bonbons dans sa main, mais il utilise pourtant le pronom « il » 

et l’adjectif possessif « ta ». Cet usage de « il » nous renvoie à un contexte de récit ; c’est comme 

si l’enfant se percevait toujours par le regard de l’autre.Cet exemple est intéressant pour montrer 

que l’enfant a bien l’intention de référer à lui-même (et le geste le prouve) mais il n’utilise pas les 

bons pronoms.  

Il peut avoir ici plusieurs explications : 

– une non indentification entre celui qui désire quelque chose et le locuteur  

–  « il », « Lyron », « tu », « je » sont des différents noms pour lui, parce que ce sont des expressions 

que les adultes les ont utilisés pour référer à lui ; comme l’enfant ne fait pas la différence entre le 
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pronom et d’autres noms, ils choisit en fonction des contextes qui lui semblent similaires à ceux 

utilisés par l’adulte,  et il colle dans ce contexte le pronom ou le nom qui convient mieux. 

Il me semble qu’il s’agit ici non seulement d’une difficulté pragmatique de nomemr le locuteur 

dans un dialogue mais également d’une difficulté cognitive plus générale, de contextualisation. 

                                                                                              

Substitution « il » pour « je », avec rectification + inversion « il » pour « je » avec rectification 

Exemple 163, fichier 2, 4 ;07 

940   *CHI: il veut les l’ouvrir.  

941   %com: 1 pers "il" pour "je". 

942   *EDU: qu’est+ce que tu veux Lyron?  

943   *CHI: il veut le remettre.  

944   %com: 1 pers "il" pour "je" 

945   *EDU: tu veux le remetre ?  

946   *EDU: est+ce que tu peux le remettre ?  

947   *CHI: non. 

 

Lyron est en train de demander quelque chose à l’éducatrice en lui tendant le bonhomme 

qu’il a dans sa main et il utilise le « il » pour « je » (l’énoncé n’est pas correct grammaticalement). 

L’éducatrice lui demande ce qu’il veut (en rectifiant implicitement par la question son énoncé). 

L’enfant utilise de nouveau (même si cette fois-ci il s’agit d’une inversion) le « il » pour « je » 

mais en précisant ce qu’il veut. Cette fois-ci l’éducatrice rectifie de nouveau implicitement et 

ensuite explicitement (avec le modèle) l’énoncé de l’enfant. Comme dans les exemples antérieurs, 

bien qu’il s’agisse d’une demande qui vient évidement de sa part, l’enfant se désigne à la troisième 

personne et persiste dans cet usage même dans l’échange conversationnel (le « il » comme réponse 

à « tu »). 

Substitution de « il » pour « je » avec rectification 

 Cet exemple est un autre exemple qui montre que l’enfant sait qu’il s’agit de lui-même mais 

qu’il n’arrive pas à utiliser le bon pronom. Dans un premier temps, l’enfant veut montrer quelque 

chose à sa mère et  il utilise un énoncé à la troisième personne, ensuite, (avec un prédicat au passé 

composé)  il utilise « qui a fait ». La mère rectifie ses énoncés avec un modèle. Cet exemple 

renforce l’idée que l’enfant a bien l’intention de parler de lui-même mais qu’il ne trouve pas les 

bons mots pour le dire. 

Exemple 164,  enregistrement 1, 4 ;06 

710   *CHI: regarde qu’il a fait !  

711   %com: 1 pers "il" pour "je". 

712   *CHI: maman regarde qui a fait  

713   *MOT: <regarde ce que j’ai fait?> [=! discours CHI]  
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714   %com: rectification  MOT. 

                                                                                                        

Inversion « il » pour « je », substitution « tu » pour « je » et auto-rectification 

 

 Un autre exemple très intéressant consiste en effet en une suite d’énoncés. 

Lyron vient de tomber de sa chaise et la mère lui demande ce qu’il s’est passé, avec deux énoncés 

à la deuxième personne. Lyron répond dans un premier temps (en gardant le même prédicat 

« tomber ») par une référence à la troisième personne (l’usage de « il Lyron »)  mais il continue 

avec une suite de deux énoncés, un énoncé qui garde la perspective de sa mère: « tu es tombé de 

là » et finalement, il arrive à s’autorectifier et à s’exprimer à la première personne. Il est intéressant 

d’observer que si dans les deux premiers énoncés, le prédicat est correct (le verbe est conjugué 

avec l’auxiliaire être) dans le dernier au passé composé, Lyron ne dit pas « je suis tombé » mais 

« j’ai tombé boum@i! », tout comme un enfant de 3 ans.  Ce qui est différent c’est l’expression à 

la troisième personne. 

Toute cette suite d’énoncés donne l’impression que l’enfant exprime des énoncés de discours 

rapportés, au moins pour les deux premiers énoncés. Il passe d’une perspective de la  troisième 

personne à une perspective à la deuxième personne (comme appartenant à sa mère) pour aboutir à 

une bonne auto-rectification (bien que le prédicat ne soit pas correct) dans sa propre perspective de 

locuteur. C’est d’ailleurs le seul énoncé où Lyon s’autorectifie (par rapport à l’usage de la référence 

pronominale). La mère reprend le premier énoncé de l’enfant comme si elle voulait être plus proche 

de ce qu’il dit en l’exprimant dans son langage à lui. Mais, par la suite, elle rectifie son propre 

énoncé et aussi l’énoncé de l’enfant: « tu es tombé tu t’es fait mal ». 

 

Exemple 165, fichier 1, 4 ;06 

 1723  *MOT: qu’est+ce que tu as fait?  

1724  *MOT: tu es tombé?  

1725  *CHI: il est tombé Lyron (.) tu es tombé de là (.) j’ai tombé boum@i !  

1727  %act: 1 pers "il" pour "je" (.) "tu" pour "je" (.) "j'" pour "je" 

1728  *MOT: ah@i  boum@i Lyron il est tombé !  

1729  *MOT: tu es tombé tu t’es fait mal !  

1730  *CHI: ça fait mal.  

1731  *MOT: tu t’es fait mal?  

1732  *MOT: t’as plus mal ça y est?  

1733  *CHI: hm@i !  
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« Il » pour « je » en inversion, forme « maman il » 

J’attire l’attention sur un usage de Lyron. Il utilise « maman » pour s’adresser à sa mère et 

le « il » soit comme référence à soi, soit comme référence à l’interlocuteur, et cela devient comme 

une construction figée: « maman il ». Il y a 13 exemples dans le corpus (9 exemples  pour la 

référence à soi et 4 pour la référence à l’interlocuteur).  Mais en effet il s’agit des plusieurs choses 

distinctes: d’une part le vocatif + référence à soi ou référence à un objet ou personne (référence à 

la troisième personne) et d’autre part de la construction réferant  à la mère (« maman il » au lieu de 

« maman elle » ou encore de « maman tu ). 

 Pour Lyron cela semble fonctionner comme une construction figée, et c’est la raison pour 

laquelle dès qu’il utilise « maman » le « il » suit, qu’il s’agit de référer à lui ou de demander quelque 

chose à sa mère. Pourtant, il utilise aussi  « maman elle »  et « il maman »  pour référer à sa mère 

en son absence et « maman tu » pour s’adresser à sa mère. Dans tous les exemples avec « maman 

il » pour référer à soi, le prédicat est « vouloir », ce qui revient toujours dans ces cas à la 

construction: « maman, il veut ».  

Je vais revenir sur ce sujet dans la référence à l’interlocuteur. 

Exemple 166, enregistrement  1, 4 ;06 

 

1828  *MOT: tu veux rien?  

1829  *MOT: pas de dessert ok.  

1830  %act: CHI bouge sa tête et il va vers la table où sa sœur mange des 

1831     raviolis. 

1832  %com: il revient vers sa mère 

1833  *CHI: maman (.) il veut des pâtes !  

1834  %com: 1 pers "il" pour "je" 

1835  *MOT: tu veux des pâtes?  

1836  *MOT: tu veux comme Lyor?  

1837  *MOT: tu veux ça?  

1838  *CHI: maman (.) il veut des pâtes avec des raviolis !  

1839  %com: 1 pers "il" pour "je". 

1840  *MOT: des pâtes avec raviolis.  

1841  *MOT: bien sûr. 

 

  

Dans cet exemple, Lyron utilise le « il » en substitution de « je », en faisant une demande 

spontanée: « maman, il veut des pâtes ». Sa mère rectifie l’énoncé juste par une question de 

vérification « tu veux des pâtes ? ». Lyron renforce sa demande mais toujours à la troisième 

personne en précisant qu’il veut des pâtes comme sa sœur, Lyor. Ce qui est intéressant c’est qu’il 
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persiste dans cet usage. Mais en même temps, la mère ne fait pas de rectification explicite pour 

cette fois-ci. 

 Autres usages non-standard de référence à soi 

Lyron utilise une seule forme de « Lyron » en tant que référence à soi sujet. 

 Exemple 167, enregistrement 4, 4 ;10 

329   *MOT: tu les mets à l'endroit ?  

330   *CHI: Maman (.)  Lyron ramasse !  

331   %com: CHI ramasse une pièce qui est tombée. 

332   *MOT: c'est bien chéri !  

333   *MOT: tu ramasses la pièce du puzzle ! 

 

Usage de « Il Lyron » en substitution 

 Je viens d’analyser l’usage de « Il Lyron ». J’ajoute un autre exemple ici, parce que c’est un 

exemple qui montre que l’enfant persiste dans son usage malgré la question d’aide et de vérification 

de l’adulte. Dans cet exemple, Lyron demande d’ouvrir la « Oui-Oui » en utilisant « Il Lyron » 

pour se désigner. La mère lui demande s’il le veut, et l’enfant persiste dans sa demande toujours 

en se référant à lui à la troisième personne. La mère rectifie une première fois l’énoncé avec un 

« on » collectif et ensuite en demandant encore une fois « tu veux l’ouvrir ? » 

 Exemple 168, usage de « Il Lyron », enregistrement 1, 4 ;07 

1420  *MOT: on va le rallumer après!  

1421  *MOT: d'accord pose+le+là !  

1422  *CHI: il veut xxx ouvrir Lyron.  

1423  %com: 1 pers "il Lyron" pour "moi Lyron". 

1424  *MOT: tu veux l’ouvrir?  

1425  *CHI: il veut l’ouvrir !  

1426  %com: 1 pers "il" pour "je". 

1427  *MOT: on veut l’ouvrir?  

1428  *MOT: tu veux l’ouvrir? 

 

 

7.3.1.3 Synthèse sur la référence à soi : formes standard et non-

standard chez Lyron 

 

Suite aux analyses des énoncés standard et non standard de référence à soi, je peux conclure : 

1. Lyron se réfère à lui-même avec deux catégories différentes de formes: des formes standard et 

non standard. 

2. Lyron utilise plus d’énoncés avec des formes non-standard que des formes standard. 
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3. Lyron utilise plusieurs formes non-standard de référence à soi (sans sujet, prénom, il+prénom, 

« tu » pour « je » et « il » pour « je »). 

 – Lyron se désigne par excellence à la troisième personne: cet usage est décroissant 

parallèlement à l’usage de « je » qui est croissant dans les trois premiers enregistrements et baisse 

dans le dernier enregistrement. 

– Lyon se réfère à lui à la troisième personne dans des contextes de demande (avec le 

prédicat « vouloir ») 

– Lyron utilise le « il » pour remplacer le « je », le « tu », le « elle » (inanimé , le « elle » 

animé, référence à sa mère), le « il » avec son prénom. 

– La construction « il maman » est très fréquente et surtout lors des usages non-standard de 

« il » pour « je »,  et « il » pour « tu », « il Lyron ». 

– Lyron peut avoir l’intention de faire référence à lui-même mais il utilise des formes non-

standard comme le montrent les exemples de vérification du référent par la mère: l’enfant sait qu’on 

parle de lui, mais il ne sait toujours pas qu’on réfère à lui seulement avec des pronoms de première 

personne. 

Par rapport aux inversions et substitutions : 

– L’usage des inversions suppose que l’enfant ne change pas sa propre perspective (« il » 

comme réponse à « tu » de l’interlocuteur) ou garde la perspective de l’autre et ne change pas la 

perspective et en conséquent le référent correspondant. 

Par rapport aux rectifications de l’adulte interlocuteur 

–Il y a plus de rectifications que de non-rectifications mais, malgré tout, il y a beaucoup 

d’exemples où l’enfant persiste dans son usage de la troisième personne. 

En conclusion : 

Lyron se réfère à lui-même surtout à la troisième personne, usage qu’il garde dans tous les 

enregistrements, même si c’est de manière décroissante, et ceci avec une valeur élevée. Il se réfère 

très peu à lui-même à la première personne spontanément. Cet usage avec « il » est bien ancré dans 

son langage,  d’une façon qui résiste aux rectifications. Ses différentes formes non-standard de 

référence à lui-même semblent montrer que ces formes sont des noms fixes -valables pour toutes 

les personnes et parmi celles-ci le « il » est son usage par excellence qu’il extrapole d’ailleurs lors 

des autres références: « il » pour référer à l’interlocuteur  ou à « elle ». 
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L’explication qu’on peut donner dans ces cas-ci est que l’enfant a construit son modèle de 

référence à soi et à l’interlocuteur ou à l’autre, en généralisant un usage rencontré dans un contexte 

donné. Le « il » devient donc la forme qui passe partout et qui par ailleurs est alors son mode de 

présentation spécifique pour soi-même. 

Mais cette généralisation et usage surinvesti sont expliquables par la difficulté de 

contextualisation et de généralisation, la théorie de l’esprit (la difficulté de changement de 

perspective) et l’usage de la pragmatique. 

 

.3.2 Référence à soi chez les interlocutrices de Lyron 

7.3.2.1 Remarques générales 

Les interlocuteurs de Lyron ne sont pas toujours les mêmes d’un enregistrement à l’autre. La 

mère est son interlocutrice principale dans le premier et le dernier enregistrement sauf dans le 

deuxième et le troisième enregistrements où elle est l’interlocutrice secondaire.  

Je voudrais préciser que par « interlocuteur principal » je veux dire l’interlocuteur qui est en 

conversation principalement avec l’enfant pendant un enregistrement, et non pas l’interlocuteur 

principal de tous les jours qui reste évidemment la mère. 

L’éducatrice est l’interlocutrice principale dans le deuxième enregistrement. L’observatrice 

est l’interlocutrice principale dans le troisième enregistrement, pendant que les frères apparaissent 

comme des interlocuteurs secondaires dans le premier, (tous) dans le deuxième enregistrement (de 

passage), dans le troisième (l’un d’entre eux) et  dans le quatrième (l’un d’entre eux) et le père 

apparait comme interlocuteur secondaire dans le premier et dans le quatrième enregistrement. 

Afin de comprendre l’influence de l’input dans l’expression de la référence à soi et des autres 

catégories que j’analyse, il est donc important d’analyser les mêmes catégories chez les 

interlocuteurs principaux de Lyron. Ensuite, j’applique le même schéma référentiel que j’ai 

présenté chez Lyron également pour sa mère, son observatrice, et son éducatrice, en ajoutant une 

catégorie à part que d’ailleurs j’étudie chez tous les interlocuteurs de  Lyron (frères et père inclus), 

soit la référence à l’enfant,  en sa présence par le pronom de troisième personne « il ». 

L’objectif de ce schéma est de montrer toutes les références et leurs usages dans différents 

types d’énoncés et à travers les pronoms, le prénom et d’autres expressions nominales 
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référentielles, pour toutes les personnes (1ère, 2-ème, (référence à l’interlocuteur) 3-ème personne 

(référence à l’enfant et l’usage des autres pronoms: « il », « elle », ou pour saisir la place de « je » 

parmi d’autres pronoms). Nous allons tout analyser afin de pouvoir saisir des analyses 

comparatives et observer l’influence de l’input dans l’expression de la référence à soi chez Lyron. 

 

7.3.2.2 Référence à soi standard et non-standard chez les 

interlocutrices de Lyron 

  Si on compare la référence à soi standard et non-standard chez Lyron et ses interlocutrices, 

on remarque d’abord que seulement la mère parle d’elle-même aves des formes  non-standard sujet. 

Et, par ailleurs, elle utilise moins de formes non-standard que Lyron et surtout pas dans tous les 

enregistrements. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 40. Fréquence des formes de référence à soi standard et non-standard chez MOT, OBS, 

EDU 

Explication de la notation des analyses concernant les interlocutrices 

Chaque enregistrement est rapporté aux interlocutrices principales, dont .le nom est mentionné 

dans le titre du fichier. Dans l’enregistrement 2 et 3, l’interlocutrice principale est l’éducatrice, 

respectivement l’observatrice. Mais puisque la mère joue un rôle important dans l’apprentissage 
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du langage chez l’enfant, nous avons analysées les données de la mère dans chaque enregistrement. 

C’est une notation qui sera employée dans toutes les analyses concernant les introcutrices. 

 

 A partir de ce graphique et tenant compte des données antérieures, on peut faire une analyse 

comparative.  

 Par rapport à ses interlocutrices, on remarque que seulement la mère utilise les formes non –

standard et  même beaucoup moins que l’enfant. Par contre, et cela est intéressant aussi, Lyron 

parle de lui-même moins que sa mère (par les formes standard).Seule l’éducatrice (dans le 

deuxième enregistrement) parle d’elle-même aussi peu souvent que l’enfant (4%).  

 Concernant la référence à soi chez la mère et chez ses interlocutrices, je ne vais pas faire 

d’analyses qualitatives. Je retiens deux éléments importants: les formes sont différentes: Lyron 

utilise seulement le « je ». 

Référence à soi non-standard  chez la mère de Lyron 

Comme je viens de le remarquer,  seule la mère se désigne avec des formes non-standard: 

« maman elle », « elle maman », « c’est maman qui » et « maman ». Lyron utilise les formes 

suivantes non-standard: « il » pour « je », « tu » pour « je », « il Lyron », « Lyron » et des formes 

nulles. Si je compare l’utilisation de ces formes chez Lyron et sa mère, on retrouve  pratiquement 

deux types de formes en commun: prénom ou appelatif  et  pronom 3 ème personne + prénom ou 

appellatif pour la mère.  En dehors de ces formes-sujet, la mère utilise plusieurs formes (objet) 

« avec maman », « à maman » dont je ne fais pas mention ici en détail car j’avais limité mon 

analyse aux formes sujet de référence à soi et à l’interlocuteur. 

La mère de Lyron utilise comme forme de référence à soi non-standard par excellence l’appellatif 

« maman », surtout dans le premier enregistrement. 

Je n’ai pas fait des analyses quantitatives , la mère utilise un total de 15 formes non-standard de 

référence réparties entre premier, troisième et  dernier enregistrement. 

 

Usage de «  c’est maman qui » forme sujet non-standard 

Exemple 169, enregistrement 4, 4 ;08 

271   *CHI: maman !  

272   %com: CHI s'approche de sa mère avec le sachet. 

273   *MOT: vas+y je t'aide !  

274   *CHI: maman tu le ranges ?  

275   %com: énoncé contradictoire au geste car il continue à ranger lui. 

276   *MOT: c'est maman qui le range ?  
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277   *MOT: maman tu le ranges ? [=! discours rapporté]  

278   *MOT: c'est ça ce que tu m'a dit ?  

279   *CHI: maman !  

280   *MOT: oui fais +le avec moi ! 

 

 Dans cet exemple, l’enfant veut ranger un jeu et il veut le faire avec sa mère. L’énoncé de 

l‘enfant n’est pas très clair, car ses gestes contredisent sa parole (il semble avoir l’intention de le 

faire tout seul, mais il demande à sa mère avec la forme « maman tu »)  si elle peut le ranger elle-

même. La mère reprend la forme « c’est maman» bien qu’elle aurait pu dire: « c’est moi qui le 

range ? »  

Il y a d’ailleurs de nombreux exemples où la mère reprend le langage de l’enfant comme si elle 

voulait rester dans la signification et la dénomination que l’enfant donne aux choses, comme c’est 

le cas de l’exemple suivant. 

Exemple 170,  enregistrement, 1, 4 ;06 

 568   *MOT: tu fais le lion Lyron?  

569   *MOT: et toi tu n’es pas un lion [=! touche CHI]  

570   *CHI: il fait le requin Lyron ! ` 

571   %com: 1 pers "il Lyron " pour "je". 

572   *CHI: +< uo@o [=! imite] 

573   *CHI: 0[=! rit]  

574   *MOT: +<0 [=! rit]. 

575   *MOT: il fait bien le requin Lyron !  

576   %com: "il" pour Lyron MOT. 

577   *MOT: oh+ là+ là@i t’es fort Lyron !  

578   *MOT: tu es très fort !  

579   *MOT: et maman comment elle fait maman?  

580   *CHI: maman il fait le requin <uo@i !> [=! imite]  

581   %com: "maman il" pour "maman elle". 

582   *MOT: non maman elle fait des bisous à Lyron ! 

 

 Cet exemple est intéressant parce qu’on a ici plusieurs types de référence et des formes 

correspondantes. Dans un premier temps, malgré l’usage à la deuxième personne de la mère, Lyron 

ne fait pas correctement l’inversion, et utilise le « il Lyron » à la place de « je ». Je remarque par 

ailleurs, que Lyron fait appel à un prédicat symbolique: faire (faire semblant). La mère ne rectifie 

pas cet énoncé et, au contraire, elle reprend l’usage de l’enfant ; bien que dans l’énoncé suivant 

elle rectifie l’énoncé en disant « t’es fort Lyron ». Par la suite, elle fait une substitution en utilisant 

la forme non-standard (« maman elle ») à la place de « je » ou « moi je », en mettant d’ailleurs 

l’accent deux fois sur « maman ». Il me semble justement que par cet énoncé, la mère veut rester 

dans le même système référentiel que l’enfant, comme si parfois on utilise certains mots puisque 

l’autre les utilise pour rester avec l’autre dans son système langagier. Et la réponse de Lyron est 
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elle-même une forme non-standard mais, en plus, il y ajoute la confusion de genre: « maman il » 

pour « maman elle ». En fait, dès le début de l’exemple, l’enfant reste avec son usage « il » qu’il 

applique à soi mais aussi à sa mère, ce qui met en évidence le fait que le « il » est bien ancré dans 

le système référentiel de Lyron. La mère rectifie la forme (au niveau du genre) mais pas au niveau 

de son andrage dialogique et elle ajoute: « maman elle fait des bisous à Lyron ». L’usage fréquent 

du prénom dans les conversations entre parents et enfants, peut être mal compris par les enfants 

atteints d’autisme, car cela accentue leur propre tendance à référer à eux-même comme à une autre 

personne, comme s’ils rapportaient toujours un discours de l’autre, comme si leur expression en 

soi était un récit. 

 D’ailleurs, dans les pratiques éducatives, bien qu’on insiste sur le fait que l’enfant doive 

connaitre son prénom et, par conséquent, on conseille aux professionnels de bien l’utiliser, en 

même temps, il ne faut pas faire un usage exagéré du prénom et l’utiliser partout, car l’enfant peut 

prendre le prénom pour une construction figée. 

 Mai en même temps, il est plus concret de parler à ces enfants avec leur prénom qui est plus 

significatif pour eux qu’un « je » qui change en plus de rôle d’un contexte à l’autre. C’est d’ailleurs 

la raison pour laquelle professionnels et parents utilisent beaucoup le prénom dans leurs énoncés. 

 

7.3.3 Autres références chez Lyron et ses interlocuteurs  

7.3.3.1 L’usage des autres références chez Lyron  

 J’avais remarqué au début de cette section que les pronoms et le prénom sont utilisés par les 

enfants et leurs interlocuteurs non seulement pour référer à eux-mêmes mais aussi pour faire 

référence à d’autres personnages, ou donner l’exemple d’un énoncé ou répéter des énoncés ou 

rapporter des discours. 

 J’avais identifié chez Lyron seulement deux types d’énoncés contenant d’autres références 

de « je » ou du « moi » l’imitation et l’écholalie.  

  Lyron utilise plusieurs occurrences d’écholalie  (5) pour répéter l’usage des autres, mais 

également des énoncés d’imitation d’un réquin par exemple. 

 L’écholalie chez Lyron 
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J’ai signalé à plusieurs reprises que Lyron est écholalique. Il y a par ailleurs la deuxième 

séance avec l’observatrice qui est une séance écholalique par excellence, où l’enfant reprend un 

mot qu’il a d’ailleurs mal compris et il le répète à l’infini (voir analyse des énoncés spécifiques). 

 Je voudrais reprendre ici une distinction déjà faite mais qui est importante et d’ailleurs très 

subtile. La distinction  entre l’écholalie immédiate ou différée et la répétition (faite dans un but 

pédagogique ou faite avec l’intention de comprendre l’énoncé de l’interlocuteur et de s’auto-

rectifier). 

 J’avais remarqué par ailleurs que c’est le contexte qui détermine les catégories. Et dans le 

contexte, l’énoncé antérieur de l’adulte ainsi que le changement de prosodie sont essentiels. D’autre 

part, la plupart des écholalies de Lyron sont une forme de stimulation verbale, l’enfant prend du 

plaisir à reprendre les paroles de l’autre comme on l’observe dans la deuxième séance, avec 

l’éducatrice et dans la première séance avec la mère (la séance du bain).  

 J’avais déjà souligné dans la revue de la littérature, le rôle pédagogique de l’écholalie dans 

l’acquisition du langage chez les enfants typiques. Même si tout enfant peut avoir une étape 

écholalique, l’écholalie est dépassée pour passer à un langage plus standard assez rapidement. La 

durée, le type d’écholalie, le contexte et la fonction (et surtout des différences plus qualitatives que 

quantitatives, plus subtiles) différencient  les enfants typiques des enfants atteints d’autisme. Ici, 

ce qui nous intéresse, c’est l’écholalie avec des pronoms personnels. Je remarque, par ailleurs, la 

diversité des formes d’écholalies de Lyron. Voilà un premier exemple, où Lyron utilise le « je » de 

la mère dans un énoncé écholalique. 

 

Exemple 171, enregistrement 1, 4 ;06 

433   *MOT: oui c’est une baleine !  

434   *CHI:  <oui c’est une baleine !> [=! écholalie>.  

435   *MOT: arrête de répéter ce que je te dis !  

436   *CHI:  <arrête de répéter ce que je dis !> [=! écholalie].  

437   *MOT: non [/] non tu répétes ce que je dis (.) non !  

438   *CHI:  <non xx ce que je dis ! > [=! écholalie].  

439   *MOT: tu es un coquin toi!  

 

  Dans cet exemple, il y a plusieurs énoncés écholaliques de Lyron, dont un énoncé de la mère 

avec le pronom « je » (qui est prononcé deux fois par l’enfant). L’enfant reprend exactement ou 

partiellement ce que la mère dit. 
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L’extrait suivant présente plusieurs énoncés qui renvoient à l’écholalie,(« je te filme »),  à 

l’identité (« c’est qui ? »/ « c’est Lyron ») , répétition suite rectification (« c’est moi »)  et également 

à l’inversion pronominale (« tu t’appelles Lyron »). 

 

Exemple 172, enregistrement 4, 4;10 

 

187   *MOT: qu'est+ce que je fais là ?  

188   *MOT: je te filme !  

189   *CHI: je te filme [=! répète].  

191   *MOT: ah@i oui !  

192   *MOT: tu veux te regarder dans la caméra ?  

193   *MOT: regarde [/] regarde Lyron !  

194   *MOT: Lyron Lyon !  

195   *MOT: après on va remettre le film ?  

196   *MOT: regarde  !  

197   *MOT: qu'est+ce qu'il y a là ?  

198   *MOT: c'est qui ?  

199   *MOT: Lyron c'est qui  ?  

200   %com: CHI s'approche de la caméra et regarde dans la caméra. 

201   *MOT: c'est qui là ?  

202   *CHI: c'est Lyron  

203   *MOT: c'est +...  

204   *MOT: <c'est +...>  

205   *CHI: c'est moi !  

206   *MOT: <c'est moi > [=! discours CHI].  

207   *MOT: toi tu t'appelles comment ?  

208   *CHI: tu t'appelles Lyron  

209   *MOT: <j +..> [=! discours CHI].  

210   *MOT: je m'appelle Lyron [=! rit].  

211   *MOT: et qu'est+ce que tu fais ?  

212   *MOT: tu saute ?  

213   *MOT: qu'est+ce que tu fais ?  

214   %act: CHI vient devant la caméra. 

 

Ces exemples mettent en évidence une fois de plus que la référence pronominale n’est facile 

ni à comprendre, ni à exprimer, ni à apprendre. En plus, dans le contexte de l’autisme, on peut voir 

que des phénomènes qui sont passagers pour un enfant neuro-typique (le bégaiement, l’écholalie) 

non seulement peuvent durer plus longtemps mais peuvent aussi être utilisés plus longtemps dans 

la conversation,  avec une fonction différente, de stimulation langagière, comme toute stéréotypie 

ou auto-stimulation de l’enfant atteint d’autisme. 

Cela permet de remarquer une fois de plus que la référence pronominale est ancrée 

profondément dans le fonctionnement de l’enfant en question (typique, ou autiste), et que malgré 

les ressemblances, par étapes d’acquisition, les aspects cognitifs différents relèvent de différences 

qualitatives, voir quantitatives. 
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La référence dans les énoncés en imitation 

 Une autre catégorie d’énoncés dans lesqueles l’enfant fait des références personnelles est 

celle des énoncés en imitation. Dans ce type d’énoncés, Lyron utilise le « je » pour imiter le requin 

et la baleine. Il utilise trois exemples de ce genre. Il est important de saisir que Lyron est capable 

d’imiter, de dire « je » à la place de l’autre et de faire semblant, de jouer un personnage, cela 

d’autant plus que – comme je viens de le remarquer dans la partie théorique – l’imitation est l’un 

des domaines qui fait controverse dans la littérature. D’autre part, le faire semblant et le jeu en 

général (comprendre la fonction du jeu) peuvent également faire défaut chez les enfants atteints 

d’autisme (Baron-Cohen, 1991). 

Dans ce contexte, ces exemples sont bienvenus pour montrer la diversité de profils des enfants, 

leurs difficultés mais aussi leurs atouts. 

Exemple 173, enregistrement 1, 5 ;04 

419   *MOT: elle est gentille la baleine?  

420   *MOT: hei@i ?  

421   *CHI: <ah@i je suis la baleine> [=! imite]  

422   *MOT: <ah@i je suis la baleine> [=! répète discours CHI].  

423   %com: <je> est mal prononcé. 

424 *CHI: oh@i je suis le requin. 

 

Dans cet exemple, la mère et l’enfant ont un changement de prosodie, dans l’expression, l’enfant 

qui prend une voix rauque pour dire qu’il est la baleine, et la mère qui imite l’enfant qui fait la 

baleine. 

Cet exemple d’imitation est important d’être retenu, pour deux aspects:  la mise en évidence de la 

capacité symbolique de l’enfant qui par ailleurs fait défaut dans l’autisme et la capacité de référer  

avec « je » à quelqu’un d’autre, dans un autre type de contexte. Ce deuxième aspect est donc lié à 

une flexibilité d’usage de « je » ce qui induit que l’usage des pronoms n’est pas  un problème en 

soi, mais plutôt le contexte et les relations contextuelles. 

 

7.3.3.2 Les autres formes de référence chez les interlocutrices 

principales de Lyron 

  Après l’analyse des autres types de références (à l’aide des pronoms et du prénom), voyons 

maintenant les catégories de ce type chez les interlocutrices de Lyron. 
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Il s’agit principalement de l’usage de « je » dans trois catégories de discours: discours CHI, discours 

rappporté de l’enfant et discours rapporté d’un personnage.  Je voudrais préciser chaque forme de 

référence.  

   Table 49. Fréquence des formes «je » dans les autres types de discours 

Fichier  Discours CHI -je 

Discours rapporté 

CHI -je 

Discours rapporté 

personnage -je 

Nombre total 

d'énoncés 

Lyron 1 MOT 23 1 0 
1052 

Lyron 2 MOT 1 0 0 
37 

Lyron 2 EDU 19 1 0 
763 

Lyron 3 MOT 1 0 0 
113 

Lyron 3 OBS 1 2 6 
660 

Lyron 4 MOT 0 0 0 
749 

  

Référence type  discours CHI  

Je rappelle ici que l’usage de cette catégorie utilisée par les parents, la fratrie et les autres 

interlocuteurs de Germain et Lyron est une forme de guidage verbal: les interlocuteurs de l’enfant 

lui donnent un modèle partiel (que le prénom ou le pronom) ou complet (l’énoncé entier) . 

Le « je »  est utilisé dans les trois premiers enregistrements par toutes les interlocutrices de Lyron.  

Cela signifie que l’enfant reçoit pleinement le modèle de ce qu’il est censé dire quand il utilise les 

pronoms. Ici il y a deux types de modèle « je » – le modèle de ce que l’enfant devrait dire (le 

modèle avant tout usage) – et le modèle comme rectification d’une inversion ou substitution 

pronominale de l’enfant  (simple ou explicite). 

 Modèle avant l’énoncé de l’enfant: MOT, EDU, OBS 

Exemple  174, modèle de la mère, enregistrement 1 ; 4 ;06 

371   *MOT: maman elle va chercher quoi?  

372   *MOT: qu’est+ce que tu veux aller chercher?  

373   *MOT: tu demandes?  

374   *MOT: <je veux+...?> [=! discours CHI].  

375   *MOT: qu’est+ce que tu veux? 

 

 Dans cet exemple la mère qui se désigne par ailleurs à la troisième personne demande à 

l’enfant ce qu’il veut (il voulait quelque chose) et lui fournit le modèle de la demande qu’il est 

censé faire. Je rappelle que l’apprentissage des demandes est assez utilisé par les parents car cet 

aspect pose des problèmes aux enfants atteints d’autisme. 
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L’éducatrice aussi à son tour donne le modèle de ce que l’enfant devrait dire. Dans cet extrait, 

l’éducatrice  offre le modèle mais rectifie aussi l’énoncé de l’enfant, puisque le verbe n’était pas 

celui correct (« je mets la perle »). 

Exemple 175,  modèle de l’éducatrice, enregistrement 2, 4 ;06 

83    *EDU: qu'est+ce que tu fais Lyron?  

84    *EDU: tu mets+...  

85    *CHI: hm@i !  

86    *EDU: je mets+...[=!  discours CHI]  

87    *EDU: je mets (.) la perle.  

88    *CHI: <perle ! > [=! répétition dernier mot].  

89    *EDU: tu le dis?  

90    *EDU: qu'est+ce que tu fais Lyron?  

91    *CHI: je fais la perle.  

92    *EDU: je mets la perle [= ! discours CHI] 

93    *CHI: 0.  

94    *EDU: super! 

 

Dans l’exemple suivant, l’observatrice donne à l’enfant le modèle partiel de ce qu’il devrait 

dire par une forme explicite (tu dis+ énoncé). Par ailleurs, elle ne rectifie pas l’énoncé de l’enfant 

« c’est pour Lyron », elle était surtout préocupée de lui apprendre l’énoncé correct de la demande. 

C’est intéressant que Lyron ici, tout comme Germain dans d’autres exemples, est capable de faire 

l’énoncé correct, une fois qu’on lui a donné qu’un modèle partiel (guidage partiel verbal,dans ce 

cas, le début du mot « je »). 

Exemple 176,  modèle de l’observatrice, enregistrement 3, 4 ;08 

1042  %act: OBS sort un bonbon. 

1043  *OBS: hm@i !  

1044  *CHI: c’est pour Lyron !  

1045  *OBS: c'est pour Lyron et comment tu dis (.) <j+...>[=! discours CHI].  

1046  *CHI: je veux un gâteau s’il te plait.  

1047  *OBS: Ca(.) me+...  

1048  *OBS: Camelia.  

1049  *CHI: ++lia 

 

 

 

Modèles de rectifications simples et explicites  

 L’enfant est beaucoup rectifié par les adultes, soit par une forme simple (l’énoncé correct ou 

seulement le mot qu’il devrait dire ), soit par une forme explicite (« tu devrais dire cela et pas 

cela », en passant d’un discours direct à un discours métalinguistique). 
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 Dans cet exemple, la mère rectifie l’énoncé à la troisième personne de l’enfant, d’abord par 

une question et un énoncé à la deuxième personne et, par la suite, en donnant deux fois le modèle 

de l’énoncé que l’enfant devrait dire. Ici la prosodie a un rôle déterminant dans l’énoncé rectifié de 

la mère – « je veux me laver les mains », car elle accentue les mots et change d’intonation pour 

marquer qu’il s’agit d’une rectification. 

Exemple 177, rectification simple de la mère, enregistrement 1, 4 ;06 

177   *MOT: quoi ta main est sale?  

178   *MOT: qu’est+ce qu’il+ y+a?  

179   *CHI: +<il veut laver les mains ! 

180   %act: il bouge sa main.  

181   *MOT: tu veux te laver les mains?  

182   *MOT: je veux me laver les mains [=! discours CHI].  

183   *MOT: je veux [=! discours CHI]  

184   *CHI: xxx. 

 

 Dans l’exemple suivant, l’éducatrice rectifie l’enfant à deux reprises, la première fois pour le 

pronom incorrect (il s’agit d’un non changement de « tu » en « je ») et la deuxième fois puisqu’il 

manque le sujet et le prédicat de l’énoncé. 

 
Exemple 178, rectification simple de l’éducatrice, enregistrement 2, 4 ;06 

290   *EDU: comment tu t'appelles?  

291   %com: EDU est devant le CHI et lui touche le bras. 

292   *CHI: tu t'appelles Lyron !  

293   *EDU: <je m'appelle Lyron> [=! discours CHI]  

294   *CHI: <Lyron !> [=! répétition dernier mot].  

295   *EDU: et quelle âge tu as Lyron?  

296   *CHI: deux ans [///] quatre ans et demi  !  

297   *EDU: <j'ai quatre ans et demi (.)  j'ai> [=! discours CHI].  

298   *CHI: on peut faire les poissons? 

 

 

Dans les rectifications explicites, les adultes passent d’un discours direct à un discours 

métalinguistique (par l’explicitation de l’énoncé que l’enfant devrait dire). 

 

Exemple 179, rectification explicite de la mère, enregistrement 3, 4 ;08 

251   *CHI: il veut le ballon.  

252   %com: 1 pers "il" pour "je". 

253   *MOT: ph@i c’est pas grave on va faire un ballon tout à l’heure !  

254   *CHI: il veut un ballon !  

255   %com: 1 pers "il" pour "je". 

256   *MOT: oui.  

257   *MOT: tu dis <je voudrais> [=! discours CHI]  

258   *CHI: un ballon !  

259   *MOT: s’il te plait maman !  

260   *CHI: xxx. 
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Dans cet exemple, la mère fait une rectification explicite (tu dis +énoncé) avec la forme du 

verbe au conditionnel « je voudrais ». Par ailleurs, c’est la première fois qu’on retrouve une forme 

pareille, d’habitude dans toutes les rectifications données par les éducateurs et les parents, le verbe 

vouloir est utilisé dans sa forme simple, à présent, justement pour simplifier l’usage « je veux » 

aux enfants atteints d’autisme. Par ailleurs « je veux » se retrouve dans la même forme dans les 

pictogrammes. 

Tout comme la mère dans le premier enregistrement, l’éducatrice utilise beaucoup  ce type 

de guidage verbal,  en rectification explicite. Dans cet exemple, l’éducatrice donne toutes les 

formes possibles de la rectification d’une inversion: simple, partielle (que le pronom « je »), ensuite 

explicite (tu dis +énoncé) et de nouveau rectification simple complète et partielle. 

Exemple 180,  de rectification explicité de l’éducatrice, enregistrement 2, 4 ;07 

988   *EDU: <comment tu t’appelles> [=! imite].  

989   *CHI: tu t’appelles Lyron !  

990   %com: 1 pers "tu" pour "je" 

991   *EDU: <je m’appelle Lyron !> [=! discours CHI].  

992   *EDU: <je +...> [=! discours CHI].  

993   *EDU: Lyron tu  dis <je m’appelle Lyron>[=! discours CHI].  

994   *CHI: <Lyron ! > [=! répétition dernier mot]  

995   *EDU: <je m’appelle Lyron>[=! discours CHI]  

996   *EDU: <je +....>[=! discours CHI]. 

 

Référence type discours CHI rapporté par la mère 

 Dans ce type de discours, la mère reprend (imite) ce que l’enfant a dit dans son énoncé. Ici 

dans cet exemple, il s’agit du fait que l’enfant ne voulait laver ni ses cheveux ni le doudou. Dans 

un premier énoncé de reprise, la mère traduit en paroles le geste de négation de l’enfant. L’enfant 

introduit ensuite un énoncé explicatif qui n’est pas très correct, mais qui est cohérent avec son âge: 

« je ne veux pas parce que je ne veux pas le bain ». Par la suite, la mère reprend encore une fois 

l’énoncé de l’enfant. Il y a chaque fois un changement leger d’intonation pour marquer qu’il s’agit 

de l’énoncé de l’enfant. 

 

Exemple 181, discours rapporté CHI avec « je », enregistrement 1, 4 ;06 

120   *MOT: et toi tu veux?  

121   *CHI: +<non. 

122   %gxt: CHI fait le geste de négation avec sa tête.  

123   *MOT: non je ne veux pas?  

124   *CHI: parce que xxx je ne veux pas le bain[=! fait <non> de la tête].  

125   *MOT: <je ne veux pas le bain> [=! discours rapporté]  d’accord !  

126   *MOT: mais on lave les pieds et les fesses d’accord?  

127   *CHI: oui [=! affirme avec la tête]  
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128   *MOT: oui?  

129   *MOT: on va faire couler l’eau chaude et l’eau froide?  

130   *CHI: non  

131   *MOT: non?  

132   *CHI: non.  

133   *MOT: mais il faut mettre de l’eau dans le bain pour +...? 

 

 Référence type discours rapporté d’un personnage 

 Dans cette catégorie de référence, il y a deux exemples de discours rapporté chez OBS, quand 

elle imagine un discours de la part du personnage (un garçon) sur la photo qu’elle regarde avec 

Lyron. C’est un type d’apprentissage pour se mettre à la place de quelqu’un et un exemple de 

modèle de « je » à la place d’une autre personne. 

Exemple 182, enregistrement 3, 4 ;08 

1083  *OBS: qu’est+ce qu’il fait le petit garcon ici?  

1084  *CHI: brosse à dents.  

1085  *OBS: il brosse les dents !  

1086  *OBS: et il dit: <je me (.) je me (.) >[=! discours rapporté].  

1087  *CHI: xxx.  

1088  *OBS: et il dit <je me brosse> [=! discours rapporté]  

1089  %act: CHI déforme les mots. 

1090  *CHI: brosse. [=! répétitition]   

 

 

7.4 La référence à l’interlocuteur chez Lyron et ses 

interlocutrices  

Remarques générales 

 J’avais mentionné au début du chapitre que j’allais aborder la référence à l’interlocuteur, afin 

de mieux comprendre son rapport avec la référence à soi et avoir ainsi une image complexe du 

système référentiel de l’enfant. 

Parmi les nombreuses modalités possibles de référence à l’interlocuteur (objet direct et 

indirect, possessif, formes verbales diverses), j’ai observé et analysé dans le langage de Lyron et 

ses interlocutrices les pronoms (formes sujet), le vocatif  et l’impératif . Mais ici, je vais aborder 

que les formes sujet d’adresse dans le discours habituel et dans d’autres types de discours 

(imitation, jeux de rôles, discours CHI, écholalie). 
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 L’impératif sera analysé dans la partie prédicats, en tant que forme d’adresse à la deuxième 

personne. Concernant le vocatif, je peux dire qu’il est la forme la plus utilisée d’adresse à la mère 

par Lyron. 

 

7.4.1 Formes d’adresse chez Lyron  

 Je ferai avant tout une présentation générale des formes d’adresse chez Lyron, ensuite, je 

passerai à l’analyse des différentes  catégories d’adresse par des analyses quantitatives et 

qualitatives. 

Le schéma suivant exemplifie ce que je viens de dire sur les formes d’adresse chez Lyron. 

 

 

Figure 41. Les formes d’adresse  chez Lyron 

 

Et si nous comparons l’usage de la référence à soi avec l’usage de la référence à l’interlocuteur, 

nous observons les aspects suivants : 

– La référence à l’interlocuteur n’est pas exprimée dans tous les enregistrements,  alors que la 

référence à soi oui. 

–  L’usage de la référence à l’interlocuteur est de beaucoup inférieure à l’usage de référence à soi. 



477 

 

7.4.1.1 La référence à l’interlocuteur chez Lyron  

Formes sujet standard de référence à l'interlocuteur 

Lyron s’adresse très peu aux autres à l’aide de pronoms de deuxième personne, comme nous 

venons de le voir. En effet, il n’y a que 11 occurrences des formes de référence à l’interlocuteur 

sur l’ensemble du corpus, dont seulement 4 formes sont des formes standard. 

 Par conséquent, tout comme pour la référence à soi, Lyron s’adresse aux autres, plus par des 

formes non-standard que par des formes standard. Je dois également ajouter que Lyron utilise le 

« tu » davantage comme référence non-standard à soi, comme nous l’avons déjà vu dans la section 

antérieure (soit 9 occurrences de « tu » dans l’ensemble du corpus pour référer à soi)  et ensuite 

comme forme écholalique (6 occurrences dans l’ensemble du corpus). Un tableau avec toutes les 

formes de « tu » chez Lyon est ajouté dans l’annexe. 

 Parmi les formes standard, il utilise deux formes pour s’adresser à sa mère « tu » et « maman 

tu » et 2  occurrences de « tu » pour s’adresser à l’éducatrice. 

 

Formes de référence non-standard à l’interlocuteur  

 Lyron utilise plus de formes non-standard pour s’adresser à son interlocuteur: maman il ( à 

la place de « maman elle » pour la deuxième personne), « il » pour « tu », et « je » pour « tu ». 

Voilà ici une analyse quantitative de ces usages. 

Table 50. Fréquence des formes de référence non-standard à l’interlocuteur en 

occurrences  

 Forme Maman il (il pour tu) il pour tu je pour tu 

Lyron 1 4 0 0 

Lyron 2 0 1 0 

Lyron 3 0 0 0 

Lyron 4 0 1 1 

 

Toutes ces formes sont donc employées comme substitutions ou inversions à place du « tu ». 

Lyron utilise en effet une seule forme de « il » pour « tu » pour s’adresser à l’éducatrice et une 

seule forme de « il » pour « tu » pour s’adresser à la mère et une seule forme de « je » pour « tu » 

pour s’adresser à la mère. J’ai déjà mentionné l’expression figée « maman il » et ses diverses 

formes. 

Dans le cas de la référence à l’autre, « maman il » est équivalente à la forme « maman elle » et 

utilisée à la place de « maman tu ». 
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Quand j’ai analysé les  inversions et  les substitutions,  j’ai également mentionné les 

inversions et substitutions pour « tu » et j’en ai étudié quelques exemples, avce « je » pour « tu » 

et « maman il » pour « tu ». 

Je mentionnais à ce moment là, la difficulté de perspective – que je considère par ailleurs, 

comme étant la difficulté essentielle dans l’usage de la référence pronominale chez les enfants 

atteints d’autisme. Je vais argumenter ce point dans la partie discussion. Maintenant, je voudrais 

par contre renforcer cette idée par l’analyse d’utres exemples de « il » pour « tu ». 

Exemple 183, enregistrement 4, 4 ;10 

1260  *MOT: et là qu'est+ce qu'il fait le garcon ?  

1261  *MOT: il écoute  

1262  *CHI: il écoute [=! répète]  

1263  *MOT: de (.) la (.)   

1264  *CHI: xxx.  

1265  *MOT: musique.  

1266  *CHI: musique.   

1267  *MOT: dans le poste  

1268  *MOT: tu vois là il a un poste là.  

1269  *MOT: il écoute de la musique.  

1270  *MOT: oui ?  

1271  *MOT: qu'est+ce qu'il fait ?  

1272  *CHI: dort.  

1273  %act:  sans sujet. 

1274  *MOT: il dort.  

1275  *MOT: et moi qu'est+ce que je fais là  [=! bâille]?  

1276  *CHI: il dort [=! sourit]  

1277  *MOT: je +...  

1278  *CHI: dors. 

 

 

Dans cet exemple Lyron fait un travail sur les images avec sa mère. Sa mère lui montre des 

images en lui posant des questions sur les actions du personnage de la photo. Le « il » en référence 

au personnage de la photo est beaucoup utilisé. 

Ce qu’on observe aussi c’est que Lyron a l’habitude de faire des énoncés courts en omettant 

aussi le sujet: « dort ». Suite à un exemple de troisième personne, la mère lui pose la question sur 

ce qu’elle fait elle, énoncé exprimé à la première personne, en ajoutant aussi le non-verbal (elle fait 

le geste de bâiller). L’enfant répond: « il dort » (en souriant aussi) ce qui peut donner l’impression 

qu’il a compris qu’il s’agit de sa mère. Il reprend ainsi un pronom qui a déjà été utilisé et qu’il 

utilise assez souvent pour référer à lui-même et à l’autre. Il s’agit ici d’une difficulté de changement 

de perspective, il reste dans la perspective de l’énoncé antérieur. Il ne s’agit pas d’une répétition 

mais d’une inversion, ayant biensûr comme modèle le modèle antérieur. Il utilise alors une forme 

non-standard de référence à l’autre. 
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Les deux exemples suivants sont des exemles d’usages de « maman il » qui suivent à un 

usage antérieur d’un input à la troisième personne de la mère pour référer à soi-même ainsi que 

pour référer à l’enfant. 

Exemple 184, « maman elle pour « maman il » à la place de « maman tu », enregistrement 1, 4 ;06 

576   *MOT: il fait bien le requin Lyron !  

577   %com: "il" pour Lyron MOT. 

578   *MOT: oh là là@i t’es fort Lyron !  

579   *MOT: tu es très fort !  

580   *MOT: et maman comment elle fait maman?  

581   *CHI: maman il fait le requin <uo@i !> [=! imite]  

582   %com: "maman il" pour "maman elle" et « maman tu » 

583  *MOT: non maman elle fait des bisous à Lyron  

 

 Dans cet  exemple, la mère utilise elle-même  d’abord une référence à la troisième personne 

pour référe à l’enfant. Il s’agit d’un contexte d’imitation et jeu dans le bain. Cet usage de « il » 

pour Lyron suit à une série de références à la troisième personne utilisées par l’enfant et et non-

rectifiées par la mère, dans un premier temps. Par la suite, elle rectifie deux fois l’énoncé de l’enfant 

(rectification implicite). Et c’est la mère qui demande à l’enfant quelque chose sur elle, en  se 

référant à soi-même à la troisième personne. Et l’enfant ne répond pas par « maman tu fais »ni par  

« maman elle », mais par « maman il », la forme qu’il utilise le plus « maman il ». La mère rectifie 

le « il » mais ne dit pas « maman te fait des bisous », au contraire elle utilise à la fois une référence 

à la troisième personne pour soi et pour l’enfant. 

Un autre exemple est un exemple avec « maman il » pour « maman tu ». 

Exemple 185, « maman il » à la place de « maman tu », enregistrement 1, 4 ;06 

720   *MOT: mais je crois que tu l’as mis à l’envers !  

721   %com: maman lui montre. 

722   *MOT: mets+le de l’autre côté !  

723   *MOT: de l’autre côté Lyron !  

724   *MOT: hm@i !  

725   *CHI: maman il peut (li) enlever !  

726   %com: 2 pers  "maman il" pour "maman tu". 

727   *MOT: <maman il peut l’enlever > [=! discours rapporté CHI] tu donnes?  

729   *MOT: maman tu l’enlèves?  

731   %com: CHI essaie de répéter et c'est pas très clair. 

732   *MOT: <tu l’enlèves ? >[=! discours CHI]. 

 

 Dans cet exemple, la mère utilise à la fois le discours rapporté de l’enfant (en répétant son 

énoncé incorrect) et par la suite la rectification de l’énoncé de l’enfant. Elle simplifie l’énoncé 

une fois pour le verbe (elle n’emploie plus le verbe « pouvoir ») et ensuite elle élimine 

« maman » en gardant que la forme abrégée de l’énoncé antérieur: « tu l’enlèves ? ». 

 En guise de conclusion intermédiaire, je voudrais insister sur les aspects suivants : 
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– Lyron s’adresse à ses interlocutrices avec des formes de référence non-standard que des formes 

standard, tout comme pour la référence à soi. 

– Lyron semble suivre dans son usage des formes non-standard de référence à l’interlocuteur, la 

perspective à la troisième personne, la forme masculine « il » qu’il projette sur sa propre personne 

mais aussi  sur ses interlocutrices. 

– Les formes non-standard utilisées par Lyron (« tu » pour « il », « maman il » pour « tu », « je » 

pour « tu ») surgissent dans des contextes d’inversion et de substitution où la difficulté pragmatique 

de prise de perspective et celle sémantique de changement de référence lui font défaut. 

– Lyron ne s’adresse spontanément qu’une seule fois à sa mère (avec la forme maman tu), les autres 

formes de référence à l’interlocuteur sont employées suite à des rectifications des usages non-

standard ou suite à des questions de vérification de l’énoncé par son interlocuteur. 

7.4.2 Formes d’adresse chez les interlocutrices de Lyron  

 Les interlocutrices  principales  de Lyron en tant que personnes avec qui il parle le plus dans 

ce corpus sont la mère (dans le premier et le dernier enregistrement), l’éducatrice dans le deuxième 

enregistrement et l’observatrice dans le troisième enregistrement.  

 Après avoir analysé les formes d’adresse chez Lyron, passons maintenant à l’analyse de ces 

formes d’adresse des interlocutrices de Lyron. Le schéma suivant montre  les catégories que nous 

allons aborder, en suivant le même schéma référentel que chez Lyron: discours direct avec formes 

sujet standard et non-standard et discours d’imitation et discours CHI avec les formes 

correspondantes. 
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Figure 42. Formes d’adresse chez l’interlocuteur 

 

La référence à l’enfant chez MOT et OBS  

Il est important d’analyser maintenant la référence à l’enfant, pour pouvoir comprendre 

l’importance de l’input dans la référence à soi et à l’interlocuteur, chez l’enfant. 

Je viens déjà de signaler que la référence à l’interlocuteur est plus utilisée chez les 

interlocutrices de Lyron que chez Lyron, alors que la référence à soi est plus utilisée chez l’enfant 

que chez ses interlocutrices. 
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Figure 43. Fréquence de référence à l’enfant –formes standard et non-standard par rapport  au 

nombre total des formes de référence à l’interloocuteur chez MOT, EDU, OBS 

 

 Suite à ce graphique, on remarque que la référence non-standard à l’enfant est moins 

fréquente que la référence standard. C’est la mère qui s’adresse le plus à l’enfant dans le premier 

et quatrième enregistrement. Par contre c’est l’éducatrice, dans le deuxième enregistrement qui 

s’adresse le plus à l’enfant avec des formes non-standard 

 J’avais d’ailleurs remarqué que l’éducatrice, même si elle est très soucieuse de corriger tout 

le temps l’enfant (et dans le cas de la référence à soi, elle le fait beaucoup), utilise aussi des formes 

non-standard pour se référer à l’enfant (son prénom, soit 6% des formes de référence à l’enfant et 

1,31% de tous ses énoncés). Mais,  je vais le montrer plus en détail par la suite. 

 

Formes standard de référence à l’interlocuteur  chez MOT, EDU, OBS 

Comme  je viens de le montrer, la référence à l’enfant (et notamment avec des formes 

standard)  est beaucoup utilisée chez la mère, l’éducatrice et l’observatrice, dans tous les 

enregistrements. Tout comme la mère de Germain, mais avec encore plus de variations, la mère de 

Lyron utilise toutes les combinaisons possibles de référence à l’enfant (prénom, surnom,  diverses 

formes nominales qui  sont des termes d’adresses comme l’affirme Caët 2013). L’éducatrice et 

l’observatrice utilisent uniquement  quelques formes, soit pour l’éducatrice le « tu », « Lyron tu », 

« tu Lyron »,  et « tu toi », et  pour l’observatrice (« tu Lyron, « tu toi », « tu »). 

Si nous comparons cet usage de formes standard de référence à l’interlocuteur avec l’usage 

des mêmes formes chez Lyron, nous constatons que l’enfant (qui utilise très peu la référence à son 
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interlocuteur et uniquement en référence à la mère) n’emploie  que deux formes, « tu » et « maman 

tu ». Mais, par contre, ces formes employées par ses interlocutrices se retrouvent en grand nombre 

dans les références écholaliques de Lyron, comme nous allons le voir par la suite.  

Je ne vais pas analyser ici les formes standard de la référence à l’enfant chez l’interlocuteur. 

Je veux juste conclure que la mère (l’éducatrice et l’observatrice) sont davantage dans la position 

de s’adresser à l’enfant,  que de parler d’elles-mêmes et leur usage privilégié est celui de la 

deuxième personne. 

 

Formes non-standard de référence à l’enfant chez MOT, EDU, OBS 

En dehors de leurs nombreuses formes standard pour s’adresser à l’enfant, toutes les 

interlocutrices de Lyron utilisent aussi des formes non-standard. Il y a  trois types de formes qui 

sont utilisées: « Lyron », « Lyron il », « il Lyron ». Seules la mère et l’éducatrice utilisent ces 

formes comme suit: la mère emploie les formes« il Lyron », « Lyron il » dans le premier, troisième 

et quatrième enregistrement ; l’éducatrice emploie les formes « il Lyron », « Lyron il » et « Lyron » 

seulement dans le deuxième enregistrement où elle intervient. C’est l’éducatrice qui emploie plus 

des formes non-standard (10 par rapport à 5, pour la mère). 

 Avant tout, je voudrais comparer ces formes de référence à l’interlocuteur non-standard    avec 

l’usage de formes de référence à soi non-standard de Lyron pour voir si elles apparaissent dans le 

même enregistrement . 

En effet, on retrouve chez Lyron (en référence à soi formes non-standard )  deux formes parmi 

celles utilisées par les interlocutrices: « Lyron », « il Lyron ». Notons pourtant que ces formes ne 

représentent pas un grand pourcentage par rapport aux autres formes non-standard « il » pour « tu » 

et « je » pour « tu ».  

En effet, j’ai analysé le contexte, tous les exemples avec ces  formes non-standard de 

référence à soi ne sont pas issus immédiatement d’un usage antérieur non-standard de 

l’interlocuteur, comme nous l’avons déjà remarqué. Par contre, certains de ces usages ne sont pas 

rectifiés par l’adulte, et c’est l’adulte qui reprend cette forme non-standard de référence à soi de 

l’enfant sous la forme d’une référence non-standard à l’enfant. Dans d’autres exemples, c’est 

l’adulte qui initie la conversation avec l’enfant par une forme non-standard, mais la plupart des 

formes sont des formes non-rectifiées. Ci-dessous un  exemple de non-rectification. 

Exemple 186, enregistrement 1, 4 ;06 

1723  *MOT: qu’est+ce que tu as fait?  
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1724  *MOT: tu es tombé?  

1725  *CHI: il est tombé Lyron (.) tu es tombé de là (.) j’ai tombé boum@i !  

1726  %com: énoncé très important à vérifier ! 

1727  %act: 1 pers "il" pour "je" (.) "tu" pour "je" (.) "j'" pour "je" 

1728  *MOT: ah boum@i Lyron il est tombé !  

1729  *MOT: tu es tombé tu t’es fait mal ! 

  

 Dans cet exemple, c’est l’enfant qui utilise une forme non-standard de référence à soi dans 

un contexte d’échange avec sa mère: il n’arrive pas à faire le changement correct de pronom, et il 

exprime une inversion que finalement il va rectifier en passant par la référence utilisée par son 

interlocuteur « tu », avant d’arriver au « je ». J’ai déjà analysé précédemment cet exemple. La 

réponse de la mère dans un premier temps contient un usage de référence non-standard à l’autre 

avec la forme « Lyron il ». En effet, la mère ne le rectifie pas, elle reste dans un premier temps 

dans le langage de l’enfant en reprenant même son interjection « boum ».  Par la suite, elle passe 

du rôle qu’elle avait pris en se mettant au même niveau que l’enfant au rôle de la personne qui 

enseigne  à parler, et donc elle le rectifie. Les deux énoncés se situent à deux niveaux différents 

avec deux rôles différents de la mère. 

 Je me suis par ailleurs demandé pourquoi, nous les adultes, n’arrivons pas toujours à rectifier 

l’enfant quand il utilise des formes non-standard. En effet, je pense que le fait que l’interlocuteur 

est centré sur la relation de communication et non pas seulement sur l’apprentissage du langage est 

à prendre en compte. Dans cette relation de communication, afin de mieux communiquer avec 

l’autre, on peut lui emprunter son langage, l’imiter, en fait s’intégrer dans son univers langagier et 

donc s’adapter. Une deuxième explication peut être le fait que l’adulte est centré également sur la 

compréhension de l’enfant, donc parfois pour simplifier les choses, il utilise des mots qui facilitent 

la compréhension et qui s’avèrent être des formes non-standard. Par ailleurs, ces formes sont aussi 

utilisées par la mère pour parler de l’enfant en tant qu’objet de discours. 

Troisièmement, les adultes passent facilement d’un discours linguistique à un discours 

métalinguistique (où ils donnent le modèle à l’enfant) ou du discours de l’enfant à leur propre 

discours en tant qu’interlocuteur. Je pense que ce jeu de « tu » et « je » dans leur rôle référentiel 

avec un rôle métalinguistique est très difficile à saisir par  l’enfant.  

L’enfant atteint d’autisme a de grandes difficultés à le saisir et à lui donner du sens: c’est 

tout l’enjeu de l’échange conversationnel. Cet étayage contradictoire peut être déroutant pour 

l’enfant. 



485 

 

 Concernant les usages de référence à l’enfant par des formes non-standard, j’ai remarqué 

donc que l’éducatrice utilise plus de formes que la mère et en plus dans un seul enregistrement.  

J’ai hésité à les considérer soit comme des formes non-standard de référence à l’enfant (de 

deuxième personne) soit comme des formes de troisième personne, pour parler de l’enfant en sa 

présence. L’exemple je l’ao déjà donné dans le cas du discours rapporté de Lyron. Je le reprends 

ici pour un autre objectif. 

 Le contexte de la conversation est centré sur la discussion entre l’enfant, l’éducatrice et 

l’observatrice au sujet d’une visite de Lyron à l’hôpital. C’est l’éducatrice qui initie la discussion, 

elle s’adresse à l’observatrice et le thème de l’histoire est l’enfant. Avant ce premier énoncé, 

l’enfant vient de raconter par un discours rapporté direct que le médecin lui a dit de s’allonger pour 

lui faire une piqure. L’éducatrice essaie d’aider l’enfant à raconter cet événement de sa vie, qui par 

ailleurs est un acte de courage de la part de l’enfant. On remarque ainsi une fois de plus la difficulté 

de ces enfants à raconter des évènements de leur vie. En général, ils restent dans le discours rapporté 

direct et il leur est très difficile d’utiliser le verbe au passé en particulier pour rapporter du discours 

d’autrui. 

Exemple  187,  enregistrement 2, 4 ;07  

1033  *EDU: tu racontes ?  

1034  *OBS: qu’est+ce que tu as fait à l’hôpital?  

1035  *CHI: et le docteur.  

1036  *EDU: tu as (.) <j’ai vu le docteur> [=! discours CHI].  

1037  *CHI: <docteur !>[=! répétition dernier mot].  

1038  *EDU: docteur !  

1039  *OBS: tu as vu le docteur?  

1040  *CHI: ouias @i !  

1041  *OBS: pourquoi  (.) tu étais malade ? !  

1042  *CHI: non !  

1043  %com: pas clair. 

1044  %act: CHI a la main dans la bouche, on ne comprend pas ce qu’il dit. 

1045  *EDU: non il a fait un IRM.  

1046  *OBS: ah@i !  

1047  *EDU: et le docteur (.) qu’est+ce qu’il (.) tu lui montres?  

1048  *EDU: à Camelia (.)  qu’est+ce qu’il a fait le docteur ?  

1049  *OBS: qu’est+ce qu’il a fait le docteur?  

1050  *EDU: qu’est+ce qu’il a fait le docteur?  

1051  *CHI: il a fait piqûre à Lyron !  

1052  *EDU: il a fait la piqûre à Lyron le docteur !  

1053  *CHI:              la piqûre !   

1054  *EDU: oui.  

1055  *EDU: il a fait la piqûre sur la main tu montres ?  

1056  %com: CHI est en train de s’auto-stimuler en touchant son visage. 

1057  *EDU: tu lui montres à Camelia?  

1058  *EDU: sur la main.  

1059  *CHI: xxx.  

1060  *OBS: tu me montres?  
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1061  *OBS: où il t’a fait la piqûre?  

1062  *OBS: c’est où?  

1063  *EDU: c’est où?  

1064  *EDU: c’est où qu’il a fait la piqûre (.) c’est là ?  

1065  %act: EDU montre le ventre. 

1066  *CHI: ha@i !  

1067  *EDU: non c’est là?  

1068  *EDU: non c’est où?  

1069  *EDU: tu vas lui montrer?  

1070  *OBS: viens !  

1071  *EDU: montre+lui !  

1072  *OBS: montre+moi !  

1073  *EDU: montre +lui !  

1074  %com: CHI s’approche.  

1075  *CHI: ha@i !  

1076  *OBS: c’est où?  

1077  *CHI: <xxx et regarde la gauche (il montre la jambe gauche) et 

1078                 tu t’allonges Lyron !> [=! discours rapporté]  

1079  *EDU: <tu t’allonges Lyron oui> [=! discours rapporté]?  

1080  *OBS: c’est ça ce qu’il a dit le docteur ?  

1081  *CHI: oui.  

1082  *EDU: c’est ce qu’il a dit le docteur.  

1083  *EDU: et après qu’est+ce qu’il a fait le docteur?  

1084  *EDU: il  a pris (.) la main à Lyron.  

1085  *CHI: la main à Lyron.  

1086  *EDU: il  a pris la main, il a fait la piqûre.  

1087  *CHI: la piqûre.  

1088  *EDU: ah@i  et Lyron il a été le champion oui!  

1089  %act: EDU applaudit. 

1090  *EDU: il a été courageux !  

1091  *EDU: et après on va montrer en bas le diplôme à Camelia.  

1092  *EDU: il a eu le diplôme du courage !  

1093  *OBS: ah@i mais c’est super ça !  

 

Nous pouvons  remarquer  d’abord que l’éducatrice reprend le langage de l’enfant dans 

l’énoncé « la piqure à Lyron » et utilise la même forme indirecte « à Lyron » dans un autre énoncé: 

« la main à Lyron ». Il s’agit clairement ici d’une intention de l’éducatrice de rester dans l’univers 

de l’enfant afin de l’inciter à faire  un récit sur un événement de sa vie. Et, elle continue d’utiliser 

d’autres formes sujet « Lyron il », « il » pour raconter l’événement à l’observatrice. Mais, si avec 

« la main de Lyron », on reste dans le discours de l’enfant, il me semble qu’avec l’usage de « il », 

on se détache de l’enfant comme interlocuteur et il devient le sujet indirect du récit.  Finalement, il 

semble qu’il y ait les deux dimensions à la foi: d’une part l’éducatrice parle pour l’observatrice en 

faisant de l’enfant l’objet du discours  mis à l’honneur et d’autre part elle parle pour l’enfant aussi. 

Mais, il m’est difficile de dire s’il s’agit d’un usage non-standard (du moins c’est ce que 

j’ai considéré pour « Lyron il ») ou d’un usage de référence à l’enfant à la troisième personne, qui 
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est différent d’une forme non-standard de deuxième personne comme nous allons le voir par la 

suite.  

Maintenant, je donne un exemple plus clair de référence non-standard à l’enfant de l’éducatrice. 

Exemple  188,  enregistrement 2, 4 ;07 

859   *EDU: tu t’assoies par terre pour mettre le pantalon?  

860   *CHI: oui.  

861   *EDU: ou assieds-toi sur le lit voilà !  

862   *EDU: allez on met les deux pieds !  

863   *EDU: hop@i  [/] hop@i !  

864   *EDU: et on ferme le pantalon !  

865   %act: CHI regarde la caméra 

866   *EDU: la fermeture et voilà !  

867   *EDU: Lyron c’est un champion, il est habillé.  

868   *EDU: c’est super !  

869   *EDU: oui !  

870   *CHI: il veut jouer aux playmobils !  

871   *EDU: tu peux jouer aux playmobils maintenant, si tu veux ! 

 

Cet exemple d’usage de référence non-standard de l’éducatrice est suivi cette fois-ci par un 

exemple non-standard de référence à soi chez l’enfant avec la même forme « il ». En effet, 

l’éducatrice utilise la forme « Lyron » et ensuite le « il ». Elle utilise le langage habituel de Lyron 

pour le féliciter. L’enfant semble reprendre ce « il » dans son énoncé suivant: « il veut jouer aux 

playmobils ». L’éducatrice le rectifie, même si ce n’est pas fait explicitement au moins avec cette 

référence standard à la deuxième personne. Cet exemple confirme les deux dimensions du 

discour(parler de l’enfant et parler avec l’enfant) présentes dans l’exemple antérieur. 

 Il y a également un autre exemple dans lequel l’éducatrice initie elle-même un énoncé avec 

une forme de référence à l’enfant non-standard, et qui n’est pas suivi par un usage non-standard de 

l’enfant. Par contre, par la suite l’éducatrice reprend son usage standard pour s’adresser à l’enfant. 

Tout comme dans l’exemple suivant : 

Exemple 189, enregistrement 2, 4 ;07 

793   *EDU: maman elle est en bas elle est partie prendre sa douche, 

794      d’accord [!=!d’accord?]  

795   *CHI: oui.   

796   *EDU: on va la voir tout à l’heure 

797   *EDU: Lyron il enlève son pantalon?  

798   *EDU: le pyjama (.) super !  

799   *EDU: tout seul comme un grand !  

800   *EDU: c’est génial !  

801   *EDU: oui !  

802   *EDU: les chaussettes !  

803   *EDU: tu enlèves tes chaussettes?  

804   *EDU: tu enlèves tes chaussettes 
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 En guise de conclusion sur l’usage des formes non-standard de référence à l’interlocuteur, 

nous avons remarqué que toutes les formes non-standard de l’adulte ne sont pas forcément 

reproduites par l’enfant pour référer à soi. Et de plus, il n’est pas obligatoire que l’usage des mêmes 

formes soit employé dans le même enregistrement à la fois par l’enfant et par l’adulte. D’autre part, 

nous avons pu constater que certaines formes de référence à l’enfant sont : 

- soit des reprises du langage de l’enfant, issu de son langage habituel ; 

- soit des non-rectifications de son usage non-standard dans le but premier de créer un lien de 

communication avec l’enfant par le fait de s’intégrer  (aussi par la reprise de son langage) à  son 

univers à lui. 

 

7.4.2.1 Autres usages  d’adresse chez  Lyron et ses interlocutrices  

Autres usages d’adresse chez  Lyron: l’écholalie 

 J’avais mentionné au début de la section que Lyron (tout comme Germain et leurs 

interlocuteurs) utilise le pronom de deuxième personne non seeulement dans son propre rôle 

conversationnel et comme référence à l’interlocuteur, dans un discours direct, mais aussi dans un 

autre discours.  

 C’est le cas de l’écholalie par ailleurs. C’est le seul type d’autre énoncé dans lequel Lyron 

utilise le pronom de deuxième personne. Dans ce type de contexte,  le « tu » est le « tu » dit par 

son interlocuteur et l’enfant ne change pas la perspective de l’autre. En même temps, il y a une 

différence ici entre une inversion pronominale et l’écholalie (bien que très subtile). Evidement, 

nous ne savons pas précisément quelle est l’intention de l’enfant dans ce contexte et pourquoi il 

aboutit à une écholalie. J’ai pris en compte le contexte, et, j’ai considéré comme écholalie 

pronominale la répétition de l’énoncé qui contenait un pronom immédiatement repris de l’énoncé 

des interlocuteurs. C’est le contexte qui détermine cela en plus de  la forme de l’énoncé et d’autres 

éléments extralinguistiques (regard, intonation, gestes). 

 Il n’y a pas beaucoup d’énoncés écholaliques de deuxième personne, soit 6 formes dans tout 

le corpus, dans le premier et dans le troisième enregistrement (0,53% en moyenne par corpus). Je 

rappelle ici que la séance de jeu avec l’observatrice a été une séance écholalique et de stimulation 

langagière par excellence.  L’analyse des énoncés spécifiques a bien montré le nombre  de mots 

écholaliques qui ont été exprimés par Lyron pendant cette séance et en quoi consistait cette 
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stimulation langagière. Et en dehors de tous ces mots, il y a bien eu des énoncés écholaliques 

contenant des pronoms. Par ailleurs, tous les énoncés de deuxième personne de cet enregistrement 

sont écholaliques. Si on compare tous les usages possibles du « tu », voici quels sont les résultats : 

 Le « tu » pour « je » représente 2% (en moyenne) dans l’ensemble du corpus, ensuite c’est 

l’écholalie qui est la plus utilisée, et seulement en troisième lieu, le « tu » standard (voir annexe) 

rapportés au nombre d’énoncés. 

Voilà d’abord un exemple d’écholalie avec «tu » en comparaison avec un usage de « tu » pour je. 

Exemple 190, écholalie,  enregistrement, 1, 4 ;06 

716   *MOT: oh +là+là@i t’ es fort hm@i !  

717   *CHI: <oh+là+là@i tu es fort [=! chuchote] [=! écholalie]   

718   *MOT: toi tu es fort?  

719   *MOT: voilà !  

720   *MOT: mais je crois que tu l’as mis à l’envers !  

721   %com: maman lui montre. 

 

Exemple 191,  « tu » pour « je », enregistrement 1, 4 ;06 

1068  CHI: +<non. 

1069  *MOT: oh@i non il fait peur !  

1070  *CHI: il fait peur le monstre !  

1071  *MOT: oui ça te fait peur?  

1072  *MOT: tu as peur toi?  

1073  *CHI: tu as peur de monstre.  

1074  %com: 1 pers "tu" pour "je". 

1075  *MOT: tu as peur de monstre ?  

1076  *CHI: tu as peur de monstre.  

1077  %com: 1 pers "tu" pour "je". 

1078  *MOT: <j’ai peur de monstre>[=! discours CHI].  

1079  %com: rectification MOT. 

1080  *MOT: tu dis< j’ai peur de monstre>[=! discours CHI].  

1081  %com: rectification explicite. 

1082  *MOT: j’ai peur de monstre [=! discours CHI].  

1083  *MOT: moi aussi j’ai peur hm@i ? 

 

 Le premier exemple est un exemple d’écholalie immédiate, de l’énoncé de la mère, il n’y a 

pas de changement de prosodie. Lyron reprend l’énoncé de la mère en le chuchotant, mais aussi en 

changeant le « t’ » en « tu », ce qui revient à une écholalie partielle. Le chuchotement 

(quantitativement beaucoup utilisé et en général par beaucoup d’enfants atteints d’autisme) est une 

stratégie spécifique d’apprentissage selon la littérature de spécialité (Lawson, 2011). 

 Le deuxième extrait présente deux exemples de « tu » pour « je » qui à première vue peuvent 

donner l’impression d’écholalies. Mais le contexte et surtout la rectification de la mère précise qu’il 

s’agit bien d’un usage de « tu » pour « je ». La mère ne rectifie pas l’énoncé la première fois, mais 

elle questionne l’enfant ; et on peut remarquer la difficulté d’utilisation des pronoms car il y a 

passage d’un « tu » pour « je » de l’enfant à un « tu » pour « tu » de la mère. Dans le deuxième 
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énoncé, la mère rectifie l’enfant avec plusieurs exemples, explicites et métalinguistiques avec: « tu 

dis: « j’ai peur de monstre » ». On observe donc que seul le contexte peut faire la différence entre 

l’écholalie (immédiate et différée), le « tu » pour « je » ou une simple répétition de l’enfant suite à 

une rectification de l’adulte.  

 L’exemple suivant comporte beaucoup d’écholalies différentes (dans le troisième 

enregistrement) parmi lesquelles des écholalies pronominales immédiates et différées, que j’ai par 

ailleurs bien marquées dans les transcriptions.  L’écholalie différée est une forme de reprise à un 

moment ultérieur (dans le temps) d’un énoncé déjà entendu. L’écholalie nominale fonctionne ici 

comme une stimulation langagière (cf. section énoncés spécifiques). 

 

Exemple 192, enregistrement 3, 4 ;08 

729   *OBS: Lyron regarde moi j’ai trouvé !  

730   *OBS: on finit?  

731   *CHI: xxx.  

732   *OBS: Lyron on finit?  

733   *CHI: <mais arrête de cracher mais arrête> [=! écholalie différée]  

734   %act: CHI a une prosodie différente ici. 

735   *OBS: il y a personne qui crache  

736   *CHI: <il y a personne qui crache> [=! écholalie].  

737   *OBS: pourquoi tu dis comme ca?  

738   *CHI: <tu dis comme ça> [=! répétition derniers mots]  

739   *CHI: <tu craches> [=! écholalie différée].  

740   *OBS: non il y a personne qui crache !  

741   *CHI: <non que (per)sonne i crache>[=! prononciation CHI]  

742   *OBS: regarde !  

743   *CHI: <crachons il crache> [=! stimulation verbale]  

744   %act: énoncé intéressant CHI conjugue le verbe "cracher". 

 

 Par ailleurs, il s’agit d’un contexte habituel de jeu de puzzle entre Lyron et l’observatrice. Et 

l’enfant exprime une écholalie différée dont on ne peut pas comprendre le sens clair dans le 

contexte, mais que j’ai interprété commeétant une stratégie de communication pour transmettre un 

message. 

J’ai  par ailleurs remarqué dans mon travail de terrain avec les enfants atteints d’autisme que 

l’enfant peut lancer une écholalie différée comme stratégie d’évitement, (comme pour refuser 

quelque chose). Dans ce contexte, puisque l’enfant voulait faire que des puzzles, l’observatrice  a 

souhaité  lui proposer autre chose. Lyron utilise dans son écholalie différée le mot « arrêter » 

comme allusion à l’intention de l’adulte.  Par la suite, l’enfant fait une série d’écholalies, parmi 

lesquelles deux écholalies avec « tu » (une différée et l’autre immédiate): « tu dis comme ça » et 

« tu craches ». Par ailleurs, Lyron reprend les derniers mots de l’obsevatrice dans l’écholalie 
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immédiate. Je remarque ici que Lyron répète souvent, soit les premiers mots d’un énoncé, soit les 

derniers, en faisant un peu comme les enfants typiques de 2 ans. Mais Lyron a 4 ans et demi et n’a 

pas un retard verbal global important (1 an et demi). Ce qui est intéressant est que l’énoncé 

écholalique pronominal différé « tu craches » provienne du premier énoncé qui contenait un 

impératif. Cette fois-ci l’enfant conjugue le verbe et le met à la deuxième personne. Il fait même 

un jeu de mots « crachons il crache ». Par ailleurs, nous observons aussi qu’il change de prosodie 

dans l’une des écholalies différées. Je remarque par ailleurs, que la différence qui peut se faire 

(parfois, mais pas dans tous les contextes) est au niveau de la prosodie. Dans le cas de l’écholalie, 

la prosodie change, Lyron a dans ce contexte une voie plus « rauque ». 

 Si nous faisons le résumé de tous ces exemples, je pense qu’il est très important de saisir 

justement que Lyron prend en tant que tel le « tu » et le met dans des contextes qui ne sont pas 

appropriés: comme si tous les contextes étaient pour lui du discours rapporté direct. En reprenant 

plus ou moins exactement l’énoncé de l’autre (qu’il s’agisse du discours rapporté, ou de l’écholalie 

ou du « tu » pour « je ») l’enfant utilise le même mécanisme: ce que j’entends, je le reproduis ou 

je donne la réponse qu’on me demande, mais sans faire aucun changement. Je retiens donc pour le 

moment, comme perspectives de recherche, deux idées : 

 1) Le pronom fait partie d’une construction compacte, une sorte de passe partout, une construction 

figée ou surinvestie , c’est le cas de « il » pour Lyron. 

2) Le discours de l’enfant est du discours rapporté directement de l’adulte (soit à la troisième 

personne, soit à la deuxième personne). 

Il y a donc deux exemples différents: le « tu » qui n’est pas changé dans le discours et qui semble 

être le « tu » utilisé par l’interlocuteur et le « il » que l’enfant utilise pour référer à toutes les 

personnes de tous les genres et types (animé et inanimé). 

Ces deux stratégies de l’enfant peuvent être liées toutes les deux à : 

– la  difficulté de contextualisation du pronom ; 

– la difficulté de changement de perspective en fonction du contexte (et de la personne) ; 

–  la difficulté de catégorisation comme dans l’exemple classique avec les pommes –  si j’ai vu que 

les pommes que j’ai mangées étaient rouges, alors toutes les pommes sont rouges ; si j’ai vu qu’on 

utilise le « il » dans un contexte, alors je vais l’utiliser partout dans ces contextes qui se ressemblent 

pour moi. 
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Mais c’est une généralisation forcée qui n’aboutit pas à une compréhension correcte des objets ou 

des pronoms. 

La prise en compte de la littérature va nous donner des pistes de compréhension pour discuter ces  

aspects dans la dernière partie. 

 

Les autres usages chez la mère et l’observatrice 

Seules la mère et l’éducatrice utilisent les pronoms dans d’autres contextes comme les 

contextes d’imitation, d’apprentisage pour l’enfant et de discours rapporté.  Par exemple, le référent 

de « tu » dans le contexte d’imitation est le personnage que l’éducatrice imite. Dans les contextes 

d’exemples ou de rectification, il s’agit des usages des pronoms comme modèles pour l’enfant, ce 

que j’ai appelé déjà dans les transcriptions discours CHI. La mère et l’éducatrice utilisent 

seulement deux types différents d’autres usages avec « tu » et « Germain », dans le cas de 

l’imitation et du discours CHI. L’éducatrice emploie le « tu » en discours CHI, en imitation et en 

discours rapporté (une seule occurrence). La mère utilise le « tu » et le « maman tu » (deux 

occurrences) en discours CHI.  

A son tour, l’éducatrice aussi utilise le même type de modèle (discours CHI) pour rectifier 

l’enfant soit sur le pronom soit sur le prédicat, comme l’exemple suivant le montre. 

 Dans les énoncés d’imitation, l’éducatrice joue le rôle d’une petite fille qui pose des questions 

à Lyron. On voit dans cet énoncé plusieurs usages de « tu » de l’éducatrice dans un contexte 

d’imitation, de « tu » pour « je » de l’enfant et du « je » utilisé par l’éducatrice comme rectification 

de l’enfant. 

Exemple 193, enregistrement 1, 4 ;06 

 

986   %com: EDU essaie de jouer avec CHI (.) elle va imiter la petite fille. 

987   *EDU: <bonjour [/] bonjour !> [=! imite].  

988   *EDU: <comment tu t’appelles ?> [=! imite].  

989   *CHI: tu t’appelles Lyron !  

990   %com: 1 pers "tu" pour "je" 

991   *EDU: <je m’appelle Lyron !> [=! discours CHI]. 

 

Dans un autre type d’énoncé, de discours rapporté, l’éducatrice emploie le « tu » pour reprendre 

les paroles du docteur qui avait fait une piqure à Lyron ( cf. exemple 186). 

 

 

Exemple 194,  enregistrement 1, 4 ;06 

 

1079  *EDU: <tu t’allonges Lyron oui> [=! discours rapporté]?  
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1080  *OBS: c’est ça ce qu’il a dit le docteur ?  

1081  *CHI: oui.  

1082  *EDU: c’est ce qu’il a dit le docteur. 

 

 Tous ces exemples nous montrent que les interlocutrices de Lyron, tout comme Lyron, 

n’utilisent pas le « tu » seulement dans leur rôle de locuteur dans leurs discours habituel, mais aussi 

dans différents autres contextes. Le type d’énoncé le plus important reste l’énoncé contenant le 

discours CHI, puisqu’il donne à l’enfant le modèle du pronom qu’il devrait utiliser, ou permet de 

rectifier les pronoms dans ses énoncés. 

7.5 Autres  analyses pronominales chez Lyron et ses 

interlocutrices  

Remarques générales 

 Les analyses antérieures nous ont permis d’observer l’usage de la référence à l’aide du 

pronom « je » par rapport à la référence à la deuxième personne. Maintenant j’aimerais situer 

l’usage du « je » dans l’ensemble de l’usage pronominal. Pour cela,  j’ai comparé les pronoms 

suivants: « je », « tu », « il » (personnel), « il » impersonnel, « on »,  des pronoms que j’ai considérés 

comme étant les plus utilisés dans la conversation en général. J’utilise personnel  pour marquer les 

« ils » désignant des personnes, en distinguant du « il » impersonnel et animé –inanimé afin de 

marquer la différence entre personnes et objets. 

 Pour chaque pronom, j’ai inclus tous les usages possibles (y compris non-standard et des 

usages dans d’autres contextes: imagination, imitation, jeux de rôle écholalie, discours CHI). Ce 

qui m’intéressait surtout c’était la référence personelle au singulier. L’analyse de « on » et de « il » 

impersonnel a été prise en compte pour saisir d’une part l’intention d’une référence pouvant 

exprimer le partage d’une action (« on » une action faite ensemble) et d’autre part la possibilité de 

recourir à des usages variés de pronoms personnels. Par ailleurs, Lyron n’utilise pas le « nous », ni 

le « vous », ni « elles ». Par ailleurs,  il n’emploie le « ils » 3ème personne du pluriel que trois fois 

dans le premier enregistrement. 

Si j’ai exclu du comptage la répétition des occurrences dans le même énoncé, j’ai inclus les 

énoncés répétés avec des pronoms qui se suivent l’un après l’autre dans la conversation. J’ai 

considéré le  « il » comme étant personnel dans  les cas des personnages par exemple, lorsqu’ on 

projette un état d’esprit sur un personnage ou  un objet (poupée ou personnage animé). J’ai traité 
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de la même façon la description des images, en considérant par exemple un garçon d’une image 

comme un être animé. J’ai fait précéder le « il » qui n’est pas suivi par un prédicat clair (marqué 

dans la transcription) par « xx ». J’ai exclu les pronoms qui, dans le contexte, n’étaient pas clairs 

en raison de la prononciation de l’enfant. 

J’ai divisé cette section en plusieurs parties. Dans un premier temps, j’étudierai l’usage des 

pronoms chez Lyron et ses interlocutrices. Dans un deuxième temps, je ferai une analyse plus 

détaillée de tous les types de « il » utilisés par Lyron, (de façon quantitative et qualitative). Dans 

un troisième temps, j’analyserai le « il »  en tant que référence à l’enfant présent (sauf référence 

adressée) chez tous ses interlocuteurs possibles, principaux et secondaires (mère, père, 

observatrice, éducatrice) dans ces enregistrements, et je le comparerai à l’usage de « il » non-

standard de Lyron pour référer à soi. 

Il me paraît important de rappeler tout d’abord que Lyron utilise le « il » tant dans des 

constructions impersonnelles pour référer en troisième personne aux multiples personnes et 

personnages, et aux objets, que pour référer à lui-même et à l’autre. Concernant donc la deuxième 

fonction de « il » (non-standard), il apparait comme étant un passe partout, comme je viens déjà 

de le souligner. Je voudrais faire une analyse approfondie de « il » chez Lyron pour essayer de 

comprendre cet usage atypique de « il » en tant que marqueur universel de référence pour toutes 

les personnes et tous les objets, d’autant plus que parmi les enfants typiques et autistes analysés il 

est le seul à le faire.  

7.5.1 Analyse du système pronominal chez Lyron et ses interlocutrices 

Pour commencer, j’ai analysé l’ensemble des pronoms par rapport au nombre total de ses 

énoncés. Nous observons que Lyron utilise surtout le pronom « il » personnel, surtout dans les 

premiers enregistrements, avec la valeur la plus élevée (23,85%, rapportés au nombre total 

d’énoncés) dans le premier enregistrement. 
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Figure 44. Proportions des pronoms rapportés au nombre total des énoncés de Lyron 

 Pour rappel, j’ai pris en compte dans le calcul des pronoms à la fois les formes standard et les 

formes non-standard. 

D’après le graphique, on observe que Lyron utilise le « il » personnel,  avec une moyenne de 34% 

dans l’ensemble du corpus. Le « Il » personnel apparaît le plus dans les deux premiers 

enregistrements. Ensuite, c’est le « tu » qui est le plus utilisé avec une moyenne de 14,62% dans 

l’ensemble du corpus. Il est surprenant d’obtenir un usage élevé de « tu » d’autant plus qu’on avait 

remarqué que le « tu » n’était pas beaucoup utilisé. Mais cela est possible d’une part puisque 

l’écholalie et l’usage non-standard de « tu » sont plus utilisés. Si on se rapporte au nombre de 

formes, le « on » est utilisé à égalité avec « je », mais si on se rapporte aux énoncés, le « on » est 

plus utilisé que le « je ». La présence de « on » est ici intéressante: le « on » représente une forme 

stable quel que soit le contexte, là où « je », « tu » et « il » changent en fonction de celui-ci et du 

genre. L’usage du « on » s’explique ainsi par sa facilité d’usage et par l’influence de l’input. Les 

adultes utilisent beaucoup le « on », et principalement dans le sens de « nous » (par exemple dans 

les phrases: « on va aller faire », « on va aller manger »). 

 Si l’on analyse comment évolue l’usage des pronoms en fonction des enregistrements, Lyron 

utilise le plus « je » dans le troisième enregistrement alors que « il » est plus fréquent dans le 

premier enregistrement. Lyron utilise également le « il » impersonnel, même si ce dernier 

Je/j' tu il personnel
il

impersonnel
elle on

Lyron 1 -4;06 13,04% 7,61% 67,39% 1,09% 2,17% 8,70%

Lyron 2-4;07 12,00% 12,00% 54,00% 2,00% 0,00% 20,00%

Lyron 3-4;08 21,05% 13,16% 47,37% 5,26% 5,26% 7,89%

Lyron 4-4;10 8,57% 25,71% 45,71% 0,00% 2,86% 17,14%

moyenne Lyron 13,67% 14,62% 53,62% 2,09% 2,57% 13,43%
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n’apparaît pas dans tous les enregistrements et pas en grande quantité. Le « elle » est le pronom le 

moins utilisé par Lyron. 

Nous avons fait également l’analyse des pronoms ches les adultes. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

Figure 45. Fréquence des  formes des pronoms usuels chez les interlocutrices de Lyron 

 Le pronom que la mère utilise le plus est « tu »,  à 44/% en moyenne sur l’ensemble du 

corpus ; viennent ensuite le « je » puis le « il  personnel » avec des valeurs similaires ;  en quatrième 

position,  le « on ». Le pronom le moins utilisé est le « elle ». J’avais déjà remarqué l’usage élevé 

de « tu ». Le « je » n’est pas beaucoup employé bien que cela inclue le modèle que la mère donne 

à Lyron (le discours CHI) du genre: « je mange », comme rectification de « il mange » ou comme 

modèle avant le discours de l’enfant. 

 Son éducatrice (qui n’apparait que dans le deuxième enregistrement) utilise tout comme la 

mère d’abord le « tu » mais ensuite en revanche, le « on » puis après le « il ». Le « on « est surtout 

utilisé dans un contexte d’action faites conjointement avec l’enfant.  

 L’observatrice qui n’apparait que dans le deuxième enregistrement utilise en majorité le 

« tu », puis le « il » puis enfin le « on ». Ainsi, les trois interlocutrices utilisent différemment les 

pronoms. Et l’enfant les utilise différemment de ses interlocutrices, en privilégiant d’abord le « il » 

et ensuite le « tu ». 

Lyron 1
MOT

Lyron 2
MOT

Lyron 2
EDU

Lyron 3
MOT

Lyron 3
OBS

Lyron 4
MOT

Je/j' 8,27% 18,92% 6,68% 7,96% 7,73% 6,94%

tu 23,57% 27,03% 21,63% 14,16% 24,09% 34,71%

il personnel 7,32% 13,51% 6,95% 3,54% 11,67% 12,02%

il impersonnel 2,19% 2,70% 0,92% 2,65% 1,06% 2,27%

elle 3,04% 0,00% 3,41% 1,77% 2,88% 2,94%

on 6,46% 0,00% 7,86% 2,65% 11,36% 15,75%
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7.5.2 Analyse détaillée des usages de «  il » chez Lyron 

7.5.2.1 Analyse quantitative des différents usages de «  il » 

 Lyron utilise le « il » pour se référer à des objets ou à des personnes, mais également pour se 

désigner lui-même, se référer à l’autre ou même remplacer un genre par l’autre tant pour les objets 

que pour les personne. Le « il » semble être ici un passe partout. 

Table 51. Fréquence des différentes formes de « il » chez Lyron en occurrences et pourcentages 

(en moyenne, rapportés au nombre d’énoncés) 

  

il pour 

je il pour tu 

il pour 

elle -

animé 

il pour 

elle 

inanimé  il animé il inanimé il imp 

 total il 

personnel 

total 

énoncés 

total 

formes  

Lyron 1 33 5 1 0 23 2 1 62 260 65 

Lyron2 23 1 2 0 1 0 1 27 155 28 

Lyron 3 7 0 1 0 10 1 2 18 287 21 

Lyron 4 4 1 1 3 10 2 0 16 167 21 

           

 

 

Pour cette analyse, j’ai pris en compte tous les usages de « il »:  

– usages standard (objet ou inanimé), personnel (animé), impersonnel ; 

– usages non-standard: il pour je, il pour tu, il pour elle (personnel ou animé), il pour elle (inanimé). 

On peut constater les résultats suivants : 

Par rapport au type d’usage standard et non-standard : 

– L’usage non-standard de « il » domine l’usage standard de « il ». 

Par rapport au type de pronom 

– Le « il » pour « je », est le plus employé, (soit  46 % en moyenne), suivi ensuite par le « il » 

animé (soit 33% en moyenne) et enfin le « il » pour « elle » (animé), soit 4,5% en moyenne. 

– Les formes les plus utilisées sont les « il » personnels, et en majorité dans leur usage non-standard. 

Par rapport aux enregistrements : 

– Les différents « ils » sont davantage utilisés dans les premier,  deuxième et  quatrième 

enregistrements. 

il pour je il pour tu il pour elle -animé il pour elle inanimé  il animé il inanimé il imp

46,32% 4,01% 4,55% 3,57% 33,55% 4,34% 3,66%
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7.5.2.2 Analyse qualitative 

Le « il » chez Lyron, est marqué par un emploi dans toutes les variantes possibles, standard 

(animé, inanimé, impersonnel) et non-standard (il pour tous les pronoms singuliers, (je, et tu) et 

tous les genres (3 ème personne féminin) et tous les types - animé et inanimé. 

Il s’agit en fait d’un phénomène rare que je n’ai pas observé (suite à une première observation 

que j’ai pu faire jusqu’à présent) chez d’autres enfants. Cependant, cela n’est pas incohérent avec 

l’usage non-standard des pronoms chez les enfants atteints d’autisme. Il est à rappeler que les 

enfants atteints d’autisme ont tendance à  prendre un pronom et à l’utiliser à la place d’autres 

pronoms.  

Je voudrais souligner que Lyron a en général un usage des formes non-standard très riche. 

En effet, non seulement il utilise le « il » pour tout, mais on trouve dans le corpus aussi presque 

toutes les formes possibles de substitutions et d’inversions, ainsi que le tableau ci-joint le résume. 

Table 52. Inversions et substitutions chez Lyron 

Type de pronom Type d’usage (inversion) ou (substitution) 

Je pour tu inversion 

Tu pour je Inversion, substitution 

Il pour tu Inversion, substitution 

Il pour elle (animé) substitution 

Il pour elle (inanimé) substitution 

 

La question que l’on peut se poser ici est pourquoi Lyon utilise partout le « il ». Il sait l’utiliser 

dans un contexte standard (comme « il » pour les objets, pour les personnes (son père, ses frères, 

les personnages animés) mais il l’utilise surtout comme forme de référence à soi par excellence.  

Rappelons que Lyron emploie peu de formes standard de « je » et qu’il ne se désigne pas avec son 

prénom (juste une seule forme). En revanche, il utilise aussi des formes avec le prénom et le « il » 

comme « Lyron il ». 

Dans le cadre de cet usage surinvesti de « il » une autre construction figée a sa place « maman 

il »avec ses différents emplois: maman vocatif +il comme référence à soi et à la troisième personne 

et – « maman il » comme équivalent à « maman elle » ou « maman tu ». Les analyses antérieures 

ont montré les difficultés d’usage. 
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Cela peut renvoyer non seulement à une difficulté de contextualisation ou decatégorisation 

mais aussi à une difficulté de genre. 

 Notons que cette difficulté de genre est assez fréquente chez les enfants atteints d’autisme. 

Chez Lyron néanmoins, elle s’ajoute aux autres difficultés d’inversion et de prise de perspective. 

 Lyon voit le monde à la troisième personne, mais à la troisième personne avec « il ». La 

supposition encore une fois que je fais et que j’analyserai plus en détails dans la deuxième partie est 

que le « il » passe partout met en évidence une grande difficulté pour contextualiser les situations: 

une fois qu’il a appris à utiliser le « il », ce pronom est devenu pour Lyron son marqueur universel. 

Il est le marquer d’une généralisation exhaustive. 

Conclusion intermédiaire: perspectives de réflexion 

Si le « tu » est le signe du discours rapporté direct, le « il » est le signe ou le marqueur du récit ou 

plutôt du discours rapporté indirect. L’enfant se rapporte au monde perpétuellement comme s’il 

était un objet parmi d’autres, ce qui renvoie à une forme de conscience plus simple sur soi-même, 

à un contenu non-conceptuel du référent par opposition à un contenu conceptuel, catégorisé, 

individualisé, qui répond à la règle linguistique du contexte: une référence hors dialogue. (cf. 1-ère 

partie). Le « il » est également le marqueur du discours entendu ce qui est en concordance avec un 

des traits de l’autisme de reproduire des énoncés entendus, sans bien contextualiser. 

 

 

7.5.3 Analyse quantitative et qualitative de la référence à la troisième 

personne (Lyron) en sa présence chez ses interlocuteurs   

Lyron se réfère à lui-même avant tout à la troisième personne, qui représente sa première 

forme de référence. Il serait donc intéressant d’observer également l’influence de l’input  dans cet 

usage. 

Je voudrais remarquer avant tout que cet usage des adultes, cette manière de parler de l’enfant 

en sa présence est assez fréquent. Nous l’avons déjà rencontré chez les proches de Léonard, chez 

Germain aussi et nous en faisons l’expérience dans la vie de tous les jours. Les adultes ont 

l’habitude dans leurs conversations de faire de l’enfant « l’objet » de leurs conversations comme 

s’il n’était pas là, en utilisant la troisième personne, soit pour le féliciter, soit pour expliquer quelque 

chose le concernant. 
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 Il faudrait donc faire la différence entre l’usage non-standard de référence à l’enfant, quand 

on s’adresse à lui avec la forme « il », et l’usage de « il » à la troisième personne, en sa présence 

quand on parle de lui.  

Pour cela, je vais donc analyser quantitativement l’usage de « il », par rapport au nombre 

d’énoncés des interlocuteurs pris en compte. Je dis « interlocuteurs » pour référer aux personnes 

qui parlent avec Lyron d’habitude mais qui dans ce contexte parlent de lui en sa présence. Il aurait 

été peut-être intéressant de le rapporter au nombre total de « il », mais je ne l’ai pas fait car certains 

interlocuteurs n’ont pas un usage important  de « il » dans ce corpus. 

 Cependant, comme je voudrais observer plus en profondeur ce lien entre le fait de parler de 

l’enfant à la troisième personne en sa présence et le fait de se référer à soi à la troisième personne, 

il est plus adéquat de regarder des contextes dans lesquels les « il » utilisés par les adultes 

apparaissent. C’est plus facile car ils sont moins nombreux que les formes de référence non-

standard de Lyron. 

 

 

 

Figure 46. Analyse comparative des proportions de « il » référant à l’enfant chez Lyron et ses 

interlocuteurs par rapport au nombre total d’énoncés 

 

 

 

 

 

Lyron1 Lyron2 Lyron 3 Lyron4

il enfant-MOT 0,19% 10,81% 1,77% 0,13%

il enfant-EDU 0,00% 1,18% 0,00% 0,00%

il enfant-OBS 2,17% 7,14% 1,36% 0,00%

il-enfant FAT 0,00% 0,00% 5,66% 0,00%

il pour je-Lyron 12,69% 14,84% 2,44% 2,40%
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Méthodologie de ce graphique  

 J’ai exclu de cette analyse l’usage de Lyor, la sœur de Lyron (il y a deux occurrences d’elle) dans 

tout le corpus.  

Les interlocuteurs désignés ici ne sont pas les interlocuteurs principaux de Lyron, mais tous ceux 

qui parlent avec lui et de lui dans les enregistrements en dehors de sa soeur. 

J’ai pris donc en compte l’usage de l’observatrice dans tous les enregistrements où elle est présente 

(les trois premiers) et non pas comme d’habitude seulement le troisième enregistrement, où elle 

intervient principalement. 

 

Suite à cette analyse on constate les aspects suivants : 

Par rapport à l’analyse comparative enfant-interlocuteurs 

– L’enfant se réfère à lui-même dans tous les enregistrements avec ces formes non-standard de 

« il », (avec un usage moindre dans les deux derniers enregistrements). 

– La mère utilise le plus le « il » dans le deuxième enregistrement (soit 10,81%) tout comme 

l’enfant se réfère plus à lui avec cette forme (soit 14, 84%). 

– Toutes les interlocutrices principales de Lyron emploient cette forme.  

Toutes ces observations incitent à poser la question suivante : 

Est-ce que l’usage de l’enfant à la troisième personne est  directement influencé par l’usage de 

« il » pour parler de lui en sa présence ?   

Pour essayer d’observer l’influence de l’input et ainsi répondre à cette question, je vais observer 

dans combien de contextes les deux usages sont corrélés. 

J’ai trouvé dans le deuxième enregistrement et dans le troisième enregistrement deux exemples 

avec « il ». 

Exemple 195, enregistrement 2, 4 ;07 

713   *MOT: pourquoi tu veux t’habiller ?  

714   *MOT: parce que tu veux aller ?  

715   *CHI: xxx.  

716   *MOT: Il veut aller dehors  !  

717   *EDU: Il veut aller où ?  

718   *EDU: tu veux aller dehors !  

719   *CHI: hm@i ! 

720   *EDU: oui?  

721   *EDU: oui?  

722   *EDU: tu veux faire quoi dehors?  

723   *CHI: aaaa@i !  

724   *MOT: tu veux jouer dehors?  

725   *EDU: au ballon?  
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726   *CHI: il joue au ballon !  

727   %com: 1 pers "il" pour "je" 

728   *CHI: 0 [=! saute]. 

729   *CHI: il joue au ballon.  

730   %com: 1 pers "il" pour "je" 
 

 Dans cet exemple, la mère et l’éducatrice passent très vite d’une référence à la troisième 

personne à une forme d’adresse à l’enfant à la deuxième personne. Il est intéressant de constater 

que dans ce contexte, l’enfant exprime son désir en se désignant par « il » en restant dans  le registre 

initié par les adultes. Il me semble que l’enfant probablement a bien enregistré l’usage de « il » 

dans ces contextes et qu’il l’extrapole à tous les autres contextes, ce qui crée une généralisation 

mais exhaustive. 

Exemple 196, enregistrement 3, 4 ;8 

1109  OBS: qu’est+ce qu’il fait le petit garcon [=! chuchotant].  

1110  %act: Lyron est parti. 

1111  *OBS: Lyron !  

1112  *OBS: je pense qu’il fait exprès là !  

1113  *MOT: oui il fait ça tous les jours en ce moment !  

1114  *CHI: il  veut pas travailler (.)  il  veut pas  !  

1115  %com: 1 pers "il" pour "je". 

1116  %act: rires. 

1117  %sit: CHI est assis par terre et OBS joue avec lui. 

 

Dans cet exemple, Lyron est en train de travailler avec l’observatrice sur la correspondance 

des images. Mais il ne se concentre plus. Il s’en va. Il suit alors une conversation entre la mère et 

l’observatrice sur l’enfant à la troisième personne. Et dans ce contexte, l’énoncé de l’enfant est très 

adéquat et à la fois amusant: «  il veut pas travailler, il veut pas ! ».  Il se désigne à la troisième 

personne tout de suite après les énoncés de la mère et de l’observatrice. Il reste dans le même 

registre, dans la même perspective comme s’il voulait continuer la discussion de la mère et de 

l’observatrice et donner une explication. Mais l’enfant a bien compris qu’on parlait de lui, à la 

troisième personne, ce qui est une chose importante.  

Je donne également ci-dessous un long exemple, qui contient tous les usages du père, de la 

mère et de l’observatrice pour parler de l’enfant en sa présence. En effet, je pense que c’est une 

séance de référence à la troisième personne qui est classique: l’enfant est en train de faire quelque 

chose, et les adultes le félicitent et l’encouragent (en passant par la deuxième personne), mais ils 

font de l’enfant l’objet de leur conversation. Il y a donc un passage de « il » à « tu », d’une référence 

adressée qui implique l’enfant à une référence à la troisième personne, où les autres parlent de lui. 

Ainsi les usages à la troisième personne semblent justifiés. 
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Exemple 197, enregistrement 3, 4 ;08 

1325  %sit: travail sur Ipad  sur un jeu fait par son père 

1326      l’enfant doit mettre les lettres correspondant à leur forme en 

1327     touchant la lettre et en la glissant vers la forme il y a 

1328     également une image et un son correspondant au mot (.)  CHI est 

1329     assisté par son père qui connaît le jeu, sa mère, son frère et 

1330     l’observatrice  regardent comment il travaille. 

1331  *FAT: ah@i très bien !  

1332  %com: synthèse vocale 

1333  *UNI: lune ! 

1334  *CHI: <lune> [=! répétition]  

1335  *FAT: lune.  

1336  *FAT: tu appuies sur le  (.)  içi c’est quoi?  

1337  %act: synthèse vocale. 

1338  *UNI: nuage. 

1339  *CHI: <nuage> [=! répète]  

1340  *FAT: nuage !   

1341  *OBS: ah@i ça c’est superbe pour lui !  

1342  *FAT: c’est superbe !  

1343  *OBS: et ça le calme en plus.  

1344  *OBS: il se concentre.  

1345  *FAT: oui@i  

1346  *MOT: hm@i !  

1347  *FAT: bravo c’est très bien Loulou !  

1348  *FAT: allez tu appuies !  

1349  %act: synthèse vocale (.) arbre 

1350  *FAT: c’est quoi c’est un ar +...  

1351  *CHI: un arbre.  

1352  *FAT: oui.  

1353  *OBS: ah@i il sait bien travailler.  

1354  *MOT: ah@i il fait tout !  

1355  %act: CHI va trop vite et les lettres ne glissent pas facilement. 

1356  *FAT: doucement [/] doucement !  

1357  *FAT: tu vas trop vite Loulou !  

1358  *FAT: tu appuies trop fort !  

1359  *FAT: doucement !  

1360  *FAT: voilà !  

1361  *FAT: puis quand c’est en mode facile les lettres se retournent 

1362     automatiquement.  

1363  *OBS: ah@i ok !  

1364  *FAT: pour être +...  

1365  %sit: CHI doit mettre les lettres sur les formes des lettres en 

1366     majuscules et il répète les mots tout seul 

1367  %act: synthèse vocale. 

1368  *UNI: fleur. 

1369  *CHI: fleur.  

1370  *FAT: et après le mot peut être dit en 6-7 langues différentes !  

1371  *OBS: ah@i superbe.  

1372  *FAT: bon ça c’est pour plus tard mais +...  

1373  %act: rires. 

1374  *FAT: déjà faire en français.  

1375  *Yan: allez !  

1376  *OBS: et c’est bien parce que c’est  pas tellement grand et il le voit 

1377     ou ça se  grandit pour qu’il le voit?  
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1378  *FAT: non c’est que ça bouge pas !  

1379  *CHI: fleur.  

1380  *FAT: fleur.  

1381  *Yan: bravo Lyron !  

1382  %act: synthèse vocale. 

1383  *UNI: piano. 

1384  *CHI: <piano> [=! répète].  

1385  *Yan: oh@i le piano !  

1386  *FAT: très bien mon Loulou !  

1387  *FAT: tu es très très fort hm@i !  

1388  *OBS: en fait parce qu’il peut toucher les lettres parce que ça c’est 

1389                   c’est très sensoriel aussi en même temps  

1390  *FAT: hm@i !  

1391  *FAT: bravo Loulou !  

1392  *FAT: très très bien !  

1393  *FAT: et ça c’est un pia+...  

1394  *FAT: pia +...  

1395  %com: CHI est trop concentré pour faire deux choses en mêmes temps 

1396  %act: synthèse vocale. 

1397  *UNI: piano. 

1398  *FAT: piano.  

1399  %com: rires. 

1400  %act: synthèse vocale. 

1401  *UNI: livre. 

1402  *CHI: <livre> [=! répète]  

1403  *FAT: et la petite souris  voilà (=! FAT montre sur le Ipad) elle  peut 

1404     pas passer tant que tu n’as pas marqué le mot elle peut pas passer  

1405  *CHI: <elle peut pas passer ! > [=! répétition derniers mots].  

1406  *FAT: c’est pour cela qu’il faut mettre toutes les lettres pour que la 

1407                     souris puisse passer  

1408  *CHI: oui.  

1409  *CHI: <puisse passer !> [=! répétition derniers mots].  

1410  *FAT: très bien !  

1411  *OBS: c’est super Lyron !  

1412  *Yan: bravo Lyron!  

1413  *OBS: bravo [=! applaudit]  

1414  *FAT: c’est super tu es un champion Loulou !  

1415  %act: synthèse vocale. 

1416  *UNI: ballon. 

1417  *Yan: ballon.  

1418  *FAT: on peut mettre en minuscules aussi?  

1419  *MOT: t’as essayé en minuscules pour voir ce que ça donne?  

1420  *FAT: pareil il fait pareil !  

1421  *MOT: ah@i bon?  

1422  *FAT: très bien mon Loulou tu es un champion!  

1423  *OBS: xxx.  

1424  *OBS: doucement.  

1425  *MOT: doucement.  

1426  %act: CHI soupire. 

1427  *FAT: voilà.  

1428  *CHI: douce+...  

1429  *FAT: très bien  

1430  *FAT: ça [///] il capte direct.  

1431  *CHI: <direct.> [=! répétition dernier mot].  

1432  *FAT: direct.  

1433  %com: rires. 
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1434  %act: synthèse vocale. 

1435  *UNI: maison. 

1436  *OBS: je pense qu’il a une +...  

1437  *FAT: ++mémoire visuelle?  

1438  *OBS: oui.  

1439  *OBS: il est très visuel !  

1440  %act: synthèse vocale. 

1441  *UNI: soleil. 

1442  *Yan: ah@i c’est le soleil !  

1443  *OBS: ça lui plait vraiment !  

1444  *FAT: très très bien mon Loulou !  

1445  *MOT: tu aimes Lyron faire ça?  

1446  *CHI: hm@i !  

1447  *MOT: tu aimes la souris?  

1448  %act: synthese vocale. 

1449  *UNI: cadeau. 

1450  *CHI: <cadeau> [=! répète]  

1451  *OBS: et je pense que c’est très bien le IPad parce qu’il peut le 

1452     toucher il n’a pas besoin de +...  

1453  *FAT: hm@i !  

1454  %act: synthèse vocale. 

1455  *UNI: étoile. 

1456  *FAT: ah@i une étoile !  

1457  *FAT: ah@i il y a l’accent là !  

1458  *FAT: non  [/] non !  

1459  *FAT: non regarde il y a un petit accent !  

1460  *FAT: tu vois le petit accent?  

1461  *FAT: voilà !  

1462  *FAT: très bien !  

1463  *CHI: <très bien> [=! répétition].  

1464  %com: rires. 

1465  *FAT: très [/] très bien !  

1466  *FAT: tu es le champion des champions !  

1467  *FAT: il est concentré quand même !  

1468  *OBS: justement il est très concentré justement !  

1469  *FAT: tu vois la souris elle passe !  

1470  *FAT: regarde !  

1471  @end. 

 

 

Conclusion de la section 

Ces exemples montrent en effet  que l’input peut influencer l’usage de l’enfant, même si ce n’est 

pas détéctable immédiatement. Mais d’autre part, le plus important aspect semble être non pas le 

fait de recevoir tel ou tel input mais la capacité de modèler cet input, de l’adapter, de le 

contextualiser et c’est là en  fait que se situe la difficulté de Lyron ainsi que celle des enfants atteints 

d’autisme. La différence avec les enfants neuro-typiques trouve sa place dans le fonctionnement 

des mécanismes,  des compétences cognitives comme la flexibilité cognitive, la théorie de l’esprit, 

la cohérence centrale (en sous entendant de nombreux aspects: généralisation, contextualisation, la 

compréhension du rôle conversationnel différent, etc). 
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7.6. Analyse des prédicats chez Lyron  

Remarques générales sur les prédicats et les contextes à la première personne (standard et 

non-standard et autres types de référence) 

 

Comme Lyron parle beaucoup moins que Germain et ses énoncés sont très simples, il n’y  

a pas la même richesse verbale que chez Germain, donc une analyse des prédicats est plus pauvre. 

C’est la raison pour laquelle (en dehors de la contrainte de temps) je n’ai pas fait une analyse 

quantitative et qualitative détaillée chez Lyon, mais j’ai résumé les aspects essentiels sur l’usage 

des prédicats. 

Table 53. Synthèse des prédicats et contextes dans les énoncés de référence à soi standard et 

non-standard + autres types d’énoncés chez Lyron 
Type d’énoncés Prédicat utilisés Type de contexte Répartition du nombre des 

prédicats 

Enoncés de référence à 

soi standard spontanés 

Vouloir (lexical +modal) 

Jouer, Faire 

Refus (négation) vouloir 

(4) 

Actions (jouer, faire) 

Volonté (expression de 

démande) 

Vouloir (4 , 

présent+négation) 

Vouloir (2 présent+ 

affirmatif) 

Jouer (2 présent) 

Faire (1 présent) 

Enoncés de référence à 

soi standard suite guidage 

verbal 

Vouloir (lexical+modal) 

Se laver  

Etre fatigué 

Demande 

Action  

Expression état physique 

Vouloir (6) 

Se laver (présent, 1) 

Etre fatigué (1) 

Enoncés de référence à 

soi non-standard avec 

« il » pour « je » 

Vouloir (lexical +modal) 

Faire 

Faire (faire semblant) 

Jouer 

Demande 

Action  

Expression symbolique 

Refus (1 seul exemple 

avec « vouloir ») 

Vouloir (lexical+modal 

46) 

Faire (3) 

Faire (faire semblant 1) 

Jouer (2 

Enoncés de référence à 

soi non-standard « il » 

pour « tu » 

Pouvoir (modal) 

Pousser 

Demande 

Action 

Pouvoir (5) 

Pousser (1) 

Enoncés de référence à 

soi non-standard « je » 

pour « tu » 

S’appeler Identité S’appeler (1) 

 

Enoncés de référence à 

soi  

non-standard « tu » pour 

« je » 

 

S’appeler  

Se cogner 

S’habiller 

Identité 

Etat physique 

action 

S’appeler (6) 

Se cogner (1) 

S’habiller (1) 

Autres énoncés non-

standard : 

Lyron sujet 

Ramasser (1) 

S’allonger (1) 

Regarder(1) 

Action 

 

Total prédicats (3) 
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Discours rapporté 

Autres types d’énoncés : 

Echolalie 

imitation 

Echolalie : 

Se coincer (2) 

Avoir peur (2) 

Se faire mal (1) 

Aller (1) 

Vouloir (1) 

Pouvoir (1) 

Cracher  (1) 

Dire (1) 

Continuer (1) 

 Se rappeler (1) 

Tomber  (1) 

Etre fort (1) 

Filmer (1) 

Prendre (1) 

Garder (1) 

Regarder (1) 

Donner (1) 

Etre fort (1) 

 

Imitation: être (1), répéter 

(1), arrêter (1) dire  (1). 

Etat physique 

Etat émotionnel 

Action 

Volonté  

Permission 

Etat  

Total prédicats écholalie 

(20) 

Total prédicats imitation 

(4) 

  

 

Suite à cette synthèse, je remarques les aspects suivants : 

– le prédicat  de tous les énoncés de référence standard, pour exprimer le refus est le prédicat 

« vouloir » 

– le prédicat des énoncés de référence standard suite guidage verbal est « vouloir » 

– tous les énoncés de référence à soi non-standard incluent le prédicat « vouloir » surtout avec « il » 

– Les contextes prédicatifs sont plus des contextes de demandes et d’actions et moins des contextes 

cognitifs sauf jeu symbolique (faire semblant)  et contextes d’états physiques (se cogner) 

– Les prédicats des énoncés écholaliques sont variés (des prédicats émotionnels, d’état physiques, 

de volonté, de permission, d’action) 

Concernant l’usage des prédicats à l’impératif, Lyron utilise très peu l’impératif (juste 

quelques occurrences) pour s’adresser à l’autre (et par ailleurs, très peu le pronom de la deuxième 

personne) mais il emploie plus les vocatifs pour s’adressr à sa mère. 
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7.7 Synthèse du chapitre sur Lyron  

 Comme dans le cas de Germain, j’ai étudié les mêmes  catégories de référence et plusieurs aspects : 

 le développement du langage, de la communication non-verbale et de la multimodalité ainsi 

que leurs fonctions chez Lyron  pour  situer la référence à soi ; 

 une analyse comparative des catégories de référence ;  

 une analyse des changements pronominaux, axée sur l’aspect de la prise de perspective et le 

changement référentiel ; 

 l’usage du prénom et des pronoms (« je », « tu », « il », « elle ») dans des contextes différents 

de  la référence à soi et de la référence à l’interlocuteur, notamment des situations d’imitation, 

d’écholalie et de discours rapportés (chez Lyron), de discours CHI et d’imitation chez les 

interlocutrices de Lyron 

 une analyse comparative chez l’enfant et ses interlocutrices pour situer l’influence de l’input ; 

 une analyse comparative des pronoms les plus utilisés afin de bien encadrer la place du « je » ; 

 une analyse des prédicats accompagnant la référence à soi standard, non-standard ou autres 

types de référence. 

Avant d’exposer les conclusions pour chacun de ces aspects, je voudrais faire  une remarque. Bien 

que j’ai abordé les mêmes categories et les mêmes aspects que chez Germain, je n’ai pas pu réaliser 

chez Lyron des analyses approfondies des verbes, des prédicats, de la communication multimodale, 

de la communication non-verbale et de la spécificité enonciative, mais pourtant j’ai fait des 

observations générales. 

Voici maintenant les conclusions. 

 

I.Analyse du langage, de la communication non-verbale et de la multimodalité chez Lyron 

 Lyron    présente un langage assez simple, mais qui excelle dans les demandes. 

 

 Son profile langagier semble celui d’un enfant en pleine acquisition du langage, mais qui 

connaît des retards. 

 

 Sa communication est marquée par un caractère hétérogène, partant d’une facilité dûe à sa 

spontanéité et allant jusqu’à la difficulté communicative de mener une conversation. 

 

 Les difficultés de Lyron se situent au niveau syntaxique (construction des énoncés), 

sémantique  et pragmatique. 
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 La spécificité énonciative de Lyron est marquée par l’écholalie et les énoncés à un ou deux 

mots (des énoncés incomplets). 

 
  Lyron utilise la co-modalité (communication verbale +une modalité non-verbale) et la 

communication non-verbale, mais beaucoup moins la multimodalité. 

 

 

 La communication non-verbale et la co-modalité chez Lyron accomplissent les trois fonctions 

complémentaire, compensatoire et stimulatrice. 

 

 La modalité sonore est nettement employée chez Lyron, à la fois avec une fonction 

communicative (complémentaire) mais également avec une fonction stimulatrice. 

 

 

 

II. Analyse comparative des catégories de référence chez Lyron 

1) Capacités référentielles et dialogiques de l’enfant dans la référence à soi et à l’interlocuteur 

 Lyron exprime sa référence à soi prioritairement par des formes non-standard « il » , 

parallèlement avec l’usage de “je” moins fréquent et d’autres formes non-standard « tu », 

prénom+pronom, forme nulle), parfois dans les mêmes contextes. 

 

 Le “il” est le pronom “passe partout”, le pronom surinvesti pour toute personne et tout objet, 

ce qui relève d’une généralisation surinvestie.      

 

 La référence à soi de l’enfant est la manifestation plutôt d’une dimension à la troisième 

personne, comme dans un récit, dont lui et les autres sont les personnages, et qui exprime une 

grande difficulté dans le changement de perspective et de référence contextuelle. 

 

La référence à soi multiforme de Lyron, beaucoup plus que chez Germain, présente un défaut 

d’expression égologique, ce qui peut renvoyer à une manifestation d’une conscience de soi plus 

simple (primitive). 

 

 La mise en place de la référence à soi témoigne d’une grande résistance devant les 

rectification ainsi que d’un grand usage quantiatif de référence à la troisième personne, ce qui 

relève d’une difficulté pragmatique et cognitive (comprehension de l’usage contextuel des pronoms 

et changement de rôles conversationnels). 

 

2) Influence de l’input 

  Plus que chez Germain, chez Lyron l’influence de l’input dans l’expression de la référence 

à soi est plus présente, même si on ne peut pas toujours la saisir directement. 
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 L’enfant parle dans l’ensemble  moins de lui-même que son interlocuteur, mais plus que de 

son interlocuteur, tandis que ses interlocutrices parlent beaucoup d’elles–mêmes mais moins que 

de l’enfant.  

 

  La mère de Lyon  n’emploie pas beaucoup des formes non-standard de référence à soi, mais 

Lyron semble être très sensible à l’input, en revanche l’input est plus saisissable dans l’usage des  

écholalies. 

 

 Lyron, malgré beaucoup de rectifications et modèles de reference, résiste devant un usage 

standardisé de “je”. 

 

 Lyron tout comme Germain et peut-être encore plus influence que lui par ses capacités 

cognitives, construit sa référence à soi à partir de ses  compétences cognitives qui traitent l’input 

d’une certaine manière. Ceci peut justifier un modèle mental multiforme et une résistance devant 

les rectifications à la lumière d’une difficulté des fonctions exécutives, de la théorie de l’esprit et 

de la cohérence centrale. 

 

 Lyron s’adresse très peu à l’autre à l’aide d’une référence pronominale (plus avec des 

vocatifs) et plus avec une référence non-standard (“maman elle”, “maman” (sujet)) que standard. 

 

III. Analyse comparative des pronoms usuels 

 Lyron utilise le plus le « il », ensuite le « tu », tandis que les adultes utilisent le « tu », et le 

“je” ce qui peut supposer une facilité à utiliser le « il ». 

 

 En même temps, le “tu” est plus utilisé pour renvoyer à d’autres références que la référence 

à l’interlocuteur. 

 

IV. Analyse des prédicats dans les énoncés de référence standard et non-standard 

 

 Les prédicats cognitifs et d’états physiques sont advantage utilisés avec une référence  

écholalique qu’une référence non-standard. 

 

 Lyron utilise (en général) des prédicats émmotionnels (très peu) et davantage des prédicats 

exprimant un état physique du sujet. 

 

 Les prédicats essentiels des énoncés de référence à soi et à l’interlocuteur sont des prédicats 

d’action. 

 

 Le  prédicat “vouloir” est utilisé presque exclusivement (2-3 prédicats d’exception dans les 

deux premiers enregistrements) dans les énoncés non-standard de référence à soi avec “il”. 

 

 Le prédicat “vouloir” est employé  dans les énoncés standard spontanés exprimant un refus 

et dans les énoncés standard suite à guidage verbal. 
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 Les verbes modaux sont beaucoup utilisés à la fois dans les  énoncés de référence  à soi 

standard et non-standard. 

 

 Lyron emploie très peu les impératifs pour s’adresser à l’autre, bien que sa mère l’emploie 

beaucoup. 

 

V. Analyse comparatives du pronom et du prénom dans des contextes différents 

 Lyron utilise le « je » et « tu » et le “il” dans des contexts habituels mais aussi dans des 

contextes écholaliques, de discours rapporté et d’imitatio, ce qui montre qu’il peut utiliser les 

pronoms dans différents contextes. 

  Lyron semble avoir des problèmes d’usage des pronoms - à quel pronom correspond quel 

referent - ce qui pourrait justifier son usage exhaustif de “il” pour toute personne, objet et type de 

référence. Cet aspect peut renvoyer  à une  grande  difficulté de pragmatique et de théorie d’esprit. 

 

 

 

Conclusion   

La référence à soi et à l’interlocuteur  est exprimée chez Lyron  à travers une vision et un récit à la 

troisième personne, à l’aide du pronom surinvesti « il » qui fait rôle de passe-partout et qui souligne 

une dimension monologique du discours. 

Le modèle de référence de Lyron est déterminé par ses difficultés de flexibilité cognitive et de 

théorie de l’esprit  (afin de moduler d’autres pronoms et d’autres perspectives), ainsi que par ses 

difficultés de changements contextuels qui ne prennent de l’input que le marqueur pronominal de 

« il », en faisant de lui son marqueur de référence. 
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Chapitre 8. Analyses comparatives entre des corpus des enfants 

neuro-typiques et les deux corpus des enfants atteints d’autisme 

Remarques générales  

J’ai analysé dans les chapitres antérieurs les corpus de Léonard, Germain et Lyron. Il 

convient de préciser que jusqu’à présent, je me suis concentrée sur l’analyse d’un corpus donné en 

ne faisant que quelques comparaisons passagères avec d’autres corpus. L’objectif de ce chapitre 

est de comparer de façon plus approfondie les enfants des trois corpus que nous avons analysés 

ainsi que ceux d’autres corpus auxquels nous allons prêter maintenant attention en vue de cette 

analyse comparative. 

Je divise mon chapitre en trois sous-chapitres: un premier sous-chapitre portera sur les 

comparaisons entre les deux enfants atteints d’autisme, Germain et Lyron. 

Le deuxième sous-chapitre portera sur l’analyse comparative de Léonard (l’enfant neuro-

typique, du corpus de Morgenstern) et sur les deux enfants atteints d’autisme de mon corpus. 

 Un troisième sous-chapitre sera consacré à l’analyse comparative entre les 4 corpus des 

quatre filles – 2 anglophones, (Naima et Elsa) et 2 francophones (Madeleine et Anaé) – du travail 

de thèse de Caët (2013) et les deux enfants atteints d’autisme, Germain et Lyron. 

Il est à noter que cette dernière analyse essaie de dépasser les contraintes des comparaisons 

entre enfants du même sexe. Normalement, il est requis de comparer des enfants du même sexe, 

afin d’obtenir des données plus fiables. J’ai déjà accompli précédemment cette condition, pour le 

corpus de Léonard. Cependant, il m’a semblé par la suite, qu’un seul corpus d’enfant neuro-typique 

peut ne pas être suffisant pour la comparaison. C’est pour cette raison que, malgré les différences 

de sexe, j’ai voulu ajouter, en prenant comme critère la variété des corpus, quatre autres corpus de 

filles, de plus de langue française et anglaise. Une conséquence positive de cela est que nos 

variables s’enrichissent par la différence de sexe, de langue de l’enfant et du nombre des enfants 

comparés. 

Je voudrais mentionner que je vais aborder toutes ces comparaisons en suivant, dans la 

mesure du possible, l’analyse des mêmes catégories de référence que j’ai suivies jusqu’à présent 

dans le cadre de cette recherche. 

Mon objectif principal concerne l’analyse de la référence à soi chez les enfants atteints 

d’autisme et les enfants neuro-typiques. Mes hypothèses de départ ont été les suivantes : 
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1) Les enfants atteints d’autisme utilisent une variété de formes, en plus grande quantité que 

les enfants neuro-typiques et plus longtemps dans la durée. 

2) Les enfants atteints d’autisme construisent leur référence à soi en fonction de leur 

cognition, qui est différente de celle des enfants neuro-typiques. Elle entrainne des difficultés 

spécifiques de prise de perspective, de changement de référence, de contextualisation et de 

généralisation. 

Dans un second temps, même si les contextes d’usages des formes non-standard sont 

semblables pour tous les enfants, leurs causes sont différentes: une écholalie qui résiste dans le 

temps ainsi qu’une inversion pronominale constante dans la référence à soi quotidienne ne sont pas 

une question d’acquisition par étape mais de développement atypique, qui ne fait que provoquer 

une référence à soi atypique. La différence est qualitative et insuffisamment saisie par une analyse 

isolée du langage seulement ; il faut donc incorporer la référence à soi dans la communication 

générale de l’enfant et dans son comportement. Plus concrétement, tous les enfants construisent la 

référence à soi à partir de l’input et à travers leurs compétences cognitives qui traitent cet input. Ce 

modèle mental de référence à soi est le fruit d’une manière personnelle de traiter l’information 

reçue par l’input. Et c’est là en effet que se situe la différence entre les enfants neuro-typiques et 

les enfants atteints d’autisme. 

Afin d’aborder le problème d’un point de vue  général, voici quelques citations qui marquent 

bien la distinction entre un développement du langage par étapes (avec des retards, ou de 

l’accélération) et un développement irrégulier, impliquant une manière à part de comprendre le 

langage et la communication sociale : 

« Celui qui veut aider les personnes atteintes d’autisme doit comprendre 

que le développement n’est pas uniquement ralenti, mais qu’il est aussi 

« irrégulier », qu’il comporte des altérations qualitatives » (Peeters, 

1996 :26). 

 

Et un autre auteur (Hermelin, 1978, cité par Peeters, 1996 :27) qui a effectué des recherches 

sur le langage des enfants atteints d’autisme : 

« … les enfants atteints d’autisme paraissent souffrir d’un handicap 

cognitif du système nerveux central et leur incapacité à pouvoir 

discerner l’important du superflu dans le monde environnant semble 

être le principal de leurs problèmes, ce qui a pour conséquence qu’ils 

s’accrochent  à des schémas comportementaux qui sont de moins en 

moins applicables, à mesure qu’un besoin de codes plus complexe et 

plus flexible se fait ressentir. C’est précisément dans les domaines qui 

demandent le plus de créativité, comme le développement du langage 

et le comportement social, que la pathologie cognitive de l’autisme est 

la plus claire. » 
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Et une dernière citation qui résume  mes idées sur le développement de la communication chez les 

enfants atteints d’autisme et les enfants neuro-typiques : 

« Partout dans le monde, les enfants naissent avec une faculté innée et 

biologiquement programmée qui leur permet – avec un minimum de 

stimulation – de rajouter du sens à leurs perceptions. Grâce à cette 

faculté, ils réussissent à sélectionner les sons humains, puis à 

comprendre la communication humaine et enfin à communiquer d’une 

manière adéquate. Cette même faculté leur permet également de 

comprendre le comportement humain et ensuite de bien se comporter 

sur le plan social d’après les exemples qu’ils ont vu.  C’est précisément 

cette faculté innée et biologiquement programmée qui est perturbée 

chez les personnes atteintes d’autisme. Cette faculté n’est pas 

« absente » elle est seulement perturbée. Un certain nombre de 

personnes atteintes d’autisme comprennent bien certains sens, exprimés 

dans la communication, le comportement social et l’imagination. Les 

difficultés qu’elles ont à rajouter du sens se situe donc à un niveau plus 

élevé » (Peeters, 1996: 29-30). 

 

8.1 Analyse comparative entre Germain et Lyron: les enfants 

des corpus avec autisme  

Ce premier chapitre est consacré à une analyse comparative entre Germain et Lyron, sur 

quelques aspects de leur développement langagier.  Je vais donc aborder les mêmes catégories 

analysées dans chaque corpus, en complétant ici les aspects déjà comparés:  

– la référence à soi dans ses formes standard et non-standard chez Germain et Lyron et leurs 

interlocutrices et les contextes prédicatifs correspondants ; 

– la référence à l’interlocuteur chez  Germain et Lyron (formes standard et non-standards) et 

leurs interlocutrices ; 

– autres types de référence ; 

– les pronoms usuels chez  Germain, Lyron et leurs interlocutrice ;   

– les différents contextes d’usages ;  

– la multimodalité. 

8.1.1 Remarques générales sur les deux corpus avec autisme  

Je voudrais tout d’abord décrire quelques aspects généraux à travers des tableaux de 

comparaison, effectuer une analyse quantitative et étudier qualitativement quelques énoncés précis. 
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 Il convient de rappeler quelques aspects descriptifs sur les deux enfants Lyron et Germain. 

S’ils sont tous les deux des enfants atteints d’autisme, et tous les deux verbaux, ils présentent un 

profil cognitif  et caractériel différent: Germain a un retard global de 2 ans par rapport aux enfants 

de son âge, tandis qu’on observe un léger retard d’un an et demi chez Lyron. En revanche, les deux 

enfants, selon l’évaluation du PEP-3, présentent un  fonctionnement cognitif hétérogène (avec des 

performances mais aussi des difficultés). 

Mais leurs caractères sont aussi différents: Germain est moins spontané et fait moins preuve 

d’esprit d’initiative, mais il parle beaucoup et émet des énoncés complexes. Lyron est très spontané 

et souriant, il formule beaucoup de demandes mais manifeste plus de frustrations et de pleurs. Ils 

sont tous les deux atteints de bégaiement et d’autres difficultés de prononciation. Tous les deux 

présentent de l’écholalie, mais Lyron plus que Germain. Cela dit Germain est capable d’imitation 

et fait beaucoup de jeux de rôles. Ils ont été suivis à l’école et à la maison par une éducatrice et une 

psychologue A.B.A. Les parents aussi se sont formés à ces méthodes éducatives. 

Les mères et les autres interlocuteurs des enfants utilisent tous les mêmes stratégies 

d’apprentissage: le guidage verbal partiel ou complet, par le fait de compléter des mots ou des 

énoncés et aussi par le fait de donner un modèle à l’enfant avant ou après qu’il ne formule une 

expression incorrecte (sous forme de rectification implicite ou explicite). Cette dernière modalité 

que j’ai appelée discours CHI, apparait déjà dans les transcriptions du type « je veux » ; tu diras: 

« je veux ».  

Pourtant, malgré cet apprentissage de l’usage standard des pronoms dont ils ont bénéficié et qui est 

devenu inhérent à l’éducation parentale qu’ils ont reçue, au même titre que le « merci » ou le « s’il 

te plait » pour les enfants neuro-typiques, ces deux enfants utilisent beaucoup les formes non-

standard de référence à soi.  

8.1.2 Référence à soi: formes standards et formes non-standards 

D’un point de vue général, nous  avons constaté que les deux enfants se réfèrent à eux-

mêmes à travers plusieurs formes standard et non-standard. Néanmoins, l’expression de cette 

référence ne correspond pas au niveau mental de chaque enfant. 

Par exemple, bien que globalement il ait un retard plus significatif que Lyron, Germain possède un 

langage plus riche comme la LME l’a déjà montré, et il utilise moins la référence non-standard et 

moins l’écholalie que Lyron. Il s’agit ici d’un aspect important de l’autisme: un fonctionnement 
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irrégulier qui s’oppose au fonctionnement harmonieux des enfants neuro-typiques. Ce n’est pas 

seulement une question de degré de développement mais surtout de qualité et d’harmonie de ces 

compétences dans l’ensemble de la personne concernée. 

 Commençons par une comparaison générale sur la référence à soi, du point de vue quantitatif. 

 

 

Figure 47. Proportions de référence à soi chez Germain et Lyron rapportées au nombre 

d’énoncés 

Rappelons d’abord que chaque séance d’enregistrement est différente (moment de la journée, 

activtée filmée, interlocuteurs présents, personne qui filme). Par conséquent, les données sont 

dépendantes de ces variables et les différences d’un enregistrement à l’autre tiennent compte de 

ces aspects.  

Le graphique ci-dessus nous permet de constater les points suivants : 

– Lyron semble exprimer plus la référence à soi que Germain. 

– Germain exprime la référence à soi d’une manière décroissante jusqu’au quatrième 

enregistrement, mais la référence à soi redevient importante au 5ème enregistrement.  

– Lyron exprime la référence à soi d’une manière hétérogène, elle augmente, décroît puis augmente 

de nouveau dans le quatrième enregistrement. 

– Lyron et Germain se désignent de manière très similaire dans le premier enregistrement. 

– Lyron produit davantage de références à lui dans le deuxième et le quatrième enregistrement que 

Germain. 

Séance 1 Séance 2 Séance 3 Séance 4 Séance 5

Lyron 18,46% 21,94% 6,62% 12,57%

Germain 18,67% 11,57% 10,09% 7,25% 13,11%

0,00%
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15,00%
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8.1.2.1 La référence à soi standard chez Germain et Lyron 

Les tableaux suivants résument les aspects principaux de ressemblance et de différence entre 

Germain et Lyron dans la référence à soi. Tous les deux n’utilisent pas beaucoup la référence à soi 

standard et chacun le fait différemment d’un enregistrement à l’autre. Germain s’auto-designe 

davantage avec la référence standard, à l’exception du premier enregistrement, mais Lyron s’auto-

désigne plus à l’aide de la référence non-standard dans l’ensemble du corpus. Ils utilisent les même 

types de prédicats, et ils suivent les même types d’énoncés de référence à soi standard: énoncés de 

guidage verbal (avec questions d’aide: « qu’est-ce que tu dis ? », « qu’est-ce que tu demandes ? ») 

et énoncés spontanés (avec les mêmes questions: « qu’est-ce que tu  fais ?», « qu’est-ce que tu 

veux ? ») de la part des adultes. 

Le type de prise en charge correspondant au même handicap explique ces similarités. 

Les deux tableaux suivants nous donnent une analyse détaillée comparative de Germain et 

Lyron, avec les ressemblances et les différences. 

 

Table 54. Différences dans l’usage de la référence à soi standard chez Germain et Lyron 

Type de référence : 

Référence à soi forme 

standard 

Formes et quantité Type d’énoncés  Remarques générales 

Germain Je  

Moi je  

Enoncés 

spontanés 

Enoncés suite 

guidage verbal 

Enoncés de 

croyance  

Enoncé d’auto-

rectification 

– Il emploie plus 

d‘énoncés suite  

guidage verbal que 

spontanés 

– Il se réfère plus à soi 

que sa mère 

 

Lyron  Je 

 

Enoncés 

spontanés 

Enoncés suite 

guidage verbale 

– Il s’auto-désigne plus 

que sa mère avec la 

référence à soi (globale) 

mais moins que sa mère 

pour la référence standard 

 

Table 55. Similitudes chez Germain et Lyron 

Type d’énoncés Types de prédicats  

–  Enoncés guidage verbal 

– Enoncés spontanés 

(les mêmes questions) 

 

– Vouloir dans les énoncés standard 

– Prédicats de modalité 
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Table 56. Fréquences des formes de référence à soi standard chez Germain et Lyron rapportés 

au nombre  total de formes de référence à soi (en occurrences et pourcentages et moyennes) 

Séance 

Réf standard 

Germain 

Réf standard 

Lyron 

nb.formes réf 

standard 

Germain 

Nb.formes réf 

standard Lyron 

Séance 1 36,17% 13,33% 17 6 

Séance 2 56,25% 18,18% 18 6 

Séance 3 79,49% 42,86% 31 6 

Séance 4 78,57% 13,33% 11 2 

Séance 5 64,00% 0,00% 16   

Moyenne 62,90% 21,93%     

 

8.1.2.2  La référence à soi non-standard 

Lyron se réfère à lui-même principalement par des formes non-standard. 

Si l’on compare les deux enfants quantitativement, nous obtiendrons les résultats suivants : 

– Les valeurs d’usage sont déterminées par le contexte  de l’enregistrement. 

– Germain exprime la référence à soi non-standard de façon décroissante jusqu’au quatrième 

enregistrement ; dans le cinquième enregistrement, elle augmente à 4,37%. 

– Lyron exprime la référence à soi d’une façon hétérogène, avec une proportion plus importante 

dans le deuxième et le quatrième enregistrement. 

– La différence entre les deux enfants est très grande (en valeur) sauf dans le troisième 

enregistrement, où tous les deux utilisent très peu la référence à soi non-standard ; il s’agit pour 

tous les deux d’une séance de travail avec l’observatrice. 

 

Table 57. Fréquence des formes de référence à soi non-standard chez Germain et Lyron 

Rapportées au nombre de formes de référence à soi (occurrences, pourcentages, moyennes) 

Séance 

Référence à soi 

non-standard 

Germain 

Référence à Soi - 

non standard 

Lyron 

Nb.formes  non-

standard 

Germain 

Nb.formes non-

standard Lyron 

Séance 1 63,83% 86,67% 30 39 

Séance 2 43,75% 81,82% 14 27 

Séance 3 20,51% 57,14% 8 8 

Séance 4 21,43% 86,67% 3 13 

Séance 5 36,00%  9   

Moyenne 37,10%           78,07%     
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Le tableau suivant  résume quelques différences générales entre l’expression de la référence à soi 

non-standard chez Germain et Lyron, ce que nous venons de montrer quantitativement. J’ajoute à 

ces aspects d’autres éléments nouveaux:  

– Le prédicat « vouloir » est  exclusivement utilisé par Lyron dans les énoncés non-standard avec 

le sujet pronominal à la troisième personne, très peu utilisé dans les énonces standard. On remarque 

que chez Germain, il est moins utilisé dans les énoncés non-standard. 

– Les contextes d’usage sont plus variés chez Germain. 

– Germain utilise plus de prédicats cognitifs que Lyron. 

 

Table 58. Différences d’usage de la référence à soi standard et  non-standard chez Germain et 

Lyron 
Référence à soi non-standard Germain Référence à soi non-standard Lyron 

Germain s’auto-désigne plus avec « il » pour « je » 

dans le premier enregistrement mais par la suite, la 

référence non-standard diminue. 

 Lyron s’auto-désigne surtout avec le « il » comme 

référence à soi. 

Lyron s’auto-désigne plus avec des formes non-

standard qu’avec des formes standard. 

Contexte : 

- récit 

- bêtise 

- cognitif  

- demande (volonté) 

 

Contexte : 

- demande (volonté) 

-action 

-permission  

-état physique 

Prédicats : 

- Vouloir –quelques usages dans la référence non-

standard 

- Beaucoup d’usages avec la référence standard 

 

 

Prédicats : 

- Vouloir-beaucoup d’usages avec la référence non-

standard 

- Beaucoup d’usages avec des énoncés de refus et suite 

au guidage verbal avec la référence standard 

 

Les exemples suivants mettent en évidence les différences que nous venons de mentionner. 

 

Table 59. Exemples d’énoncés de référence  soi standard et non-standard chez Germain et Lyron 

Type 

d’exemple 

Germain Lyron 

Exemples 

énoncés non-

standard avec  

 prédicat 

vouloir 

*CHI: il veut du fromage blanc (110) 

*CHI: maman il veut descendre! (909) 

*CHI: il veut Tobie le robot! (1139) 

*CHI: il veut lui mettre des oreilles! (1239) 

 

 

*CHI: il veut mettre celui+là . (693) 

*CHI: regarde qu’il a fait !  (710) 

*CHI: maman il veut sortir du bain. (745) 

 
 

Exemples  

énoncés 

standard avec 

*CHI: non je ne veux pas. (49) 

*CHI: j(e) [///] (.) j(e) veux prendre d(on) nounours! 

 (260) 

*CHI: je ne veux pas le bain. (line 79) 

*CHI: non je ne veux pas au dodo . (1805) 

*CHI: je veux la tèce@f! (216) 
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prédicat 

vouloir 

*CHI: je veux beaucoup les voitures de police ! (ligne 199) 

 
 

 

Exemples 

d’énoncés 

cognitifs 

+état 

physique   

 

Enoncés de faire semblant 

*CHI:il [/] il faisait le crodcodile@c . (1155) 

 

 

 

 

Enoncés cognitifs négatifs: avoir peur, se mettre en colère 

 

2)*CHI: il fait des crises de nerfs . (1348) 

3)*CHI: il a peur! (317) 

 

 Autres énoncés cognitifs (émotionnels):  

1)*CHI: ah@i il est fâché! (462) 

2) *CHI: < il est> [/] <il est > pas content! (471) 

 

Enoncés –souffrance physique 

1)*CHI: il s' est cogné là! (47) 

2)*CHI: il s'est fait mal! (1140) 

3)*CHI: il s'est fait mal dans le canapé (1147) 

 
 

 

 

Enoncés –souffrance physique 

 

1)*CHI: tu t'es coincé le doigt !  (345) 

 On remarque aussi certaines différences: Germain exprime des énoncés cognitifs alors que 

Lyron exprime que deux  énoncés physiques. 

 Le tableau suivant nous donne les fréquences des formes non-standard  (en moyenne) par 

arpport aux formes de référence à soi. 

             Table 60. Fréquence des formes non-standard en moyenne chez Germain et Lyron 

Moyenne formes non-standard réf à soi Germain Lyron 

il pour je 24,80% 53,26% 

tu pour je 6,78% 17,27% 

Prénom  0,63% 1,67% 

Il+prénom   1,67% 

Prénom+il 0,43%   

sans sujet          3,45% 4,21% 

 

 De ce tableau, nous observons que le « il » représente plus de la moitié des formes totales de 

références chez Lyron alors qu’il n’est présent qu’à 24.80% seulement chez Germain. 

Le tableau suivant nous donne une synthèse des tous les changements des formes non-standard de 

référence chez Germain et Lyron. Ainsi, nous pourrions situer la référence à soi par rapport aux 

autres formes non-standard. 
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Table 61. Synthèse de type de changement de référence en fonction des personnes chez Germain 

et Lyron 
Type de changement 

pronominal /en 

fonction des 

personnes 

1 ere personne 

(Pronoms) 

1 ere personne 

Prénom  

(et autres 

combinaisons) 

2 eme personne 3 –ème personne 

Germain Il pour je 

Tu pour je  

Prénom 

Prénom +il 

Je pour tu ---------------------- 

Lyron Il pour je 

Tu pour je 

Il +prénom 

 

Il pour tu 

Je pour tu 

Il pour elle 

(animé) 

Il pour elle 

(inanimé) 

Elle pour il –

(inanimé) 

 

Cette comparaison nous permet d’expliquer les faits suivants: Lyron utilise le « il » comme 

une sorte de nom fixe pour toutes les personnes, pour la première personne, la deuxième personne 

et la troisième personne. 

Exemple 198,  Lyron, il (maman) pour  elle, enregistrement 3, 4 ;08 

*OBS:  maman elle est juste à côté elle est là  

*OBS:  Lyron elle est dans le (.) dans l’autre chambre  

*CHI:   il est où maman dans la chambre ?  

*OBS:  elle est là tu l’entends ?  

*OBS:  elle est dans dans la cuisine .  

 

Exemple  199, il pour elle, inanimé, enregistrement 4, 4 ;10 

Lyron 2012 02-02-04-05-11.cha: line 877. 

*MOT:  c'est toi Lyron ?  

*MOT:  tu fais un câlin à Naya ?  

*CHI:   il va tomber la neige  !  

*CHI:   il va tomber  !  

*MOT:  oui elle est  tombée la neige du ciel !  

 

Exemple 200,  maman (vocatif)+ il pour je, enregistrement 1,4 ;06 

Lyron227112011.cha: line 581. 

*MOT:  fais un bisous !  

*EDU:    super !  

*CHI:   maman il veut un bonbon !  

*MOT:  tout a l’heure regarde !  

*MOT:  là je rentre ! 

 

Exemple 201,  il pour tu, enregistrement 2, 4 ;07 
Lyron227112011.cha: line 52. 

*EDU:  tiens je te les mets là.  

*EDU:  voilà !  

*CHI:   il peut les l'ouvrir ?  

*EDU:  tu peux tu peux l'ouvrir s'il te +  

*CHI:   tu peux l' ouvrir s'il te plait ?  
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Il utilise la construction figée  « maman il », à la fois pour englober plusieurs inversions : 

 le « maman (vocatif)+ il » + veut (inversion il pour je) ; « maman (sujet)  + Il + peut » (inversion 

il pour tu) ; « maman (sujet) +il » pour « maman elle » (personne) ; « maman (vocatif) +il (il pour 

elle inanimé) 

Cette construction (maman en vocatif  + il + veut) n’apparait chez Germain qu’une seule fois (voir 

tableau précédent). 

 

Exemple  202,  Lyron: maman (vocatif)+il +veut (il pour je) enregistrement 1, 4 :06 

Lyron127102011.cha": line 745. 

*MOT:  oui super !  

*MOT:  ok tu veux sortir du bain ?  

*CHI:   maman il veut sortir du bain .  

*MOT:  <je veux sortir du bain> [=! discours CHI] .  

*CHI:   il veut sortir du bain .  

 
Exemple  203, Lyron: maman sujet +il+ peut (« maman il » pour  «  maman elle » versus  « maman tu »), 

enregistrement 1, 4 :06 

Lyron127102011.cha": line 724. 

*MOT:  de l’autre côté Lyron !  

*MOT:  hm@i !  

*CHI:   maman il peut (li) enlever !  

*MOT:  <maman elle peut l’enlever > [=! discours CHI] tu donnes ?  

*MOT:  maman tu l’enlèves ?  

 

 
Exemple Lyron  204: « maman il »  pour « maman tu », enregistrement 1, 4 :06 

 Lyron127102011.cha": line 916. 

*MOT:  tu préfères Rango ?  

*MOT:  c’est ça que tu veux ?  

*CHI:   maman il pousse !  

*MOT:  moi je me pousse ?  

*CHI:   oui .  

 

 Lyron utilise en effet des formes non-standard pour toutes les personnes et surtout le « il » 

comme une forme exhaustive pour toutes les personnes alors que Germain utilise seulement des 

formes non-standard pour la première et la deuxième personne. 

 
Exemple Lyron 205, tu pour je, en inversion, enregistrement 4, 4 ;10 

Lyron 2012 02-02-04-05-11.cha": line 208. 

*MOT:  <c'est moi > [=! discours CHI] .  

*MOT:  toi tu t'appelles comment ?  

*CHI:   tu t'appelles Lyron  

*MOT:  <j +..> [=! discours CHI] .  

*MOT:  je m'appelle Lyron [=! rit] .  
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Exemple Lyron 206, je pour tu, en inversion, enregistrement 4, 4 ;10 

Lyron127102011.cha": line 1756. 

*MOT:  très bien  

*MOT:  comment je m’appelle moi ?  

*CHI:   je m’appelle maman .  

*MOT:  tu t’appelles maman [=! exemple discours CHI] .  

*MOT:  tu t’appelles maman [=! exemple discours CHI] 

 

 

Exemple Germain 207, tu pour je, en inversion, enregistrement 2, 5 ;05 

 Germain220112011.cha: line 1015. 

*MOT:  <uhuuu@i (.) uhu@i alors Germain tu vas où ?> [=! imite]. 

*MOT:  <+^où est+ce que tu vas demain après le gros dodo ?>[=! imite]. 

*CHI :   tu [/] tu (.) vas à l'école!  

*MOT:  oui . 

*MOT:  < avec les+...?>[=! imite]. 

 

Exemple Germain 208,  il pour je, en substitution, enregistrement 4, 5 ;08 

Germain4205022012.cha: line 77. 

*FAT:  attends Germain !  

*FAT:  ils sont où Féfé tout ça ?  

*CHI:   +< (1)il veut un bonhomme de neige! 

*FAT:  tu veux un bonhomme de neige c'est ça!  

*FAT:  qu'est+ce que tu veux? 

 

 

Dans tous ces exemples, on observe que le changement pronominal non-standard se fait sous 

la forme d’une inversion ou d’une substitution. Je rappelle ici que Lyron utilise un nombre égal de 

substitutions et inversions ; alors que Germain utilise plus de substitutions que d’inversions. 

Malgré les différences qui existent dans l’expression de la référence à soi non-standard chez 

Germain et Lyron, nous pouvons noter beaucoup de ressemblances. 

Table 62. Ressemblances dans l’usage de la référence à soi chez Germain et Lyron : 

formes standard et non-standard 
Références à soi non-standard chez Germain et Lyron 

Inversions et substitutions 

Difficulté de perspective et de changement de référence 

Résistance devant les rectifications 

Une auto rectification multiple 

L’usage du prédicat vouloir dans les énoncés standard 

Usage du prédicat vouloir dans les énoncés non-standard 

Prédicats énoncés états physiques: des difficultés à identifier le sujet énonciateur avec l’agent des états et 

d’actions 
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 Concernant les inversions, j’ai déjà mentionné qu’il s’agit d’une difficulté de changement de 

perspective et de référent dans le contexte. Ce phénomène  est commun  aux deux enfants. Tous 

les deux enfants sont capables de s’auto-rectifier, mais ils le font une seule fois pour les pronoms. 

 Exemple 209,  d’auto-rectification Lyron, enregistrement 1,4:06 

1724  *MOT: qu’est + ce que tu as fait?  

1725  *MOT: tu es tombé?  

1726  *CHI: il est tombé Lyron (.) tu es tombé de là (.) j’ai tombé boum@i !  

1728  %act: 1 pers "il" pour "je" (.) "tu" pour "je" (.) "j'" pour "je" 

1729  *MOT: ah boum@i Lyron il est tombé !  

1730  *MOT: tu es tombé tu t’es fait mal !  

1731  *CHI: ça fait mal. 

 

 Dans cet exemple, Lyron utilise une inversion, avec l’usage de « il » d’une part, et de « je » 

d’autre part. Ajoutons à cela le fait qu’il se désigne à la première personne, comme s’il passait par 

une sorte de récit à la troisième personne. Ensuite, il utilise la forme présente dans l’énoncé de la 

mère à la deuxième personne et c’est seulement à la fin de son énoncé qu’il emploie une forme 

standard, bien qu’elle soit incorrecte grammaticalement  – « j’ai tombé ».  Il est possible que 

l’enfant a retenu cette forme comme étant de la deuxième ou troisième personne du verbe « être » 

(« es », « est »). Il fait par ailleurs comme tout enfant neuro-typique de 2 ans et demi. 

Exemple 210, d’auto-rectification, Germain, enregistrement 1, 5;04 

1147  *CHI: il s'est fait mal dans le T-shirt !  

1148  %xpnt: show avec index le T-shirt de son frère. 

1149  *CLE: xxx.  

1150  *CLE: tu as mal au dents ?  

1151  *CLE: +^dis <j'ai mal aux dents> [=! discours CHI].  

1152  *CHI: il [/] il (.)[///] j'ai mal aux dents +...  

1153  *CHI: +^il s'est fait mal dans le canapé  

1155  *CLE: je +...  

1156  *FAT: +< je +... 

1157  %com: plusieurs voix en même temps. 

1158  *CHI: il (.) en fait (.) pour quoi xx.  

1159  *CLE: je +...  

1160  *CHI: il [/] il faisait le crodcodile@c.  

1161  *CLE: je faisais le crocodile. 

 

 En revance, Germain s’auto-rectifie dans un contexte, où il emploie énormément le « il » pour se 

désigner. De plus son auto-rectification suit la rectification de son frère. Cela renforce l’hypothèse 

d’un modèle mental construit par l’enfant avec une forme d’auto-désignation qui lui est devenue 

propre. 
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8.1.3 L’influence de l’input dans  les corpus de Germain et Lyron 

 Après avoir analysé les différences et les ressemblances dans l’expression de la référence à 

soi de ces deux enfants, étudions maintenant l’influence de l’input pour voir si elle explique 

directement les usages non-standard des enfants. 

Avant tout, les rectifications présentes chez Germain montrent qu’il existe 4 types de  

changements pronominaux avec rectification et 5 sans: 2 substitutions avec rectification, 2 

inversions avec rectification, 3 substitutions sans rectification et 2 inversions sans rectification. 

 En revanche, le corpus de Lyron présente plus de rectifications que de non-rectifications 

pour les inversions et les substitutions (11 par rapport aux 5 non-rectifications): soit, parmi 11 types 

de rectifications, on trouve 6 substitutions et 5 inversions rectifiées. En outre, parmi les 5 exemples 

non-rectifiés, il y a 2 substitutions et 3 inversions. 

Table 63. Différences et ressemblances dans l’expression de la référence à soi chez les mères de 

Germain et Lyron 

Référence à soi standard et non-standard: généralités – les deux mères utilisent moins la référence à soi  

que les enfants ; 

- Lyron utilise moins la référence à soi standard que 

celle non-standard par rapport à sa mère ; 

– la mère de Germain et l’observatrice utilisent plus 

la référence non-standard que la mère de Lyron qui 

est d’ailleurs la seule à l’utiliser ; 

 

Formes standard – les mères utilisent les mêmes formes: « je », « moi 

je » ; 

Formes non-standard – les mères utilisent les mêmes formes: « c’est 

maman », « maman », « elle maman », « maman 

elle » ; 

Rectifications, modèles (discours CHI) – les deux mères utilisent le discours CHI et le 

guidage verbal,  pour les prénoms, mais la mère de 

Germain  l’utilise plus que la mère de Lyron 

– les deux mères utilisent des rectifications (les 

quatre types: question, paraphrase, rectification 

simple, rectification explicite) mais la mère de Lyron 

utilise plus de rectifications explicites que la mère de 

Germain 

Référence à la troisième personne, à l’enfant – les deux mères utilisent le « il » comme référence à 

l’enfant en  sa présence, mais la mère de Germain 

plus que la mère de Lyron ; 

Contextes des prédicats 

 

– les deux enfants utilisent les verbes de modalité et 

le verbe vouloir, et les mères aussi, bien que moins 

que les enfants ;  

– les prédicats pour tous les types d’énoncés sont 

repris par les enfants, mais cela plus dans le corpus 

de Germain, qui d’ailleurs parle plus que Lyron. 

                                                                           Conclusion  
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Il ressort de ce tableau un point primordial sur notre compréhension du rôle de l’input : 

– Bien que la mère de Germain utilise plus des formes non-standard que la mère de Lyron, Germain 

n’utilise pas essentiellement les formes non-standard pour référer à lui, à l’exception du premier 

enregistrement. 

– Inversement, bien que la mère de Lyon fasse plus de rectifications explicites que la mère de 

Germain, c’est Lyron qui utilise plus la référence non-standard comme forme de référence à soi 

que Germain. 

– Germain semble avoir des meilleures capacités pour manipuler et modèleer l’input autrement que 

Lyron  

– Au niveau local,  dans les enregistrements il n’y a pas toujours une influence immédiate de 

l’input. 

– Le langage adressé et non-adressé à l’enfant dans les enregistrements n’explicite pas directement 

l’usage qu’en font les enfants. 

8.1.4 L’usage des autres références à la première, deuxième et 

troisième personne chez les enfants  

Nous avons déjà remarqué que Germain et Lyron utilisent les pronoms « je », « tu », « il » 

non seulement pour référer à eux-mêmes et à l’interlocuteur, mais aussi pour exprimer d’autres 

types de référence, dans d’autres contextes. Les deux enfants utilisent les pronoms « je », « tu », 

dans des contextes d’imitation. En revanche, on observe des différences concernant les jeux de rôl, 

l’écholalie et le rôle conversationnel. 

Le tableau suivant aborde plus en détail l’usage de ces catégories de référence. 

 

Table 64. Usage d’autres catégories de référence chez Germain et Lyron 

Autres types de 

référence avec les 

pronoms 

1ère personne et 3e personne 2ème et 3ème  personne 

Germain utilise moins la référence à soi non-standard 

que la référence standard 

Lyron utilise plus la référence à soi non-standard et 

moins la référence à soi standard 
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Germain Jeux de rôles : 

Je  

Moi je  

Construction nominale +il 

Germain 

 

Jeux de rôles : 

Maman chat, Tu maman chat, tu 

Imitation : 

Germain 

Écholalie: tu 

Rôle conversationnel : 

  je, il 

 

Rôle conversationnel: tu 

Lyron Imitation: je Discours rapporté: tu 

Écholalie : 

Moi, Lyron, je 

 

Echolalie : 

Tu  

Elle maman 

 

 

On remarque plusieurs aspects concernant l’usage des pronoms dans d’autres contextes, 

dont certains sont résumés dans le tableau précédent tandis que d’autres aspects émanent des 

analyses générales sur les enfants.  Germain emploie beaucoup plus de formes durant les jeux de 

rôles (qui sont des formes standard, à part la construction nominale) mais ceci pour jouer différents 

rôles et non pour référer à lui-même. En imitation, il utilise « Germain » tandis que Lyron utilise 

« je ». Germain utilise les pronoms en rôle conversationnel avec « je », « tu » et « il » pour reprendre 

le rôle de la mère, du père et de l’observatrice lorsqu’ils expriment différents énoncés le concernant 

en tant que référent à la deuxième et troisième personne.  

Exemple 211, Germain avec « il », enregistrement 1, 5 ;04 

1303  *OBS: tu savoures ton fromage blanc !  

1304  %act: CHI fait quand même des grimaces. 

1305  *MOT: c'est bon?  

1306  *OBS: il [/] il n'a pas le temps de respirer hm@ ?  

1307  %act: on rigole. 

1308  *CHI: il va avoir des problèmes !  

1309  *MOT: pour quoi? 

1310  *MOT: +^pour quoi tu vas avoir des problèmes? 

 

Exemple 212, avec « je » et « tu » , l’usage du rôle de l’autre, enregistrement 1, 5 ;04 

171   *MOT: non c'est de la courgette et de la pomme de terre et des ognons !  

172   *MOT: t' as vu Gégé ?  

173   *CHI: pas des oignons !  

174   *MOT: si (.) il y a des oignons .  

175   *CHI: pas des oignons !  

176   %com: CHI boude et frappe la table et n'est pas 

177    content 

178   *MOT: allez maintenant tu vas manger la soupe !  

179   *MOT: +^ il y a des petits morceaux ( .) a@i.  

180   %act: MOT écrase les légumes pour CHI. 

181   *CHI: tu veux une pause toi ?  
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182   %act: CHI regarde sa mère 

183   *MOT: je veux quoi ?  

184   *CHI: une pause+...  

185   *MOT: une quoi ?  

186   *CHI: je veux (.) te[/] te donner une pause  

187   *MOT: tu veux que je te donne une pause ?  

188   *CHI: xxx  

189   *MOT: donner quoi Germain ?  

190   %act: CHI regarde bien MOT dans les yeux. 

191   *MOT: qu'est+ce+que tu veux ?  

192   *MOT: +^ qu'est+ce +que tu veux me donner ?  

193   *CHI: hm@i (.) [/] hm@i il y a xx. 

194   %pho: hm(.) hm (.)  il y a xx 

195   %act: CHI me regarde. 

196   *MOT: tiens goûte !  

197   %act: CHI commence à manger . 

 

Exemple 213, Germain, l’usage du rôle et de la voix de l’autre avec « tu », enregistrement 3, 5 :06 

98    *CHI: alors on va faire un petit concours de voitures !  

99    *CHI: +^je vais faire descendre de la couverture  

100   %com: énoncé très intéressant. 

101   *OBS: ah@i regarde tu veux quelle voiture Germain?  

102   *CHI: ah@i regarde qu'est+ce+que tu veux d'autre?  

103   %com: énoncé très intéressant car CHI répète le début de la phrase de 

104      l'adulte 

105   %com: CHI a la voix comme s'il parlait à la place de quelqu'un d'autre. 

106   *OBS: qu'est+ce+que tu veux comme voiture?  

107   *CHI: je préfère des voitures.  

108   *OBS: tu veux cette voiture? 

 

Comme je l’ai remarqué à plusieurs reprises, dans certains cas de jeu de rôles conversationnels 

avec « tu », Germain change sa voix (comme pour imiter l’adulte) tout comme il le fait dans le cas 

de l’écholalie dans certains cas. C’est un aspect important, car caractéristique pour les enfants 

atteints d’autisme. On observe ici que Lyron n’utilise pas le rôle de l’autre mais qu’il utilise des 

écholalies pour la première et la deuxième personne, alors que Germain ne les utilise que pour la 

deuxième personne (et ce très peu de fois). 

 Exemple 214,  Germain écholalie avec « tu », enregistrement 3, 5 :06 

455   *OBS: <bonjour Germain comment tu vas aujourd'hui?>[=! imite]  

456   %act: OBS commence à imiter 

457   *OBS: <comment vas+tu? >[=! imite].  

458   *OBS: Germain !  

459   %act: OBS l'attrappe par la manche pour le faire parler.  

460   *OBS: tu me réponds?  

461   *CHI: tu me réponds?  

462   %com: CHI répète. 

463   *OBS: oui?  

464   *OBS: regarde+moi !  

465   %act: OBS essaie de faire regarder CHI 

466   *OBS: Germain ! 
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 Exemple 215 écholalie Lyron  avec « tu », enregistrement 1, 5 :04 

713   *CHI: maman regarde qui a fait  

714   *MOT: <regarde qu'est-ce que j’ai fait?> [=! discours rapporté CHI]  

715   %com: rectification  MOT. 

716   *MOT: oh +là+là@i t’ es fort hm@i !  

717   *CHI: <oh+là+là@i tu es fort [=! chuchote] [=! écholalie]   

718   *MOT: toi tu es fort?  

719   *MOT: voilà ! 

 

 Dans cet exemple, Lyron essaie d’imiter sa mère (la voix en témoigne) mais il ne fait une 

simple écholalie  et  reconstruit la forme du pronom (en prononçant le « tu »). 

8.1.5 La référence à l’interlocuteur chez les enfants et leur s mères 

8.1.5 .1 La référence à l’interlocuteur chez les enfants  

 Germain et Lyron ne réfèrent pas beaucoup à l’interlocuteur. Cependant, ils le font à la fois 

avec des formes standard et non-standard. Lyron utilise plus de formes non-standard de référence 

à l’interlocuteur que Germain, mais dans l’ensemble moins de formes que lui. 

Table 65. Fréquences  des formes de la référence à l’interlocuteur 

Fichier 

Germain réf 

standard à 

l'interlocuteur 

Réf non- 

standard  

Lyron réf standard 

à l'interlocuteur 

Réf non-

standard à 

l'interlocuteur 

Nb.formes  réf 

Germain 

Nb.formes 

réf Lyron 

Séance 1 100,00% 50,00% 16,67% 83,33% 2 6 

Séance 2 71,43% 28,57% 66,67% 33,33% 7 2 

Séance 3 100,00% 0,00% 0,00% 0,00% 1 0 

Séance 4 100,00% 0,00% 66,67% 33,33% 1 3 

Séance 5 75,00% 25,00%                          4  

Moyenne 89,29% 20,71% 37,50% 37,50%   

 

Tous les deux enfants utilisent les mêmes formes standard pour référer à leurs 

interlocutrices « tu » et « maman tu ». Par contre pour les formes non-standard, les enfants se 

diférencient: Germain utilise « mamounette » (diminutif en position sujet), « mamounette elle », 

« elle mamounette », Lyron utilise « il » pour « tu »,  « je » pour « tu » et « maman (forme sujet) 

il » pour « tu  mais équivalent dans le contexte  à « elle maman ». Les deux enfants utilisent « elle 

maman » pour  référer à leur mère dans son absence (ce qui est correct) mais Lyron utilise aussi 

« il maman » (comme autre variante de la forme figée « maman il » pour référer à sa mère dans 

son absence.  Voilà  un exemple : 
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Exemple 216, il pour elle (maman), enregistrement 2, 4 ;07 

789   EDU: on s’habille Lyron !  

790   *CHI: hm@i  

791   *EDU: allez viens t’habiller !  

792   *CHI:  il était où maman  (.) il était loin?  

793   *EDU: maman elle est en bas elle est partie prendre sa douche, 

794     d’accord [!=!d’accord?]  

795   *CHI:  oui.  

796   *EDU: on va la voir tout à l’heure. 

 

Le « il » pour « tu » est utilisé pour s’adresser à l’éducatrice et à la mère. Par ailleurs, Lyron 

emploie une construction figée: maman + il qui couvre par ailleurs plusieurs constructions, comme 

nous venons de le voir (cf .page 522, exemples 213 et 214): Maman (vocatif)+ il (en référence à 

soi) + veut ; maman (sujet)+ il 

De toutes ces formes, on ne retrouve que 2 formes chez Germain ; « elle » pour « tu » et 

« elle maman », par contre Germain utilise en plus « maman elle ». Les mères s’adressent plus à 

leurs enfants qu’à elles-mêmes avec des formes standard très variées, mais elles utilisent également 

des formes non-standard comme  « Il Lyron », « Lyron il » ; « Lyron » ou  « Il Germain ». 

8.1.5.2 La référence à l’interlocuteur chez les mères  

 Les mères utilisent plus la référence à l’enfant que la référence à soi-même. Si on analyse 

plus profondément ces formes chez les enfants et chez leurs mères, on observe qu’elles les utilisent 

aussi pour référer à elles–mêmes, comme je vais le souligner dans la comparaison entre les enfants 

atteints d’autisme et Léonard.  

8.1.6 Les pronoms usuels chez Germain et Lyron  

 Dans le calcul des pronoms usuels je n’ai pris en compte que les formes standard et les formes 

non-standard. 

Si l’on analyse l’usage comparatif des pronoms principaux « je », « tu », « il » (personnel), « il » 

(impersonnel), « on », « elle » (personnel), on constate que : 

– Lyron utilise le plus le « il », (34% en moyenne par rapport à toutes les formes des pronoms, soit 

14,38% par rapport à ses énoncés) ensuite le « tu » (14,62% rapporté aux formes, 3,42% par rapport 

aux énoncés) et ensuite à égalité presque le « on » et le « je », (« je »  – 13,67% ; 13,43% pour 

« on » par rapport au nombre total de formes ; 3,27% pour « je », 3,54% pour « on » rapporté au 
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nombre d’énoncés)  pendant que Germain utilise lui aussi dans un premier temps le « il » (10,53%), 

ensuite le « je », et enfin le « on ». 

– La mère de Lyron utilise le plus fréquemment le « tu » (44% en moyenne) , ensuite le « je », le 

« il » , et enfin le « on », alors que la mère de Germain utilise le « tu »,  (20,52%), le « on » et le 

« je ». 

 

8.2 Analyse comparative entre Léonard, Germain et Lyron  

Il est important de comparer Léonard et les deux enfants atteints d’autisme pour comprendre les 

différences entre un langage neuro-typique (en pleine acquisition) et le langage de la personne 

atteinte d’autisme, avec sa trajectoire développementale irrégulière. 

8.2.1 Remarques générales 

Rappelons avant tout que le corpus de Léonard est un corpus longitudinal en 14 séances, soit 12 

heures, tandis que les corpus des autres enfants sont des corpus courts (respectivement 5 et 4 

séances). 

Table 66. Informations sur les corpus de Léonard, Lyron et Germain 

  Type corpus Durée/âge Nombre heures 

Corpus Léonard  Dès 11 mois -3 ans et 3 mois 12 heures 

Corpus Germain Dès 5 :04 -5 :10 5 heures 

Corpus Lyron Dès 4 :06 - 4 :10 4 heures 

 

 Le tableau suivant va nous donner des informations sur l’âge développemental des enfants.  

Table 67.Âge développemental des enfants 

Enfant Durée/âge-équivalence âge 

développemental 

Observations 

Léonard 11 mois - 3 ans et 3mois   

Germain Retard de 2 ans, soit 3 ans et 4 mois 

au début du corpus et 3 ans et 10 

mois à la fin du corpus 

  

Lyron Retard d’un an et demi, soit 3 ans  

au début du corpus et 3 ans et 5 

mois à la fin du corpus 

Ces informations sont  

approximatives, car il se peut très 

bien que le retard de l’enfant ait 

diminué entre temps. 
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8.2.2 Référence à soi  

Même si on peut comparer les enfants de façon globale, le mieux est de réaliser les 

comparaisons entre les derniers enregistrements de Léonard et les enregistrements de Lyron et 

Germain (pour arriver à une équivalence d’âge développemental). 

 Par exemple, à partir de 2 ans et 6 mois, Léonard commence à s’approprier les formes 

adultes, à utiliser plus le « je ». En revanche, il va utiliser le prénom jusqu’à la fin de corpus. 

L’absence de sujet sera aussi présente jusqu’à la fin du corpus, les voyelles préverbales jusqu’à 3 

ans, le « il », jusqu’à 2 ans et 7 mois. Germain, pour sa part, va diminuer sa référence non-standard 

à partir de 5 ans et 5 mois jusqu’à 5 ans et 8 mois, mais dans le dernier enregistrement, il va se 

désigner de nouveau (un peu plus) par des formes non-standard.  Quant à Lyron, bien qu’il utilise 

plus la référence non-standard que standard, il va d’abord diminuer cet usage, pour ensuite 

l’augmenter de nouveau à la fin des enregistrements (4 ans et 10 mois, soit 3 ans et 4 mois d’âge 

développemental, cf. chapitre 7). 

 

La référence à soi: formes non-standard 

Nous allons avant tout présenter un tableau qui donne toutes les formes non-standard chez Léonard, 

Germain et Lyron (toutes références, tout genre et toutes personnes, animées et inanimées 

comprises).  Lyron est le seul parmi les trois qui utilise le « il » pour référer à toutes les personnes, 

quel que soit le de genre et qu’il s’agisse ou non d’une personne animée ou inanimée. 

La référence à l’interlocuteur sera discutée dans la section suivante. 

Table 68. Comparaisons des formes non-standard de toutes les personnes chez Léonard, 

Germain, Lyron 

Enfant 

 

Première personne Deuxième personne Troisième personne 

Léonard Sans sujet 

Voyelles préverbales 

Il pour je 

Léonard 

Il Léonard (l’Léonard, i Léonard) 

Léonard Il, 

moi Léonard 

i moi/ moi i 

l’moi 

moi (sujet) 

tu pour je 

 

C’est maman qui 

Maman 

Il pour elle (animée) 

Germain Sans sujet 

Germain 

Germain il 

Elle pour tu 

Maman elle pour tu 

Elle maman 

_________________ 
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Léonard utilise le « il » pour « elle » animée tout comme Lyron. Nous  remarquons avant 

tout la diversité des formes non-standard à la première personne chez Léonard (combinaisons 

prénom, pronom, etc). Des 14 formes non-standard chez Léonard, on retrouve 6 formes chez Lyron 

et 6 formes chez Germain. En revanche , quantitativement le « il » chez Lyron (7,80%, en moyenne) 

est plus employé que chez Germain (3,62% en moyenne) et chez Léonard (0,90% en moyenne), 

par rapport au nombre de leurs énoncés. Chez Germain aussi, il s’agit d’une forme plus utilisée que 

chez Léonard mais moins fréquente que chez Lyron, à part dans le premier enregistrement ;  

De façon générale, les formes non-standard chez Léonard, à part l’absence de sujet, les 

formes préverbales et le « moi » en position sujet, ne sont pas quantitativement significatives, mais 

sont plus  variées comme type de forme  que pour les enfants atteints d’autisme. En revanche, 

Germain et Lyron n’utilisent pas du tout le « moi » en position sujet, comme forme non-standard.  

Une ligne générale d’analyse est donnée par les aspects suivants : l’usage des voyelles 

préverbales, du prénom et de l’absence de sujet sont des marqueurs linguistiques des étapes du 

développement du langage, (plus spécifiquement de la mise en place de la référence à soi) qui sont 

très présentes chez Léonard, vu son âge. Il continue à les utiliser même à 3 ans. Chez Germain et 

Lyron, ces aspects ne sont plus tellement visibles. Par ailleurs (à cause de l’âge, peut-être) en 

position sujet, ils utilisent très peu le prénom, également très peu l’absence de sujet et vu leur âge, 

pas du tout des voyelles préverbales.    

En revanche, ils utilisent massivement les pronoms de troisième et de deuxième personne 

pour référer à eux-mêmes, beaucoup plus que Léonard, dans chaque enregistrement. Si on calcule 

l’écart développemental par rapport à un  âge développemental normal (en prenant en compte 2 

ans de retard pour Germain et 1 ans et demi pour Lyron) cela correspond à 3 ans et 10 mois  dans 

le cas de Germain et 3 ans et 4 mois  dans le cas de Lyron, lorsque ces pronoms sont toujours 

utilisés (Cf. la fin du corpus). Léonard utilise le « il » jusqu’à 2 ans et 7 mois et des variantes 

elliptiques de « il » (« l’» et « i’ » jusqu’à 3 ans. Mais Léonard utilise encore le prénom et les 

pronoms non-standard pour référer à lui à 3 ans. On peut dire que Germain et Lyron (et surtout 

Il pour je 

Tu pour je 

C’est maman qui 

Lyron Sans sujet 

Il Lyron 

Il pour je 

Tu pour je 

Lyron 

Il pour tu 

Maman il 

Elle maman 

Je pour tu 

Il pour elle (animé) 

Il pour elle (inanimé) 

Elle pour il (inanimé) 
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Germain) utilisent plus longtemps les pronoms non-standard. Je n’ai pas vérifié actuellement 

l’usage des pronoms chez ces enfants, mais il y a un an, leurs mères me disaient qu’ils utilisaient 

encore le « il », même s’ils le faisaient moins souvent (surtout dans le cas de Lyron qui l’utilisait 

beaucoup au moment des enregistrements).  

On peut considérer que, à partir du moment où son développement cognitif lui permet de 

faire des identifications entre le sujet de l’action, le sujet énonciateur et le sujet grammatical, 

l’enfant neuro-typique est entré dans le monde des adultes. En revanche, ce n’est pas le cas pour 

les enfants atteints d’autisme: la difficulté de prise de perspective n’est pas un phénomène dû au 

développement du langage en cours, mais constitue une difficulté cognitive, caractéristique de 

l’autisme.  

Si nous faisons une comparaison entre les enfants au sujet de l’usage non-standard de la 

référence à soi, nous constatons d’abord que, les trois enfants utilisent ces différentes formes non-

standard (« Il », « tu » ; il +prénom, forme nulle, prénom, ), dans quatre types de contexte (de 

volonté, de bêtise, de récit, et émotionnel –cognitif).  Ils ont donc en commun les mêmes contextes 

d’usage avec plus au moins les mêmes formes. Nous trouvons, par exemple, une différence dans 

les contextes cognitifs (émotionnels)  qui sont absents chez Lyron pour la référence à soi non-

standard mais  qui sont présents de la même manière   chez Germain et Léonard. Par ailleurs, il y 

a plus de ressemblances d’usages contextuelles entre Léonard et Germain. 

En effet, avec très peu d’exceptions, les énoncés à la troisième personne de Lyron sont des 

énoncés d’expression de volonté pour marquer soit un souhait, soit un refus, il n’y a pas d’autres 

contextes cognitifs avec « il ». Par contre, chez Germain, l’expression à la troisième personne se 

fait beaucoup avec des prédicats cognitifs comme nous l’avons déjà montré dans l’analyse des 

prédicats. 

Pour les exemples impliquant une réaction négative (« il est fâché »), Germain dit qu’ « il 

est fâché », en montrant une photo de lui, alors que Léonard dit qu’il est fâché dans une situation 

bien réelle.  

Concernant les contextes de bêtise, chez Lyron, il n’y pas vraiment d’usage de référence 

non-standard dans un tel contexte, mais plutôt une réaction négative: l’exemple avec le « il ne veut 

pas travailler », que nous avons déjà eu l’occasion d’analyser dans les exemples non-standard de 

Lyron  apparait après un usage de « il » par sa  mère en référence à Lyron. Elle utilise la troisième 

personne, en  sa présence, comme objet du discours au sein de son interaction avec l’observatrice. 
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Concernant le contexte de récit, il y a Germain  et Léonard  qui les utilisent pour parler d’eux-

mêmes (en utilisant en plus l’imparfait ) où ils  sont le sujet d’un récit.  

Cependant, Léonard utilise « il » et « i » dans un contexte relevant du passé, en regardant des 

vidéos, comme s’il était le sujet d’une autre période de vie, ou bien, dans les exemples quand il 

parle de ce qu’il faisait quand il était plus petit, en marquant ainsi l’opposition entre « Léonard 

pétit » (« il ») et Léonard du présent « je » . 

Table 69. Synthèse des contextes de la référence à soi non-standard chez  Léonard, Lyron et 

Germain 
Type de 

contexte  

 

Leonard Germain  Lyron 

Contexte 

émotionn

el/cogniti

f 

Il, il moi 

1)LEONARD-08-2_03_26.cha: 

line 655. 

*CHI:<il> [/] il est fâché. 

*MOT: tu es fâché ?  

*CHI: oui.  

 

2)  LEONARD-08-2_03_26.cha: 

line 144. 

*CHI: il a peur moi. 

*MOT: tu as peur ?  

*CHI: oui. 

 

 

Il, Germain 

Germain123102011.cha: line 462 

*MOT: tiens Gégé!  

 %act: MOT lui donne à manger. 

 *MOT: c'est bien!  

 *MOT: +^tu l' as écrasé dans la bouche!  

 *CHI: ah@i il est fâché !   %xpnt:      

show la fiche des pictos des émotions avec 

l'index en la touchant 

 *MOT: ah@i tu +...  

*MOT: il est fâché ?  

 *MOT: c'est qui [/] qui est fâché ?  

*MOT: +^ c'est qui [/] qui est fache là ?  

 *CHI: c'est [/] c'est Germain !  

*MOT: c'est Germain ?  

*MOT: +^et c'est qui Germain ?  

  *CHI: < il est> [/] <il est > pas  

*MOT: il est pas content ?  

  *MOT: +^ il boude (.) pour quoi il boude 

?  

  *CHI: c'est Dolce!  

 

Germain5101042012.cha: line 317. 

*CHI: ie@i [/] ie@i  

*MOT: voilà!  

*CHI: il a peur!  

*MOT: tu as peur de quoi?  

*MOT: enlève quoi?  

Tu pour je 

Lyron12710201

1.cha": line 

1072. 

*MOT: oui ça 

te fait peur ?  

*MOT: tu as 

peur toi ?  

*CHI: tu as peur 

de monstre .  

*MOT: tu as 

peur de monstre 

?  

*CHI: tu as peur 

de monstre.  

*MOT: <j’ai 

peur de 

monstre>[=! 

discours CHI] .  

*MOT: tu dis 

< j’ai peur de 

monstre>[=! 

discours CHI] .  

 

Contexte 

de 

volonté 

 

 

Léonard, moi, il, Léonard il 

LEONARD-05-2_00_26.cha: line 

2102. 

*CHI: non. 

*MOT: tu veux pas le savon 

marron ?  

*CHI :Léonard non veux pas 

marron savon. 

*MOT: d'accord on le pose là 

alors. 

*MOT: tu te frottes?  

 

Il 

Germain123102011.cha: line 1207. 

*MOT: non c'est fini la rigolade !  

*CLE: bientôt !  

*CHI: il veut refaire!  

*MOT: tu feras après !  

*MOT: +^ demain !  

 

Germain220112011.cha: line 1239. 

*MOT: quoi ?  

*MOT: regarde tu te souviens !  

*CHI: il veut lui mettre des oreilles!  

Il Lyron ; il 

Lyron32812201

1.cha: line 1258. 

*CHI: yeux .  

*MOT:

 qu’est+ce 

qu’il y a ?  

*CHI: il veut 

des gâteaux .  

*MOT: tu 

veux un petit 

gâteau ?  
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*CHI: comment ça se met sur le petit trou?  

*MOT: voilà et tu sais ce qu'on va faire 

Germain?  

 

*MOT: ils 

sont où les petits 

gâteaux ?  

 

Contexte 

de récit  
 

LEONARD-06-2_01_27.cha: line 

1206. 

*MOT: David de la crèche ?  

*CHI: Léonard il a +... 

*CHI:     Léonard a dit pan à 

David. 

*MOT: pourquoi ?  

*CHI: oui. 

 

 

 

Il ; Germain il 

Germain123102011.cha: line 381. 

*MOT: <hm@i qu'est+ce+que tu racontes 

?> [=! imite].  

*MOT: <je n'ai pas compris> [=! imite].  

*CHI: il racontait la téolienne@c  

*MOT: la téolienne@c (.) qu'est+ce que 

c'est ça la téolienne@c?  

*MOT: je ne comprends +...  

 

_____________

___ 

Contexte 

de bêtise 

ou 

 réaction 

négative 

(refus) 

 

Léonard, il 

LEONARD-06-2_01_27.cha: line 

2039. 

*CHI:        il a fait une bêtise.  

*CHI:       ah. 

*MOT:    qu'est+ce que t'as fait 

comme bêtise ? 

 

 

il 

Germain123102011.cha: line 1479 

*CLE: prout !  

*MOT: tu n’as pas de honte pour faire des 

prouts sur ton frère ?  

*CHI:      il a fait un prout!  

*MOT: c'est qui qui a fait un prout c'est 

qui ?  

*CHI: c’'est le cheval !  

 

il 

Lyron32812201

1.cha: line 1114. 

*CHI: il  veut 

pas travailler (.) 

il veut pas 

 *OBS:

 encore ?  

*OBS:

 est+ce 

que tu veux 

encore ?  

 

 

Suite à ces observations, je pourrais affirmer que la différence d’usage des formes non-

standard entre les enfants atteints d’autisme et Léonard se situe au niveau de la durée, de la quantité 

et au niveau qualitatif. Même si une analyse des corpus n’est pas complétement sufissante pour 

mettre en évidence ces différences, (des tâches expérimentales sur le langage et des évaluations 

complémentaires seraient un plus) l’ensemble des catégories analysées dans ce travail témoignent 

du fait que les différences puevent se trouver dans les causes. Autrement dit, dans cette manière 

spécifique des enfants atteints d’autisme de traiter l’input externe dans la construction de la 

référence à soi.  
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8.2.3 Analyse du langage, du temps des verbes et de la 

multimodalité 

8.2.3.1 Remarques comparatives sur le lexique  

 Je ferai ici quelques remarques générales comparatives entre les trois enfants sur le 

développement du langage.  Déjà une première grande différence entre Léonard et les deux enfants 

est liée au fait que Léonard acquière de façon progressive son langage, alors que Germain 

commence à acquérir son langage puis évolue vers 2 ans en écholalies, et que Lyon commence à 

parler plus tard et en écholalies.  Les deux derniers présentent des difficultés générales (évaluées) 

dans la production et dans la compréhension du langage. S’ajoutent les écholalies, le bégaiement 

et les difficultés d’élocution. 

Ensuite, la seconde différence réside dans le caractère hétérogène du langage chez les enfants 

autistes, avec des compétences mais aussi des déficits surtout au niveau sémantique et pragmatique.  

8.2.3.2 Remarques comparatives sur les temps des verbes  

 Bien que je n’ai pas réalisé de manière aussi pointue l’analyse des verbes chez Léonard et 

Lyron comme je l’ai fait chez Germain, j’ai pu constater de mes analyses sur Excel les aspects 

suivants : 

– Germain  utilise les verbes comme tous les enfants de son âge biologique, fait déjà souligné ;  

Lyron utilise des temps plus simples encore comme le présent, le futur périfrastique (il se situe 

mieux dans sa tranche d’âge dévelopementale de 3 ans) 

– ce sont les mêmes temps qui sont régulièrement utilisés : le présent, l’infinitif, le futur 

périfrastique, l’impératif (chez Germain et Léonard) et le présent  et l’infinitif et le le futur 

périfrastique chez Lyron. 

– Léonard utilise l’imparfait pour parler de soi-même au passé ou pour décrire une histoire, 

Germain utilise beaucoup l’imparfait pour les histoires et même (correctement) pour marquer une 

action passée. 

– il semble que le système verbal, malgré la présence d’un retard mental, est bien développé chez 

Germain, et qu’il correspond à peu près aux enfants de son âge biologique (5 ans et 4 mois). 
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8.2.2.3 Remarques sur la multimodalité  

 Même si j’ai réalisé des analyses moins complexes chez Léonard et Lyron que chez  

Germain, j’ai pu néanmois observer grâce à mes analyses les aspects suivants : 

Lyron exprime beaucoup de gestes, de grimaces mais qui tiennent plutôt de la fonction stimulatrice 

de la multimodalité. Ce sont des gestes qu’on ne peut pas tout simplement coder car Lyron est dans 

un continuel mouvement du corps entier, mais aussi de certaines parties comme le visage. Il est 

très expressif. Il utilise moins les gestes pour accompagner ou remplacer le langage, et à quelques 

reprises, le geste contredit le langage (mais aspect positif pour les gestes). Il ne pointe pas 

beaucoup, mais il demande les choses. 

 La modalité sonore chez Lyron comme chez Germain est beaucoup investie, mais l’on peut 

noter chez Lyron un ascendant dans les troubles du comportement : ses cris exprimment ses colères 

et ses frustrations. Il crie beaucoup et il pleure beaucoup. 

 Germain se sert bien des diverses modalités gestuelles pour communiquer, mais investit aussi 

dans la fonction stimulatrice des modalités sonores. Néanmoins, ses cris semblent un peu moins 

variés que ceux de Lyron ; ils revêtent plus une expression stimulatrice qu’une expression des 

émotions comme chez Lyron. 

 En comparaison à ces deux enfants Léonard utilise les gestes et l’expression visuelle pour 

communiquer ; il pointe (à 1 an et 11 mois) - il a tout simplement un comportement neuro-typique. 

Il utilise la multimodalité ou la communication non-verbale  pour accompagner le langage ou le 

remplacer. Mais Léonard, investit moins dans la fonction stimulatrice de ces deux aspects 

mentionnés, en tout cas beaucoup moins pour les modalités sonores. Il pleure comme tout enfant, 

il se met en colère, mais il ne fait pas de crises et il n’utilise pas ces aspects comme une expression 

stimulatrice. 

8.2.2.4 Remarques sur la spécificité énonciative des trois enfants  

 La spécificité énonciative de Léonard est comme je l’ai souligné plus haut  donnée par l’usage 

massif des fillers qui restent d’ailleurs présents juqu’à la fin du corpus ainsi que par des mots 

spécifiques à l’enfant (des mots liés partiellement aux fillers et transcrits avec @c). 

Temporairement, (et très peu quantitativement) il présente de l’écholalie et des bégaiements (mais 

cela vers 2 ans maximum) par contre Lyron et Germain présentent tous les deux des bégaiements, 
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Germain plus que Lyron, et Lyon exprime de l’écholalie plus que Germain. Le chuchotement 

apparait un peu aussi chez Léonard mais plutôt sous la forme d’un jeu et non pas comme une 

stratégie d’auto-apprentissage comme cela peut sembler chez Germain. En revanche, les 

confusions  phonologiques, sémantiques et pragmatiques peuvent apparaitre chez Léonard mais 

avec une fonction différente ; chez lui cela marque un développement en cours là où chez les deux 

enfants autistes, il s’agit plutôt des aggramalités (Foudon, 2008) semblables à un trouble d’un 

langage. Le décalage de l’âge est important aussi, car le langage de Léonard aboutit à une forme 

adulte vers 3 ans et 3 mois pendant qu’à 4 ans et 10 mois (Lyron) et 5 ans et ans et 10 mois 

(Germain) continuent à faire encore des énoncés différents. Je n’ai pas trouvé chez Léonard  d’ 

énoncé n’ayant du sens que pour lui, pour lesquels il fallait creuser loin dans le contexte pour 

comprendre. Bien sûr, il a son univers à lui, ses personnages, ses corrélations qu’il fait entre divers 

personnages et dont la mère parle, mais il s’agit plutôt d’un travail d’imagination que d’une 

difficulté ou spécificité langagière. 

8.2.4 La référence à l’interlocuteur  

  Bien que les enfants utilisent en général moins la référence à l’interlocuteur que la référence 

à soi, nous avons pourtant remarqué que Germain et Lyro (finalement) utilisent  plus la référence 

à l’interlocuteur (soit 1,45% en moyenne chez Lyron et 1,29% en moyenne chez Germain)  que 

Léonard (0,98% en moyenne). D’autre part, Lyron se réfère à l’autre principalement par des formes 

non-standard tout comme pour la référence à soi (soit 1,41% par rapport à 0,48%). 

Dans le tableau  64 sur les formes non-standard pour toutes toutes personnes, nous avons remarqué 

que Lyron utilise également une plus grande variété de formes: « il » pour « tu », « elle » pour 

« tu », « maman il » pour  « tu », « elle maman », et « je » pour « tu ». Il est  très intéressant d’avoir 

ces différents usages, de pronoms d’autres personnes et du prénom pour se référer à l’interlocuteur. 

Léonard n’utilise pas tant de formes non-standard pour se référer à l’autre, seulement maman 

(formes sujet).  
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8.2.5 Influence de l’input chez les mères de Léonard, Lyron, Germain  

 L’influence de l’input chez les enfants peut s’observer, d’une part, dans l’expression des 

formes non-standard (référence à soi et référence à l’interlocuteur) et, d’autre part, dans l’usage 

des rectifications et des modèles d’apprentissage. 

8.2.5.1 Usages des formes non-standard chez les mères 

Avant tout, on peut observer chez tous les enfants, que certaines de ces formes non-standard 

de référence à l’interlocuteur peuvent suivre le même modèle que les formes non-standard de 

référence à soi (prénom, c’est+prénom, prénom+pronom). D’autre part, certaines de ces formes 

peuvent se retrouver chez les mères comme des formes non-standard de référence à soi (c’est 

maman, maman, maman elle, elle maman) ou dans les formes de référence non-standard à l’enfant 

(c’est + prénom, « il », prénom). Quelques modèles peuvent être le résultat direct d’une influence 

de certains usages des mères, comme par exemple (c’est maman, maman), que les mères utilisent 

beaucoup en parlant d’elles-mêmes. Mais d’autres formes, bien que suivant le même type de 

structure, prénom, pronom + prénom, semblent être également des  modèles mentaux de l’enfant, 

qu’il construit à partir del’input et  grâce à ses capacités cognitives (spécifiques) de traiter cet input. 

Il est difficile dans le contexte de départager exactement l’influence de l’input dans l’usage des 

formes non-standard. Si nous comparons la mère de Léonard par rapport aux mères de Lyron et 

Germain, on n’observe  pas de grande différence dans l’usage non-standard de référence à l’enfant 

dans le langage des mères.   

8.2.5.2 Les rectifications chez les mères  

 Ceci étant, en ce qui concerne les rectifications, les mères des enfants atteints d’autisme 

tentent rectifier leurs enfants par tous les moyens. Ainsi, la maman de Lyron fait des rectifications 

explicites, bien que  Lyron utilise plus les formes non-standard que Germain. Les deux enfants 

continuent parfois d’utiliser le même énoncé non-standard malgré une rectification antérieure, ce 

qui renforce cette idée de modèle mental de l’enfant de référence qui « résiste » devant les 

rectifications des adultes. 

En comparaison avec les mères des enfants atteints d’autisme, la mère de Léonard ne fait (presque 

pas du tout) de vraies rectifications (en donnant la forme exacte), mais plutôt, elle s’adresse à 



541 

 

l’enfant à la deuxième personne afin de vérifier le référent et d’aider ainsi l’enfant à lui donner 

éventuellement une bonne personne. La mère de Léonard est plus concentrée sur le contenu des 

énoncés que sur la forme, une fois qu’elle a compris ce que Léonard voulait dire. Une autre façon 

de corriger utilisée par la mère de Léonard, comme par les autres mères, est d’utiliser l’expression 

« c’est qui », surtout dans ce que j’ai appelé les énoncés d’identité. 

8.2.5.3 Modèles d’apprentissage  

J’avais mentionné à plusieurs reprises, l’usage du discours CHI, pour marquer, non 

seulement, les rectifications une fois que l’enfant a utilisé certains énoncés, mais également, pour 

marquer le modèle avant que l’enfant ne prenne la parole, soit d’une manière explicite : « tu dis je 

+… », soit directement en donnant le modèle de l’énoncé. Apparaissent ensuite les formes de 

guidage verbal, dans lequel la mère ne donne qu’une partie de l’énoncé, ou du mot, en attendant 

que l’enfant le complète. Il est intéressant de découvrir que tant les mères de Germain et Lyron 

(sous influence des méthodes éducatives de prise en charge de leurs enfants) que la mère de 

Léonard utilisent ces formes de guidage , ce qui pourrait induire que finalement il s’agit d’une 

stratégie commune chez l’adulte. 

 

Usage à la troisième personne en  la présence de l’enfant 

Nous avons remarqué ce type d’usage, utilisé même par les proches de Léonard, qui parlent 

énormément de lui avec toutes sortes de formes « il », « l’ », « i » en sa présence, et de façon même 

plus importante que les parents de Lyron et Germain. 

En tenant compte de tous ces aspects, il est fort possible que les enfants soient influencés par ces 

exemples tout comme ils sont également influencés par les rectifications. Mais, dans les deux cas, 

l’influence extérieure n’est pas suffisante, ni pour déterminer un usage standard, ni pour déterminer 

un usage non-standard. Il s’agit d’un aspect important à prendre en compte, surtout chez Léonard, 

où il n’y a pas beaucoup de rectifications des formes non-standard de référence, mais surtout une 

variété de formes non-standard utilisées par l’enfant. 

Suite à toutes ces analyses, nous pouvons remarquer qu’il existe des différences d’usage au niveau 

quantitatif, dans la durée mais aussi au niveau qualitatif (dans le cadre du langage général de chaque 

enfant). 
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8.3 Analyse comparative corpus autisme et corpus enfants 

neuro-typiques  

L’analyse comparative (par dyades) des quatre corpus de petites filles neuro-typiques s’est faite 

dans le cadre du travail de thèse de Stéphanie Caët (2013). Les analyses ont été faites d’une part  

pour une dyade francophone (Anaé et Madeleine) et d’autre part pour la dyade anglophone, Naima 

et Elsa. Les corpus francophones (2005-2012) font partie du Corpus Paris (Morgenstern et Paris, 

2007) et les corpus anglophones, Ella, 1998-2000 (Forester Corpus, Forester 2002) et Naima, 2002-

2005, Providence Corpus  (Demuth et al., 2006). 

Le tableau suivant donne d’autres informations sur les corpus et les enfants140 : 

Table 70. Informations corpus anglophones et francophones 

Enfant  Naima Ella Madeleine  Anaé 

Âge au début et à la fin des 

enregistrements 

1;01 

4;01 

0;10 

3;10 

0;10 

5;10 

(1;04) 1;06 

5;02 

Nombre d’enregistrements et 

transcriptions disponibles 

31 83 34 27 

Durée des enregistrements 30 30 60 60 

Densité du corpus 12 heures 95 34 27 

Présence d’un observateur 

extérieur  

non non oui Oui 

Situations enregistrées  Repas 

(jeu+lecture) 

variées variées Variées 

Transcriptions AC Format puis 

CHAT 

Format CHAT 

avec ligne 

phonétique 

Format  

CHAT avec  

ligne 

phonétique 

Format 

CHAT avec 

ligne 

phonétique 

 

8.3.1  La référence à soi et à l’interlocuteur : aspects généraux  

Les enfants neuro-typiques réfèrent plus à elles-mêmes que les enfants autistes. Le tableau suivant 

donne une information plus précise sur la question. 

Table 71. Référence à soi chez les enfants atteints d’autisme et chez les filles néuro-typiques 

Enfant Pourcentage en moyenne de leurs énoncés 

Naima 15% 

Ella 20% 

Anaé 12% 

                                                 

140 Le tableau 69 a été repris de la thèse de doctorat de Stéphanie Caët (2013 :80) 
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Madeleine 21% 

Germain 12,44% 

Lyron 14,93% 

 

À partir de ce tableau, on observe que les enfants atteints d’autisme se réfèrent à eux-mêmes 

moins  comem Anaé et Naima (soit 12,44%pour Germain et 14,93% pour Lyron), malgré les 

nombreuses formes non-standard qui font partie de cette référence. D’autre part, la référence à 

l’interlocuteur est très peu employée dans les corpus autisme par rapport aux corpus neuro-

typiques. 

Table 72. Référence à l’interlocuteur chez les enfants atteints d’autisme et les filles neuro-

typiques 
Enfant Pourcentage en moyenne 

de leurs énoncés 

Observations 

Naima 7%  

Ella 8%  

Anae 4%  

Madeleine 5%  

Germain 1,29% 0,95% standard,  

0,34% non standard 

Lyron 1,45% 0,79% non-standard, 

0,66 % standard 

 

Voilà maintenant un tableau détaillé des types de référence non-standard chez tous les enfants. 

Table 73. Synthèse des références à la première et deuxième personne non-standard 

chez Naima, Ella, Anaé, Madeleine, Germain et Lyron 
Type de référence non-

standard 

1ère personne (pronoms)  1 -ère personne 

Prénom  

(et autres 

combinaisons) en 

référence à soi 

2e personne Observations 

Germain Il pour je 

Tu pour je  

C’est +prénom 

Prénom (très peu) 

Prénom +il 

Sans sujet 

Mamounette 

Elle mamounette 

Mamounette tu 

Maman tu 

Elle pour tu 

 

Lyron Il pour je (très fréquent) 

Tu pour je 

C’est +prénom qui 

Il +prénom 

Prénom (très peu) 

 

Il pour tu 

elle pour tu 

Maman il  

Je pour tu 

« Il » est utilisé 

toujours  en fin 

de corpus 

 

Maman +il+veut 
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Naima She for I 

You for I 

(très fréquent) 

Baby (fréquent) 

Naima (fréquent) 

Mummy  

(it’s Mummy-c’est 

maman 

(très fréquent) 

She for you 

Mummy+she (très 

peu) 

I for you (très peu) 

Jusqu’à 1 an et 9 

mois, 3e 

personne comme 

référence à soi et 

à l’autre, 

Mummy jusqu’à 

2 ans et 8 mois 

 

Ella you for I (très peu fréquent) Baby (fréquent) 

Ella (fréquent) 

Daddy 

He (1 seule 

occurrence)  

Le prénom est 

utilisé comme 

référence à soi  

jusqu’à 4 ans et 1 

mois 

« Daddy » –

utilisé jusqu’à 4 

ans et 1 mois 

Anaé _ Anaé (très peu) - Usage des 

formes standard 

de 1ère et 2e 

personne 

rapidement mis 

en place 

Madeleine Tu pour je (rarement) Madeleine (très 

peu) 

Maman (très peu)  

 

Les filles neuro-typiques emploient une variété de formes non-standard tout comme 

Léonard pour se désigner, mais Léonard utilise aussi des pronoms tandis que cela est plus rare chez 

les quatre petites filles. 

Naima est celle qui emploie le plus son prénom, puis « baby », et ensuite le « tu » pour 

« je » en inversion et en substitution.  Elle fait ces emplois  par étape, avec une période où elle 

utilise le « tu » pour « je » beaucoup. Les pronoms de troisième personne sont plus rarement utilisés 

en référence à soi chez toutes les filles. Par ailleurs, les filles francophones, Anaé et Madeleine, 

utilisent aussi très peu leur prénom en référence à soi et à l’adulte (Caët, 2013 :226). 

 

8.3.2 Inversions pronominales, écholalie, discours rapport  

8.3.2.1. Inversions pronominales et écholalies  

On s’intéresse davantage ici à la référence non-standard, avec une attention particulière 

pour les inversions pronominales. Notons que dans le terme « inversions pronominales » chez ces 

filles (selon l’analyse de Caët, 2013) sont englobés les deux changements possibles: inversions et 
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substitutions. Dans notre corpus, nous faisons la différence entre ces deux types des changements 

du prénom et des pronoms.  

La distinction est importante car l’usage de chaque type de changement suppose des 

mécanismes et des capacités différentes. Dans le cas de la substitution (remplacer les pronoms 

standard par d’autres pronoms, ou le pronom par le prénom) au sein d’un énoncé initié par l’enfant, 

il n’y a pas de changement de référence, mais l’enfant a dès le départ une compréhension du 

référent qui n’est pas la compréhension standard. En outre, pour les enfants typiques, c’est plus le 

« tu » pour « je » qui est la forme la plus fréquente, ou le prénom  (Naima) et plus rarement le « il » 

(pour Léonard étant pourtant plus utilisé), cela dépend des périodes et des contextes. 

Il y a une grande différence entre les enfants atteints d’autisme et les enfants neuro-typiques 

sur l’écholalie et les inversions pronominales. Car si l’écholalie, qui est une forme de non-

changement de référence, est un phénomène passager chez les enfants neuro-typiques, elle peut 

être une forme qui persiste dans le temps chez les enfants atteints d’autisme et qui d’ailleurs 

exprime généralement leur manière de se rapporter aux énoncés: exprimer les énoncés tels qu’ils 

ont été entendus, comme si tout énoncé n’était qu’un écho et comme si l’on se trouvait uniquement 

dans la situation de rapporter le discours de l’autre ou de faire un récit. Les exemples de discours 

rapporté à la troisième personne sur soi-même opérés par Germain attirent l’attention, ainsi que 

l’usage du discours rapporté chez Lyron comme étant une forme d’écholalie implicite. 

 

Exemple 217 Germainenregistrement 1, 5 ;04 

595   *MOT: +^qu'est+ce+que tu veux dire Germain ?  

596   *CHI:  il veut fabriquer un concombre !  

597   *MOT: ah@i ça ne se fabrique pas les concombres Germain !  

598   *MOT: +^ ça s'achète ou ça se cultive!  

599   %act: maman range les pictos. 

 

Germain reprend un énoncé qu’il avait déjà dit auparavant quand il demandait un 

concombre. Il reprend cela comme s’il faisait un récit, il continue son discours, tout en faisant un 

discours rapporté à la troisième personne mais sur lui-même « xxx il a dit qu'on fabrique un concombre 

! ». 

Exemple 218,  Germain, discours rapporté sur lui-même, enregistrement , 5 ;04 

1605  *OBS: <c'est qui> [/] <c'est qui> que tu regardes?  

1606  *CHI: +< xxx. 

1607  *OBS: +<c'est quoi que tu dis là? 

1608  *OBS: +<je ne comprends rien. 

1609  *CHI: +< xxx il a dit qu'on fabrique un concombre !  

1610  *FAT: +< c'est pas qu'il a dit c'est < j'ai dit> [=! discours CHI] 
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1611  *CHI: il a dit n'importe quoi !  

1612  *FAT: j'ai dit +...  

1613  *CLE: +<j'ai dit +.... 

1614  *CHI: il dit n'importe quoi.  

1615  %act:  CHI ne parle pas très clairement. 

 

Lyron, par contre utilise un discours rapporté directement repris de l’autre, à la deuxième personne, 

comme s’il parlait à la place de l’autre, en répétant exactement les mêmes gestes  (voir exemple 

discours rapporté). 

8.3.2.2 Auto-désignation, jeux conversationnel, écholalie et inversions 

pronominales 

Je présenterai ici un exemple d’auto-désignation sur les photos qui est en commun chez Germain 

et Lyron ainsi que chez une fille neuro-typique, Madeleine : 

Exemple 41. Madeleine 1;11   

*CHI: Madeleine est dans le photo ? 

%pho: man!n !" d# l% foto 

%xpnt: show, avec l'index, la caméra. 

%exp: CHI parle de la caméra de OBS. 

*OBS: oui . 

*OBS: c'est toi . 

 

Dans un exemple similaire déjà analysé , Germain se désigne sur la photo (il y a une fiche des 

émotions, avec des photo de l’enfant selon différents états d’esprit: content, fâché, etc). Il se désigne 

d’abord par « il » ensuite par « Germain ». La différence entre les deux exemples est d’abord que 

Madeleine le fait à 1 an et 11 mois et Germain à 5 ans et 4 mois (pourtant le retard langagier ne 

semble être que de deux ans). Ensuite, il est important de souligner que dans cet exemple, comme 

dans n’importe quelle situation pour Germain, il ne s’agit pas seulement d’une question de 

désignation sur les photos. Il se désigne d’habitude par « Germain », « il », « je », mais comme il 

ne dit pas « moi » dans les situations avec les photos, il n’a pas trop de choix de désignation.  

Dans l’exemple suivant, Lyon s’approche davantage d’un usage neuro-typique. Il se désigne sur la 

photo d’abord par « Lyron », ensuite, en répétant la rectification de l’éducatrice, par « moi Lyron ». 

Exemple 219, Lyron 2, 4 ;07 

249   *EDU: viens le mettre sur la table Lyron !  

250   %act: CHI met sur la table le prénom qui a sa photo au+dessous. 

251   *EDU: oui c'est qui là Lyron?  

252   *EDU: c'est qui?  

253   *CHI: Lyron !  

254   *EDU: <c'est moi> [=! discours CHI]  
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255   %xpnt: EDU show avec pointage vers CHI. 

256   *CHI: moi Lyron !  

257   *EDU: <c'est moi Lyron !>[=! discours CHI].  

258   *EDU: très bien !  

259   *EDU: alors. 

 

 La grande différence entre les deux garçons atteints d’autisme et les quatre filles neuro-

typiques est l’usage des pronoms: le pronom personnel à la troisième personne et à la deuxième 

personne. En effet, le « tu » pour « je » n’est pas beaucoup employé, seulement par Naima en 

inversion, mais  d’habitude plus en écholalie et en référence standard à l’interlocuteur. La voix de 

l’autre et l’écholalie – les répétitions –sont considérées par Caët comme des formes de référence 

non-standard. Dans mon corpus j’ai fait la distinction entre l’inversion, le « tu » est écholalique, et 

le rôle conversationnel de l’autre, les deux derniers étant pour moi d’autres usages référentiels où 

l’intention de l’enfant de référer à lui-même n’est pas explicite. J’ai par ailleurs expliqué ces 

distinctions à plusieurs reprises et je vais appliquer aussi ces distinctions dans le chapitre 9. 

Prenons d’autres exemples sur l’inversion. 

Exemple 99. Naima-29, 1;09 (exemple 220 ici) 

*CHI: remember the stairs. 

%pho: r!-m+mb!d!-ste+!s 

*MOT: you remember the stairs at their house ? 

*MOT: they have stairs at their house that Naima likes to cli:mb . 

*MOT: right ? 

*CHI: xx . 

%sit: audio cuts out 

*MOT: well you can climb the stairs at their house when we get there . 

*MOT: soon as Daddy gets back from work we're gonna +/. 

*CHI: xx get there . 

%pho: -g%tde+! 

*MOT: we're gonna drive, drive there . 

*MOT: as soon as we get there, yeah 

MOT: you can climb those stairs with Daddy . 

*CHI: you [= I] remember their [?] bed at the [?] house . 

%pho: -j*!m!w!-/e+!-b%dætd!-hæ!s 

*MOT: you remember their bed at their house ? 

 

 Dans cet exemple, Naima fait une inversion pronominale tout comme Germain et Lyron, qui 

est difficile à corriger par les parents, puisque quand ils vont s‘adresser à l’enfant, ils vont utiliser 

« tu » toujours comme le « tu » de l’énoncé de l’enfant (le « tu » pour « je ») qui’ils veulent corriger. 

Il semble cependant que les exemples de Naima sont des exemples classiques d’inversions 

pronominales, où l’enfant garde la perspective de l’autre. Pour un enfant très jeune, il s’agit d’une 

question de développement de la théorie de l’esprit. Ensuite, il faudrait se rappeler que Naima arrête 
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ses inversions à 2 ans et 6 mois, tandis que Lyron  continue de le faire à la fin du corpus, à 4 ans et 

10 mois (soit approximativement 3 ans et 4 mois d’âge développemental). 

Voilà un exemple de Lyron, en inversion « je » pour « tu » et « tu » pour « je » ». 

 Exemple Lyron 221, enregistrement 2, 4 ;07 

1755  MOT: comment je m’appelle moi?  

1756  %xpnt: MOT show avec pointage vers elle+même. 

1757  *CHI: je m’appelle maman.  

1758  %com: 2 pers "je" pour "tu". 

1759  *MOT: tu t’appelles maman [=! exemple discours CHI].  

1760  %act: rectification MOT co-modale. 

1761  %com: maman prend la main de CHI pour pointer vers elle+même. 

1762  *MOT: tu t’appelles maman [=! exemple discours CHI]  

1763  *CHI: tu t’appelles Lyron !  

1764  %com: 1 pers "tu" pour "je" 

1765  %xpnt: CHI show avec pointage vers lui+même. 

1766  %com: il pointe bien mais il ne le dit pas bien. 

1767  *MOT: je m’appelle Lyron. [=! exemple discours CHI].  

1768  %com: rectification MOT. 

1769  *CHI: Lyron !  

1770  *MOT: et papa comment il s’appelle papa ?  

1771  *MOT: s’appelle ?  

1772  *CHI: il s’appelle xxx. 

 Dans l’exemple de Lyron, il y a quelque chose à la fois de différent et de semblable à 

l’exemple de Naima. Le fait que l’enfant garde la perspective de l’adulte dans son inversion, qu’elle 

soit avec « je » ou avec « tu », est similaire. En outre le geste  de l’enfant est contradictoire à la 

parole. Ce n’est donc pas une question de simple perspective, c’est plus complexe: à quoi sert le 

« tu » et le « je » et comment puis-je comprendre quand on les échange en contexte ? 

 Les enfants atteints d’autisme se désignent plus avec le pronom de la troisième personne tandis 

que les enfants neuro-typiques se désignent plus avec le prénom ou appellatif ou « tu » pour « je ».  

Voilà un exemple de Lyron: 

Exemple 222, Lyron, Il pour je, en inversion avec vérification, fichier 1, 4 ;06 

1417  *MOT: on va faire ça après !  

1418  *MOT: tu veux le rallumer après ?  

1419  *CHI: il veut xx[=! crie].  

1420  %com: 1 pers "il" 

1421  *MOT: on va le rallumer après!  

1422  *MOT: d'accord pose+le+là !  

1423  *CHI: il veut xxx ouvrir Lyron.  

1424  %com: 1 pers "il Lyron" pour "moi Lyron". 

1425  *MOT: tu veux l’ouvrir?  

1426  *CHI: il veut l’ouvrir !  

1427  %com: 1 pers "il" pour "je". 

1428  *MOT: on veut l’ouvrir?  

1429  *MOT: tu veux l’ouvrir?  

1430  *CHI: oui. 
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 Cet exemple de Lyron est intéressant, car il utilise à deux reprises « il » et une fois « il Lyron » 

pour se désigner. La mère essaie de faire une rectification implicite dans le sens qu’elle s’adresse 

à l’enfant avec « tu » pour vérifier à la fois le référent ainsi que l’intention de l’enfant.  

 Dans l’exemple de Lyron, l’enfant voulait allumer la télé pour regarder un dessin animé, et 

la mère voulait d’abord travailler à table avec Lyron. Il exprime ce désir en confirmant la question 

de la mère (donc on est ici dans une situation d’échange) mais il passe du « tu » de la mère au « il », 

et non pas à la première personne comme il aurait été correct de le faire. La mère essaie de le calmer 

en lui promettant le dessin après le travail. Mais l’enfant persiste dans sa demande en précisant 

cette fois-ci que c’est vraiment lui Lyron « il Lyron » qui veut allumer la télé et il répète cet énoncé 

encore une fois (mais sans la précision « Il Lyron ») malgré les essais de rectification implicite de 

la mère: « on va l’ouvrir ? » 

 « tu veux l’ouvrir ? »  Dans tous ces exemples, Lyron ne passe pas de « tu » à « je », ou de « on » 

à « je », mais  à « il », en se désignant à la troisième personne. Il me semble dans ce contexte, qu’il 

s’agit d’une persistance de l’enfant en raison de  ses difficultés de contextualisation et flexibilité 

cognitive. Je rappelle ici l’exemple des pommes  – si une enfant autiste a observé que les pommes 

qu’il a mangées sont rouges et qu’il avait appris que c’étaient des pommes, toute pomme qui n’est 

pas rouge, ne sera pas pomme pour lui,  la même chose pour un contexte de vie,  s’il a mangé un 

gâteau dans un certain endroit ca sera seulement là qu’il peut manger des gâteaux.  

Ce phénomène est appelé rigidite cognitive ou manque de flexibililité cognitive et de 

contextualisation ou généralisation exhaustive. Dans le cas des pronoms,  le « il » est le pronom 

généralisé dans beaucoup de contextes selon une logique propre à l’enfant atteint d’autisme qui 

construit ainsi son modèle de référence pour soi-même. Autrement dit, ses capacités cognitives (à 

la fois ses difficultés et ses atouts) rendent ce traitement différent de l’input possible. 

Exemple 223, Germain, « il» pour « je »  en inversion, enregistrement 2, 5 ;07 

1133  *MOT: allez t' as envie de Tobie le robot?  

1134  *MOT: oui ?  

1135  *CHI: xxx. 

1136  *MOT: de quoi?  

1137  *CHI: xxx les oreilles !  

1138  *MOT: qu'est+ce+que tu veux?  

1139  *CHI: il veut Tobie le robot !  

1140  *MOT: tu le veux (.) t'es sur?  

1141  *CHI: oui ! 

 

 Dans cet exemple, on observe que bien, qu’il s’agit d’un énoncé de volonté (de demande), 

Germain demande à la troisième personne. 
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Par ailleurs, il n’y a pas d’exemples identiques à la troisième personne pronominale chez 

les filles dans le cas d’une expression de volonté. 

Concernant les interprétations qu’on peut donner à propos des usages non-standard, Caët 

(2013) à partir de son analyse sur les 4 corpus, rejette l’hypothèse du nom fixe (prise) par Evans et 

Demuth (2011) et celle de  Chiat (1982) et modifie l’hypothèse pragmatique (de la perspective) en 

mettant l’accent sur l’emprunt du rôle conversationnel de la mère. En effet, selon elle, il ne s’agit 

pas d’un emprunt de l’enfant de la perspective de l’autre, mais plutôt d’un emprunt de son rôle 

conversationnel (Caët, 2013 :250), idée qui est mentionnée également par Morgenstern (2010). 

 Ma position est un peu plus nuancée et je vais l’explorer dans le chapitre suivant. Tenant 

compte du fait que, chez les enfants atteints d’autisme, ce sont les pronoms qui sont le plus utilisés 

(et par ailleurs chez Lyron le « il » est utilisé en référence à soi, à l’autre et à la troisième personne), 

je considère qu’il s’agit de trois hypothèses à combiner ensemble. L’hypothèse sémantique (noms 

fixes selon Chiat, 1982 ; Evans et Demuth, 2011) et aussi pragmatique (l’hypothèse de la prise de 

perspective de l’autre : Evans et Demuth, 2011) sont à prendre en compte. En effet, je considère 

que les deux hypothèses sont valables dans le cas des enfants atteints d’autisme.  

En revanche, je comprends un peu différemment cette hypothèse de la prise de perspective : 

l’enfant garde la perspective de l’autre puisqu’il n’a pas les moyens de trouver les marqueurs 

adéquats au contexte concerné et de faire les changements appropriés. En effet, il n’arrive pas à 

saisir la différence entre la perspective de l’autre, le rôle conversationnel, sa propre perspective et 

son propre rôle conversationnel, ce qui supposerait un bon usage de la théorie de l’esprit. Cette 

hypothèse de prise de perspective comme constituant une difficulté de théorie de l’esprit rectifie le 

fait que dans ces cas l’input est la cause d’un usage non-standard. , Cette hypothèse soutient plutôt 

que le traitement de l’input se fait selon des compétences spécifiques de l’enfant. Dans ce sens,  les 

usages non-standard des adultes ne font que renforcer un modèle de référence à soi  que l’enfant 

construit à partir de sa manière spécifique de traiter l’information extérieure et le monde. Si la mère 

se désigne elle-même à la troisième personne ou si elle parle de l’enfant à la troisième personne en 

sa présence ou à la troisième personne en référence adressée, cela ne peut qu’influencer l’enfant 

dans son usage. 

D’autre part, ce modèle mental de référence a en vue une manière non-conceptuelle de 

traiter le monde (d’une part) et d’autre part, une manière qui pourrait supposer que tout référent a 
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un sens qui s’exprime par un mode de présentation, qui dans le cas d’une personne (soi-même), 

peut prendre la forme de plusieurs modes de présentation à l’aide de « il », « Lyron », « je ». 

Selon Caët, (2013 : 250) le  pronom de la deuxième personne est produit chez Naima dans 

des énoncés avec des prédicats décrivant les actions de l’enfant, tandis que les pronoms de première 

personne renvoient à des états cognitifs. Les pronoms de deuxième personne sont également utilisés 

dans des questions-réponses, dans des énoncés interrogatifs,  des situations de monologue et dans 

la désignation de soi-même sur des photographies. Il s’agit donc dans ce cas de jouer le rôle 

conversationnel de la mère en référant à soi en tant qu’interlocuteur, comme si c’était quelqu’un 

d’autre qui le faisait. 

En comparaison avec Naima, chez les enfants atteints d’autisme, en l’occurrence Germain 

et Lyron, tous les états cognitifs sont exprimés par des énoncés de troisième personne du type « il 

a peur ». En revanche, les autres contextes prédicatifs décrits chez Naima se retrouvent aussi bien 

chez les enfants typiques que chez les enfants atteints d’autisme, mais avec l’usage du pronom de 

troisième personne. 

8.3.2.3 L’usage de la référence à soi  chez les parents des enfants des corpus  

Comparons maintenant  entre eux les  parents de tous ces enfants.  Nous  avons observé que 

les mères des enfants francophones ne parlent pas beaucoup d’elles-mêmes avec les formes non-

standard de référence à soi. En revanche le père d’Ella se réfère beaucoup à lui-même avec « dady », 

ainsi que la mère de Naima. Cependant, la même observation que pour les enfants neuro-typiques 

est valable pour leurs parents : les parents des enfants neuro-typiques se désignent plus par le nom 

(papa ou maman). Et les mères des enfants atteints d’autisme utilisent toutes les formes possibles, 

avec prénom et pronom.   

Si on compare le père d’Ella et les mères francophones, on observe que l’usage de maman 

et papa sont des marqueurs permettant de positionner les référents de la sphère familiale (Caet, 

2013 :206). 

Cela  semble se retrouver également dans les corpus des mères des enfants atteints d’autisme. 

Une autre remarque concerne la prise de perspective de l’enfant sur soi, dans le cas du père d’Ella. 

Il semble qu’on peut faire ici une comparaison avec les mères de Germain et Lyron : elles ne 

rectifient pas l’enfant mais en gardent soit l’usage de « maman » soit un usage non-standard de 

l’enfant afin de préserver la relation maternelle, complice. Nous sommes là dans une dynamique 
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communicationnelle plus que dans un apprentissage du langage. L’exemple suivant montre 

comment le père passe d’un « you » intéractionnel à « daddy» comme intégrant le langage de 

l’enfant et se positionnant par rapport à lui et ensuite à « I », comme celui (le père) qui a le rôle de 

« contrôler la situation ». 

 

Exemple 66. Ella-53, 1;0. *FAT: do you want it ? [shows food to CHI] (exemple 241) 

*CHI: +< 0. [slight head shake] 

*FAT: you want it ? [holds food in front of CHI’s mouth] 

*CHI : 0. [turns her head to the left] 

*FAT: daddy eat it ? [withdraws his hand from CHI] 

*CHI: no [?]. 

*FAT: I'll put it there look ! 

 

8.4 Synthèse du chapitre 

Suite à ces trois analyses, nous pouvons dégager les conclusions suivantes : 

– Les enfants neuro-typiques expriment mieux leur référence à soi et à l’interlocuteur que les 

enfants atteints d’autisme. 

– Les enfants neuro-typiques peuvent présenter des formes non-standard de référence à soi très 

variées (voir Léonard, Ella, Naima), mais cela n’est pas valable pour tous les enfants typiques 

pour lesquels  cela reste un phénomène passager (voir Madeleine et Anaé). 

 – Parmi les enfants analysés, Naima est la seule à présenter de la référence à soi non-standard 

pronominale, les autres se référent plus avec leur prénom et pour une période plus courte (à part 

Ella qui se désigne jusqu’au tard). 

– Les absences de sujet et les voyelles préverbales font partie de l’étape d’acquisition de chaque 

enfant, étapes par lesquelles tout enfant passe. 

- L’usage des pronoms soulève d’autres problèmes de prise de perspective et de changement de 

référent, qui exigent pour les enfants atteints d’autisme des capacités cognitives différentes. 

– Les contextes d’usage des enfants sont les mêmes, ce sont les stratégies de rectification et de 

guidage des parents, la résistance devant les rectifications et la construction de la référence à travers 

un traitement spécifique de l’input qui diffèrent 
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– La résistance devant les rectifications et la construction précise de la référence à travers l’input 

et les capacités cognitives spécifiques des enfants autistes expliqueraient la durée et la variété des 

formes. 

– Les enfants neuro-typiques peuvent continuer à utiliser leur prénom (3 ans et 3 mois Léonard, 4 

ans et 1 mois Ella) , mais les pronoms ne sont plus utilisés après 3 ans de manière non standard 

(Léonard, « il », 2 ans et 7 mois, Naima, « tu », 2 ans et 6 mois) . 

– Germain et Lyron, même s’ils se désignent tous les deux avec des formes non-standard, le font 

différemment : 

 Lyron se désigne principalement avec des formes non-standard, et en majorité avec le pronom de troisième 

personne et il réfère également à l’autre davantage avec des formes non-standard. 

 –Lyron est le seul de tous les enfants à utiliser le pronom de troisième personne « il » en référence à la première, 

deuxième personne et troisième personne (masculin et féminin, animé et inanimé). 

 Germain utilise le rôle conversationnel de l’autre pour prolonger la pensée de l’autre, non seulement avec « you » 

(tu) comme Naima, mais avec le « je » et le « il ». 

 Lyron utilise l’écholalie sous de multiples formes pour reprendre ainsi le discours de l’autre. 

 

 Synthèse  du chapitre 

 Le prénom, l’absence du sujet et les voyelles préverbales sont des marqueurs visibles de la mise 

en place progressive de la référence à soi. 

Les pronoms et la présence des inversions sont des marqueurs plus complexes, qui supposent tant 

des capacités linguistiques que des capacités cognitives plus fines : la contextualisation, la prise de 

perspective (la théorie de l’esprit). 

Les enfants neuro-typiques présentent davantage de formes non-standard, liées à des étapes 

linguistiques et cognitives : les inversions pronominales (quand elles sont présentes) sont 

abandonnées une fois que les capacités cognitives (comme la contextualisation, la prise de 

perspective) sont acquises. 

Les enfants atteints d’autisme présentent plus de difficultés et utilisent les formes non-standard 

pronominales plus longtemps (beaucoup plus que les enfants neuro-typiques), puisque cela suppose 

un bon fonctionnement de la théorie de l’esprit (la prise de perspective), de la cohérence centrale 

(contextualisation), des fonctions exécutives  (l’inhibition dans le choix des pronoms), autant de 

capacités qui leur font défaut, comme nous l’avons déjà montré dans la première partie. 

C’est par ailleurs ces compétences cognitives qui déterminent un traitement spécifique de l’input 

et ainsi la construction d’un modèle mental de référence à soi multiforme.  
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Enfin, ne pas dire « je » pour parler de soi-même renvoie à un type de conscience de soi simple, 

capable de s’identifier à travers ses propres dispositions cognitives, et non à une forme complexe 

de conscience de soi, vérifiable à travers le langage. 
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Chapitre 9 : Référence à soi chez les enfants neuro-typiques et avec 

autisme 

Ce chapitre est consacré à une synthèse concernant la référence à soi chez les enfants neuro-

typiques et avec autisme, en partant de nos hypothèses sur l’acquisition, des données de la 

littérature et de nos résultats dans l’analyse de nos corpus et d’autres corpus supplémentaires. 

9.1 Analyse des données du corpus par rapport à la littérature 

et autres corpus 

Mes hypothèses de départ ont été les suivantes : 

Pour l’usage des enfants neuro-typiques : 

4. La référence à soi chez les jeunes enfants est déterminée par l’intention de référence de 

l’enfant mais également par l’input des autres. 

Par rapport à la littérature de départ, je retiens quelques aspects primordiaux dans la mise 

en place du langage et de la communication chez les enfants neuro-typiques. Des précurseurs de la 

communication tels que le regard, l’attention conjointe, le pointage sont essentiels dans la 

communication globale du jeune enfant (Guidetti, 2010; Bruner, 1981; Clark, 1978; Morgenstern, 

2009 a;  Brigaudiot & Danon-Boileau, 2002 ; Masson, 2011). La littérature a mis en lumière que 

les enfants atteints d’autisme ne suivent pas les mêmes étapes que les enfants neuro-typiques, ou 

ne développent pas certains aspects comme le regard, le pointage (Baron-Cohen, 1981, 1992) ou 

l’attention conjointe, ce qui influe sur le développement de leur langage (Tager-Flusberg, 2003). 

En effet, notre analyse du corpus neuro-typique de Léonard confirme les données de la littérature 

concernant les étapes dans le développement du langage et de la communication chez l’enfant 

neuro-typique (Brigaudiot et al., 1994 ; Morgenstern, 2003, 2006; Caët, 2013) Le langage de 

Léonard se développe en plusieurs étapes (Morgenstern, 1995, 2006) et la communication non-

verbale remplace le langage quand celui-ci n’est pas encore complétement mis en place (les gestes 

de négation), ou accompagne le langage afin de le rendre plus convaincant, ou tout simplement 

exprime de façon non-verbale les souhaits de Léonard(cf. chapitre sur Léonard). 

Chez les deux enfants atteints d’autisme, l’analyse de la multimodalité a permis d’observer 
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trois fonctions du non-verbal : une fonction complémentaire (accompagner le langage), une 

fonction compensatoire (remplaçant le langage verbal) et une fonction stimulante. Les deux 

dernières fonctions sont moins exprimées chez Léonard car il ne rencontre pas les mêmes 

difficultés de communication que les deux enfants atteints d’autisme (cf. chapitre 4 Léonard; 

chapitre autisme 5). Par exemple, quand les enfants atteints d’autisme n’arrivent pas à trouver le 

bon « mot » pour faire une demande (dans le cas de Germain), Léonard utilise l’expression « s’il 

te plait » sans l’intégrer dans la demande complète et l’accompagne du pointage en essayant de 

compenser l’absence de référence à l’objet de sa demande. Dans d’autres cas, pour Lyron, le geste 

(tendre la main) confirme une demande correcte à la première personne (je veux dans ma main) 

contrairement à  un autre énoncé qui n’est plus clair « il veut des bonbons dans ta main ». 

Les deux enfants utilisent la multimodalité comme stimulation verbale et auditive : les 

écholalies, chuchotements, interjections, cris, rires. Certains de ces types d’expression font partie 

de ce que nous avons appelé la spécificité énonciative de Germain et Lyron (cf. chapitre 5 autisme). 

On ne retrouve pas la même caractéristiques chez Léonrad, pour qui les filleurs et mes mots 

enfantins sont les éléments les plus spécifiques de son langage. 

Cette analyse des énoncés spécifiques s’intègre dans ce que Tager-Flusberg (2003) nomme 

« les énoncés non-contingents » pour marquer ces ruptures de discours chez l’enfant atteint 

d’autisme qu’on ne rencontre pas chez l’enfant neuro-typique ou en tout cas pas avec la même 

diversité, ni la même quantité, ni au même âge, ni avec la même implication qualitative, mais 

surtout pas pour la même cause. 

Nous avons souligné à plusieurs reprises que la référence à soi chez l’enfant neuro-typique 

s’intègre dans le processus complexe du langage et de la communication, comme les diverses 

études sur les enfants neuro-typiques l’ont mis en évidence. Les enfants neuro-typiques acquièrent 

les pronoms tardivement, car cela nécessite la mise en place des capacités de perspective spatiale 

et une compréhension des points de vue de l’autre (Loveland, 1984). Ainsi l’analyse du corpus de 

Léonard a montré qu’il arrive à bien utiliser les pronoms à partir de 2 ans et 6 mois, bien qu’il ait 

continué jusqu’à 3 ans et 3 mois à utiliser les voyelles préverbales, les formes prédicatives sans 

sujet et le prénom jusqu’à 3 ans (cf. chapitre 4 Léonard). 

Concernant la référence à soi exprimée par l’usage des pronoms personnels, trois hypothèses 

ont été mises en place : l’hypothèse du nom, du rôle conversationnel et du discours (Chiat, 1979, 

1981, Clark, 1978). Dans le cas de Léonard, il semble que l’hypothèse du nom peut mieux lui 
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correspondre vu la variété des formes standard et non-standard de référence à soi. 

Ainsi, les enfants neuro-typiques passent par plusieurs étapes de mise en place de la référence 

à soi.  

 On observe en effet plusieurs périodes (cf. chapitre 4 Léonard et chapitre 8 comparatif) dans 

l’expression de la référence et dans la distinction entre le sujet énonciateur et le sujet grammatical. 

A travers notre analyse et celle de Caët (2013) et Morgenstern (1995, 2003 2006 a, 2006b, 2009), 

nous avons remarqué les aspects suivants : 

– En général, les enfants neuro-typiques de langue française ne font pas d’inversions pronominales 

(exception Guillaume de l’étude de Brigaudiot et Morgenstern (1994) et ils enchaînent plus 

rapidement avec une référence standard. 

– Les parents français et anglais parlent plus d’eux-mêmes à la première personne que les enfants 

mais ils s’adressent à lui à la deuxième personne. 

– Une enfant anglophone des corpus  étudiés (Naima) fait des inversions pronominales de deuxième 

personne jusqu’à l’âge de 2 ans et 5 mois, et se désigne à la troisième personne par le pronom 

« elle ». 

–  Les inversions pronominales de Naima sont des reprises souvent différées d’énoncés semblables 

dans des situations similaires (cette analyse de Morgenstern et Caët est différente de celle d’Evans 

et Demuth, 2012). 

– Tous les enfants neuro-typiques utilisent le prénom comme référence à soi et l’appellatif 

« maman » comme référence à l’interlocuteur mais beaucoup moins les pronoms  pour référer à 

eux-mêmes. 

– Les parents anglophones se désignent plus par des formes non-standard de troisième personne 

« mummy », « daddy » mais utilisent rarement les pronoms de troisième personne. 

– Naima, Madeleine et Anaé peuvent utiliser le rôle conversationnel et la voix de l’autre afin de 

faire référence indirectement à elles-mêmes, ce qui est considéré par Caët (2013) comme une forme 

non-standard de référence à soi. 

– L’input semble avoir une influence sur l’usage de la référence à soi chez ces enfants typiques, 

dans les corpus francophones et anglophones; les mères françaises ne se désignent pas beaucoup à 

la troisième personne et les enfants non plus; en revanche les parents anglophones se désignent à 

la troisième personne avec le prénom, et les enfants aussi. 

Concernant l’acquisition du langage, comme en témoigne la littérature, les enfants atteints 
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d’autisme font preuve de, plus de difficultés au niveau pragmatique (Tager-Flusberg,1990, 1994, 

2003) ;voire au niveau phonologique et syntaxique pour les enfants présentant un autisme sévère 

(Petrovic, 2011). 

Notre analyse des énoncés spécifiques et de la multimodalité confirme ces affirmations : ainsi 

comme nous l’avons déjà vupar exemple chez Germain, un grand pourcentage (70,85%) de ses 

énoncés sont des énoncés spécifiques (avec des confusions sémantiques, bégaiements, 

chuchotements, etc). 

 

9.2 Analyse des données par rapport aux hypothèses de départ  

Concernant nos hypothèses pour les enfants atteints d’autisme, je reprends ici l’hypothèse 

générale : 

5. Les enfants atteints d’autisme ont l’intention de faire référence à soi comme tout autre 

enfant, mais ils l’expriment à travers différentes formes standard et non standard (formes de 

langage) et à travers leur manière de pensée (fonctionnement cognitif). 

 Et je reprends ici ce que j’ai déjà formulé dans le chapitre 5, comme étant des hypothèses 

« opérationnelles » sur le langage et la référence à soi chez les enfants atteints d’autisme : 

1) Le langage des enfants atteints d’autisme se construit suite à différentes stratégies 

d’assimilation : comme si un ensemble d’étiquettes était enregistré et que l’on sortait une étiquette 

dans des contextes différents, quand la forme semble ressembler. Cette stratégie ne peut pas 

toujours fonctionner, parce que les con textes sont différents. 

2) La maîtrise du système des pronoms exige une structure cognitive et des mécanismes 

susceptibles de prendre en compte leurs spécificités (théorie de l’esprit, fonctions exécutives, 

cohérence centrale, notamment, le rôle du contexte et de la prise de perspective, la stratégie 

d’inhibition pour l’usage du pronom pertinent). 

3) Deux types de cognition (conceptuelle et perceptuelle) sont possibles et elles induisent deux 

manières différentes de référer à soi. 

4) Les pronoms et l’usage standard à la 1ère personne suivent le modèle d’une cognition standard 

(conceptuelle) et le cas de l’autisme est propre à une cognition perceptuelle et spatiale. 
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5) L’explication que l’usage des pronoms non standard est dû à un retard mental n’est pas 

acceptable et on apportera une explication en soutenant que les enfants ont un style cognitif 

différent.  

 

 

Tenant compte de ce que nous avons observé dans nos analyses, nous pouvons constater que : 

– Les deux enfants atteints d’autisme utilisent en même temps des formes standard et non-standard 

pour référer à soi, un des enfants (Lyron) s’exprime plus par la référence non-standard, le pronom 

de troisième personne « il ». 

– Les deux enfants utilisent également des formes non-standard pour référer à l’interlocuteur, bien 

que la référence à l’interlocuteur soit très peu exprimée. 

– Lyron utilise également la référence à l’interlocuteur non-standard plus que la référence standard. 

– Les mères de ces enfants utilisent toutes les deux des formes non-standard tant pour référer à 

elles-mêmes que pour référer à l’enfant (en s’adressant à lui, à la troisième personne ou en parlant 

de lui en sa présence, à la troisième personne). 

– Les mères de ces enfants utilisent des modèles d’apprentissage et des rectifications des inversions 

pronominales. 

– Malgré les rectifications et la présence de ces modèles, les enfants « persistent » dans les erreurs 

pronominales. 

– L’intention de référence à soi est confirmée par les vérifications du référent que la mère fait avec 

l’enfant, mais celles-ci mettent aussi en évidence la grande difficulté d’usage des pronoms dans le 

contexte. 

Ces données confirment ainsi l’hypothèse générale concernant l’usage des formes standard et non-

standard et l’intention de l’enfant de référer à soi. D’autre part, cela met en évidence que les enfants 

–malgré l’influence de l’input (par des rectifications), ne suivent pas toujours ce modèle, puisqu’il 

s’agit d’une difficulté au niveau cognitif. 

D’autres aspects ont été mentionnés : 

1) Les deux enfants produisent des inversions et des substitutions pronominales, mais toutes ne 

sont pas rectifiées par les parents.  

L’usage correct des pronoms suppose la capacité de changement du référent dans le contexte et le 

changement de perspective (donc contextualisation et théorie de l’esprit) ce qui représente des 
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difficultés connues de l’autisme (hypothèse 2). 

2) Lyron utilise le « il » pour toutes les personnes (référence à soi, à l’autre, à la troisième personne) 

et des formes non-standard de tout genre et tout type, (il pour elle, animé, inanimé)  soit « il » pour 

« je », « il » pour « tu »; « il » pour « elle », ce qui confirme l’hypothèse d’une étiquette ou nom 

fixe généralisé à tort dans tous les contextes et pour toutes les personnes, un passe partout 

(hypothèse 1). 

Si je reprends ici les explications que j’ai données comme point de départ, nous voyons que toutes 

ces remarques confirment ce que nous venons d’affirmer, sur le fonctionnement cognitif différent 

de la personne avec l’autisme. 

9.3. Comparaison données corpus – explications de 

la littérature 

 

Concernant l’usage des formes de référence à soi non-standard pour les enfants atteints d’autisme, 

plusieurs explications ont été données : 

9. L’influence de l’input de la mère comme dans le cas des enfants neuro-typiques, et l’imitation 

langagière (Oshima-Takane, 1998).  

10. La reprise à l’identique de la forme à cause de plusieurs difficultés : difficulté de différenciation 

entre la perspective de l’autre et la perspective personnelle ; difficulté de changement de référent 

dans le contexte et manque de dépendance contextuelle due à une difficulté de perspective mais 

aussi de compréhension du fonctionnement des pronoms (Hobson, 2009 ; Loveland, 1987 ; Tager-

Flusberg, 1993). 

11. Tous ces aspects relèvent de ce qu’on appelle le style cognitif différent (Tager-Flusberg 1993 ; 

Happé 1995).  

12. Mes propres hypothèses sont centrées sur l’hypothèse de Jordan (1987), et sur le rôle des 

capacités cognitives du jeune enfant à maîtriser le contexte d’usage, les rôles conversationnels, le 

changement de référent et le changement de perspective qui font défaut chez les enfants atteints 

d’autisme. 
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En tenant compte de tous les aspects que nous venons de mentionner, je considère en fait 

qu’il s’agit de deux étapes importantes dans l’acquisition de la référence à soi, qui sont marquées 

par des mécanismes et des marqueurs spécifiques. La première étape concerne la mise en place de 

la référence à soi d’une manière évolutive, avec les voyelles préverbales, absence de sujet, formes 

non-standard. Cette étape est aussi marquée par des difficultés de prise de perspective pour passer 

de « tu » à « je », et de changement de référent dans le contexte. De plus, même si les termes 

mentaux peuvent être utilisés tôt, les enfants ont encore du mal à identifier le sujet énonciateur avec 

le sujet des états d’esprit, et ils peuvent utiliser le « il » à la troisième personne –comme le fait 

Léonard pour dire qu’il a peur. La prise de perspective et la compréhension des termes mentaux 

supposent une théorie de l’esprit qui n’est pas encore maîtrisée.  

Cette étape est traversée à la fois par les enfants atteints d’autisme et les enfants typiques. 

Cependant, les chemins divergent au moment où (et là on passe à une deuxième étape) la référence 

à soi est mise en place avec les formes standard pour les enfants typiques, qui abandonnent d’autres 

marqueurs et commencent à exprimer la référence à soi, comme les adultes, par les formes standard, 

« je », « moi je ». En même temps c’est l’étape durant laquelle les enfants ont plus conscience 

d’eux-mêmes et l’identité personnelle commence à se mettre en place. Vers 4 ans, une fois que la 

théorie de l’esprit est acquise, l’enfant devient capable également de bien saisir la perspective de 

l’autre et de faire le changement dans le contexte. Il arrive également à bien contrôler le choix des 

pronoms (inhibition), et à distinguer le sujet énonciateur du sujet des états d’esprit afin de 

s’exprimer verbalement en utilisant le « je ».  

Les enfants atteints d’autisme partagent avec les enfants neuro-typiques la première étape 

d’usage multiforme de référence à soi avec des formes non-standard. Cependant, des différences 

sont déjà observables à travers des signes précurseurs du langage, le pointage, le regard et le souhait 

de partager quelque chose qui influe sur leur facilité à référer à soi et à l’autre, comme nous venons 

déjà de le souligner. Par la suite, dans la mise en place de la référence à soi, même s’ils passent 

comme les enfants neuro-typiques par l’usage des voyelles pré-verbales, prédicats sans sujet, 

prénom, les enfants ateints d’autisme font preuve d’un usage différent du langage, qui se manifeste 

dans la durée, dans les types de formes et dans les raisons qui motivent l’usage de ce type de formes. 

En effet, comme nous avons vu chez Germain et Lyron, ils se désignent davantage par les pronoms 

à la troisième personne. Puisqu’ils utilisent les pronoms dans d’autres contextes aussi, il ne s’agit 

pas d’une difficulté d’usage en soi des pronoms, mais plutôt de changement de contexte, d’une 
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difficulté plus grande de changement de perspective, voire de théorie de l’esprit. Et cette difficulté 

n’est pas due au développement progressif du langage mais au développement irrégulier et différent 

du langage. 

C’est d’ailleurs ce qui rend difficile le diagnostic précoce de l’autisme : il s’agit d’un trouble 

du développement et cela peut à la fois coïncider avec les étapes normales d’acquisition et d’autre 

part rejoindre un autre trouble du développement comme le retard mental ou les troubles  

spécifiques du langage. Les enfants atteints d’autisme fonctionnent tout simplement différemment. 

Ce n’est pas une question de retard, mais une différence qualitative. Et par ailleurs, concernant la 

prise de perspective dans le cas de l’autisme, ce n’est pas que les enfants atteints d’autisme ne 

saisissent pas une autre perspective ; le problème consiste en fait à  de faire le changement approprié 

dans le contexte donné. Or il s’agit là d’une question de contextualisation, tout comme choisir le 

bon pronom parmi d’autres est une question d’inhibition (des fonctions exécutives) et tout comme 

identifier le sujet énonciateur et le sujet mental est une question de théorie de l’esprit. Dans ce sens, 

il me semble que la référence à soi reste une question de signification privée – mentale, qui est 

exprimée à travers une multitude de formes par ces enfants.  

9.4. Comparaison entre notre corpus autisme et 

d’autres corpus autisme 

Par rapport aux études de corpus analysés, nos données ont montré que ces deux enfants se 

désignent davantage avec des pronoms à la troisième personne que des pronoms de deuxième 

personne. En effet, les deux premières études  (Tager-Flusberg, 1994 ; Chung, 2011) n’ont pas 

analysé les pronoms de troisième personne. En revanche, l’étude de Cheng a analysé également les 

pronoms de troisième personne, mais n’a rien signalé concernant de possibles inversions 

pronominales. Tout comme le corpus de Evans et Demuth (2012), dans notre corpus, les inversions 

pronominales (dans ce cas de troisième personne) sont encore produites à la fin du corpus et nous 

ne savons pas à quel âge les inversions disparaissent. 

 Par rapport à ces trois corpus, la grande nouveauté reste l’usage que fait Lyron de la troisième 

personne pour référer à lui, à l’interlocuteur, et autres objets, animés et inanimés, et pour tout genre 

(masculin, féminin), c’est un pronom « passe partout ». 
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 L’étude comparative de Tager-Flusberg met en évidence la différence existant entre le retard 

mental et l’autisme, car aucun enfant avec le syndrome Down ne fait d’inversion pronominale. 

 Par ailleurs, l’analyse de nos données a mis en évidence à la fois des compétences 

sémantiques et pragmatiques, mais également des difficultés dans l’usage des pronoms en raison 

du changement de référence et de la prise de perspective à faire. En revanche, ces difficultés ne 

sont pas visibles dans tous les contextes, ce qui confirme l’hypothèse (5) selon laquelle l’autisme 

ne peut pas être réduit à un retard mental. En effet, les enfants utilisent plus facilement les pronoms 

et en font l’inversion dans des énoncés simples de demande, avec l’usage du verbe « vouloir » 

(dans le cas de Germain). 

Table 74. Comparaison corpus de Tager –Flusberg, Demuth et Cheng 

 

Co 

 

  

Nom du corpus Tager-Flusberg, 1990 Corpus Demuth et al.2006 Corpus Cheng (2012) 

Enfants   Six enfants atteints 

d’autisme 

Six enfants avec Down. 

2 enfants 

Un enfant neuro-typique, un 

enfant diagnostiqué Asperger 

après le corpus. 

15 enfants avec autisme 

18 enfants neuro-

typiques. 

Types d’inversion Inversions pronominales 

« je » avec « tu » et « tu » 

avec « je ». 

Inversions pronominales « je » 

avec « tu » et « tu » avec « je » 

prénom. 

« je » avec « tu » et « tu » 

avec « je ». 

Résultats Enfants atteints d’autisme : 

-13% de leurs énoncés 

-dans des contextes 

d’information nouvelle 

et questions sur la mère 

Enfants Down, aucune 

inversion. 

 

 

l’enfant atteint d’autisme utilise 

plus dans la durée les 

renversements 

-il les utilise dans les contextes 

d’imitation (écholalie) 

-il utilise les formes standards  

dans les demandes 

Les enfants atteints 

d’autisme produisent 8% 

d’inversions par rapport à 

3% chez les enfants 

neuro-typiques. 
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Troisième partie. 

La référence à soi chez les enfants neuro-typiques et 

avec autisme: quelles perspectives sémantiques et 

cognitives? 

 Notre objectif de recherche a été l’analyse de la référence à soi chez des enfants atteints 

d’autisme et des enfants neuro-typiques, à l’aide de théories sémantiques et grâce à l’analyse de 

corpus. 

  Nous avons développé notre recherche à travers deux questions: comment réfère-t-on et par 

quoi réfère-t-on à soi ? Nous divisons cette dernière partie en deux chapitres, en essayant de 

répondre à ces deux questions. Le chapitre 9 va porter sur l’acquisition de la référence à soi chez 

les enfants neuro-typiques et avec autisme ; le chapitre 10 va  concerner le type de théorie 

sémantique qui pourrait intégrer et expliciter ces modalités de référence à soi, telles qu’elles ont 

été repérées dans l’analyse spontanée du langage chez les enfants neuro-typiques et avec autisme. 

Avant tout, nous passons en revue les résultats de notre revue de la littérature sur l’usage 

du « je » et la référence à soi dans une perspective philo-linguistique. Une première analyse dans 

les chapitres de revue de littérature a mis en évidence plusieurs aspects : 

Du point de vue des caractéristiques du « je » : 

– La référence à soi est classiquement comprise comme étant exprimée par l’usage de « je » en 

français ou « I » en anglais. 

– « Je » est une expression déictique, irréductible à d’autres expressions ou pronoms, exprimant la 

subjectivité et surtout le caractère d’égologie (ce qui suppose la conscience de soi), dont la 

signification est déterminée dans le contexte. 

– L’usage du « je » suppose à la fois des compétences sémantiques, pragmatiques et cognitives – 

la compréhension des pronoms dans le contexte, le changement de référence, l’expression d’une 

conscience de soi complexe, la prise de perspective des autres et le changement de perspective ainsi 

que la saisie des rôles conversationnels ; 

– La référence à la première personne et à la troisième personne ne sont pas réductibles l’une à 
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l’autre car elles exigent des modes de présentation différents. 

Du point de vue des théories sémantiques  

– Du point de vue énonciatif, la référence à soi est une question de langage, « je » réfère à la 

personne qui parle, mais c’est seulement un marqueur linguistique ; 

– La référence à soi est déterminée par la règle linguistique du « je » (Kaplan) soit, selon la 

théorie neo-fregéeenne (Evans), la référence à soi est exprimée à travers des dispositions 

cognitives du sujet. 

Du point de vue de la référence à soi et de la cognition humaine 

– On distingue deux types de cognition: perceptuelle et conceptuelle. 

– Deux types de conscience à soi: primitive et complexe. 

– L’expression de la référence à soi est déterminée par notre cognition. 

 

Du point de vue d’une théorie adéquate de la référence à soi 

– Une théorie adéquate de la référence à soi devrait prendre en compte toutes les exigences 

sémantiques, pragmatiques et cognitives et correspondre à tous les usagers. 

– Deux théories candidates: la théorie de la référence directe et la théorie néo-fregéenne. 

Du point de vue de l’acquisition du langage : 

– Deux types d’utilisateurs ont été envisagés par rapport à la difficulté pronominale, les personnes 

neuro-typiques avec une cognition standard et les personnes atteintes d’autisme, ayant une 

cognition à priorité perceptuelle, avec des difficultés de conceptualisation, de généralisation et de 

théorie de l’esprit (impliquant un changement de perspective dans les rôles conversationnels dans 

le discours). 

 Après la présentation de ces aspects à prendre en compte, nous passons à l’analyse détaillée 

de nos deux questions: par quoi on réfère et comment on réfère à soi. 
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Chapitre 10 : Quelle théorie sémantique, pragmatique et cognitive de 

la première personne peut-on appliquer à l’autisme? 

Dans le premier chapitre de notre travail, nous avons étudié la possibilité de formuler une 

théorie sémantique adéquate de la première personne à partir des deux théories candidates que sont 

la théorie de la référence directe et la théorie néo-frégéenne. Nous avons conclu que chaque théorie 

sémantique présente des éléments avantageux. 

Au cours du deuxième chapitre, nous avons analysé dans une perspective psycho-

linguistique, ce qu’exige l’usage de « je » chez les enfants neuro-typiques et chez les enfants 

atteints d’autisme. 

Dans ce dernier chapitre, nous allons appliquer les thèses essentielles des deux théories 

étudiées, dans l’usage neuro-typique et autistique, pour répondre à la question finale : quelle 

est la théorie sémantique, pragmatique et cognitive adéquate au traitement de « je », parmi les 

deux théories concernées, qui convienne aux deux usages  mais surtout à l’usage autistique ?  

 

10.1 La théorie de la référence directe de Kaplan dans 

l’usage neuro-typique et dans l’usage autistique 

10.1.1 « Je » dans l’usage neuro-typique 

 

Nous avons analysé dans notre premier chapitre la théorie de Kaplan sur l’usage de « je ». 

Nous avons mentionné que l’indexical « je » a pour caractéristiques la dépendance contextuelle, 

les rôles conversationnels et le caractère égologique. 

Une théorie de l’usage neuro-typique devrait pouvoir prendre en compte toutes ces 

caractéristiques et avoir en outre, vu les exigences cognitives du « je », une théorie cognitive 

sous-jacente. 

Concernant la première caractéristique, les indexicaux constituent les étiquettes de la 

référence directe, ce qui signifie que la règle de « je » est ancrée dans la référence directe.  

La caractéristique des rôles conversationnels dans le discours apparaît comme une 

conséquence du changement de référence qui se fait en fonction de la dépendance contextuelle des 
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indexicaux. En revanche, la caractéristique de l’égologie, nécessaire pour un usage à la première 

personne n’est pas explicitement contenue dans la sémantique de Kaplan. Il a même affirmé que 

c’est seulement implicitement que sa théorie sémantique pourrait concerner le soi. Cela signifie 

que le seul objectif de Kaplan est de donner une théorie sémantique. 

La théorie de Kaplan achoppe sur deux éléments : 

1) La règle de « je » ne donne que la référence du locuteur (c'est-à-dire la règle 

d’interprétation ou de compréhension), mais il faudrait avoir également une règle pour le 

locuteur. Avant d’interpréter, il faudrait pouvoir exprimer.  

2) La théorie de Kaplan est une théorie strictement sémantique. Elle s’applique néanmoins à 

un profil cognitif normal d’usager (comme toute théorie sémantique) mais elle n’a pas de théorie 

cognitive sous-jacente. Pourtant, nous avons conclu que la dépendance contextuelle exige des 

capacités cognitives de l’usager qui lui permettent de maîtriser la règle linguistique et de l’appliquer 

dans le contexte. 

Notre conclusion est que toute théorie pertinente pour le traitement du « je » devrait avoir 

une base cognitive. En effet la spécificité du « je » exige des contraintes sémantiques et cognitives. 

De ce point de vue, la théorie de Kaplan répond seulement aux exigences sémantiques et 

pragmatiques. 

10.1.2 Le traitement du « je » de Kaplan  dans l’usage autistique  

 Essayons maintenant de voir si cette théorie sémantique peut conduire à une explication de 

l’usage autistique. 

Nous pouvons résumer comme suit les thèses de Kaplan : 

1) a) La règle linguistique « je » réfère au locuteur » exprime un contenu conceptuel. 

b) Or les contenus conceptuels ne sont pas maîtrisés par les enfants atteints d’autisme. 

c) Par conséquent, la règle linguistique sur le « je » n’est pas maîtrisée par les enfants atteints 

d’autisme. 

 2) a) Les enfants atteints d’autisme ont des difficultés avec la règle linguistique.  

 b) Or la règle linguistique implique la maîtrise du contexte d’usage. 

c) Par conséquent, les enfants atteints d’autisme ont des difficultés avec la maîtrise du contexte 

d’usage. 

 Ces raisonnements suggèrent plusieurs observations. 
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 Dans la partie de philosophie du langage, nous avons vu que la sémantique du pronom à la 

première personne suppose un type de cognition humaine qui rende possible la maîtrise du contexte 

d’usage (impliquant à son tour le changement des rôles dans le discours, le changement de la 

perspective de l’autre). Cela s’appelle la cognition contextuelle/conceptuelle. Nous avons avancé 

des arguments en faveur de cette thèse, dans le deuxième chapitre, lorsque nous avons présenté les 

exigences psycho-linguistiques dans l’acquisition du « je », et également lorsque nous avons parlé 

du type de cognition propre aux enfants atteints d’autisme.  

 Nos données des corpus autisme ont également montré ces difficultés de changement de 

perspective et de référence chez Germain et Lyron en soulignant que nous pouvons les  expliquer 

par le manque de maîtrise du contexte et de théorie de l’esprit. Ils présentent aussi des déficits dans 

la pensée conceptuelle (difficultés de comprendre la règle linguistique et de l’apppliquer, difficulté 

avec la correspondance objets-pronoms ou objets (personnes) –noms,  ce qui entraîne des 

difficultés dans différents processus comme la généralisation ou la conceptualisation. Les 

personnes atteintes d’autisme n’ont pas accès au contenu conceptuel du « je », mais cela ne veut 

pas dire qu’elles n’ont pas accès à son contenu global. 

Bien que le fonctionnement de la pensée et du langage ne soit pas le même que dans le 

cas d’une personne typique, il peut exister chez la personne autiste une pensée, non pas à la 

première personne exprimable par « je », mais plutôt « non-conceptuelle » qui s’exprime 

différemment : par images ou « images sonores » ou pensée kinésthésique.  

Dans le cas de Germain et Lyron, il s’agit du fait que les enfants ont construit un modèle 

mental de référence à travers l’input et le recours à des formes variées. Ces formes correpondent à 

une représentation non-conceptuelle d’eux-mêmes, exprimable par « il »,  prénom, « tu », « je », 

mais qui renvoient en fait à une seule personne. Cela reviendrait à avoir plusieurs noms que l’on 

utiliserait dans des situations différentes selon une logique propre.  

Cette pensée sur soi-même fait appel à d’autres outils d’expression que ceux observés dans 

le cadre de la cognition humaine standard/conceptuelle/contextuelle et tels que la sémantique de la 

référence directe les présuppose dans son fonctionnement. Dans ce cas, nous parlons d’une 

cognition différente, perceptuelle ou non-conceptuelle.  

Nous avons suggéré que la théorie de Kaplan, même si elle n’offre pas de théorie cognitive 

sous-jacente, sous-entend une cognition humaine contextuelle et conceptuelle (accessibilité du 

contenu conceptuel et contexte), vu le profil cognitif normal qu’elle prend en compte. 
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Par conséquent, une sémantique qui prend comme base la cognition 

conceptuelle/contextuelle ne peut pas expliquer le cas de l’autisme car, pour les enfants 

atteints d’autisme, la maîtrise de la règle linguistique reste inaccessible une certaine période, de 

même que le mode de présentation conceptuel. 

U ne affirmation de Kaplan, très importante, au sujet du caractère
231 

a pu suscité des 

ambiguïtés Même si l’on a besoin d’une règle de référence avec laquelle on agit en conformité, 

cela ne signifie pas que nous connaissons cette règle ni que nous sommes capables de l’articuler. Il 

est intéressant d’appliquer cette théorie au cas de l’inversion pronominale chez les enfants atteints 

d’autisme étudiés. On a bien vu que dans certains contextes, ils sont capables d’utiliser 

correctement le « je » ou de faire même l’inversion pronominale, mais cela ne signifie aps pour 

autant qu’ils maitrisent la règle linguistique et qu’ils peuvent généraliser dans tous les contextes.  

D’après ce que dit Kaplan, on comprend bien qu’il s’agit d’un automatisme dû au 

fonctionnement correct de notre cognition. Cela reviendrait à affirmer que cette règle linguistique 

est acquise en tant que telle, d’une façon automatique, et que nous réussissons à l’appliquer 

correctement sans pour autant être capables de la formuler stricto-sensu . Cette idée rejoint tout à 

fait la question de la capacité cognitive, liée à la maîtrise du contexte d’usage et à l’utilisation 

de la règle linguistique en tant que telle pour communiquer. Mais dans le cas de l’autisme et de 

ces deux enfants étudiés, cet automatisme manque justement et son absence renvoie en ce sens à 

un autre profile cognitif. 

Par conséquent, la sémantique de la référence directe de Kaplan ne peut offrir une bonne 

explication du cas de l’autisme. Cette sémantique souligne d’une part les limites de l’autisme, dans 

le sens où ces personnes ne possèdent pas la cognition standard, mais un autre type de cognition 

exigeant d’autres outils de communication, qui ne sont pas utilisables de la même façon par les 

personnes typiques. Cependant, l’aspect positif des limites de ce type de cognition nous montre les 

avantages d’un autre type de cognition, la cognition perceptuelle, et nous aide à mieux 

comprendre le fonctionnement complexe de notre esprit et de notre cerveau, ainsi que la relation 

entre le langage et notre esprit. Cela nous aide à réfléchir sur la possibilité d’une sémantique 

appropriée pour une cognition et une théorie cognitive perceptuelle. D’autre part, le cas de 

l’autisme souligne les limites de la sémantique de la référence directe. Il met également en 

évidence le fait que ne pas dire « je » ne signifie pas ne pas pouvoir penser « je ». Il peut y avoir 

d’autres modes de présentation du « je » par une pensée de type perceptuelle. La question qui se 
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posera dans ce cas est la suivante : peut-on offrir une sémantique du « je » applicable à cette 

pensée de type perceptuelle ? 

10.2 La théorie néo-frégéenne d’Evans et le cas de l’autisme 

Dans le premier chapitre, nous avons analysé la théorie néo-frégéenne d’Evans dans le cas 

du traitement de « je ».  

Il faut se poser la question de savoir si une autre théorie sémantique pour le traitement des 

expressions indexicales dans l’usage neuro-typique (comme c’est le cas de la théorie néo-

frégéenne) ne pourrait pas nous aider à expliquer l’usage de « je » chez les enfants atteints 

d’autisme et fournir une sémantique adéquate pour « je ». Si nous tenons compte d u  f a i t  que 

la pensée perceptuelle est un autre mode de pensée, nous pourrions peut-être lui trouver une 

sémantique adéquate en concordance avec cette pensée perceptuelle. Si la théorie de Kaplan ne 

permet pas de  dégager  un autre profil cognitif et un autre usage du « je », voyons ce qu’il en 

est selon Evans.  

La théorie cognitive présupposée dans sa sémantique offre d’une part un cadre d’explication 

du déficit de l’autisme et d’autre part, fournit une meilleure interprétation de la relation entre la 

pensée et le langage que celle donnée par la théorie de la référence directe, qui s’oriente plus 

vers le langage que vers la pensée. Nous venons de souligner que les enfants atteints d’autisme 

ont un autre type de cognition, que nous avons appelé « cognition perceptuelle », fait confirmé 

aussi par la littérature. 

  Cela est en accord avec le type d’explication cognitive qu’Evans propose comme appui à sa 

théorie sémantique. Evans affirme à plusieurs reprises que référer à soi suppose manier plusieurs 

dispositions cognitives et se percevoir plutôt comme objet dans le monde que simple sujet. Or, il 

me semble que c’est ce qui font Germain et Lyron dans ce processus d’auto-désignation à la 

troisième personne. En plus, le pronom de troisième personne, semble s’inscrire dans cette 

démarche de représentation comme objet dans le monde. Evans ne mentionne pas bien sûr l’usage 

de « il », mais la manière avec laquelle il présente sa théorie sémantique soutenue par une théorie 

cognitive perceptuelle semble correspondre à l’usage de la référence à soi chez les enfants atteints 

d’autisme. En revanche, le seul aspect qui paraît poser une question sur la concordance entre la 

théorie d’Evans et le cas de l’autisme concerne l’irréductibilité de ces formes. Evans semble dire 

qu’un mode de présentation de l’objet ne peut pas se réduire à d’autres modes (sous la forme d’une 
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description définie, indexical, etc). Cependant, dans le cas de l’autisme, ces formes multiples 

correspondent au même objet (personne) et sont équivalents (comme des noms différents pour la 

même personne). L’explication et le compromis qu’on peut avancer serait de dire que toutes ces 

différentes formes sont des facettes multiples du même contenu non-conceptuel. Chacune de ces 

formes correpond  à une disposition cognitive du sujet afin de se rapporter à soi-même. Cette 

explication me semble être en accord avec la théorie cognitive du sens de l’indexical « je » que 

Evans met en évidence. 

Il semble en effet qu’avec cette façon multiforme de se désigner (par plusieurs pronoms et le 

prénom), l’enfant entretient malgré tout un rapport concret et perceptuel avec soi-même dépassant 

un modèle conceptuel donné par une seule forme, le pronom de première personne. 

C’est ainsi que nous pouvons affirmer que l’usage autistique de la référence à soi peut être 

intégré dans la théorie neo-fregéenne d’Evans, qui explique à la fois l’usage autistique mais 

également l’usage neuro-typique, par cette idée d’intention de référence et de disposition cognitive 

du sujet. Cela confirme également les hypothèses 3 et 4 de notre travail. 

 

 

Conclusion  du chapitre : 

 

 Suite à toutes ces analyses, je serais tentée d’affirmer en accord avec Bermudez (dont la thèse 

a été mentionnée dans le premier chapitre), qu’il existe bien une forme primitive de conscience de 

soi (non-conceptuelle) qui nous permet d’en parler sans tenir compte d’autres conditionnements 

linguistiques ou conceptuels. Cela peut expliquer qu’une mauvaise maîtrise de l’usage de « je » 

soit possible, car la régle linguistique est un mode de référence conceptuel qui  n’exclue pas pour 

autant une autre façon de « penser » (disons, non-conceptuelle) perceptuelle en accord avec cette 

forme primitive de conscience de soi chez les personnes atteintes d’autisme. Et c’est également ce 

type de « pensée perceptuelle » (perceptual thinking) qui permet d’avoir accès à la référence à 

soi, pas seulement par les formes standard du langage. Cela rejoint  d’ailleurs la manière par 

laquelle on apprend aux enfants atteints d’autisme à communiquer,  par l’intermédiaire de photos 

ou de pictogrammes intégrés dans les programmes d’éducation comme PECS, TEACCH et 

A.B.A. 
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CONCLUSION GENERALE 

 

Remarques générales  

Notre sujet a porté sur la référence à soi dans l’usage des enfants atteints d’autisme. 

Le point de départ de ce travail de recherche a été ancré dans deux positions de recherche opposées 

de la philosophie du langage. Premièrement, Chauvier (2001) considérait que dire « je » se limite 

à la maitrise du pronom de première personne. Bermudez (1998) à son tour, considérait qu’il y a 

un paradoxe de la conscience de soi, qui existe parce qu’on réduit la pensée à soi à la référence à 

soi qui à son tour se réduit à la maîtrise du pronom de première personne. La solution qu’il proposait 

consiste à affirmer qu’il existe une forme primitive non-conceptuelle de soi, qui permet, hors de 

toute maîtrise conceptuelle et linguistique d’avoir une pensée de soi.  

En suivant Bermudez, je me suis posée les questions suivantes : 

Référer à soi ne supposerait-t-il pas plutôt une manière spécifique de se rapporter à soi-même, dont 

le seul ingrédient nécessaire serait l’intention de faire référence à soi, qui dépasserait les moyens 

linguistiques et conceptuels dont une personne pourrait disposer ? 

Comme nous savons que les enfants atteints d’autisme ne se désignent pas avec « je » tout le temps, 

d’autres questions ont surgi : 

La référence à soi chez les enfants atteints d’autisme peut-elle montrer qu’il y a une autre possibilité 

de faire référence que uniquement par l’usage de « je » ? Comment peut-on expliquer cet usage 

différent ? Peut-on imaginer une théorie sémantique et pragmatique qui pourrait expliquer cet usage 

différent des personnes atteintes d’autisme ? 

 

Afin de répondre à ces questions, j’ai adopté une double démarche qui a porté à la fois sur le 

mécanisme de référence lui-même et sur l’acquisition de la référence à soi. Autrement dit, j’ai 

proposé de faire une analyse de corpus et également de trouver une théorie sémantique de la 

référence à soi en concordance avec ces données. 

 J’ai ainsi explicité ma démarche à travers deux questions différentes: comment on réfère et 

avec quoi on réfère. La première question, je l’ai envisagée comme une question de philosophie du 

langage: est-ce que la référence à soi se fait directement grâce à la règle linguistique du « je » ou 

avec une médiation cognitive (un mode de présentation du référent) ? La deuxième question de 
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linguistique énonciative est centrée sur plusieurs aspects: quels marqueurs linguistiques et quelles 

influences de l’input sont en jeu pour celui qui réfère à soi ? La première question s’est construite 

autour de plusieurs théories sémantiques, parmi lesquelles deux théories principales: la théorie de 

la référence directe et la théorie néo-frégéenne, qui sont deux paradigmes de la théorie de la 

référence. 

Chacune propose deux manières différentes de faire référence (en général) qui sont 

applicables également à l’usage de la première personne. Kaplan propose que la règle linguistique 

qui dit que « je » renvoie au locuteur de cette occurrence est suffisante pour faire référence, à 

condition que la règle soit comprise. Evans propose une autre solution: chacun se présente à soi-

même sous un mode de présentation spécifique, sous la forme de différentes dispositions cognitives 

que la personne  en a. 

Pour répondre à la deuxième question, nous avons fait une analyse de corpus d’enfants 

typiques et atteints d’autisme: un corpus de deux enfants (crée par moi-même), et un corpus 

d’enfant neuro-typique (Morgenstern, 1995). 

En dehors de ces corpus, nous avons fait une analyse comparative avec le travail de Caët 

dans les quatre corpus de son travail de thèse, du Paris Corpus (Parisse et Morgenstern, 2007), 

Forrester Corpus (2002), Providence Corpus (Demuth et al., 2006) avec nos corpus autisme (cf. 

chapitre 8). 

 Les trois corpus principaux contiennent des enregistrements vidéo réalisés au domicile des 

enfants, en interaction avec les parents et l’observatrice dans le cas de Léonard. Par contre, dans 

les corpus autisme, l’observatrice est à la fois présente (elle filme) dans certains enregistrements 

mais aussi comme partenaire de jeux, filmée par les mères. Le corpus de Léonard est un corpus 

longitudinal de 11 mois à 3 ans et 3 mois (soit 12 heures) tandis que les corpus des enfants atteints 

d’autisme s’étendent sur 7 mois (Germain) et 5 mois (Lyron) avec un total de 9 heures (5 heures 

pour Germain et 4 heures pour Lyron). 

Nous avons également appliqué un schéma de référence, à la fois pour la première personne 

et pour la deuxième personne, en distinguant entre des énoncés où les pronoms et les prénoms sont 

utilisés avec l’objectif explicite de faire référence à soi ou à l’interlocuteur et d’autres énoncés en 

contexte d’imitation, jeux de rôles, rôle conversationnel de l’autre et écholalie, où l’intention de 

référence à soi n’est pas explicite. L’objectif de cette analyse a été d’observer si les enfants atteints 
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d’autisme sont capables de généraliser l’usage des pronoms dans d’autres contextes que ceux 

habitués. 

Nous avons effectué des analyses quantitatives et qualitatives sur les aspects suivants: 

l’analyse générale du langage incluant la multimodalité et les énoncés spécifiques dans le cas des 

corpus autisme, la référence à soi standard et non-standard, référence à l’interlocuteur standard et 

non-standard, une analyse comparative des pronoms habituels (« je », « tu », « il », « elle », « on », 

pour les personnes et également le « il » impersonnel) et une analyse des contextes prédicatifs. 

A partir des productions de tous ces enfants, nous avons remarqué les aspects suivants : 

– La référence à soi non-standard chez Léonard est multiforme et présente assez tard, comme 

chez les enfants atteints d’autisme. 

– La référence à soi se met en place progressivement par étapes d’acquisition: voyelles 

préverbales, absence de sujet grammatical, moi comme sujet, dans tous les corpus des enfants 

neuro-typiques analysés. 

– Léonard utilise plus de substitutions du prénom et de la troisième personne plutôt que de 

véritables inversions pronominales. 

– Les contextes d’usage des formes non-standard correspondent à des contextes de bêtise, de 

récit et d’expression d’états cognitifs (émotionnels) –corpus autisme et Léonard. 

Dans les corpus des enfants atteints d’autisme nous avons constaté que le pronom et le 

prénom sont utilisés avec un objectif de référence à soi mais aussi dans d’autres contextes, ce qui 

suggère la capacité de l’enfant à parler à la place de l’autre, (paradoxalement), à imiter et donc à 

utiliser les pronoms dans des contextes différents. En même temps, nous avons constaté qu’un 

enfant (Germain) est capable d’utiliser le rôle conversationnel de l’autre, de prendre et garder sa 

perspective et même de continuer sa pensée (ce qui le rend différent des enfants neuro-typiques 

Naima et Anaé qui emploient aussi le rôle conversationnel de l’autre). 

La présence des écholalies (à la première et deuxième personne pour Lyron), à la deuxième 

personne pour Germain sont des phénomènes peu rencontrés chez Léonard mais davantage chez 

Naima pour la deuxième personne (Corpus Demuth et al., 2006). 

Mais la différence entre les enfants atteints d’autisme et Léonard se situe dans l’usage des 

formes non-standard. Les deux enfants atteints d’autisme utilisent davantage les formes 

pronominales non-standard plutôt que le prénom et les prédicats sans sujet contrairement à 

Léonard. Pour Lyron, le « il » est la forme de référence à soi principale du début jusqu’à la fin du 
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corpus, en parallèle néanmoins avec l’usage de « je », qui par ailleurs est très peu utilisé, en général 

dans des énoncés suite à des répétitions, apprentissages de la part des parents. Même si la variété 

des formes est supérieure dans le cas de Léonard, Lyron est le seul enfant qui utilise le « il » comme 

nom rigide dans tous les contextes, des référents de tout genre et pour tout type de référence (à soi, 

à l’autre et à la troisième personne), ce qui attire fortement l’attention.  

Une autre différence est l’usage de la référence à l’interlocuteur, qui est très peu présente par 

rapport aux autres enfants des corpus francophones et anglophones. 

Concernant l’input, les résultats sont plus hétérogènes, dans le cas des corpus autisme. 

Même si la mère de Lyron utilise plus de rectifications explicites et utilise moins la référence 

à soi non-standard que la mère de Germain, Lyron s’exprime par la référence non-standard du début 

jusqu’à la fin du corpus, tandis que Germain emploie de moins en moins le « il » comme forme de 

référence à soi et semble plus sensible aux rectifications, en « résistant » moins que Lyron. Par 

contre, l’usage non-standard de Léonard est cohérent dans l’ensemble avec l’usage non-standard 

de la mère pour référer à soi. 

L’influence de l’input est importante, mais à travers si peu d’enregistrements, il a été difficile 

de localiser l’influence directe dans le langage de l’enfant ou à travers le temps. 

En ce qui concerne les contextes d’usage, il y a beaucoup d’éléments qui restent semblables, 

puisqu’il s’agit en effet des mêmes contextes de vie pour tous les enfants (exprimer ses peurs – des 

expériences négatives), sa volonté (ses projets). 

 Mais je pense que la grande différence entre l’usage des enfants atteints d’autisme et les 

enfants neuro-typiques et qui expliquerait la durée, la quantité et la variété des formes qui peuvent 

être supérieures dans le cas de l’autisme, reste au niveau qualitatif et cela supposerait des causes 

différentes sous-tendant l’usage des formes. Ce n’est qu’en incluant la référence à soi dans le cadre 

d’un langage atypique que nous pouvons mieux voir les différences et nous questionner sur les 

causes réelles de ces usages et ce pourquoi les enfants atteints d’autisme continuent à les utiliser à 

long terme. L’écholalie et la difficulté de prise de perspective sont selon moi le signe d’une 

difficulté conceptuelle et de théorie de l’esprit qui caractérise l’autisme, comme je l’ai fait 

remarquer à plusieurs reprises. 

L’exploration de ces questions au niveau neurologique (que nous avons abordé dans la partie 

littérature) a confirmé ces hypothèses de comportement différent en montrant, tant pour les enfants 

que pour les adultes, qu’il s’agit d’une part d’une activation différente des régions neuronales pour 
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la perspective à la première et à la troisième personne, et d’autre part qu’il y a un manque de 

connexion des régions neuronales chez les personnes atteintes d’autisme – pendant les tâches 

expérimentales exigeant une perspective à la première personne (Lombardo & Baron Cohen, 2010, 

Mizuno et al., 2011). 

Maintenant, essayons de conclure d’une manière plus spécifique en prenant en compte tous 

les corpus. Relions maintenant les deux questions centrales de la référence: comment réfère-t-on ? 

Avec quoi réfère-t-on à nous-mêmes ? Appliquons ces deux questions à l’acquisition de la référence 

à soi chez les enfants typiques et avec autisme. 

Suite aux analyses de ces chapitres, nous avons remarqué que certains enfants typiques 

n’appliquent pas la règle du « je » jusqu’à l’âge de 3 ans, ce qui explique la présence des inversions 

pronominales. Les trois hypothèses (name hypothesis, role hypothesis, discours hypothesis) ont 

expliqué les difficultés d’usage.  

 Les enfants atteints d’autisme, à leur tour, ont encore plus de difficultés avec cette règle 

linguistique du « je » qui suppose le changement de référent et de perspective. Ils présentent des 

formes encore plus variées que les enfants typiques et plus persistantes dans la durée. Plusieurs 

hypothèses ont été mentionnées, mais celle qui relie la maîtrise du contexte et le rôle de la 

perspective taking (avec ce que cela suppose comme déficits) est selon moi la plus pertinente. Par 

contre, les enfants atteints d’autisme ont de la facilité à comprendre les choses dans un contexte 

concret et visible. Ils sont contextualistes (mais dans un sens étroit), à condition que cela ne suppose 

pas, comme c’est le cas de l’usage de « je » et « tu », plusieurs relations spatio-temporelles à la fois 

(McHugh, 2009, 2012).  

Ils peuvent se positionner et se rapporter à une seule relation à la fois. Les questions simples 

avec le verbe de modalité « qu’est-ce que tu veux ? », permettent à l’enfant de répondre 

correctement et d’effectuer l’inversion pronominale, mais pas dans tous les cas, comme l’exemple 

de Lyron le confirme (tous ses énoncés spontanés à la troisième personne apparaissent dans des 

énoncés avec le verbe « vouloir »). Chez le jeune enfant neuro-typique et avec autisme, on observe 

que le moteur de la référence à soi est l’intention référentielle ou communicative. Les enfants 

savent qu’ils font référence à eux-mêmes, mais ils ne savent pas quelle expression grammaticale 

est appropriée pour faire référence à soi, et cela est valable pour les deux groupes. Et c’est là qu’il 

s’agit d’une difficulté conceptuelle. Par contre, les enfants, qui ont bien l’intention de référer à eux-

mêmes, le font non pas en appliquant strictement la règle linguistique de « je », mais selon  leur 
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propre manière de se concevoir, qui se construit évidement à partir d’un input qu’ils intègrent 

autrement, en fonction de leurs capacités cognitives et c’est là la grande différence entre les deux 

groupes: le fonctionnement cognitif qui détermine des manières différentes de traiter l’input et ainsi 

de construire son modèle mental de référence. Et c’est dans ce sens que je parle de manière 

spécifique de référer à soi chez les enfants atteints d’autisme, car référer à soi en passant par 

plusieurs formes n’est pas dans leur cas un phénomène temporaire mais peut prendre encore un 

certain nombre d’années. 

La réponse à la question « Avec quoi les enfants réfèrent-ils ? » se dessine donc: différentes 

formes pronominales et nominales sont utilisées qui dépassent le simple usage de « je ». 

Pour les enfants neuro-typiques, l’imitation du langage adulte comme modèle est encore plus 

forte et brise ce modèle mental de l’enfant, en permettant avec le temps de relier le mode spécifique 

de présentation de soi aux formes grammaticales correctes pour faire référence à soi. C’est le type 

de cognition conceptuelle qui permet plus facilement d’intégrer des modèles de référence et de les 

appliquer correctement. Par contre, pour les enfants atteints d’autisme, c’est encore plus compliqué, 

car leur manière de fonctionner diffère. C’est ce qui départage les deux étapes différentes de 

développement du langage entre les enfants neuro-typiques et les enfants atteints d’autisme: les 

prédicats sans sujet, le prénom, les voyelles préverbales, les inversions temporaires sont 

simplement des signes de mise en place du langage, mais une fois que l’enfant a compris comment 

cela fonctionne, ces marqueurs temporaires sont abandonnés, et les formes standard prennent leur 

place. Cela coïncide aussi avec une stabilité de l’identité personnelle, expression de la conscience 

de soi dans le langage et mise en place de la théorie de l’esprit. Pour les enfants atteints d’autisme, 

c’est différent, parce qu’il s’agit d’une cognition différente qui explique ainsi les causes de leur 

référence multiforme. 

 Notre hypothèse sur la cognition perceptuelle reliée à une forme de conscience non-

conceptuelle (Bermudez, 1998) est finalement reliée à une manière spécifique de faire référence à 

soi. Car le modèle mental de l’enfant atteint d’autisme persiste dans le temps, faute de moyens 

cognitifs pour conceptualiser et intégrer les modèles de l’adulte. Les données de la littérature sur 

le développement cognitif, présentées ici en témoignent. C’est ce qui explique la persistance dans 

le temps et la difficulté à comprendre que les autres disent « je » et le marqueur « tu » (Williams, 

1992). 
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Et c’est ici que la théorie d’Evans qui offre une théorie cognitive trouve sa place: l’enfant fait 

référence à soi, grâce aux dispositions cognitives qu’il détient et cela peut supposer une référence 

multiforme. Il y a également une médiation cognitive qui se fait au niveau du sens, sous la forme 

de cette disposition cognitive du sujet. Comme le disait Bermudez, cela dépasse les moyens 

linguistiques et cognitifs que les enfants détiennent. Si les enfants arrivent à se désigner avec « je » 

dans le temps, c’est grâce à la répétition du modèle (et grâce à la plasticité du cerveau qui permet 

d’acquérir des nouvelles compétences) mais il manque le caractère naturel et intuitif, que les 

enfants neuro-typiques intègrent facilement dans l’expression de la référence à soi une fois qu’ils 

ont compris comment cela fonctionne. Cette hypothèse permet en effet de comprendre pourquoi 

les enfants typiques et avec autisme suivent un chemin comparable dans l’expression de la 

référence à soi (au moins pour un certain temps). Mais la grande différence réside dans le 

fonctionnement cognitif dans lequel s’intègre la référence à soi. L’écholalie et le non-changement 

de perspective à longue terme restent les marqueurs de cette manière différente de fonctionner.  

 

Aspects positifs de notre recherche  

 Je vais essayer de pointer une fois de plus, avec le risque de me répéter, ce que ma recherche a 

mis en évidence, à travers différentes distinctions : 

La différence entre inversion pronominale et substitution  

 L’inversion (dire « il » à la place de « je » comme réponse dans l’échange conversationnel de  

« tu »  à « je ») et la substitution (dire « il » dans un contexte spontané pour se désigner) relèvent 

de deux difficultés différentes. Dans la littérature de spécialité, on ne fait pas cette distinction, en 

englobant les deux types de changement sous le nom de « renversement pronominal » ou 

« inversion pronominale ». 

Dans le cas de la substitution, il s’agit du fait de maintenir un modèle mental de référence 

que l’enfant a mis en place (cela relève d’un problème pragmatique ou cognitif dans un sens large). 

Dans le cas de l’inversion, il s’agit de l’échec de changement de référence et de changement de 

prise de perspective ce qui relève d’un problème sémantique et pragmatique. 

Dans le cas des enfants neuro-typiques, les inversions pronominales marquent une difficulté 

de mise en place de la théorie de l’esprit et d’autres aspects cognitifs et cela reste une question 

d’étapes nécessaires à franchir dans l’acquisition. Pour les enfants atteints d’autisme, les inversions 
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sont expliquées à travers le style différent et le déficit de l’autisme dans la théorie de l’esprit, les 

fonctions exécutives et la cohérence centrale. 

- Le rôle conversationnel et l’écholalie comme autre type de référence  

Par rapport aux autres corpus, selon nous, le rôle conversationnel ne tient pas d’une forme 

non-standard, mais comme l’écholalie, c’est une forme de référence provenant de l’interlocuteur. 

Seulement, dans le cas du rôle conversationnel, l’enfant va plus loin, jusqu’à continuer l’idée du 

locuteur le concernant (cf. chapitre référence à soi chez Germain et Lyron). 

– La référence à soi intégrée dans le langage global de l’enfant  

Par rapport à tous les autres corpus, nous avons intégré la référence à soi dans le langage des 

enfants, en montrant qu’il y a un lien entre le discours irrégulier et sémantiquement et 

pragmatiquement spécifique, et la référence à soi et la communication globale de l’enfant. C’est 

pour cette raison que nous avons effectué une analyse de la multimodalité et des énoncés 

spécifiques chez Germain et Lyron. 

– L’écholalie et la prise de perspective – marqueurs d’un autre fonctionnement cognitif 

(théorie de l’esprit, cohérence centrale et fonctions exécutives) 

Par rapport aux autres corpus, la prise de perspective et l’écholalie restent les marqueurs d’un 

fonctionnement spécifique de l’expression de la référence à soi dans le temps chez l’enfant atteint 

d’autisme 

Les grands atouts de notre recherche restent au niveau méthodologique : 

– Une recherche pluridisciplinaire: philosophie du langage, linguistique et psychologie 

 Nous avons fait une analyse globale de la référence à la fois sémantique et pragmatique au 

niveau théorique, mais qui s’appuie sur une analyse de corpus, en ajoutant également des 

perspectives neurologiques sur la référence à soi. Nous avons ajouté des comparaisons à partir de 

la littérature sur les enfants neuro-typiques et des enfants avec d’autres handicaps dans l’expression 

de la référence à soi. 

– Création de notre propre corpus autisme 

Nous avons créé notre corpus autisme (enregistrement, transcription) ce qui représente le 

grand atout de cette recherche. 
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Perspectives de recherche : 

La question qui se pose maintenant est à quoi va servir cette recherche ? Ma réponse est 

qu’elle peut être utile en linguistique, en psychologie, en philosophie du langage, mais également 

dans les sciences de l’éducation. 

Linguistique de corpus 

Un autre projet qui devrait être finalisé bientôt concerne notre corpus141, que nous voudrions 

améliorer et adapter aux conventions standard de transcription pour qu’il puisse être accessible à 

d’autres chercheurs dans les bases des données en ligne comme CHILDES et ORTOLANG, 

sachant qu’il n’y a pas beaucoup de corpus autisme et également que l’accès au son en plus des 

transcriptions effectuées sous CLAN sera disponible. 

Linguistique et psychopathologie du langage  

A partir des résultats de ce corpus, nous aimerions poursuivre principalement une recherche 

postdoctorale sur l’écholalie. En effet, comme l’écholalie est à la fois présente dans le 

développement neuro-typique et autistique, et elle peut être le signe d’un trouble langagier, nous 

voudrions mieux comprendre les mécanismes neurocognitifs qui la sous-tendent. D’autre part, nous 

voudrions savoir comment départager l’écholalie d’une répétition à buts pédagogiques. Enfin, il 

sera intéressant d’analyser l’écholalie et les inversions pronominales, en se centrant sur ces deux 

corpus autisme et des corpus neuro-typiques de Naima et d’autres enfants présentant de l’écholalie 

temporaire. 

Psycholinguistique 

Une autre recherche qui nous intéresse est l’analyse des prédicats mentaux dans un sens plus 

large, des prédicats d’états internes – sachant que Germain utilise énormément les prédicats 

exprimant ses états intérieurs. En lien étroit avec ce sujet, un travail sur les énoncés de croyance 

sur soi-même et sur les autres, avec la création d’un corpus adéquat serait intéressant à développer 

à long terme. 

La multimodalité peut également constituer le sujet d’un développement enrichi ; et surtout 

en lien avec ce que l’on appelle les énoncés non-contingents dans l’autisme (Tager-Flusberg, 

2003). Dans ce sens, nous aimerons finaliser ce que nous avons eu l’intention de faire: une analyse 

multimodale plus pointue pour Léonard et Lyron. 

                                                 

141 Nous avons obtenu un financement de la part d’ORTOLANG pour finaliser ce corpus afin  

qu’il soit disponible dans le format standard exigé par les bases de données des corpus. 
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Sciences de l’éducation 

A partir de ces données, il sera possible de concevoir des outils d’apprentissage des pronoms 

personnels, ce qui est d’ailleurs notre projet. Nous avons commencé depuis quelques années un 

projet de création d’un outil informatisé, un jeu numérique qui pourrait être adaptable à une tablette, 

Ipad, ou PC, utilisable par les parents, les éducateurs et les enfants avec deux modules: 

apprentissage et exercices en utilisant à la fois, le son, l’image et les mots afin de mieux faire 

comprendre à l’enfant qui joue le rôle de « je » et de « tu » dans la conversation. Le jeu est basé 

d’une part sur les compétences visuelles de l’enfant, d’autre part sur une combinaison multimodale 

(son, image, écrit) afin d’aider l’enfant à contextualiser les pronoms dans un jeu avec des 

personnages familiers (mère, père, frère, sœur) et dans des lieux de vie commune (maison, école). 

 

Limites de notre recherche et suggestions à venir 

Ce travail a avant tout constitué pour moi une aventure, au niveau de la constitution du corpus 

ainsi qu’au niveau des analyses. Je suis consciente des limites de ce travail, bien que sa richesse 

puisse surement être utile à d’autres travaux. Je mentionne quelques aspects relevant de ces limites 

qui pourraient permettre d’améliorer le même type de recherche sur la référence à soi chez les 

enfants atteints d’autisme. 

 – Une recherche qui ne porte que sur la référence à soi en position sujet 

Il sera intéressant de pouvoir également analyser les formes non-sujet (des pronoms, 

prénoms, vocatifs). Par ailleurs, j’ai codé toutes les formes mais j’ai dû me limiter aux formes 

sujets et j’ai également fait une analyse détaillée des vocatifs mais que je n’ai pas trop explicitée 

dans les analyses. 

– Un corpus de courte durée et sur deux enfants uniquement  

Un corpus longitudinal serait intéressant à poursuivre. Mais tout en sachant la difficulté que 

nous avons eue à trouver des familles disponibles ainsi que le fait d’intégrer à long terme ce travail 

de recueil de corpus dans la vie des familles, ce projet reste un défi. 

– Informations QI verbal et évaluations des compétences verbales 

Il manque une évaluation du QI verbal et des analyses standardisées du langage (à part la 

LME que nous avons utilisée) par des évaluations du langage du genre MULLEN, qui auraient pu 
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donner une image complexe des difficultés des enfants et les faire corréler avec l’analyse des 

corpus. 

– Comparaison  des corpus autisme à partir de 2 ans jusqu’à 6 ans-8 ans. 

Il aurait été intéressant de pouvoir observer quand les enfants atteints d’autisme cessent 

d’utiliser les inversions pronominales. De ce que nous savons Germain et Lyron utilisaient encore, 

il y a un an, l’inversion pronominale (soit à presque 7 ans pour Germain, et à un peu plus de 6 ans 

pour Lyron). Une analyse de corpus vers 7-8 ans aurait été intéressante à ajouter. 

Il faudrait ajouter en plus de l’analyse du corpus, une tâche de production et d’expression des 

pronoms comme exercice à évaluer et comparer aux données des corpus. 

– Comparaison de ce corpus avec des corpus de filles avec autisme 

Il serait intéressant de pouvoir comparer des enfants de sexes différents pour faire varier les 

variables, dans l’expression de la référence à soi. 

– Comparaison de ce corpus avec un corpus d’enfant Asperger 

Nous avons essayé une analyse comparable à celle d’Evans et Demuth (2011) mais il serait 

intéressant de créer des corpus avec des enfants présentant des types d’autisme différents, bien que 

même dans notre cas, les deux enfants aient des profils différents au regard de leurs évaluations 

psychologiques (mais pas des diagnostics différents). 

Nous espérons que malgré ces limites, les analyses effectuées dans ce travail sur un sujet 

aussi important que la référence à soi chez les enfants neuro-typiques et avec autisme pourront être 

utiles et poursuivies par d’autres recherches afin de mieux comprendre et aider ces enfants à mieux 

communiquer.  
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Annexes 

 

Annexe 1.Témoignages des personnes avec autisme 

J’ai pensé cette annexe comme un chapitre d’un livre qui recueille des témoignages divers 

de la part des personnes avec autisme. Cette annexe est l’outil complémentaire du deuxième 

chapitre, qu’il développe et qu’il éclaircisse par ailleurs. 

Ces témoignages des personnes avec autisme (haut-niveau et Asperger) recueillis ici sont 

censés de renforcer mes arguments concernant l’autisme. J’ai par ailleurs soulignés tous les 

passages qui me semblaient parlants pour mes arguments. 

Au début, j’ai voulu recueillir les témoignages des jeunes avec autisme de France, des 

jeunes qui ont publiés des livres autobiographiques ou qui sont devenus connus dans les 

associations. Mais le temps ne m’a pas permis de rentrer en contact avec tous afin de faire des 

témoignages personnalisés. Finalement, j’ai choisi de feuilleter les livres avec des témoignages des 

gens avec autisme du monde entier. Cette annexe est le résultat de ce travail de recherche sur les 

témoignages. 

L’autisme est un trouble neuro-développemental avec une diversité de profils, hétérogène, dont 

il est possible d’obtenir un progrès cognitif de la personne dans le temps, grâce aux prises en 

charges éducatives et thérapies individualisées. Qu’il s’agit de l’autisme de haut-niveau, ou 

Asperger, ou autisme de bas niveau les difficultés de base restent les mêmes et le début de vie des 

personnes avec autisme peut être pareillement difficile. 

L’autisme n’est pas un retard cognitif, mais un style cognitif différent, bien que cela puisse 

supposer en fonction de chaque personne –la présence ou l’absence du retard mental, mais en aucun 

cas le retard n’est pas l’élément principal. Ce style différent explique par ailleurs les difficultés de 

communication et de langage et par ailleurs la référence à soi spécifique pour les personnes avec 

autisme. 

Par « référence spécifique » j’ai eu en vue cette manière multiforme (avec pronom, prénom, 

etc) de se désigner soi-même à long terme. Et bien que cela puisse arriver  aux jeunes enfants neuro-
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typiques, (à court terme) et aux personnes aveugles ou sourdes, pour aucune de ces dernières 

populations, l’inversion pronominale n’est pas un élément diagnostic comme c’est dans le cas de 

l’autisme. 

Par ailleurs, les personnes avec autisme doivent tout apprendre et le sens des choses lui-même 

est appris par la répétition et l’éducation structurée. 

Le langage peut être acquis très tard, donc l’absence du langage à jeune âge ne veut pas dire 

(dans tous les cas) absence du langage et de la communication pour toute la vie. Comme beaucoup 

de personnes l’ont témoigné, plusieurs d’entre eux considérés aujourd’hui autistes de haut niveau, 

ne parlaient pas du tout dans leur enfance. La plasticité cérébrale est une des explications de ce 

progrès au fur du temps et rendu possible grâce à des prises en charge adéquats. C’est par ailleurs, 

ce qui explique aussi l’usage standard avec « je »  à l’âge adulte pour ceux qui enfants se désignaient 

par des formes non-standards. 

Plusieurs parmi ceux qui en témoignent ont eu de nombreux problèmes médicaux associés 

à l’autisme, pour beaucoup d’entre eux le terme de « autisme de haut niveau » n’était pas approprié 

dans leur enfance ou adolescence. 

Malgré leur niveau (haut-niveau, Asperger) ces personnes continuent d’affirmer qu’ils sont 

tous confrontés à ce que signifie l’autisme (difficulté de communication sociale et difficultés du 

comportement et des intérêts restreints), même s’il y a bien sur des différences au niveau qualitatif 

et quantitatif. 
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Premier témoignage: AN INSIDE VIEW OF AUTISM (chapter 6) – Temple 

Grandin 

High functioning persons with autism, edited by Eric Schopler and Garry B.Mesibov, Plenum 

Press, 1992, New York 

 

Le chapitre porte sur les difficultés de langage et les problèmes sensoriels. 

Temple Grandin, autiste de haut niveau, a une carrière internationale dans la conception 

d’équipement pour les animaux. Elle a un doctorat en sciences animales et elle est professeur 

assistante en Sciences Animales à l’Université de Colorado. Elle a publié plusieurs livres. 

 

 

 

Introduction 

I am a 44-year old autistic woman who was successful international career designing 

livestock equipment. I completed my PhD in Animal Science at the University of Illinois in Urbana 

and I am now an Assistant Professor of Animal Science at Colorado State University. Early 

intervention at age 2 ½ helped me overcome my handicap (p. 105). 

 

Lack of speech /L’absence du langage  

Not being able to speak was utter frustration. If adults spoke directly to me I could 

understand everything they said, but I could not get my words out. It was like a big stutter. If I was 

placed in a slight stress situation, words would sometimes overcome the barrier and come out. My 

speech therapist knew how to intrude into my world. She would hold me by my chin and made me 

look in her eyes and say ball. At age 3, ball came out bah, said with great stress. If the therapist 

pushed too hard, I threw a tantrum, and she did not intrude far enough, no progress was made. My 

mother and teachers wondered why I screamed. Screaming was the only way to communicate. 

Often, I would logically think to myself “I am going to scream now because I want to tell somebody 

I don’t want to do something.” (p. 105-106) 
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Auditory problems /Problèmes auditifs  

My hearing is like having a hearing aid with the volume control stuck on “super loud”. It is 

like an open microphone that picks up everything. I have two choices: turn the mike on and get 

deluged with sound, or shut it off. Mother reported that sometimes I acted like I was deaf. Hearing 

tests indicated that my hearing was normal. I can’t modulate incoming auditory stimulation. Many 

autistics have problems with modulating sensory input (Ornitz,1985). They either overreact or 

under-react. Ornitz (1985) suggests that some cognitive deficits could be caused by distorted 

sensory input. Autistics also have profound abnormalities in the neurological mechanisms that 

control the capacity to shift attention between different stimuli (Courchesne, 1989). (p. 107) 

 

Tactile problems/ Problèmes tactiles  

As a child in church, skirts and stockings drove me crazy. My legs hurt during the cold 

winter when I wore a skirt. The problem was the change from pants all week to a skirt on Sunday. 

If I had worn skirts all the time, I would not have been able to tolerate pants. Today I buy clothes 

that fell similar. My parents had no idea why I behaved so badly. A few simple changes in clothes 

would have improved my behaviour. (p. 108) 

 

Squeeze machine /La machine à serrer 

At age 18 I built a squeezing machine…..I have found from my own experiences with squeeze 

machine that I almost never feel aggressive after using it. In order to learn to relate to people better, 

I first had to learn how to receive comfort from the soothing pressure of the squeeze machine. (p. 

109) 

Twelve years ago, I wrote “I realize that unless I can accept the squeeze machine I will never be 

able to bestow love on another human being” (Grandin, 1984). During my work with livestock, I 

find that touching the animals increases my empathy for them. Touching and stroking the cattle 

makes me feel gentle towards them. The squeeze machine also had a calming effect on my nervous 

system. 

Squeeze machine have been in use in clinics working with autistic and hyperactive children (figures 

6-1 and 6-2). Lorna Wing, an occupational therapist in Phoenix, Arizona, reports that it has a 

calming effect on hyperactive behaviour. Therapists have found that deep pressure stimulation has 

a calming effect (Ayres, 1979). Both animal and human studies have shown that pressure 
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stimulation reduces nervous system arousal (Kumazawa, 1963; Melzack, Konrad & Dubrowsky,, 

1969, Tkagi & Kobasi, 1956). (p. 110) 

 

Visualisation/ La pensée visuelle 

All my thinking is visual. When I think about abstract concepts such as getting along with 

people I use visual images such as sliding glass door. Relationships must be approached carefully 

otherwise the sliding door could be shattered. Visualization to describe abstract concepts is also 

described by Park and Youderian (1974). As a young child I had visualizations to help me 

understand the Lord’s Prayer. The “power and the glory” were high-tension electric towers and a 

blazing rainbow sun. The word trespass was visualized as a “No Trespassing” sign on the 

neighbour’s tree. Some parts of the prayer were simply incomprehensible. The only nonvisual 

thoughts I have are for music. Today I no longer use sliding doors to understand personal 

relationships, but I still have to relate a particular relationship with something I have read – for 

example, the fight between Jane and Joe was like the U.S. and Canada squabbling over the trade 

agreement. Almost all my memories relate to visual images of specific events. If somebody says 

the word cat, my images are of individual cats I have known or read about. I do not think about a 

generalized cat. 

There may be two basic kinds of thinking, visual and sequential. Farah (1989) concluded 

that “thinking in images is distinct from thinking in language”. I have also had the opportunity to 

interview brilliant people who have very little visual thought. One professor told me that facts just 

come out of his mind instantly. To retrieve facts, I have to read them off a visualized page of a 

book or a “play a video” of some previous event. 

There is however, one area of visualization I am poor in. I often fail to recognize faces until I have 

known a person for a long time. This sometimes causes social problems, because I sometimes don’t 

respond to an acquaintance because I fail to recognize them. Einstein was a visual thinker who 

failed his high school language requirement and relied on visual methods of study (Holton, 1971-

1972). 

The theory of relativity was based on a visual imagery of moving boxcars and riding on light beams. 

At an autism meeting, I had the opportunity to visit some of Einstein’s relatives. His family history 

has a high incidence of autism, dyslexia. (p. 116) 
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Drawing elaborate drawings of steel and concrete livestock stockyards is easy (Figure 6-3). 

I am able to visualize a motion picture of the finished facility in my imagination. However, drawing 

realistic human faces is very difficult. Figure 6-4 illustrates a buffalo-handling facility I designed. 

Since it was a government low-bid contract, every piece of steel had to be visualized and drawn on 

26 sheets of detailed drawings. I am very proud of this job because I was able to accurately visualize 

everything prior to construction except for one little ladder. When I was a child, my parents and 

teachers encouraged my artistic talent. It is important to nurture talents. 

Discussions with other high-functioning autistics have revealed visual methods of thinking 

on tasks that are often considered nonvisual. A brilliant autistic computer programmer told me that 

he visualized the program tree in his mind and then just filled in the code on each branch. A gifted 

autistic composer told me that he made “sound pictures”. (p. 117-119) 

 

Deficits and abilities /Déficits et compétences 

Five years ago I took a series of tests to determine my abilities and handicaps. On the Hiskey 

Nebraska Spatial Reasoning test, my performance was at the top of the norms. On the Woodcock-

Johnson Spatial Relations test, I only got an average score because it was a timed speed test. I am 

not a fast thinker; it takes time for the visual image to form. When I survey a site for equipment at 

a meat-packing plant, it takes 20 to 30 minutes of staring at the building to fully imprint the site in 

my memory. Once this is done, I have a “video” I can play back when I am working on the drawing. 

When I draw, the image of the new piece of equipment gradually emerges. As my experience 

increased, I needed fewer measurements to properly survey a job. On many remodèleling jobs, the 

plant engineer often measures a whole bunch of stuff that is going to be torn out. He can’t visualize 

what the building will look like when parts of it are torn out and a new part is added.  

As a child I got scores of 120 and 137 on the Wechsler. I had superior scores in Memory 

for Sentences, Picture Vocabulary, and Antonyms-Synonyms on the Woodcock-Johnson. On 

Memory for Numbers I beat the test by repeating the numbers out loud. I have an extremely poor 

long term memory for things such as phone numbers unless I can convert them to visual images. 

For example, the number 65 is retirement age, and I imagine somebody in Sun City, Arizona. If I 

am unable to take notes I cannot remember what people tell me unless I translate the verbal 

information to visual pictures. Recently I was listening to a taped medical lecture while driving. 

To remember information such as a drug doses discussed on the tape I had to create a picture to 
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stand for a dose. For example, 300 mg is a football field with shoes on it. The shoes remind me 

that the number is 300 feet, not yards. 

I got a second-grade score on the Woodcock-Johnson Blending subtest where I had to 

identify slowly sounded-out words. The Visual Auditory Learning subtest was another disaster. I 

had to memorize the meaning of arbitrary symbols, such as a triangle means “horse”, and read a 

sentence composed of symbols. I could only learn the ones where I was able to make a picture for 

each symbol. For example, I imagined the triangle as a flag carried by a horse and rider. Foreign 

languages were almost impossible. Concept Formation was another test with fourth-grade results. 

The name of this test really irks me, because I am good at forming concepts in the real world. My 

ability to visualize broad unifying concepts from hundreds of journal articles has enabled me to 

outguess the “experts” on many livestock subjects. The test involved picking out a concept such as 

“large, yellow” and then finding it in another set of cards. The problem was, I could not hold the 

concept in my mind while I looked at the other cards. If I had been allowed to write the concept 

down, I would have done much better. (p. 120-121) 

 

Learning to read /Apprendre à lire 

Mother was my salvation for reading. I would have never learned to read by the method 

that requires memorization of hundreds of words. Words are too abstract to be remembered. She 

taught me with old-fashioned phonics. After I laboriously learned all the sounds, I was able to 

sound out words. To motivate me, she read a page and then stopped in an exciting part. I had to 

read the next sentence. Gradually she read less and less. Mrs. David W. Eastham in Canada taught 

autistic son to rad in a similar manner, using some Montessori methods. Many teachers thought the 

boy was retarded. He learned to communicate by typing, and he wrote beautiful poetry. Douglas 

Biklen at Syracuse University has taught some nonverbal autistic people to write fluently on the 

typewriter. To prevent perseveration on a single key and key targeting mistakes the person’s wrist 

is supported by another person.  

A visualized-reading method developed by Miller and Miller (1971) would also have been helpful. 

To learn verbs, each word has letters drawn to look like the action. For example, fall would have 

letters falling over, and run would have letters that looked like runners. This method needs to be 

further developed for learning speech sounds. Learning the sounds would have been much easier 

if I had a picture of a choo-choo train for ch and a cat for hard c sound. For long and short vowels, 
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long a could be represented by a picture of somebody praying. This card could be used for both pr 

and long a by having a circle around pr on one card and on the a on another. 

At first, reading out loud was the only way I could read. Today, when I read silently, I use 

a combination of instant visualization and sounding words. For example, this phrase from a 

magazine – “stop several pedestrians on a city street” – was instantly seen as moving pictures. 

Sentences that contain more abstract words like apparent or incumbent are sounded out 

phonetically. 

As a child, I often talked out loud because it made my thoughts more “concrete” and “real”. Today, 

when I am alone designing, I will talk aloud about the design. Talking activates more brain regions 

than just thinking. (p. 121) 

 

Who helped me to recover /Qui m’a aidé à guerrir? 

Many people ask me, “How did you manage to recover?” I was extremely lucky to have the 

right people working with me at the right time. At age 2, I had all the typical autistic symptoms. In 

1949, most doctors did not know what autism was, but fortunately a wise neurologist recommended 

“normal therapy” instead of an institution. I was referred to a speech therapist who ran special 

nursery school in her home. The speech therapist was the most important professional in my life. 

At age 3, my mother hired a governess who kept me and my sister constantly occupied. My day 

consisted of structured activities such as skating, swinging, and painting. The activities were 

structured, hut I was given limited opportunities for choice. For example, on one day I could choose 

between building a snowman or sledding. She actually participated in all the activities. She also 

conducted musical activities, and we marched around the piano with toy drums. My sensory 

problems were not handled well. I would have really benefited if I had had an occupational therapist 

trained in sensory integration. 

I went to a normal elementary school with older, experienced teachers and small classes. Mother 

was another important person who helped my recovery. She worked very closely with the school. 

She used techniques that are used today in the most successful mainstreaming programs to integrate 

me into the classroom. The day before I went to school, she and the teacher explained to the other 

children that they needed to help me. (p. 123) 
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Autism programs/ Programmes éducatifs pour l’autisme 

During my travels I have observed many different programs. It is my opinion that effective 

programs for young children have certain common denominators that are similar regardless of 

theoretical basis. Early intense intervention improves the prognosis. Passive approaches don’t 

work. My governess was sometimes mean, but her intense, structured intervention prevented me 

from withdrawing. She and my mother just used their good instincts. Good programs do a variety 

of activities and use more than one approach. A good little children’s program should include 

flexible behaviours modification, speech therapy, exercise, sensory treatment (activities that 

stimulate the vestibular system and tactile desensitization), musical activities, contact with normal 

children, and lots of love. The effectiveness of different types of programs is going to vary from 

case to case. A program that is effective for one case may be less effective for another. (p.124) 
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Deuxième témoignage :AUTISTIC ADULTHOOD: A CHALLENGING JOURNEY  

Anne Carpenter, Personal essay (chapter 14) 

High functioning persons with autism, edited by Eric Schopler and Garry B.Mesibov, Plenum 

Press, 1992, New York 

The purpose of this essay is to discuss the problems I have encountered as a high-

functioning adult with autism trying to make her way into the world of work, dating, marriage and 

family, and participation in society as a whole. Because of the many difficulties associated with 

autism, this has been twice hard to accomplish, and I am still trying to break through the barriers 

that have been set before me. I have omitted the term high functioning from the title because once 

a person is diagnosed as autistic; he or she remains autistic for an indefinite period. Despite a higher 

level of functioning, a person like me still has difficulty being a fully participating member of 

society. Before one can explore the present, it is necessary to go back to where everything 

originates childhood and adolescence. 

I was born in early 1957 with congenital rubella as a result of my mother’s illness during her first 

trimester of pregnancy. The resulting problems included cataracted lenses in both eyes, nerve 

deafness in my right ear and an open-heart valve. Both of my lenses were removed at 2 and 3 

months of age, and my heart valve was repaired at 7 months of age. 

Unfortunately, a far more serious problem remained. My central nervous system had been wounded 

by this trauma, and I had severe developmental delay. I had a weak sucking reflex, did not walk 

until I was 2, and said one word at 1 ½, then did not talk again until I was 5. I was placed in a day 

program at Children’s Psychiatric Hospital, where I was first diagnosed as autistic. While I was in 

the program, I made a great deal of progress; I finally started talking, and I learned how to drink 

from a cup. 

Because autism involves a deficit in sensory processing and because autistic behaviour is often 

very puzzling, people with this syndrome can be mistaken for individuals with vision or hearing 

impairments when in fact their vision or hearing may be intact or at least less severely affected. 

This has been a problem that I have encountered many times, because I peer closely at objects and 

scrutinize what I see. My eyes are very sensitive to light, and I squint as a result. This has been one 

of my major stumbling blocks. (p. 289) 
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Troisième témoignage: Jim Sinclair – BRIDGING THE GAPS: AN INSIDE-OUT VIEW OF 

AUTISM (OR, DO YOU KNOW WHAT I DON’T KNOW?) 

High functioning persons with autism, edited by Eric Schopler and Garry B.Mesibov, Plenum 

Press, 1992, New York 

In May of 1989, I drove 1,200 miles to attend the 10th annual TEACCH conference, where 

I learned that autistic people can’t drive. 

No, let’s see if I can make that a little less simplistic: 

In May of 1989, I drove 1,200 miles to attend the 10th annual TEACCH conference, where I spent 

two days among people who knew something about what autism means. They didn’t think being 

autistic means being mentally retarded, being emotionally disturbed, or being deliberately 

obnoxious. They didn’t think being spaced out means not trying. They didn’t think an uneven 

performance means not trying. They did know about spacing out, and about sensory overload, and 

about not understanding things other people take for granted. They had a vocabulary for talking 

about my life. (p. 294) 

 

Being Autistic Does Not Mean Being Mentally Retarded 

Being autistic does not mean being unable to learn. But it does mean there are differences 

in how learning happens. Input-output equipment may work in nonstandard ways. Connections 

between different sensory modes or different items of stored data may be atypical; processing may 

be narrowly or more broadly focused than is considered normal. But what I think is even more 

basic, and more frequently overlooked, is that autism involves differences in what is known without 

learning  

Simple, basic skills such as recognizing people and things presuppose even simpler, more basic 

skills such as knowing how to attach meaning to visual stimuli. Understanding speech requires 

knowing how to process sounds-which first requires recognizing processing as a way to extract 

order from chaos. Producing speech (or producing any other kind of motor behavior) requires 

keeping track of all the body parts involved, and coordinating all their movements. Producing any 

behavior in response to any perception requires monitoring and coordinating all the inputs and 

outputs at once, and doing it fast enough to keep up with changing inputs that may call for changing 

outputs. Do you have to remember to plug in your eyes in order to make sense of what you’re 
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seeing? Do you have to find your legs before you can walk? Autistic children may be born not 

knowing how to eat. Are these normally skills that must be acquired through learning? 

These are the gaps that I notice most often: gaps between what is expected to be learned and what 

is assumed to be already understood. Even when I can point to the gap and ask for information 

about what goes there, my questions are usually ignored, treated as jokes, or met with incredulity, 

suspicion, or hostility. I’m penalized for my intelligence-people become impatient when I don’t 

understand things they think I’m “smart enough” to know already or to figure out for myself. 

Being bright only means I’m good at learning, it doesn’t mean I know things without having 

to learn from first. Figuring things out and finding connections between different parts of a whole 

are what I do best, and I get a lot of practice because not many of the connections go into place by 

themselves. But I still have to know what all the parts are before I can find the connections between 

them. 

Assumptions that I know things, which in fact I don’t understand often, lead directly to 

conclusions that I can’t learn things which in fact I already know. Such assumptions nearly led to 

my being placed in an institution. Because I didn’t use speech to communicate until I was 12, there 

was considerable doubt about whether I would ever be able to learn to function independently. No 

one guessed how much I understood, because I couldn’t say I knew. And no one guessed the critical 

thing I didn’t know, the one missing connection that so much else depend on: I didn’t communicate 

by talking, not because I was incapable of learning to use language, but because I simply didn’t 

know why to talk-and until I learned that words have meanings, there was no reason to go to the 

trouble of learning to pronounce them as sounds. Speech therapy was just a lot of meaningless 

drills in repeating meaningless sounds for incomprehensible reasons. I had no idea that this could 

be a way to exchange meaning with other minds. (p. 295-297) 

 

Being Autistic Does Not Mean Being Emotionally Disturbed 

Not all the gaps involve facts and ideas. A woman at the conference wondered how she 

could help her autistic daughter to be able to talk about her feelings. I asked if she had ever tried to 

teach her daughter what feeling-words mean. Did she talk to her daughter about her own feelings? 

Did she describe what the feelings felt like instead of just naming them? There’s a difference 

between being aware of one’s feelings and knowing what the feelings are called. There’s also a 
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difference between having feelings and having automatic connections between feelings and 

expressions. 

And through all this condescending concern about feelings and emotional issues, no one 

ever bothered to explain to me what the words meant! No one ever told me that they expected to 

see feelings on my face, or that it confused them when I used words without showing corresponding 

expressions. No one explained what the signals were or how to use them. They simply assumed 

that if they could not see my feelings, I could not feel them. I think this shows a serious lack of 

perspective taking! 

I finally started learning to talk about feelings when I was 25. I knew someone then who 

taught me a vocabulary. She didn’t know that was what she was doing. 

I taught myself to read at 3, and I had to learn it again at 10, and yet again at 17, and at 21, 

and at 26. The words that it took me 12 years to find have been lost again, and regained, and lost, 

and still have not come all the way back to where I can be reasonably confident they’ll be there 

when I need them. It wasn’t enough to figure out just once how to keep track of my eyes and ears 

and hands and feet all the same time, I’ve lost track of them and had to find them over and over 

again. (p. 297-298) 

 

Being Autistic Does Not Mean Being Uncaring 

There are other gaps that I’m just beginning to notice, and other assumptions that I’m just 

beginning to explore. They have to do with interpersonal rather than intrapersonal processing. The 

assumptions are similar; that I have the same needs for relationships that other people have, that I 

know how to relate in ways that are considered normal, and that I don’t relate normally because I 

have negative or uncaring attitudes toward other people. 

But my personhood is intact. My selfhood is undamaged, I find great value and meaning in my life, 

and I have no wish to be cured of being myself. If you would help me, don’t try to change me to 

fit your world. Don’t try to confine me to some tiny part of the world that you can change to fit me. 

Grant me the dignity of meeting me on my own terms - recognize that we are equally alien to each 

other, that mu ways of being are not merely damaged versions of yours. Question your assumptions. 

Define your terms. Work with me to build more bridges between us. (p. 299) 
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Quatrième témoignage 

MY ESSAY-Therese Marie Ronan 

High functioning persons with autism, edited by Eric Schopler and Garry B.Mesibov, Plenum 

Press, 1992, New York 

 

L’autisme n’est pas le retard mental  

When I was born, mother knew that there was something wrong with me from the very 

beginning. As a child, I was speech delayed and preferred to be alone. I hand-flapped until I was 

8, never made any friends, cried often, and was institutionalized for about four years. I had an 

extremely good memory for dates and was often reminded by now-deceased father that I had 

autism. 

I have been rejected because others view me as so peculiar. I still have a lot of autistic behaviors 

that are visible to other people. I am still viewed by many as mentally retarded. 

I want to help bring autism out of the closet. Many autistic people are in institutions for life. I think 

that they deserve better treatment. Autism has been in the dark ages for much too long. I plan to 

help people with autism like myself for the rest of my life. (p. 302) 

 

 

Cinquième témoignage  

INSIDER’S POINT OF VIEW-Kathy Lissner 

High functioning persons with autism, edited by Eric Schopler and Garry B.Mesibov, Plenum 

Press, 1992, New York 

Langage retardé 

I didn’t start talking until I was 4 - haven’t stopped since. I learned how to talk when dad 

rounded up all six kids and said, “Spend 15 minutes a day with Kathy, I don’t care about what you 

do, just as long as it is 15 minutes a day.” Fifteen minutes may not seem like much, but multiply 

that by 6, 7, 10, or 15 sessions and you get 90, 105, 150, and 225 minutes. (p. 303) 
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Coke ever since 

Intérêts pour les nombres 

I went to regular schools all of my life, from kindergarten through college. I have had many 

fixations throughout my life, starting as a little kid interested in numbers. I knew my 12-times 

tables by the time I was 7. I still daydream a lot about different characters and I remember I used 

to have number characters that were my size, like 23. I remember names I used to make up: Jinks, 

Africa, and Louis were my three main characters, and I used to talk about them all of the time. I 

also remember people moving into the house across the street from ours. I ran up to one of the new 

kids, and instead of saying, “Hi, you want to play?” I proclaimed, “9 times 9 is equal to 81.” (p.303) 

 

Pensée visuelle et langage littéral 

Visualization is very helpful for me. Because I visualize, I often take things literally. Someone 

asked me, “Where are you?” and I said, “Massachusetts.” She said, “What do you want most out 

of life?” and I said, “a hamburger.” It would have been much better for me if she would have said, 

“Where are you in regard to your personal in life and the universe?” When you get a literal answer, 

it may be due to the sentence being misinterpreted or the sentence not being long enough. It makes 

a difference in how a question is answered if a single adverb or adjective is left out. (p. 304) 

 

Diversité de l’autisme et l’imprévisibilité du progrès 

I have met other parents, however, whose children are much lower functioning than I am. 

It is just like a lottery. One week you win nothing, and the next week you hear about someone from 

Podunk or Center City winning a lottery. It was bum luck that Mom had German measles, but it is 

good luck that I am here today and doing as well as I am. (p. 306) 
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Sixième témoignage: Nick Pentzell – I THINK, THEREFORE I AM. I AM VERBAL, 

THEREFORE I LIVE  (chapter four) 

The Philosophy of autism, edited by Jami L.Anderson and Simon Cushing 

Rowman and Littlefield Publishing, 2012 

Théorie de l’esprit et l’autisme 

In 2006 I was introduced to arguments about theory of mind and how it relates to autism. It 

was astonishing to me as a person on the autism spectrum that we had not been involved in this 

academic discussion. Encouraged by my friend and former professor  Anna Stubblefield, who 

suggested I approach the subject for the Society for Disability Studies conference that year, I 

broached the topic by analyzing several scholarly papers and reacting in the context of my own 

experience. 

Theory of mind involves imagining what a person other than oneself might think in a given 

situation. A typical test involves a candy box. The subject is asked what she or he expects to find 

in the box; she or he replies, “candy” and is shown it contains pencils. Next, the subject is asked 

what a stranger would expect to find in the box. “Candy,” of course, is the correct answer. Often, 

this test is given to three and four-year-olds, which is usually the dividing ages for what proponents 

claim is the acquisition of theory of mind: three-year-olds answer “pencils”, while four-year-olds 

answer “candy.” Many autistic children, four years old and older, continue to answer “pencils”, 

thus apparently indicating they have not acquired a theory of mind that can comprehend how 

another might think. 

Frith and Happé, in “Theory of Mind and Self-Consciousness: What Is It Like to Be Autistic?”, 

explain that most autistics appear not to acquire a theory of mind. Confident that for many years I 

have been able to pass their theory of mind test, I tried to think back in my own past to a time I 

might have failed it. I must explain to you that it was not until I was thirteen years old that I acquired 

the means to communicate with words via facilitated communication.  

 

Apprendre à parler via la communication facilitée 

 Up until then, I was diagnosed as severely mentally impaired and autistic. I spoke a few words 

inconsistently, but no one suspected I was capable of understanding much more than rudimentary 

language. Facilitated communication (FC) is an alternative and augmentative form of 
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communication whereby one person (a facilitator) provides physical support and resistance to the 

hand or arm of another person (FC user) who has physical and/or neurological differences that 

make it difficult to type accurately on a communication board or keyboard. The backward pressure 

against the FC user’s hand makes it possible for her or him to point to letters without wobbling or 

jerking; the touch of the facilitator also pulls the FC user into a state of body consciousness so that 

he or she can focus on typing. Before I was introduced to FC, on the Vineland Adaptive Behavior 

Scale my communication abilities tested at an age equivalence of one to twelve months. A little 

more than a year after I began communicating via FC, I had begun my academic education as an 

inclusion student in a fifth grade classroom of the local public school. 

 

Penser sans et avec language 

Before I began communicating with language, my mode of thinking was drastically different. As I 

remember it, I did not have much control over thought. I had impressions and, sometimes, images, 

I understood most of what was said to and around me. Phrases, often from television, floated 

through my mind and lodged in my memory. I knew how to get food or show when I needed 

something. I was impressed with educated people and loved Wheel of Fortune and Jeopardy on 

television; people like my father, a college professor, who knew facts and information had a power 

I desired. I had deciphered a number of written words and understood that writing was a 

representation of speech, but my snippets of coherence were not something I could shape or hold 

onto. Feelings, impulses, fears, and overwhelming sensations interrupted and fragmented my 

processes of thought. 

 

Difficultés sensorielles et le traitement de l’information 

Imagine yourself sitting in a room with other people, listening to someone speak, focusing 

on what is being said to you. Perhaps, on a subliminal level you are aware of the room’s 

temperature, the feel of your clothes on your skin, the smells of the people in the room around you-

their movements as they shift or scratch and their moods and energy, the colors and textures in 

your visual field, the brightness or pulsating of the room’s lighting, the sound of air handlers-of 

coughing, squeaky chairs, background noise from the hall or other rooms, and maybe electrical or 

plumbing sounds. If you have attention-deficit disorder, some of these stimuli may be distracting. 

If you have a migraine, it might be painful. If you are autistic, it may be some or all of the above. 
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The more you are aware of all of this sensory stimulus, the more you are probably feeling 

uncomfortable, irritated or upset, nervous or out of control of the environment and situation, and 

too overloaded to hold onto thought. (p. 104) 

 

Le langage et la modulation de la pensée 

I have always had a thinking mind. However, my thinking has not always been organized. 

The structure of my language has structured how I think. Remedial language allows a person to 

communicate about wants and needs. However, linguistic fluency shapes understanding and how 

one thinks. It allows a person to plan, dream, analyze, criticize, change, shape, influence, and 

control the world around her or him; to play, joke and be ironic; to create, express, and approach 

things artistically. A grasp of language puts my life in my hands. I can be who I most intimately 

and truly am. (p. 105) 

 

Le langage via la communication facilitée 

When I first made use of language with FC, it was an effort to spell out words. It still is, 

because it is tedious. Then, however, it required me to think in a new way. I frequently typed 

initials, abbreviated words, or began spelling and faltered when I didn’t know if I was doing it 

correctly. My facilitators were good at providing prompts, corrections, guesses, and education. I 

was fishing for information. At first, I was stubbornly against silent “e”s and refused to use them. 

I saw no reason why the letter “r” should not do for “a-r-e”. I began with one-word communications 

and, as language became more comfortable, added more words to create sentences. After a little 

over three months, I accidentally constructed my first poem, and I made up my own jokes: about 

other people and I could accurately imagine how they might think and react. (p. 106) 

 

Concepts et images  

Experience was one thing, but Gernsbacher and Frymiare point out that grammatical 

complexity is another? There are certain grammatical constructions that seem to create 

relationships that, for me, are spatial in nature. I can respond better when I see these written down; 

hearing them, the sentences lose conceptual shape. But, it is not a matter of the tangibility of the 

written word. For me, the conceptual structure requires a physical orientation involving a visual 

element. For example, let’s said you said, “Simon visited his mother after he went to the store, then 
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he stopped by Yolanda’s house to borrow her lawn mower. What did he do first?” Even though I 

understand he went to the store fist, my immediate response is, “Simon visited his mother,” because 

it is at the beginning of the sentence and my mind jumps to the order in which the sounds and the 

images they created were patterned. To pattern the order of the time sequence, I need to be able to 

visually arrange the pieces, either as written words I can see or point to or, if I am listening, as 

places on the table in front of me or on my arm that I put in sequential order by touching them as I 

comprehend the meaning of the sentence: “Simon visited his mother” (touch) “after he went to the 

store” (touch to the left of the original place), “then he stopped by Yolanda’s” (touch to the right 

of the original place). When you ask the questions about what Simon did fist, I can touch that place 

and recall the image of the action. (p. 107) 

 

 Apprendre et comprendre comment les autres apprennent, pensent et agissent 

I could learn how other kids thought and what they were able to do. I came home from 

school and told my stepmom-stretching the limits of reality in my statements in order to discover 

just what it was that they actually did-that “real” kids did this or that. (“Who are you? Pinocchio?” 

she asked.) as a began doing these things myself, I guess I became real, and, instead, I told my 

mom about “kids”. I began watching situation comedies on television, now able to relate to the 

characters more and to follow a sustained plot. Muppets and cartoons had been a fun stimulus 

before, but, once I was able to follow the conversations and situations more closely, I wanted 

complexity. I progressed from black-and-white 1960s reruns, which were less visually distracting, 

to more visually difficult programs in color. I learned about how others thought and felt from TV, 

from the stories and novels my parents read to me every night, from the people and situations of 

which I was now a part.  

 

Le langage organise la pensée 

Perhaps I am explaining the manner in which all of us learn to sort out this sort of complex 

sentence structure, and maybe my thought patterns are not as well exercised as yours, so my effort 

is more conscious. Regardless, whatever the mastery of the candy box test actually demonstrates, 

I believe several things. Sensory overload inhibits anyone from thinking about much more than 

surviving its barrage. People on the autism spectrum (children and adults) have an awareness of 

how other people think and react but (as with the general population) the depth of their 
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understanding is related to the depth of their involvement in interpersonal relationships. Language 

fluency increases one’s degree of interaction, as well as the sophistication of one’s thinking and 

understanding. Moreover, the use of language shapes thought, makes patterns of thinking more 

apparent, and-in organizing thought so that it can be analyzed-gives the thinker the tools to control 

sensation, interaction, and (ultimately) to use thought to create a meaningful, livable life. (p. 108) 



631 

 

 Septième témoignage:  THE PRICE OF TALK, Michael Johnson 

The Voices of Autism, edited by  the Healing Project “Voices of” 

Series Book, no.5,  Lachance Publishing LLC,  New York, 2008 

Etre non-verbal et communiquer 

My name is Michael. I am 14, and I have autism. Some say that I am nonverbal, but I can 

communicate. I can say a few words that people who know me can understand, but I can’t talk 

fluently. I do type with facilitation, but even that takes longer than I’d like. Not being able to talk 

is very frustrating. My mind knows what I want to say but my lips, tongue, and breath can’t make 

it happen. Usually I try to say it but it doesn’t come out in an intelligible way. Typing has helped 

me express my thoughts and emotions, and it has also allowed me to be appreciated as a person. 

Typing is not a perfect substitute for talking, however, as it is not a usual part of 

conversation. I get upset wishing I could talk because I want to participate easily in conversations. 

By the time I type what I want to say, the conversation has moved forward. The time delay is 

unnatural. The only good aspect of typing is that I think before I say something, so I can be concise 

and can take into account how what I say affects others. People say that talk is cheap, but to me it 

has immense value. I wish I could afford it. (p. xxxv).  

 

Michael Johnson is 14 years old and lives in University City, Missouri. He has been enrolled in 

the Giant Steps program for autistic children with inclusion in a regular classroom at his home 

school since pre-kindergarten. Now in the 8th grade, he excels in Latin, Algebra, and 

Communication Arts. Michael is apraxic and unable to speak. Despite fine motor limitations, he 

types to communicate with persistence and the help of word prediction software. Michael is 

thankful for the strong support of his parents, sister and nanny. 

Editor’s note:  Michael is also an accomplished poet and his work can be found throughout his 

book. 

 

 

 

 

 



632 

 

 

Annexe 2: Remarques sur le diagnostic de l’autisme 

 

Il est important d’avoir quelques informations complémentaires sur le diagnostic des 

enfants atteints d’autisme. Dans la partie du corpus autisme, ces informations seront utiles pour 

comprendre le profil des enfants étudiés.  

 En France, vu le grand nombre de demandes, les listes d’attentes, et peut-être le manque 

de professionnels spécialisés dans ce domaine, le diagnostic n’est pas donné après plusieurs 

évaluations, dans une équipe pluridisciplinaire, mais est adapté à l’urgence et au contexte. 

D’ailleurs, dans les institutions spécialisées, il y a des enfants qui ont été pris en charge sans avoir 

un diagnostic précis. Souvent les parents ont besoin d’un diagnostic pour pouvoir demander une 

prise en charge adéquate, être pris en compte dans les MDPH142 et recevoir ainsi une aide qui 

permettra de payer au moins une partie des prises en charge de l’enfant. 

La plupart du temps, le diagnostic arrive très tard, à partir de 4-5 ans, voire plus, lors de 

difficultés rencontrées à l’école, ou grâce aux observations faites par les parents. 

Le diagnostic établi dans les centres de diagnostic suppose plusieurs étapes. Je me réfère en 

cela à ce qui se pratique à l’Hôpital Robert Debré, où j’ai effectué un stage sur le diagnostic. 

Les enfants sont « hospitalisés » pendant 8 demi-journées. Ils viennent avec les parents 

chaque jour. Dans un premier temps, il y a une discussion préliminaire entre le médecin et la mère 

(sous la forme d’une anamnèse), en présence de l’enfant, ce qui permet à l’infirmière/éducatrice 

spécialisée de faire une observation préliminaire de l’enfant. En fonction de l’objectif de 

l’évaluation et des examens effectués auparavant, les enfants passent différents bilans et examens. 

Ces différentes évaluations sont planifiées, pendant les 8 demi-journées, et sont intercalées par des 

périodes de jeux et interactions avec les autres enfants: échelles ou questionnaire psychologique ; 

examen psychométrique ; examen psychomoteur ; examen du langage ; observation pédagogique ; 

observation éducative ; EEG ; examen radiologique 

examen neurologique ; examen génétique ; examens biologiques. 

                                                 

142MDPH-maison départementale des personnes avec handicap. 
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A la fin de toutes ces évaluations et bilans, l’équipe de travail se réunit en séance de synthèse 

et chacun des professionnels présente devant l’équipe et le médecin référent les résultats obtenus 

lors des séances d’évaluation. Ensuite, le médecin référent rencontre les parents, leur expose les 

résultats d’évaluations et leur donne, soit un diagnostic, soit une évaluation complète. Après cette 

évaluation ou diagnostic (plus ou moins précis, comme c’est le cas de TED-NOS = troubles 

envahissants de développement non-spécifiques), le médecin recommande aux parents un 

programme de prise en charge, en préconisant un travail spécifique dans les domaines moins 

compétents de l’enfant: par exemple, travail sur l’autonomie, travail sur les habiletés sociales. Il 

peut arriver que le médecin ne puisse pas donner un diagnostic précis, mais il est important qu’une 

prise en charge se fasse en tenant compte des difficultés et des compétences de l’enfant. 

Mais réellement, la situation ne se présente pas de cette façon, il y a beaucoup d’enfants 

sans diagnostic du tout ou précis, dans les institutions ou dans les écoles. En fin de compte, ce qui 

est le plus important –dès qu’un signal d’alarme est donné par le pédopsychiatre - est le fait d’avoir 

une prise en charge immédiate en attendant d’avoir un diagnostic précis. C’est en effet ce que font 

d’habitude les parents. 
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Annexe 3. Annexes Corpus Léonard 
 

Cette annexe contient tous les exemples des énoncés de référence à soi standard issus du corpus 

de Léonard, l’enfant neuro-typique, filmé entre 1 ;08 - 3 ;03 ans. 

 

3.1 Exemples des énoncés de référence à soi standard  
 

I. Énoncés avec « je » 

Fichier 3=1 

1) LEONARD-03-1_11_15.cha: line 422. 

*CHI: yy je veux pas. 

*MOT: et la purée ?  

*CHI:  yy veux pas. 

 

Fichier 4=2 

1) LEONARD-04-2_00_08.cha: line 452. 

*CHI: donne  je mets. 

*CHI: ah non ! 

*CHI: il est tombé là. 

 

2) LEONARD-04-2_00_08.cha: line 1407. 

*CHI: oh j'veux monter là. 

*FAT: non tu peux pas monter là. 

*FAT: c'est une table. 

 

Fichier 5=1  

1) LEONARD-05-2_00_26.cha: line 1760. 

*CHI:  je veux pas ça. 

*CHI: yyy. 

*CHI: e@fs voilà Nounours.  

 

Fichier 6=5 

1) LEONARD-06-2_01_27.cha: line 1350. 

*CHI:  je te lave et après. 

*GTA: Il est mignon xx. 

*CHI: fais des bulles. 

 

2) LEONARD-06-2_01_27.cha: line 1587. 

*CHI:  je veux pas ça. 

*MOT: tu veux plus la tasse ?  
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*GTA: au+revoir Léo tata s'en va. 

 

3) LEONARD-06-2_01_27.cha: line 1752. 

*CHI: je veux des bulles. 

*MOT: tu sais qu'il est volage hein. 

*ARI: ah oui très volage. 

 

4) LEONARD-06-2_01_27.cha: line 1861. 

*CHI:  où  je veux. 

*MOT: ah ! 

*MOT: un savon à la mer. 

 

5) LEONARD-06-2_01_27.cha: line 2329. 

*CHI: pa(r)ce+que  je veux pas xx. 

*CHI: i m'énerve. 

*CHI: m'énerve. 

 

Fichier 7=1 

LEONARD-07-2_03_00.cha: line 585. 

*CHI:  je veux voir lui +...  

*MOT: huh ! 

*MOT: qu' est+ce que c'est que ça ?     

 

Fichier 8=2 

1) LEONARD-08-2_03_26.cha: line 998. 

*CHI: ah mais mais  je veux prendre le bain <avec a> [/] avec ça. 

*MOT: si tu veux. 

*MOT: mais tu feras pas d'mal hein ?  

 

2) LEONARD-08-2_03_26.cha: line 2274. 

*CHI: xx  je fais comme ça. 

*MOT: pourquoi tu fais comme ça ?  

*MOT: oh zut il faut aller ouvrir la porte attends.  

 

Fichier 10=26 

1) LEONARD-10-2_06_07.cha: line 229. 

*CHI: je regarde si y a des pièces. 

*MOT: et alors ? 

*MOT: y en a ?  

 

2) LEONARD-10-2_06_07.cha: line 298. 

*CHI: je connais pas. 

*MOT: comment ça tu connais pas ?  

*MOT: tu sais ce+qu’elle fait ?  

 

3) LEONARD-10-2_06_07.cha: line 325. 

*CHI: je veux le petit lit. 
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*MOT: qu’est+ce que tu veux ?  

*CHI:  je veux le petit lit. 

 

4) LEONARD-10-2_06_07.cha: line 329. 

*CHI:  je veux le petit lit. 

*MOT: quel petit lit ?  

*CHI:  le petit lit de moi. 

 

5) LEONARD-10-2_06_07.cha: line 441. 

*CHI:  je veux pas ça. 

*MOT: tu veux pas le matelas. 

*CHI: non. 

 

6)LEONARD-10-2_06_07.cha: line 447. 

*CHI:  je veux pas matelas. 

*CHI:  je veux pas matelas. 

*MOT: non pas mètelas [: matelas] matelas.  

 

7) LEONARD-10-2_06_07.cha: line 450. 

*CHI: je veux pas matelas. 

*MOT: non pas mètelas [: matelas] matelas.  

*CHI: je veux pas matelas. 

 

8) LEONARD-10-2_06_07.cha: line 455. 

*CHI: je veux pas matelas. 

*MOT: ben dis+donc tu contribues à faire de cette maison un havre de rangement Léonard.  

*CHI: non il est cassé. 

 

9) LEONARD-10-2_06_07.cha: line 542. 

*CHI: je veux matelas. 

*MOT: bon. 

*MOT: attention le matelas qui arrive. 

 

10) LEONARD-10-2_06_07.cha: line 615. 

*CHI: je veux pas ça.  

*MOT: ça c'est quoi ?  

*CHI: je veux pas le matelas.  

 

11) LEONARD-10-2_06_07.cha: line 619. 

*CHI: je veux pas le matelas.  

*MOT: pas le matelas le matelas.  

*CHI: mètelas [: matelas]. 

 

13) LEONARD-10-2_06_07.cha: line 1281. 

*CHI: papa  je veux garder. 

*MOT: gentiment sans pleurnicher.  

*FAT: allez regarde.  
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13) LEONARD-10-2_06_07.cha: line 1364. 

*CHI: non  je fais. 

*FAT: non y en a marre Léonard.  

*FAT: danse un+petit+peu.  

 

14) LEONARD-10-2_06_07.cha: line 1400. 

*CHI: je veux casser le tableau. 

*MOT: j'écris Léonard.  

*CHI: est cassé.  

 

15) LEONARD-10-2_06_07.cha: line 1407. 

*CHI:  je veux casser. 

*MOT: regarde j'ai écrit Léonard tu reconnais ?  

*CHI: casser.  

 

16) LEONARD-10-2_06_07.cha: line 1412. 

*CHI:  je veux casser. 

*MOT: tu veux l'casser.  

*CHI: ouais.  

 

17) LEONARD-10-2_06_07.cha: line 1568. 

*CHI:  je veux la petite parce+que  je veux pas ça. 

*CHI:  je veux je vais essuyer.  

 *FAT: il commence à dire je maintenant. 

 

18) LEONARD-10-2_06_07.cha: line 1570. 

*CHI: je veux  je vais essuyer. 

*FAT: il commence à dire je maintenant. 

*FAT: c'est tout neuf le je.  

 

19) LEONARD-10-2_06_07.cha: line 1687. 

*CHI:  je regarde l'eau qui coule.  

*MOT: qui coule.  

*CHI: ouais.  

 

20) LEONARD-10-2_06_07.cha: line 1763. 

*CHI: parce+que je joue avec le froid. 

*MOT: parce+que ?  

*CHI: je joue avec le froid. 

 

21) LEONARD-10-2_06_07.cha: line 1768. 

*CHI:  je joue avec le froid.  

*CHI: parce+que je joue avec.  

*MOT: et qu'est+ce que tu joues comme jeu?  
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22) LEONARD-10-2_06_07.cha: line 1771. 

*CHI: parce+que je joue avec. 

*MOT: et qu'est+ce que tu joues comme jeu ?  

*CHI: comme ça.  

 

23) LEONARD-10-2_06_07.cha: line 1782. 

*CHI:  je me lave avec l'eau froide. 

*MOT: tu te laves ?  

*MOT: et ça fait pas froid ?  

 

24) LEONARD-10-2_06_07.cha: line 1793. 

*CHI: je me lave avec la mousse. 

*MOT: et avec le savon tu te laves aussi ?  

*CHI: ah ben oui. 

 

25) LEONARD-10-2_06_07.cha: line 1840. 

*CHI: je veux faire nage nage avec le petit poisson. 

*MOT: quel petit poisson ?  

*CHI: c'est moi le petit poisson.  

 

26) LEONARD-10-2_06_07.cha: line 1953. 

*CHI: le miroir  je veux garder s'il est bleu. 

*MOT: le miroir tu veux regarder s'il est bleu ?  

*CHI: ouais.  

 

Fichier 11=8 

1) LEONARD-11-2_07_25.cha: line 43. 

*CHI:  je vais prendre le yy. 

*MOT: ah non non non non non non moi je range maintenant (.) j'en ai marre de voir ça. 

*MOT: il est tout pourri et tout +...  

 

2) LEONARD-11-2_07_25.cha: line 126. 

*CHI:  je veux te faire ça. 

*OBS: oui ! 

*OBS: comme ça j'ai tes copains sur ma caméra comme ça. 

 

3) LEONARD-11-2_07_25.cha: line 595. 

*CHI:  je me souviens c'était un zèb(re)!  

*OBS: ah ! 

*OBS: mais t'as vu comment i(l)s battent tous?  

 

4) LEONARD-11-2_07_25.cha: line 921. 

*CHI: je vais aller au spectacle de Guignol. 

*OBS: quand ça? 

 

5) LEONARD-11-2_07_25.cha: line 1144. 

*CHI: ben non  je sais pas mettre. 
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*MOT: non c'est un+peu dur comme ça Léonard. 

*MOT: donne+les moi je vais te les mettre.  

 

6) LEONARD-11-2_07_25.cha: line 1179. 

*CHI: xx  je veux mettre mes chaussures !  

*MOT:oui mais là (.) t'es pas en +...  

*OBS: tu veux pas te mettre sur le canapé pour mettre tes chaussures?  

 

7) LEONARD-11-2_07_25.cha: line 1265. 

*CHI:  je suis petit chien.  

*MOT:bonjour petit sien. 

*MOT:le petit chien.  

 

8) LEONARD-11-2_07_25.cha: line 1369. 

*CHI: <je fais> [/] fais à patins à roulettes.  

*OBS: des patins à roulettes là ?  

*CHI: ouais.  

 

Fichier 12 = 44 

1) LEONARD-12-2_11_03.cha: line 115. 

*CHI: mais  je sais pas parce+que moi je connais pas tous les jouets. 

*MOT:tu connais pas tous les jouets ?  

*CHI: oh. 

 

2) LEONARD-12-2_11_03.cha: line 362. 

*CHI:  je veux que tu le rattrapes.  

*MOT:peut+être que si on met comme ça i va descendre.  

*CHI: eh là! 

 

3) LEONARD-12-2_11_03.cha: line 531. 

*CHI:  je vais tellement vite que moi  je me suis cassé la figure.  

*MOT:qu’est+ce qu’y+a? 

*MOT:tu as mal? 

 

4) LEONARD-12-2_11_03.cha: line 579. 

*CHI: et  je veux que tu me mettes la montre.  

*MOT: ah ouais la montre.  

*CHI: ouais.  

 

5) LEONARD-12-2_11_03.cha: line 601. 

*CHI: ouais  je connais l'histoire.  

*MOT:qu'est+ce qu’y+a dans l'histoire?  

*MOT: c'est quoi l'histoire?  

 

6) LEONARD-12-2_11_03.cha: line 683. 

*CHI: eh  je veux écouter les trois petits cochons!  

*MOT:mais non parce+que pas maintenant Léonard. 
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*MOT:les petits cochons c'est pour après.  

 

7) LEONARD-12-2_11_03.cha: line 830. 

*CHI:  je connais pas.  

*MOT:tu te souviens plus de la prière?  

*CHI: non. 

  

8) LEONARD-12-2_11_03.cha: line 847. 

*CHI: mm je veux pas.  

*MOT: ben voilà tu arrêtes et c'est très bien il dira rien.  

*MOT:parce+qu’il trouvera que t'as fait attention.  

  

9) LEONARD-12-2_11_03.cha: line 864. 

*CHI: et  je veux écouter euh +... 

*MOT: oh tu fais du cheval.  

*OBS: c'est un nouveau cheval ouais.  

 

10) LEONARD-12-2_11_03.cha: line 960 

*CHI:  je pleurais. 

*CHI: je faisais (.) euh euh.  

*CHI: comme ça.  

 

11) LEONARD-12-2_11_03.cha: line 962. 

*CHI: je faisais (.) euh euh.  

*CHI: comme ça.  

*MOT: encore refais+le (.) comment tu parlais.  

 

12) LEONARD-12-2_11_03.cha: line 972. 

*CHI: je disais (.) uhm biquet.  

*MOT: et en fait c'était quoi?  

*CHI: c'était Mickey!  

 

13) LEONARD-12-2_11_03.cha: line 981. 

*CHI: et+puis  je disais ta.  

*OBS: et c'était quoi ta.  

*CHI: c'était en fait table! 

 

14) LEONARD-12-2_11_03.cha: line 1007. 

*CHI: et puis avant je disais Sambo.  

*CHI: et puis en fait c'est chameau.  

*CHI: et puis là y a +... 

 

15) LEONARD-12-2_11_03.cha: line 1013. 

*CHI: et puis avant  je disais zeb@c. 

*CHI: et puis en fait c'était arbre.  

*CHI: quand j'étais (.) avant bébé (.) je disais (.) ebdeb@b  
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16) LEONARD-12-2_11_03.cha: line 1017. 

*CHI: quand j'étais (.) avant bébé (.) je disais (.) ebdeb@b.  

*MOT:et en fait c'était quoi?  

*CHI: table.  

 

17) LEONARD-12-2_11_03.cha: line 1032. 

*CHI:  je dis nuages.  

*MOT: mais ça tu le dis pas très bien hein.  

*CHI: non.  

 

18) LEONARD-12-2_11_03.cha: line 1089. 

*CHI:  je la veux.  

*MOT: j'te la met?  

*CHI: non.  

 

19) LEONARD-12-2_11_03.cha: line 1144. 

*CHI: je veux maintenant les trois peti(t)s cochons.  

*MOT: d'accord mais redis moi ce+que t'as dit. 

*MOT: tu veux faire pipi mais quoi?  

 

20) LEONARD-12-2_11_03.cha: line 1150. 

*CHI:  je veux les trois petits cochons.  

*MOT: non non d'abord tu me redis ce+que t'as dit.  

*MOT: tu veux faire pipi mais quoi?  

 

21) LEONARD-12-2_11_03.cha: line 1155. 

*CHI:  je veux les trois petits cochons.  

*MOT: non tu auras les trois peti(t)s cochons  

quand tu m'auras dit ce+que tu as dit d'abord.  

*CHI: je veux faire pipi.  

 

22) LEONARD-12-2_11_03.cha: line 1160. 

*CHI: je veux faire pipi.  

*MOT: mais +...  

*CHI: mais en fait je veux pas faire pipi.  

 

23) LEONARD-12-2_11_03.cha: line 1164. 

*CHI: mais en fait  je veux pas faire pipi.  

*MOT: c'est ça que t'as dit? 

*MOT: t'as dit il est quoi dans mon zizi?  

 

24) LEONARD-12-2_11_03.cha: line 1187. 

*CHI: non non  je veux faire pipi là.  

*MOT: et ben vas+y.  

*CHI: non avec toi.  
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25) LEONARD-12-2_11_03.cha: line 1217. 

*CHI: <et je veux> [/] et  je veux regarder les trois p(e)tits cochons.  

*MOT: sans déconner?  

*OBS: c'est pas possible!  

 

26) LEONARD-12-2_11_03.cha: line 1233. 

*CHI:  je veux voir xxx.  

*MOT: elle est rembobinée?  

*OBS:  t'étais petit hein.  

 

27) LEONARD-12-2_11_03.cha: line 1368. 

*CHI: et  je veux qu' on avance un+peu.  

*MOT: on avance.  

*CHI: j'ai mangé (.) et+puis (.) et+puis +...  

 

28) LEONARD-12-2_11_03.cha: line 1404. 

*CHI: non  je veux qu' on avance encore parce+que papa il est jeune.  

*OBS: tu veux qu’on le vieillisse. 

*OBS: tu veux qu’il devienne vieux.  

 

29) LEONARD-12-2_11_03.cha: line 1433. 

*CHI: non  je veux là!  

*OBS: là. 

*CHI: comme ça. 

 

30) LEONARD-12-2_11_03.cha: line 1440. 

*CHI: comme ça  je veux.  

*MOT: d'accord.  

*OBS: par+contre il a un+peu la même voix.  

 

31) LEONARD-12-2_11_03.cha: line 1475. 

*CHI: c'est quoi que  je disais?  

*MOT: ah ballon tu savais dire ballon c'est vrai.  

*MOT: tu voulais le ballon de Marion.  

 

32) LEONARD-12-2_11_03.cha: line 1528. 

*CHI: eh je veux voir dans la caméra.  

*MOT: ah non on le voit pas Léonard.  

*OBS: mais tu vois pas la même chose.  

 

33) LEONARD-12-2_11_03.cha: line 1538. 

*CHI: non  je vois que la fenêtre.  

*OBS: ah alors faut faire comme ça. 

*OBS: et là tu la vois?  
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34) LEONARD-12-2_11_03.cha: line 1546. 

*CHI: là je la vois.  

*OBS: ah! 

*OBS: elle est belle? 

 

35) LEONARD-12-2_11_03.cha: line 1565. 

*CHI: si je regarde.  

*MOT:tu veux que j'avance.  

*CHI: ouais heuh.  

 

36) LEONARD-12-2_11_03.cha: line 1589. 

*CHI:  je lisais quoi?  

*MOT:tu disais ballon.  

*CHI: <je> [/] je lisais quoi?  

 

37) LEONARD-12-2_11_03.cha: line 1593. 

*CHI: < je> [/] je lisais quoi?  

*MOT:tu lisais quoi? 

*MOT:tu lisais un livre sur le temps qu’il fait.  

 

38) LEONARD-12-2_11_03.cha: line 1612. 

*CHI: je veux là. 

*CHI: non je veux là maman.  

*CHI: non fait pas ça. 

  

39) LEONARD-12-2_11_03.cha: line 1614. 

*CHI: non je veux là maman.  

*CHI: non fait pas ça.  

*MOT: attends regarde comment tu vas imiter le maréchal gardien.  

 

40) LEONARD-12-2_11_03.cha: line 1646. 

*CHI: pourquoi je voulais Babar?  

*MOT:parce+que y avait le clown. 

*MOT:t'as dit clown.  

 

41) LEONARD-12-2_11_03.cha: line 1774. 

*CHI: et  je veux les trois petits cochons.  

*MOT:tu les as bien mérité va. 

*OBS: le leitmotif@s:deu de la soirée.  

 

42) LEONARD-12-2_11_03.cha: line 1848. 

*CHI: mais non je veux ça.  

*MOT:mais ça c'est Basile. 

*MOT:je croyais que tu voulais les trois petits cochons. 
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43) LEONARD-12-2_11_03.cha: line 1938. 

*CHI:  je suis un gentil. 

*OBS: qu’est+ce qui se passe?  

*CHI: y a quelqu'un qui tire à le panier. 

 

44) LEONARD-12-2_11_03.cha: line 1977. 

*CHI: non  je la connais pas.  

*OBS: t'as oublié?  

*CHI: huh. 

 

Fichier 13 = 38 

1) LEONARD-13-2_11_30.cha: line 47. 

*CHI:  je vais pas lui faire les yeux   

parce+que c'est des monstres <qui sont qui> [//] qui brûlent !  

*OBS: huh !  

*OBS: c'est des monstres soleil alors.  

 

2) LEONARD-13-2_11_30.cha: line 75. 

*CHI: je sais pas. 

*OBS: on verra. 

*OBS: faut qu’y ait la bataille. 

 

3) LEONARD-13-2_11_30.cha: line 88. 

*CHI:  je veux du noir. 

*OBS: pour avoir du noir il faut que t'ailles (.) tiens. 

*CHI: où?  

 

4) LEONARD-13-2_11_30.cha: line 111. 

*CHI: eh  je veux  je veux un pinceau! 

*MOT:tiens t'as un autre pinceau là. 

*CHI: non je veux essuyer. 

 

5) LEONARD-13-2_11_30.cha: line 115. 

*CHI: non je veux essuyer. 

*OBS: t'as du sopalin. 

*MOT:ben t'as du sopalin t'as de l'eau. 

 

6) LEONARD-13-2_11_30.cha: line 121. 

*CHI:   je veux essuyer dans un+peu d'eau !  

*MOT:ben là y a de l'eau. 

*OBS: parce+qu’il a peut+être pas l'habitude de la voir dans un moule à tarte. 

 

7) LEONARD-13-2_11_30.cha: line 404. 

*CHI: et  je +...  

*OBS: ça c'est quand+même plus intéressant. 

*MOT:et je +...  
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8) LEONARD-13-2_11_30.cha: line 542. 

*CHI:  je me réveille le jour. 

*OBS: il fait jamais nuit quand tu te réveilles ?  

*CHI: quand je me réveille le jour il fait jamais nuit. 

 

9) LEONARD-13-2_11_30.cha: line 546. 

*CHI: quand je me réveille le jour il fait jamais nuit. 

*CHI: toi tu resteras à la maison ici. 

*CHI: hm. 

 

10) LEONARD-13-2_11_30.cha: line 625. 

*CHI: eh  je veux faire les peintures là aussi. 

*OBS: mais t'en as déjà assez des peintures là+bas. 

*OBS: tu veux commencer un nouveau dessin. 

 

11) LEONARD-13-2_11_30.cha: line 640. 

*CHI: non  je suis un grand. 

*CHI: <j'ai> [//] je les mets plus (.) ces couches là. 

*OBS: même la nuit ?  

 

12) LEONARD-13-2_11_30.cha: line 643. 

*CHI: <j'ai> [//] je les mets plus (.) ces couches là. 

*OBS: même la nuit ?  

*CHI: ouais. 

 

13) LEONARD-13-2_11_30.cha: line 649. 

*CHI: quand je fais caca dans ma culotte. 

*CHI: ben elle me met des couches. 

*OBS: ben oui comme ça c'est moins sale. 

 

14) LEONARD-13-2_11_30.cha: line 863. 

*CHI: ah ben oui  je sais. 

*MOT:c'est vachement bien les gommettes moi j'adore. 

*CHI: ah gommettes !  

 

15) LEONARD-13-2_11_30.cha: line 919. 

*CHI: eh  je veux regarder Mick et le haricot magique. 

*OBS: ben tu finis ton dessin de gommettes d'abord. 

*CHI: ça+y+est j'ai fini. 

 

176LEONARD-13-2_11_30.cha: line 950. 

*CHI: mais  je veux regarder le Mick et le haricot magique. 

*OBS: tu regardes des films à l'école aussi ?  

*CHI: ouais. 

 

18) LEONARD-13-2_11_30.cha: line 1023. 

*CHI: va t'en <je te voi> [///]je veux pas te voir. 
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*OBS: je vais me cacher alors. 

*OBS: voilà. 

 

17) LEONARD-13-2_11_30.cha: line 1029. 

*CHI: je veux regarder la petite sirène. 

*OBS: mais les clowns c'est jamais +...  

*OBS: attends que maman ait fini le téléphone. 

 

18) LEONARD-13-2_11_30.cha: line 1037. 

*CHI:  je veux regarder la p(e)tite sirène. 

*OBS: je sais pas moi qu' est+ce qu' on décide ?  

*MOT: chch attends ne crie pas. 

 

 19)LEONARD-13-2_11_30.cha: line 1045. 

*CHI:  je veux (.) je veux +...  

*OBS: alors on regarde la petite sirène mais tu +...  

*MOT: allez on regarde un+peu la petite sirène. 

 

20) LEONARD-13-2_11_30.cha: line 1056. 

*CHI: je sais. 

*MOT:mais ça alors Léonard je les avais tout bien cachées. 

*MOT:ça c'est fascinant. 

 

21) LEONARD-13-2_11_30.cha: line 1324. 

*CHI:  je sais bien. 

*MOT: comment tu sais bien ?  

*CHI: là il va faire le le le le chanteur là. 

 

22) LEONARD-13-2_11_30.cha: line 1389. 

*CHI: non tu vas pas avoir peur parce+que  je te donne la main. 

*OBS: ah ben non alors. 

*OBS: lui il a peur. 

 

23) LEONARD-13-2_11_30.cha: line 1534. 

*CHI:  je te regarde pas. 

*MOT: Henriette ?  

*CHI: il est pas là. 

 

24) LEONARD-13-2_11_30.cha: line 1562. 

*CHI: et je suis un petit paquet qui roule !  

*MOT:eh ben qu' est+ce que c'est que ce petit paquet qui roule ?  

*MOT:mais qui est+ce que c'est que +... 

 

25) LEONARD-13-2_11_30.cha: line 1600. 

*CHI:  je suis évanoui. 

*MOT:t'es évanoui qu' est+ce qu' on peut faire ?  

*CHI: on peut faire un chou+fleur. 
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26) LEONARD-13-2_11_30.cha: line 1631. 

*CHI: je t'ai fait un bisou. 

*MOT:sans déconner j'ai même pas remarqué. 

*CHI: cliquou. 

 

27) LEONARD-13-2_11_30.cha: line 1643. 

*CHI:  je l'aime!  

*MOT:tu aimes qui ?  

*CHI: maman. 

 

28) LEONARD-13-2_11_30.cha: line 1667. 

*CHI: <je [/] je veux> [/] je veux ma mallette. 

*MOT:et ben va la chercher elle est là t'as qu’à monter sur ta malle. 

OBS: il veut pas en rater une. 

 

29) LEONARD-13-2_11_30.cha: line 1689. 

*CHI: <c'est c'est> [//] je sais pas. 

*MOT:tu sais pas comment ça s'appelle ?  

*CHI: non. 

 

30) LEONARD-13-2_11_30.cha: line 1696. 

*CHI:  je sais pas comment ça s'appelle. 

*CHI: je sais pas c'est un éléphant !  

*OBS: c'est pour quoi faire?  

 

31) LEONARD-13-2_11_30.cha: line 1698. 

*CHI:  je sais pas c'est un éléphant!  

*OBS: c'est pour quoi faire?  

*OBS: c'est pour guérir?  

 

32) LEONARD-13-2_11_30.cha: line 1734. 

*CHI: voilà je te remets. 

*CHI: je te remets l'oeil. 

*CHI: maintenant un oiseau. 

 

33) LEONARD-13-2_11_30.cha: line 1736. 

*CHI:  je te remets l'oeil. 

*CHI: maintenant un oiseau. 

*MOT:ah un bisou d'oiseau ça fait du bien. 

 

 

34) LEONARD-13-2_11_30.cha: line 1771. 

*CHI: non  je veux. 

*CHI: je veux un plus fort. 

*MOT:mm moi je mords les fesses aux petits garçons qui crient. 
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35) LEONARD-13-2_11_30.cha: line 1773. 

*CHI:  je veux un plus fort. 

*MOT:mm moi je mords les fesses aux petits garçons qui crient. 

*CHI: je veux un plus fort!  

 

36) LEONARD-13-2_11_30.cha: line 1777. 

*CHI:  je veux un plus fort!  

*MOT:écoute écoute. 

*MOT:si tu cries on entend pas. 

  

Fichier 14=24 

1) LEONARD-14-3_02_25.cha: line 42. 

*CHI: oui  je dors. 

*OBS: wah !  

*MOT:voilà ça va mieux comme ça. 

 

2) LEONARD-14-3_02_25.cha: line 115. 

*CHI:  je pars quand  je prends mon p(e)tit déjeuner. 

*OBS: après le petit+déjeuner. 

*OBS: t'as le temps de prendre le petit+déjeuner. 

 

3) LEONARD-14-3_02_25.cha: line 121. 

*CHI:  je prends le p(e)tit déjeuner dans ma chambre. 

*OBS: oh ! 

*OBS: mais t'es un p(e)tit roi! 

 

4) LEONARD-14-3_02_25.cha: line 268. 

*CHI:  je tape très fort. 

*CHI: moi il faut que je tape très fort parce +...  

*CHI: parce+que c'est vraiment cassé. 

 

5) LEONARD-14-3_02_25.cha: line 271. 

*CHI: moi il faut que  je tape très fort parce +...  

*CHI: parce+que c'est vraiment cassé. 

*MOT:eh moi j'ai mal aux oreilles. 

 

6) LEONARD-14-3_02_25.cha: line 322. 

*CHI: regarde moi j'ai fait c'est quoi comme lettre ?  

*CHI: c'est quoi comme lettre ?  

*CHI: c'est quoi comme lettre ?  

 

 

7) LEONARD-14-3_02_25.cha: line 343. 

*CHI: et oui mais  je sais faire un a@l. 

*CHI: mais regarde on dirait un marteau quand+même. 

*OBS: ah ben oui. 
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8) LEONARD-14-3_02_25.cha: line 633. 

*CHI:  je l'ai vu euh +...  

*MOT:tu te souviens plus où on était quand tu l'as vu ? 

*CHI: non. 

 

9) LEONARD-14-3_02_25.cha: line 790. 

*CHI: non  je veux pas lui en donner. 

*MOT:alors tu crois qu’il va habiter où le bébé quand il sera sorti ?  

*CHI: je sais pas. 

 

10) LEONARD-14-3_02_25.cha: line 794. 

*CHI:  je sais pas. 

*OBS: tu sais pas ?  

*MOT:comment tu sais pas. 

 

11) LEONARD-14-3_02_25.cha: line 816. 

*CHI: je veux prendre une photo. 

*OBS: ouais. 

*OBS: tu vois ?  

 

12) LEONARD-14-3_02_25.cha: line 824. 

*CHI: attends  je veux voir. 

*OBS: tiens on voit qui c'est qui arrive on va filmer. 

*CHI: c'est qui ?  

 

13) LEONARD-14-3_02_25.cha: line 974. 

*CHI: je suis Pandarinette. 

*MOT:ouais je suis huh +...  

*MOT: qu’est+ce que t'as fait?  

 

14) LEONARD-14-3_02_25.cha: line 1081. 

*CHI: mais elle elle dit maisje ne sais pas faire la cuisine vais chercher du travail. 

MOT: ah !  

*MOT:elle elle veut que ça devienne sa cuisinière!  

 

15) LEONARD-14-3_02_25.cha: line 1095. 

*CHI: je sais pas. 

*MOT: moi non plus. 

*CHI: toi non plus. 

 

16) LEONARD-14-3_02_25.cha: line 1136. 

*CHI: j'ai pas fait exprès je l'ai cassé. 

*MOT: ouais je vois rien que t'es sincère et tout (.) tu regrettes. 

*MAN:xxx. 
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17) LEONARD-14-3_02_25.cha: line 1246. 

*CHI:  je sais pas. 

*MOT: moi je crois que c'est Pondarinette et Pondarino +...  

*MOT:oui !  

 

18) LEONARD-14-3_02_25.cha: line 1374. 

*CHI: je raconte pas parce+que toi tu vas regarder après +...  

*MOT: le thé il va être tout froid après. 

*CHI: xxx. 

 

19) LEONARD-14-3_02_25.cha: line 1461. 

*CHI: je sors d'ici. 

*OBS: mais d'où ?  

*MOT: c'est qui ton papa et ta maman?  

 

20) LEONARD-14-3_02_25.cha: line 1532. 

*CHI: regarde ce+que  je fais. 

*OBS: mais je regarde comme ça. 

*CHI: c'est beau!  

 

21) LEONARD-14-3_02_25.cha: line 1599. 

*CHI: je prends du ça. 

*MOT: et ça c'est quoi ça fait quoi sur les dessins ?  

*CHI: c'est une petite loupe ça 

 

22) LEONARD-14-3_02_25.cha: line 1708. 

*CHI: je dessine une histoire. 

*CHI: quand+même chais pas dessiner des histoires en même temps regarde la caméra. 

*OBS: ben si. 

 

23) LEONARD-14-3_02_25.cha: line 1749. 

*CHI:  je regarde xx. 

*OBS: tu regardes quoi ?  

*CHI: on va pas appuyer sur la pomme. 

 

24) LEONARD-14-3_02_25.cha: line 1830. 

*CHI: je l'ai vu très loin. 

*OBS: très loin ou y a très longtemps ?  

*CHI: y a très longtemps que j'ai vu le crabe. 

 

Enoncés avec « c’est moi qui » 

 

Fichier 9=1 

1) LEONARD-09-2_04_25.cha: line 1388. 

*CHI: c'est  moi qui peur. 

*OBS: t'as peur ?  

*CHI: oui. 
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Fichier 14=1 

14) LEONARD-10-2_06_07.cha: line 1118. 

*CHI: c'est (1)moi qui veut +...  

*MOT: Aliyah il te faut un assistant hein. 

*FAT: c'est pas grave parce+qu' il parle quand+même mais tu vois pas. 

 

III. Enoncés avec « je moi » 

Fichier 8=1 

1) LEONARD-08-2_03_26.cha: line 725. 

*CHI:  je veux sauter moi. 

*MOT: ah ! 

*MOT: certainement pas 

Fichier 10=1 

1) LEONARD-10-2_06_07.cha: line 1157 

*CHI:  je veux garder moi. 

*FAT:  xxx. 

*MOT: oy ça va. 

Fichier 12=1 

1) LEONARD-12-2_11_03.cha: line 426 

*CHI : j’amène le camion (1) moi. 

*MOT: amènes le camion si tu veux. 

*MOT: comme ça après tu peux sortir les craies et faire des dessins 

 

IV. Énoncés avec « moi je » 

 

Fichier 10=6 

1) LEONARD-10-2_06_07.cha: line 45. 

*CHI:  ben   moi je veux garder. 

*OBS: tout+à+l'heure quand c'est fini comme ça tu peux voir le film.  

*CHI: pas tout+à+l'heure. 

 

2) LEONARD-10-2_06_07.cha: line 138. 

*CHI: et moi  je veux garder. 

*MOT: non d'abord tu laisses Aliyah terminer.  

*OBS: non dans une heure quand on a terminé après tu regarderas.  

 

3) LEONARD-10-2_06_07.cha: line 720. 

*CHI:   moi je veux caché. 

*MOT: tant mieux. 

*MOT: disparais.  

 

4) LEONARD-10-2_06_07.cha: line 1213. 

*CHI: moi je la connais pas la chanson de Manette vais roter. 

*MOT: mais est+ce que tu peux nous dire  

quelques paroles ou tu peux chanter la musique ?  

*FAT: vas+y danse ici on va te filmer en+train+de danser.  
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5) LEONARD-10-2_06_07.cha: line 1745. 

*CHI: moi je veux froid. 

*MOT: après le bain il va être tout froid.  

*CHI: ah ben oui. 

 

6) LEONARD-10-2_06_07.cha: line 1752. 

*CHI: moi je veux le froid. 

*OBS: tu veux l'eau froide ?  

*MOT: ah tu vas avoir froid Léonard.  

 

Fichier 11=7 

1) LEONARD-11-2_07_25.cha: line 208. 

*CHI:  moi j'ai déjà mangé. 

*OBS: ah qu' est+ce que t'as mangé ?  

*CHI: j'ai mangé des pâtes. 

 

2) LEONARD-11-2_07_25.cha: line 1023. 

*CHI: petit papa moi j'ai fait un bisou. 

*CHI: moi j'ai fait un bisou papa. 

*MOT: pourquoi on voit rien?  

 

3) LEONARD-11-2_07_25.cha: line 1027. 

*CHI: moi j'ai fait un bisou papa. 

*MOT: pourquoi on voit rien ?  

*FAT: i faut que tu règles la lentille. 

 

4) LEONARD-11-2_07_25.cha: line 1091. 

*CHI: et pourquoi  moi j'ai pas d' boutons ?  

*MOT: parce+que c'est plus cool. 

*MOT: moi j'ai le pantalon déchiré et toi t'as pas de bouton. 

 

5) LEONARD-11-2_07_25.cha: line 1138. 

*CHI:  moi je vais mettre des chaussures marines !  

*MOT: d'accord.  

*OBS: tu vas les mettre tout seul? 

 

6) LEONARD-11-2_07_25.cha: line 1401. 

*CHI: ben moi j'ai un xylophone. 

*CHI: ben moi je vais parler avec la p(e)tite fille. 

*CHI: et c'est la xx regarde. 

 

7) LEONARD-11-2_07_25.cha: line 1405. 

*CHI: ben  moi je vais parler avec la p(e)tite fille. 

*CHI: et c'est la xx regarde.  

*OBS: alors t'es une conseillère littéraire ?  
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Fichier 12=11 

1) LEONARD-12-2_11_03.cha: line 115. 

*CHI: mais je sais pas parce+que  moi je connais pas tous les jouets. 

*MOT: tu connais pas tous les jouets ?  

*CHI: oh. 

 

2) LEONARD-12-2_11_03.cha: line 127. 

*CHI: la prochaine fois  moi je ferai comme ça. 

*CHI: une galipette sur la gymnastique. 

*MOT: d'accord. 

 

3) LEONARD-12-2_11_03.cha: line 531. 

*CHI: je vais tellement vite que moi je me suis cassé la figure. 

*MOT: qu' est+ce qu' y+a ? 

*MOT: tu as mal?  

 

4) LEONARD-12-2_11_03.cha: line 652. 

*CHI: parce+que moi j'aime que quand la porte est ouverte. 

*CHI: quelqu'un entre dans cette porte. 

*OBS: ah oui t'as raison. 

 

5) LEONARD-12-2_11_03.cha: line 1080. 

*CHI: et  moi j'ai une petite main. 

*MOT: t'as vu regarde. 

*MOT: ça marche pas. 

 

6) LEONARD-12-2_11_03.cha: line 1267. 

*CHI: pourquoi  moi j'avais pas peur de la douche noire?  

*MOT: ben pourquoi t'aurais eu peur ?  

*MOT: tu croyais que t'avais peur ?  

 

7) LEONARD-12-2_11_03.cha: line 1351. 

*CHI: pourquoi  moi je voulais d'autres images?  

*MOT: parce+que t'en avais marre de la salle+de+bain. 

*OBS:  tu veux essayer autre chose?  

 

8) LEONARD-12-2_11_03.cha: line 1418. 

*CHI:  moi je veux pas qu' il devienne vieux. 

*OBS: oh !  

*MOT: pourquoi?  

 

9) LEONARD-12-2_11_03.cha: line 1422. 

*CHI: parce+que  moi je veux qu' il devienne beaucoup jeune. 

*MOT: pourquoi ?  

*CHI: parce+que moi j'aime quand il est beaucoup jeune. 
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10) LEONARD-12-2_11_03.cha: line 1425. 

*CHI:  parce+que  moi j'aime quand il est beaucoup jeune. 

*MOT: ah bon. 

*CHI:  oh tante Elsa !  

 

11) LEONARD-12-2_11_03.cha: line 1899. 

*CHI:  et  moi je vais te chanter une jolie petite chanson. 

*MOT: vas+y. 

*CHI:  tourne l'eau et tourne la pluie la poière@c xx poule. 

 

12)  LEONARD-12-2_11_03.cha: line 1351. 

*CHI:  pourquoi moi  je voulais d'autres images?  

*MOT: parce+que t'en avais marre de la salle+de+bain.  

*OBS:  tu veux essayer autre chose?  

 

Fichier 13=16 

1) LEONARD-13-2_11_30.cha: line 169. 

*CHI:  moi j'en ai déjà mangé. 

*OBS:  ah avec quoi ?  

*OBS:  avec quoi d'autre ?  

 

2) LEONARD-13-2_11_30.cha: line 224. 

*CHI:  et quand j'étais petit  moi je disais puto@c. 

*CHI:  <et+puis et+puis> [/] et+puis quand j'étais petit aussi moi je disais Bickey. 

*OBS:  pour dire quoi ?  

 

3) LEONARD-13-2_11_30.cha: line 226. 

*CHI:  <et+puis et+puis> [/] et+puis quand j'étais petit aussi  moi je disais Bickey. 

*OBS:  pour dire quoi ?  

*CHI:  pour dire une blague!  

 

4) LEONARD-13-2_11_30.cha: line 288. 

*CHI:  moi <j'ai> [/] j'ai Mick et le haricot magique !  

*OBS:  et alors tu l'as lu ?  

*CHI:  oui. 

 

5) LEONARD-13-2_11_30.cha: line 371. 

*CHI:   moi je veux voir Aliyah. 

*MOT:   voilà. 

*OBS:  tu me vois. 

 

6) LEONARD-13-2_11_30.cha: line 512. 

*CHI:   moi j'ai aussi des cornflakes noirs. 

*OBS:  noirs ?  

*CHI:  ouais. 
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7) LEONARD-13-2_11_30.cha: line 571. 

*CHI:  et+puis et+puis et+puis  moi je jouais. 

*CHI:  et moi je je jouais. 

*CHI:  moi je jouera !  

 

8) LEONARD-13-2_11_30.cha: line 573. 

*CHI:  et  moi je je jouais. 

*CHI:  moi je jouera !  

*CHI:  moi je trouve que c'est beau chez Tilda et Nathalie. 

 

9) LEONARD-13-2_11_30.cha: line 575. 

*CHI:  moi je jouera !  

*CHI:  moi je trouve que c'est beau chez Tilda et Nathalie. 

*OBS:  c'est grand ?  

 

10) LEONARD-13-2_11_30.cha: line 578. 

*CHI:  moi je trouve que c'est beau chez Tilda et Nathalie. 

*OBS:  c'est grand ?  

*CHI:  ouais c'est grand. 

 

11) LEONARD-13-2_11_30.cha: line 658. 

*CHI:  quand j'étais bébé moi <je fais> [//] moi je faisais pipi dans ma couche. 

*OBS:  mais maintenant c'est fini tu fais plus pipi dans ta couche. 

*CHI:  dans ma couche oui. 

 

12) LEONARD-13-2_11_30.cha: line 1012. 

*CHI:   moi je te trouve pas beau va t'en. 

*OBS:  oh+oh oh c'est pas de ma faute si je suis pas beau. 

*OBS:  j'suis né comme ça. 

 

13) LEONARD-13-2_11_30.cha: line 1210. 

*CHI:  moi je trouve qu' i sont beaux. 

*MOT:  i sont beaux ?  

*CHI:  ouais. 

 

14) LEONARD-13-2_11_30.cha: line 1256. 

*CHI:  moi je trouve qu' elle est jolie cette musique. 

*MOT:     ouais.  

*OBS:  c'est fait pour. 

 

15) LEONARD-13-2_11_30.cha: line 1553. 

*CHI:  moi j'aime bien regarder les cassettes toujours. 

*OBS:  t'es même pas amoureux de maman ?  

*MOT:    ah non quelle horreur !  
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16) LEONARD-13-2_11_30.cha: line 1580. 

*CHI:  moi je t'aime bien. 

*MOT: moi je sens quoi ? 

*MOT: je sens quoi moi ?  

 

Fichier 14=8 

1) LEONARD-14-3_02_25.cha: line 126. 

*CHI:  <moi j' suis> [/] moi j' suis le roi chevalier. 

*OBS:  ah oui ! 

*OBS:  le roi chevalier Léonard. 

 

2) LEONARD-14-3_02_25.cha: line 195. 

*CHI:  même moi j'en ai mis dans les fleurs il a éclaté !  

*OBS:  alors toi t'étais dans le film ?  

*CHI:  ouais j'étais dans le film. 

 

3) LEONARD-14-3_02_25.cha: line 286. 

*CHI:  moi <j'ai fait> [/] j'ai fait un chemin. 

*OBS: ouais. 

*MOT: ah bon ?  

 

4) LEONARD-14-3_02_25.cha: line 396. 

*CHI: et moi je voudrais bien faire un a@l. 

*MOT: alors il faut un petit bâton supplémentaire. 

*CHI: regarde on peut faire un +... 

 

5) LEONARD-14-3_02_25.cha: line 1134. 

*CHI: oui mais  moi je l'ai cassé excuse+moi. 

*CHI: j'ai pas fait exprès je l'ai cassé. 

*MOT: ouais je vois rien que t'es sincère et tout (.) tu regrettes. 

 

6) LEONARD-14-3_02_25.cha: line 1228. 

*CHI: <j' suis le> [//] moi j' suis le chevalier roi. 

*MOT: ah d'accord. 

*MOT: c'est mieux qu' un prince. 

 

7) LEONARD-14-3_02_25.cha: line 1371. 

*CHI: moi je veux le finir moi+même. 

*MOT: vas+y. 

*CHI: je raconte pas parce+que toi tu vas regarder après +...  

 

8) LEONARD-14-3_02_25.cha: line 1836. 

*CHI: puis moi j'ai nagé beaucoup beaucoup dans la mer. 

*CHI: il était très loin le crabe. 

*OBS: et tu l'as pris dans tes bras ?  
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3.2 Exemples des énoncés de référence à soi non-standard  
 

I. Énoncés avec « il » pour « je » 

Fichier 6=1 

1) LEONARD-06-2_01_27.cha: line 2039. 

*CHI:   il a fait une bêtise.  

*CHI:  ah. 

*MOT:  qu'est+ce que t'as fait comme bêtise ? 

  

Fichier 7=3 

1) LEONARD-07-2_03_00.cha: line 478. 

*CHI: <parce+que parce+que (1)il y a> [/] 

 il a la tête cachée.  

*MOT: y a la tête cachée?  

*MOT: qui a la tête cachée? 

 

2) LEONARD-07-2_03_00.cha: line 486. 

*CHI:  <parce+que parce+que> [/] parce+que 

 <il a> [/] il a la tête (.) cachée.  

*MOT:  mais la tête de qui? 

*MOT:  la tête de Léonard?  

 

3) LEONARD-07-2_03_00.cha: line 1700. 

*OBS:  ah il faut que tu t'approches sinon je peux pas t'ausculter. 

*OBS:  respire fort.  

*CHI:  il est là. 

*OBS:  respire fort.  

*MOT: tu veux que je te fasse le docteur Léonard ? 

 

Fichier 8=2 

1) LEONARD-08-2_03_26.cha: line 655. 

*CHI:  <il> [/] il est fâché. 

*MOT: tu es fâché ?  

*CHI:  oui.  

 

2) LEONARD-08-2_03_26.cha. line 988. 

*CHI:  eh eh il a fait pas caca. 

*MOT: non t'as pas fait caca.  

*CHI :  non l'a pas fait caca moi. 

 

 

Fichier 10=1 

1) LEONARD-10-2_06_07.cha: line 1925. 
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*CHI:  il est plus là. 

*CHI:  maman! 

*CHI:  n' est bleu à côté. 

 

II. Énoncés avec « il Léonard » pour « je » 

 

Fichier 6=1 

1) LEONARD-06-2_01_27.cha: line 2090. 

*CHI:  où il est Léonard ?  

*MOT: où il est Léonard ? 

*MOT:  mais j'sais pas où il est. 

 

III. Énoncés avec « il moi »pour « je » 

 

Fichier 8=1 

1) LEONARD-08-2_03_26.cha: line 144. 

*CHI:  il a peur moi. 

*MOT: tu as peur ?  

*CHI:  oui. 

 

Fichier 10=1 

1) LEONARD-10-2_06_07.cha: line 547. 

*CHI:  il est cassé moi. 

*MOT: tu veux te cacher ?  

*CHI:  ouais. 

 

Fichier11 =2  

1) LEONARD-11-2_07_25.cha: line 488. 

*CHI:  et <moi> [///] moi aussi <je> [/] 

   il aime le fromage moi aussi. 

*OBS:  le gros quoi ?  

*CHI:  <le> [/] le fromage. 

 

2)LEONARD-11-2_07_25.cha: line 501. 

54*CHI: du beurre il aime moi. 

55*OBS: du beurre il aime toi ?  

56*CHI: ouais.  

 

IV. Énoncés avec « Léonard » pour « je » 

 

Fichier 3=1 

1) LEONARD-03-1_11_15.cha: line 1059. 

*MOT: qu' est+ce que c'est ?  

*CHI:  culotte de Léonard. 

*CHI:  Léonard le@fs culotte. 

*MOT: oui Léonard il a une culotte.  

*MOT: ben écoutes si tu veux mettre une culotte. 
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Fichier 4=1 

1) LEONARD-04-2_00_08.cha: line 229. 

*MOT: qui a peur du clown ?  

*CHI:  oui. 

*CHI:  Léonard a peur du clown. 

*MOT: ah !  

*OBS:  c'est un leitmotiv. 

 

Fichier 5=7 

1) LEONARD-05-2_00_26.cha: line 790. 

*CHI: yyy. 

*MOT: des gros chlougoulou@wp. 

*CHI:  Léonard yy pâte+à+modèleer. 

*MOT: qui ?  

*CHI:  Léonard pâte+à+modèleer là.  

 

2) LEONARD-05-2_00_26.cha: line 794. 

*CHI:  Léonard yy pâte+à+modèleer. 

*MOT: qui ?  

*CHI:  Léonard pâte+à+modèleer là. 

*MOT: dedans ?  

*CHI:  dedans y a pas.  

 

3) LEONARD-05-2_00_26.cha: line 1143. 

*CHI:  e@fs clown. 

*MOT: le crocodile le clown. 

*CHI:  Léonard le@fs fait le@fs clown crocodile. 

*MOT: ouais c'est toi qui l'a inventé. 

*MOT: ouh Léonard! 

 

4) LEONARD-05-2_00_26.cha: line 1161. 

*CHI:  ah ah. 

*OBS:  il est où ton chapeau ?  

*CHI:  a@fs Léonard rouge. 

*CHI:  ah. 

*MOT: il a le nez rouge. 

*MOT: le p(e)tit chien Léonard. 

 

6) LEONARD-05-2_00_26.cha: line 2102. 

*CHI:  non. 

*MOT: tu veux pas le savon marron ?  

*CHI:  Léonard non veux pas marron savon. 

*MOT: d'accord on le pose là alors. 

*MOT: tu te frottes?  
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7) LEONARD-05-2_00_26.cha: line 2118. 

*MOT: et plou@o. 

*CHI:  non. 

*CHI:  Léonard non veux pas. 

*MOT: tu veux pas que je te lave ?  

*CHI:  non veux pas e@fs savon. 

 

Fichier 6=2  

1) LEONARD-06-2_01_27.cha: line 1206. 

*MOT: David de la crèche ?  

*CHI:  Léonard il a +... 

*CHI:  Léonard a dit pan à David. 

*MOT: pourquoi ?  

*CHI:  oui. 

 

2) LEONARD-06-2_01_27.cha: line 2034. 

*MOT: pourquoi ? 

*MOT: il a fait une bêtise ?  

*CHI:  Léonard. 

*MOT: Léonard il a fait une bêtise ?  

*CHI:  il a fait une bêtise. 

 

Fichier 7=1 

1) LEONARD-07-2_03_00.cha: line 505. 

*MOT: qu' est+ce que tu racontes ?  

*CHI:  non. 

*CHI:  ça yy Léonard ɛ@fs est caché. 

*MOT: huh ! 

*MOT: regarde le Mange+poussins qui arrive! 

 
V.  Enoncés avec « moi » sujet 

 

Fichier 2=1 

1)LEONARD-02-1_10_24.cha: line 1191. 

*CHI :  te@fs bobo moi. 

*MOT : tu t’es fait un bobo à la main ?  

*CHI :  yy e@fs yy pansement.    

 

Fichier 3=1 

1) LEONARD-03-1_11_15.cha: line 1005. 

*CHI:   moi veux pantalon pas beau. 

*MOT: le pantalon ?  

*CHI:  pas beau le pantalon.   
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Fichier 7=3 

1) LEONARD-07-2_03_00.cha: line 135. 

*CHI:  et <m(oi)> [/] moi veux faire dodo. 

*MOT: tu veux faire dodo ?  

*CHI:  oui. 

 

2) LEONARD-07-2_03_00.cha: line 241. 

*CHI:   moi. 

*CHI:  moi i fait comme Nadine. 

*MOT: comme qui? 

 

3) LEONARD-07-2_03_00.cha: line 1440. 

*CHI:   moi veux jouer à ça. 

*MOT: qu' est+ce que tu veux faire ?  

*CHI:  ah ah ah. 

 

Fichier 8=1 

1) LEONARD-08-2_03_26.cha: line 2360. 

*CHI:  oui fait comme ça moi. 

*MOT: alors les marionnettes c'est le numéro cinq. 

*CHI:  les marionnettes. 

 

Fichier 10=2 

1) LEONARD-10-2_06_07.cha: line 567. 

*CHI:  va casser moi. 

*CHI:  moi. 

*MOT: on va vraiment bien te cacher comme ça. 

 

2) LEONARD-10-2_06_07.cha: line 2010. 

*CHI:  moi n' ai un tableau. 

*GRM: t'as un tableau ?  

*CHI:  ouais. 

 

Fichier 11=5 

1) LEONARD-11-2_07_25.cha: line 914. 

*CHI:   moi aussi vais aller dehors. 

*CHI:  moi vais aller dehors avec gros dada. 

*OBS:  ouais. 

 

2) LEONARD-11-2_07_25.cha: line 916. 

*CHI:   moi vais aller dehors avec gros dada. 

*OBS:  ouais. 

*CHI:  moi moi moi. 

 

3) LEONARD-11-2_07_25.cha: line 1058. 

*CHI: moi papa vais faire un gros bisou. 

*MOT: voilà. 
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*OBS: mais pourquoi tu veux pas rester habillé. 

 

4) LEONARD-11-2_07_25.cha: line 1088. 

*CHI: moi  moi moi [/] moi veux pas laisser +...  

*MOT: xxx. 

*CHI: et pourquoi moi j'ai pas d' boutons ?  

 

5) LEONARD-11-2_07_25.cha: line 1189. 

*CHI:  moi vais ranger celui+là. 

*CHI:  me fais mal !  

*CHI:  mia@b mia@b mia@b mia@b mia@b . 

 

Fichier 12=2 
1) LEONARD-12-2_11_03.cha: line 1139. 

*CHI:   xx moi veux faire pipi mais il est xx dans mon zizi. 

*MOT:  il est quoi ?  

*CHI:  xxx. 

 

2) LEONARD-12-2_11_03.cha: line 2010. 

*CHI:  moi vais aller dans ce film. 

*CHI:  tout+à+l'heure. 

*OBS:  tu vas y aller ?  

 

Fichier 13=5 

1) LEONARD-13-2_11_30.cha: line 557. 

*CHI:  et moi vais te montrer. 

*OBS:  tu vas me montrer comment tu dors la nuit et tu te réveilles le jour. 

*CHI:  oui. 

 

2) LEONARD-13-2_11_30.cha: line 947. 

*CHI:   moi veux regarder tout seul Mick et le haricot. 

*OBS:  mais tu veux pas attendre que j'ai fini mon film comme ça +...  

*CHI:  mais je veux regarder le Mick et le haricot magique. 

 

3) LEONARD-13-2_11_30.cha: line 1361. 

*CHI:  <moi /moi> [/] moi vais l'asseoir sur le lit. 

*CHI:  et moi vais lui ah lui donner la main. 

*MOT: voilà comme ça t'auras pas peur tu verras. 

 

4) LEONARD-13-2_11_30.cha: line 1363. 

*CHI:  et moi vais lui ah lui donner la main. 

*MOT:    voilà comme ça t'auras pas peur tu verras. 

*CHI:  viens. 

 

5) LEONARD-13-2_11_30.cha: line 1610. 

*CHI: moi aussi vais te faire un chou+fleur. 

*MOT: où ?  



663 

 

*CHI: sur la joue. 

 

Fichier 14 =1 

1) LEONARD-14-3_02_25.cha: line 271. 

*CHI:  moi il faut que je tape très fort parce +...  

*CHI:  parce+que c'est vraiment cassé. 

*MOT:   eh moi j'ai mal aux oreilles. 

 

 

IV. Énoncés sans sujet avec vouloir  

Fichier 2=1 

1) LEONARD-02-1_10_24.cha: line 377. 

*CHI: veux non non non. 

*CHI: non non. 

*MOT: il est pas bien le tapis ?  

 

Fichier 3=5 

1) LEONARD-03-1_11_15.cha: line 159. 

*CHI: yy veux pas lə@fs jambon. 

*MOT: le jambon ?  

*CHI: pas jambon veux pas lə@fs jambon. 

 

2) LEONARD-03-1_11_15.cha: line 165. 

*CHI: pas jambon veux pas lə@fs jambon. 

*MOT: tu veux pas le jambon ?  

*CHI: non. 

 

3) LEONARD-03-1_11_15.cha: line 281. 

*CHI:  veux pas. 

*MOT: non ?  

*CHI:  non. 

 

4) LEONARD-03-1_11_15.cha: line 428. 

*CHI:  yy veux pas. 

*MOT: la purée oui !  

*CHI:  oui. 

 

5) LEONARD-03-1_11_15.cha: line 1162. 

*CHI:  veux pas. 

*FAT:  ah oui. 

*FAT:  parce+que t'es un grand garçon maintenant. 

 

 

Fichier 4=12 

1) LEONARD-04-2_00_08.cha: line 387.) 

*CHI:  veux voir. 

*CHI:  xx a@fs bulles. 
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*FAT:  est+ce qu' on t'a lavé un+petit+peu ?  

 

2) LEONARD-04-2_00_08.cha: line 598. 

*CHI:  veux pas. 

*CHI:  yyy. 

*CHI:  on met la douche. 

 

3) LEONARD-04-2_00_08.cha: line 699. 

*CHI:  veux pas. 

*CHI:  oh [= pleure]. 

*MOT: t'as mal à la bouche comme toujours. 

 

4) LEONARD-04-2_00_08.cha: line 935. 

*CHI:  a non veux pas. 

*OBS:  tu veux pas venir jouer ?  

*CHI:  veux pas. 

 

5) LEONARD-04-2_00_08.cha: line 941. 

*CHI: veux pas. 

*CHI: veux pas. 

*MOT: tu sais Léonard tu vas sortir du bain et après tu vas manger. 

 

6) LEONARD-04-2_00_08.cha: line 946. 

*CHI:  veux pas. 

*MOT: tu sais Léonard tu vas sortir du bain et après tu vas manger. 

*MOT: et y a du jambon et de la purée. 

 

7) LEONARD-04-2_00_08.cha: line 1123. 

*CHI:  veux dodo. 

*MOT: où ça dans ton lit ?  

*CHI: dans lit. 

 

8) LEONARD-04-2_00_08.cha: line 1375. 

*CHI: o@fs veux pas. 

*CHI: o@fs veux pas. 

*MOT: qu'est+ce que tu veux pas ?  

 

9) LEONARD-04-2_00_08.cha: line 1378. 

*CHI:  o@fs veux pas. 

*MOT: qu'est+ce que tu veux pas ?  

*CHI:  veux pas ça. 

 

10) LEONARD-04-2_00_08.cha: line 1383. 

*CHI:  veux pas ça. 

*MOT: tu veux pas quoi ?  

*OBS:  ben enlève le. 
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11) LEONARD-04-2_00_08.cha: line 1583. 

*CHI:  veux avion. 

*FAT:  tu veux faire l'avion ?  

*FAT:  allez accroche+toi. 

 

12) LEONARD-04-2_00_08.cha: line 2346. 

*CHI:  veux a@fs livre Pimoulette. 

*MOT: tu veux le livre où y a Pimoulette ?  

*CHI:  oui. 

 

Fichier 5=8 

1) LEONARD-05-2_00_26.cha: line 626. 

*CHI:  veux pas. 

*MOT: il est pas bon ?  

*CHI:  l'est pas bon. 

 

2) LEONARD-05-2_00_26.cha: line 743. 

*CHI:  veux a@fs pâte+à+modèleer. 

*MOT: ah !  

*MOT: la pâte+à+modèleer !  

 

3) LEONARD-05-2_00_26.cha: line 1310. 

*CHI:  ø@fs veux pas les crocodiles. 

*MOT: tu veux plus les crocodiles. 

*MOT: attends je range d'abord et+puis je vais chercher Pétronille. 

 

4) LEONARD-05-2_00_26.cha: line 1686. 

*CHI: ø@fs veux pas les madeleines. 

*MOT: tu veux pas les madeleines qui pleurent. 

*CHI: a@fs grenouille. 

 

5) LEONARD-05-2_00_26.cha: line 1894. 

*CHI:  bateau yy bateau veux. 

*CHI:  bateau vert. 

*MOT:  yyy. 

 

6) LEONARD-05-2_00_26.cha: line 2018. 

*CHI:  ø@fs veux laver. 

*OBS:  tiens ici y a du savon vert. 

*CHI:  il est pas beau. 

 

7) LEONARD-05-2_00_26.cha: line 2122. 

*CHI:  non veux pas e@fs savon. 

*MOT: et chez Manette ? 

*MOT: et chez Manette qui est+ce qui t'a lavé ?  
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8) LEONARD-05-2_00_26.cha: line 2745. 

*CHI: ə@fs veux pas. 

*CHI: ah non non. 

*CHI: encore. 

 

Fichier 6=8 

1) LEONARD-06-2_01_27.cha: line 198. 

*CHI: veux voir l'est malade. 

*MOT: on va chercher. 

*GTA: attends. 

 

2) LEONARD-06-2_01_27.cha: line 336. 

*CHI: veux pas ce livre. 

*CHI: veux pas. 

*MOT: quel livre tu veux Léonard ?  

3) LEONARD-06-2_01_27.cha: line 339. 

*CHI: veux pas. 

*MOT: quel livre tu veux Léonard ?  

*CHI: ça. 

 

4) LEONARD-06-2_01_27.cha: line 1292. 

*CHI: veux les@fs bateaux. 

*CHI: le bain. 

*CHI: les@fs bateaux. 

 

5) LEONARD-06-2_01_27.cha: line 1303. 

*CHI: veux avoir les@fs bateaux. 

*MOT: il est un+petit+peu chaud quand+même. 

*MOT: tu veux la tasse ?  

 

6) LEONARD-06-2_01_27.cha: line 1676. 

*CHI: veux ça. 

*CHI: le savon le savon. 

*CHI: le savon. 

 

7) LEONARD-06-2_01_27.cha: line 2015. 

*CHI: non veux partir. 

*MOT: il est quoi ?  

*CHI: parti l'est au piquet. 

 

8) LEONARD-06-2_01_27.cha: line 2243. 

*CHI: veux faire dodo. 

*ARI: tu veux faire dodo. 

*ARI: je m'en vais. 
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Fichier 7=11  

1) LEONARD-07-2_03_00.cha: line 339. 

*CHI: a@fs veux fait dodo. 

*OBS: encore ?  

*MOT: tu veux faire dodo ?  

 

2) LEONARD-07-2_03_00.cha: line 1355. 

*CHI: veux écouter. 

*MOT: mais c'est moche ce bruit. 

*MOT: c'est pas beau. 

 

3) LEONARD-07-2_03_00.cha: line 1627. 

*CHI: veux pas <la ca> [/] la caméra. 

*OBS: quoi ?  

*CHI: xx malade Aliyah. 

 

4) LEONARD-07-2_03_00.cha: line 1782. 

*CHI: e@fs (1)veux. 

*CHI: e@fs veux. 

*OBS: c'est maman le docteur. 

 

5) LEONARD-07-2_03_00.cha: line 1786. 

*CHI: e@fs (1)veux. 

*OBS: c'est maman le docteur. 

*CHI: e@fs veux faire le docteur au lapin. 

 

6) LEONARD-07-2_03_00.cha: line 1790. 

*CHI: e@fs (1)veux faire le docteur au lapin. 

*OBS: vas+y. 

*MOT: guéris le lapin. 

 

7) LEONARD-07-2_03_00.cha: line 2039. 

*CHI: maman veux mettre le peignoir. 

*OBS: tu veux mettre le peignoir ?  

*MOT: ben Léonard ?  

 

8) LEONARD-07-2_03_00.cha: line 2305. 

*CHI: veux des verres. 

*OBS: tu veux des verres ?  

*CHI: oui. 

 

9) LEONARD-08-2_03_26.cha: line 481. 

*CHI: yy veux pas ça. 
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*MOT: tu veux pas quoi ? 

*MOT: c'est quoi ça ?  

 

 

 

10) LEONARD-08-2_03_26.cha: line 2153. 

*CHI: veux mettre le papillon. 

*MOT: sur la tête ?  

*CHI: oui. 

 

11) LEONARD-08-2_03_26.cha: line 2350. 

*CHI: et veux de &dan (.) danser comme ça. 

*MOT: c'est vrai tu vas danser comme ça. 

*CHI: oui. 

 

Fichier 9= 9 

1) LEONARD-09-2_04_25.cha: line 476. 

*CHI: veux [/] veux du thé. 

*MOT: qui veut du thé ?  

*CHI: lui. 

 

2) LEONARD-09-2_04_25.cha: line 1542. 

*CHI: veux voir. 

*CHI: veux va aller là. 

*CHI: xx c'est trop petit. 

3) LEONARD-09-2_04_25.cha: line 1546. 

*CHI: veux va aller là. 

*CHI: xx c'est trop petit. 

*OBS: t'es trop gros oui !  

 

4) LEONARD-09-2_04_25.cha: line 2000. 

*CHI: e@fs (1)veux e@fs (2)veux e@fs (3)veux garder le bonhomme+de+neige. 

*OBS: tu veux l'enlever du livre ?  

*CHI: ə@fs veux l'enlever ça. 

 

5) LEONARD-09-2_04_25.cha: line 2006. 

*CHI: ə@fs (1)veux l'enlever ça. 

*FAT: pourquoi tu veux enlever le bonhomme du livre Léonard ?  

*CHI: yyy. 

 

6) LEONARD-09-2_04_25.cha: line 2017. 

*CHI: xx <e@fs veux l> [/] e@fs veux le bonhomme+de+neige. 

*FAT: mais pourquoi tu as tout déchiré ?  

*CHI: e@fs veux le bonhomme+de+neige. 

 

7) LEONARD-09-2_04_25.cha: line 2023. 

*CHI: e@fs veux le bonhomme+de+neige. 
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*FAT: c'est parce+que tu veux le bonhomme des neiges ?  

*CHI: oui. 

 

 

8) LEONARD-09-2_04_25.cha: line 2110. 

*CHI: veux lui dire qu' il est cassé. 

*CHI:  yyy. 

*MOT: oui et qu' est+ce qu' y a là ?  

 

9) LEONARD-09-2_04_25.cha: line 2466. 

*CHI: veux faire cheval. 

*OBS: faire quoi ?  

*MOT: cheval. 

 

Fichier 10=8 
1) LEONARD-10-2_06_07.cha: line 146. 

*CHI: veux garder les xx. 

*CHI: veux garder les xx. 

*MOT: non Léonard pas maintenant. 

 

2) LEONARD-10-2_06_07.cha: line 148. 

*CHI: veux garder les xx. 

*MOT: non Léonard pas maintenant. 

*MOT: pas maintenant parce+que il fait trop chaud y a personne dehors là. 

 

3) LEONARD-10-2_06_07.cha: line 540. 

*CHI: veux pas. 

*CHI: je veux matelas. 

*MOT: bon. 

 

4) LEONARD-10-2_06_07.cha: line 768. 

*CHI: veux me cacher. 

*MOT: bon ben raconte+nous une histoire un+peu. 

*CHI: non. 

 

5) LEONARD-10-2_06_07.cha: line 1467. 

*CHI:  veux pas nager et va regarder Pitchipok. 

*MOT: tu vas pas nager ou tu vas nager ?  

*CHI:  va pas nager et va voir +...  

 

6) LEONARD-10-2_06_07.cha: line 1716. 

*CHI:  veux ça. 

*MOT: tu veux ça ?  

*CHI:  oui. 

 

7) LEONARD-10-2_06_07.cha: line 1833. 

*CHI: veux prendre la douche avec le froid. 
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*MOT: ah non la douche avec l'eau froide tu te rends pas compte Léonard. 

*MOT: ce serait affreux. 

 

8) LEONARD-10-2_06_07.cha: line 1905. 

*CHI: et veux voir la barbe. 

*OBS: oh t'es mignon. 

*MOT: attends il faut que je lui montre dans le miroir. 

 

Fichier 11 =1 

1) LEONARD-11-2_07_25.cha: line 1479. 

*CHI: veux écouter. 

*OBS: qu' est+ce qui se passe ? 

*OBS: ouh ouh. 

 

Fichier 12=3 
1) LEONARD-12-2_11_03.cha: line 1853. 

*CHI: <veux les trois> [///] <veux> [/] veux Basile. 

*MOT: oh ben t'as changé d'avis. 

*MOT: oh !  

 

2) LEONARD-12-2_11_03.cha: line 1858. 

*CHI: veux Basile. 

*MOT: tu t'étais trompé ?  

*CHI: ouais. 

 

3) LEONARD-12-2_11_03.cha: line 1865. 

*CHI: eu veux Basile !  

*MOT: oui !  

*CHI: maman mamaman. 

 

Fichier 13=2 

1) LEONARD-13-2_11_30.cha: line 369. 

*CHI: et veux. 

*CHI: moi je veux voir Aliyah. 

*MOT: voilà. 

 

2) LEONARD-13-2_11_30.cha: line 1423. 

*CHI: veux plus te donner la main  

<parce+que parce+que> [/] parce+que y a plus le requin. 

*OBS: ça va maintenant. 

*OBS: merci Léonard. 
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Annexes 4. Annexes Corpus Germain 
 

4.1 Questionnaires  
 

J’ai fait compléter aux parents deux questionnaires, un – avant le début des enregistrements, et le 

deuxième, après la fin des enregistrements, un an après le premier questionnaire. Les informations 

recueillies ont été utilisées lors des analyses. 

 

4.1.1 Questionnaire 1 -15 octobre 2011 
 

1. Quel âge a-t-il votre enfant ? 

   5 ans. 

2. Quand et comment vous avez découvert qu’il y avait des difficultés dans le développement de votre 

enfant ? 

Assez tôt,  à 2 mois, pas de réaction à son prénom, ou au claquement des doigts, ensuite à la crèche,  à 2 ans 

et demi suite aux difficultés de propreté, d’alimentation,  de socialisation. A 3 ans et quelque,  prise en charge 

à CMP, pédopsychiatre et psychomotricienne (environ 6 mois, mais suite aux interprétations du médecin, les 

parents ont dû renoncer). Mais c’est ici, qu’ils ont eu le diagnostic. A 4 ans, contact avec l’association Aidera 

Yvelines, qui a beaucoup aidé pour une prise en charge. 

3. Est-ce que votre enfant est scolarisé, si oui, depuis combien de temps et pour  combien de temps par 

semaine ?  

Tous les matins et deux après-midis avec une AVS, dans une école ou il y a une CLIS. L’AVS s’occupe aussi 

de lui à la maison, c’est une AVS qui est formée en autisme. L’association Aidera Yvelines ne les a pas aidées 

avec une éducatrice, pour raison que l’enfant a un assez beau niveau. 

4. Est-ce que votre enfant a –t-il reçu un diagnostic officiel d’autisme ou TED ? 

Oui, diagnostic  par  M.Milcent , à CMP, confirmé  par Deborah Cohen, diagnostic  de TED. 

5. Si vous avez d’autres enfants, en quoi diffère  le développement  de chacun de vos enfants ? 

Germain  – hypotonique, pas de pleurs, pas de faim, moins autonome. 

6. Quel est le niveau d’acquisition du langage expressif de votre enfant sur une échelle de 1 à 4?   (1=pas 

du tout, 2 satisfaisant, 3 –bien, 4 –très bien). 

Il a du vocabulaire, (beaucoup de mots) mais  il ne les utilise pas dans le contexte.  Assez bien. 

7. Quel est le niveau d’acquisition du langage compréhensif de votre enfant  sur une échelle   de 1 à 4? 

(1=pas du tout, 2 satisfaisant, 3 –bien, 4 –très bien). 

Satisfaisant. 

8. Quel est le niveau de communication non-verbale (gestes, émotions) de votre enfant sur une échelle de 

1 à 4 ? 
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S’il se fait mal brusquement, il le dit, mais pas quand il est malade. 

Les émotions ont été déjà travaillées longtemps, il a une carte qui l’accompagne partout, avec des pictos d 

représentant les gens et les émotions, et sa photo pour certaines émotions.  Maintenant, il  a réussi généraliser 

avec cette aide, pour parler de ses émotions. 

9. Est-ce que votre enfant a eu un retard au niveau du langage ?  

Il a commencé parler comme les autres, et ensuite, il a continué  en écholalies. Il parle encore beaucoup en 

écholalies. 

10.  Quelles sont les difficultés actuelles de langage de votre enfant ?et de communication en général ? 

Il  a toujours des difficultés de communication, mais il gère mieux les frustrations par rapport à cette difficulté, 

s’il est bien compris. 

11. Est-ce que l’enfant sait utiliser le langage dans un contexte donné ? 

Non, pas vraiment, mais cela dépend. 

12. Comment se désigne votre enfant: par le pronom à la  première personne,  à la deuxième personne, à  

la troisième personne ou  par le nom propre ? 

Il dit son nom propre,  ensuite « il », il commence à dire « je », et il répète la phrase,  selon les consignes de 

la psychologue, avec la main sur la torse, dire « je » , « moi ». 

 Il dit: « Maman, il veut du fromage blanc »  à la place de « Maman, je veux du fromage blanc ». 

13. Comment communique l’enfant avec sa famille: uniquement par le verbal, à l’aide des pictogrammes 

ou à l’aide des signes ? 

Pour certaines choses, nous utilisons les pictogrammes pour la traversée, les vidéos, la pancarte émotions. 

 Il utilise aussi un classeur de communication, un emploi de temps visuel, il fait partie d’un groupe de 

socialisation 

14. Est-ce que votre enfant préfère jouer seul, avec des enfants ou seulement avec des objets ? 

On lui apprend à jouer, il imite ce qu’on lui avait proposé. Il aime être avec les enfants, jouer autour d’eux,  

mais pas entrer dans le jeu. 

Les jouets ne les intéressent pas vraiment (voitures). Il aime bien les livres. 

15. Est-ce que votre enfant aime jouer avec ses frères ? 

Il aime bien jouer  avec  ses frères, bagarre dans le lit, toboggan, bac à sables. 

16. Est-ce que votre enfant a utilisé ou utilise le pointage pour désigner des objets ou des personnes ? 

Pas du tout de pointage, il commence  seulement le faire un peu à la table de travail, et quand il veut faire 

quelque chose, il le dit tout simplement. 

17. Avez –vous utilisé des méthodes éducatives spéciales pour le faire progresser ou avez-vous eu des prises 

en charge orthophoniques ? 

A.B.A-VB, PECS, Padovan 

La psychologue PECS –une fois tous les 15 jours, séances de 45 min à la table, évaluation, les parents peuvent 

assister, et  elle donne un programme de travail suivi par la maman et l’AVS. 

Mais pas de projet éducatif personnalisé ou projet scolaire. 
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Il a aussi 3 séances par semaine d’orthophonie, 2 fois avec la méthode Padovan, et l’autre séance avec une  

orthophoniste qui  travaille avec PECS. 

ABA VB est utilisé dans le jeu et la vie quotidienne, pour  faire les courses, la cuisine, pour le faire participer, 

pour augmenter l’autonomie, il y a moins de travail  sur la table. 

L’orthophoniste Padovan a travaillé avec lui la mastication et la déglutition, elle lui apprend à boire. 

18. Est-ce que votre enfant utilise le langage de façon spontanée, rhétorique ou  mémorisée ? 

Il a de l’écholalie différée et immédiate, il parle beaucoup de ses peurs, il peut se rappeler chaque jour d’un 

évènement qui lui a fait peur il y a quelque temps. 

19. Quel est le niveau d’accès à l’image (pictos, photos) de votre enfant ? 

  Il aime bien les images et il les comprend.  

20. Aime-t-il écouter des histoires en regardant les images ? 

     Il adore les livres et  le contact obtenu grâce à la position de la lecture (assis sur les genoux d’un parent)  et il 

a un grand besoin de contact, il est toujours collé à ses parents. 
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4.1.2 Questionnaire 2 –28 octobre 2012 
Un an après notre première visite, répondez s’il vous plait aux questions suivantes concernant le 

développement du langage de votre enfant et les lignes générales de sa prise en charge scolaire et 

extra-scolaire. 

I. Acquisition du langage 

1. Langage expressif: sur une échelle de 1 à 4? (1=pas du tout, 2 satisfaisant, 3 –bien, 4 –très bien)?  

Il a du vocabulaire, plus adapté qu’avant. On comprend ce qu’il veut, il a moins de difficultés de prononciation, il 

a un progrès évident. Assez bien. 

1. Langage compréhensif: sur une échelle de 1 à 4? (1=pas du tout, 2 satisfaisant, 3 –bien, 4 –très bien). 
 Il comprend mieux qu’avant. Assez bien. 

2. Pointage ?  

Pas systématiquement de façon adaptée. Il pointe pas beaucoup. Il pointe et il nomme l’objet quand il veut. Il fait des 

belles phrases. 

3. Usage de la référence à soi: utilisation des pronoms ? 

Il parle de lui avec « je » et Germain. Quand maman lui montre l’usage de la référence à soi avec les gestes, il 

commence à comprendre comment fonctionne le « je ». Pas de pointage pour se représenter soi-même. La priorité 

éducative  n’est plus centrée sur l’usage des pronoms comme l’année passée. L’essentiel est sur la construction des 

phrases mais pourtant la mère corrige l’usage de la référence à soi tout le temps quand il se désigne avec Germain. Il 

utilise le « moi » moins souvent. 

4. Usage de la référence à l’autre: comment il s’adresse aux autres? 

Il fait des demandes  plus en se référant à lui: « Je veux ». Sa maman utilise plutôt le verbe à l’impératif: « fais ! ». Il 

comprend mieux les phrases simples, il utilise « tu veux maman ». 

 A ses frères, il s’adresse avec «  tu ». 

En général quand il se comporte d’une certaine façon, il a eu un modèle. Par exemples l’usage de certains mots du 

corpus: « ostéopathe », « éolienne ». La maman utilise plutôt les impératifs pour qu’il comprenne le sens de l’action. 

Elle utilise beaucoup la guidance verbale. Il a dit « maman » vers 3 ans. 

5. Construction des phrases ? 

       Il fait des phrases avec sujet +verbe +complément direct+adjectif. 

6. Usage de la négation, des temps des verbes ? 

 Il emploie l’ imparfait grâce aux histoires et l’impératif pour les actions. 

7. Demandes: comment fait-il les demandes? 

Travail avec VB ABA, on enlève les outils pour faire les actions. 

8. Expression des émotions par le langage? 

   Il exprime ses émotions fortes comme « être triste »,  « être en colère », «  avoir  peur » (par exemple, il a peur des 

motos, du chien).   Il dit aussi: « Je m’ennuie », « je suis fatigué ».  Maman travaille avec lui les émotions pour qu’il 

généralise. 

Il peut faire la demande et la réponse. Question et réponse tout seul. Il se complimente tout seul: « C’est très bien ce 

que tu as fait ». 

9. Langage spontané?  

Cela commence, il raconte quelque chose concernant ce qu’il est en train de faire. Il fait des demandes de l’aide. Quand 

il se rend compte qu’il fait rire les gens par ce qu’il fait ou dit, il va répéter le geste et la phrase. 

10. Onomatopées, interjections ? 
 Il emploie beaucoup des stimulations orales: cris aigus et imitations des histoires. 

11. Difficultés de langage: bégayements, écholalies ? 

 Il commence utiliser moins d’écholalie. 

 

II.  Jeux /Interaction sociale 

1. Est-ce que votre enfant aime jouer avec les autres enfants ? 

Il aime bien voir les autres, il les attrape,  mais il ne joue pas avec eux. 

2. Quel type de jeux  aime-t-il  faire avec les membres de la famille ? 
Des jeux de bagarre. On provoque des jeux avec les adultes. 

3. Est-ce qu’il demande tout seul de jouer avec les autres? 

Il dit: « Je veux voir les copains », « Je veux voir les frères ». 
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4. Est-ce qu’il demande faire quelque chose (une activité) avec les parents ? 
Oui, faire de  la trottinette, du vélo, de la piscine. Il fait des activités de groupe: la peinture  

 et le groupe de socialisation. 

 

III. Comportement:  

5. Comment gère votre enfant les frustrations? Peut-il se contrôler et comment? 

Il se contrôle pas mal.  Il a besoin de moins de guidance orale, seulement guidance partielle.  Il est visuel, montre 

l’objet qu’il veut. 

6. Est-ce qu’il peut demander un jouet ou réagir mal si quelqu’un prend son jouet préféré? 

 Il peut demander quelque chose. Quand c’est son frère, il le demande. 

7. Alimentation ? 
Il présente des difficultés de glutition et mastication. 

8. Sommeil ? 

 Il se couche tôt le soir. 

 

IV. Autres aspects:  

Suivi médical: médicaments, pour quelle raison, fréquence ? 

 Jamais des médicaments. Seulement pour aller aux toilettes, car il présente de l’encoprésie (il se retient sur lui). 

 

V. Usage de l’ordinateur ou d’autres technologies pour le suivi éducatif ? 

 Il emploie le IPAD comme récompense pour son travail ( puzzles qu’il peut faire par le toucher, livre interactif, 

beaucoup de chansons . 

 

VI. Activités scolaires : 

Combien de temps par semaine de prise en charge scolaire? Où? Avec auxiliaire de vie scolaire ou non?  
Il va tous les matins en CLIS. Sans auxiliaire.  

 

Activités extrascolaires: Quoi, où, quelle fréquence ? 

Piscine, tous les samedis, groupe socialisation, tous les après-midi  travail avec l’éducatrice et jeux. 
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4.2 Annexes générales corpus  
4.2.1 Description des enregistrements de Germain 
 

Table 1. Fiche descriptive des enregistrements 

Réf.corpus Fiche descriptive de l’enregistrement 
Germain123102011 

Séance filmée par Camelia 

Dîner+ jeux avec la famille  
(rigolade+lecture: 01 :00 :28) 

 

 

1. Dîner avec MOT et FAT 
00 :00 :00-00 :34 :20 

2. Rigolade avec les frères dans le salon 
00:34:21-00:43:37 

3. Lecture avec MOT et les frères 
00: 43:38-01:00:28 

Germain220112011 

01:02:23 Séance filmée par Camelia 

Vélo+jeux avec mère et frères 
 

1. Vélo avec papa 
00:00:00- 00:04:20 

2. Jeux de construction avec MOT et FEL 
00:04:20 -00 :34 :53 

3.  Jeux avec Monsieur Patate 
00:34:53-00:47:50 

4. Jeu avec Tobie le robot avec MOT 
00 :47 :50-00 :56 :00 

5.  Jeu symbolique anniversaire avec MOT 
00 :56 :01 -01:02:28 

Germain318122011 

Séance filmée par MOT, OBS  joue avec CHI 

01 :00 :58 

 

1. jeux avec voitures 
00 :00 :00-00 :06 :00 

2. scénarios à la table 
6.00-24.20 

3. divers jeux 
24.21-34.52 

4. goûter 
34.53-55.36. 

5. toilettes avec livre 
55.37- 1.00.58 

Germain4105022012 

00 :00- 00 :41 :59. 

Séance 4 filmée par les parents en deux enregistrements 

Travail à table avec MOT 

1. Correspondance images à table avec 

MOT  
 00.40-08.28 

2.  coucou-je cache 
  08.29-14.28 

3.  pâte à modèleer +anniversaire 
14.29-41.59 

Germain4205022012 
00.00-7.52 

 Sortie dehors dans la neige 

Germain5101042012 

Séance 5 filmée par les parents et divisée en trois 

enregistrements unitaires 
Séance bain+soins+jeux 

Bain 

00.00-29.04 

Germain5201042012 
00.00-30.20 

 Séance de  rééducation Padovan  avec la 

mère 

Germain5301042012 

 

00.00-12.01 

Jeux rigolade avec les frères et la mère 
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4.2.2. Description des moments saillants du corpus de Germain  
Table 2. Moments saillants des enregistrements de Germain 

Réf.corpus Fiche descriptive de 

l’enregistrement 

Moments saillants de la séance 

Germain123102011 

Séance filmée par Camelia 

Dîner+ jeux avec la famille  

(rigolade+lecture: 
01 :00 :28) 

 

 

Dîner avec MOT et FAT 

00 :00 :00-00 :34 :20 

 

 

 

 

 

 

 

Rigolade avec les frères dans 

le salon 

00:34:21-00:43:37 

 

 

 

 

 

 

Lecture avec MOT et les frères 

00: 43:38-01:00:28 

 

Autonomie au repas 

Usage des pronoms « je » et « il » pour « je »,  mot difficile (éolienne) 

 attribution des états mentaux aux doudous (« Il pense à gamelle »). 

Jeu symbolique avec les doudous; 

stratégies d’apprentissage mère-enfant (guidance parentale), 

(début de mot +continuation: tu ne fais pas de co + lère, continué 

par l’enfant). 

  

Usage des fiches des émotions. 

 

Jeu symbolique 

(« Je serai un dinosaure »; « Je suis un crocodile ») 

Usage d’un  mot (ostéopathe) 

Usage des pronoms « je » et « il » dans le même énoncé. 

 

Demandes: Il veut encore de la rigolade. 
 

Pointage sur le livre 

Construction des phrases 

Identification des images, langage expressif augmenté via les images 

Demandes (« Il veut encore la lecture ») 

Jeu symbolique  (« Je suis le cheval/chevalier ») 

Expression appropriée dans le contexte avec jeu symbolique: 

(« Pardon chevalier ») 

Germain220112011 

01:02:23 Séance filmée par 

Camelia 

Vélo+jeux avec maman et 

frères 

 

1. Vélo avec papa 

00:00:00- 00:04:20 

2. Jeux de construction avec 

MOT et FEL 

00:04:20 -00 :34 :53 

3.  Jeux avec Monsieur Patate 

00:34:53-00:47:50 

4. Jeu avec Tobie le robot avec 

MOT 

00 :47 :50-00 :56 :00 

5.  Jeu symbolique 

anniversaire avec MOT 

00 :56 :01 -01:02:28 

 

Usage à nombreuses reprises de « on » : 

« on va jouer ». 

 

Usage de mots inappropriés mais avec du sens:  

« Taxi » au lieu de « tapis » 

« L’oiseau a une petite bouche ». 

 

Demandes spontanées: on peut se mettre par terre? 
« maintenant qu’est-ce qu’on ira faire d’autre? » 

  

« Ordinateur » pour « le pigeonnier » 

Usage de « je » plus souvent pour les demandes pour Monsieur 

Patate 

 

Énoncé croyance à la 1ère personne 

CHI: Oui, très très bien! 

MOT: C’est au petit lapin le parapluie. 
GER: Non, non, je crois que c’était pour les bougies 

GER: Joyeux anniversaire Germain! Joyeux anniversaire doudou lapin! 

Germain318122011 

Séance filmée par MOT, 
OBS  joue avec CHI 

01 :00 :58 
 

1. jeux avec voitures 

00 :00 :00-00 :06 :00 

 

 

 

 

 

 

 

 

2. scénarios à la table 

6.00-24.20 

 
 

 

Usage de « on » comme « nous » 

Germain est bien en interaction avec l’autre 

 

Usage de « tu » pour exprimer le rôle conversationnel de l’autre 

61    *OBS: qu'est+ce+que tu veux jouer?  

62    *CHI: 0[=! chuchote]. 

63    *CHI: qu'est+ce+que tu veux comme jouet?  
64    *OBS: qu'est+ce+que tu veux toi?  

65    %xpnt: OBS show avec pointage vers le CHI. 

 

Jeux symboliques avec le petit ours brun, demande spontanée dans 

le contexte : 

546   CHI: où est petit ours brun?  
547   *OBS: regarde les petits ours sont içi !  

548   *OBS: c'est celui+là que tu veux je pense !  
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3. divers jeux 

24.21-34.52 

 

 

 

 

 

 

4. goûter 

34.53-55.36. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

5. toilettes avec livre 

55.37- 1.00.58 

 

549   *CHI: volez le petit ours brun ! 

 

jeux de rôles 

709   *CHI: mais moi. (.) si (.) je suis Balthazar !  
710   *OBS: le petit Balthazar ? 

711   *OBS: +^ c'est qui le petit Balthazar ?  

712   *CHI: mais moi [/] mais moi je suis Balthazar le petit chat ! 
 

 

référence à soi avec le prénom  

923   *OBS: qui est tombé? 

924   *OBS: c'est qui?  

925   %act: CHI est par terre. 
926   *CHI: c'est le petit Germain qui est tombé ! 

 
 

énoncé de croyance avec je +il dans un contexte de demande 

spontanée + usage de l’adverbe « beaucoup ». 

1001  *OBS: tu demandes à maman d'accord?  

1002  %act: CHI part de son lit et vient plus près de la caméra pour 

demander 
1003  *CHI: maman je crois qu'il va mettre un pisto cachek@c!  

1004  *MOT:tu veux mettre Inspecteur Gachek?  

1005  %act: il s'agit d'un cd de musique. 
1006  *CHI: beaucoup[/] beaucoup ! 

 

guidage verbal : 

1349  *MOT: un seul c'est fini après et tu pleures +...?  

1350  *CHI: ++pas. 

1351  *MOT : pas de crise de nerfs !  
1352  *OBS: c'est [/] c'est adorable ! 

 

jeux de rôles avec intonation : 

1145  *OBS: tu vas [/] tu vas sortir de là pour goûter viens !  

1146  *OBS: viens on sort !  

1147  *CHI: alors petit chat (.) petit lapin [/] petit lapin il faut gôuter 
1148   le petit chou !  

1149  *OBS: Germain tu veux goûter? 

 
 

 

Imitation du rôle de l’autre : 

1727  %sit: CHI est dans les toilettes avec un livre. 

1728  *OBS: là Germain tu fais quoi?  

1729  *CHI: <qu'est+ce que tu fais petit lapin?> [=! imite]  
1730  *OBS: qu'est+ce que tu fais là? 

 

 

nommer un livre qu’il veut 

1804  *OBS: quel livre tu veux?  

1805  *CHI: non c'est le livre ah@i ah@i de Clé+clé chat.  
1806  *OBS: s'appelle comment le livre?  

1807  *OBS: il s'appelle comment Germain?  

1808  *CHI: le [/] le livre de la poule (.) le [/] le (.) livre de la poule 
1809   (.) la poule veut acheter des pizzas ! 

 

Germain4105022012 
00 :00- 00 :41 :59. 

Séance 4 filmée par les 

parents en deux 
enregistrements 

Travail à table avec MOT 

1. Correspondance images à 

table avec MOT  

 00.40-08.28 
 

 

 
 

 

 
 

 

2.  coucou-je cache 
  08.29-14.28 

Expression de ses propres émotions 

39    *MOT: comment tu te sens là mon Gégé?  

40    %act: MOT met devant CHI la fiche des émotions qui représente 

CHI dans 
41    plusieurs situations émotionnelles. 

42    *MOT: comment tu te sens mon petit coeur?  

43    *MOT: tu es comment?  
44    *CHI: triste .  

45    *MOT: tu es triste comme ça?  

46    %act:                   MOT montre une photo de CHI où il est triste. 
47    *MOT: pour quoi? 

 

identification d’une image 

121   %act: MOT prend l’image et lui demande. 
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3.  pâte à modèler +anniversaire 
14.29-41.59 

 

122   *MOT: c’est quoi ça?  

123   *MOT: c’est un petit+...?  

124   *CHI: ++chien. 

 

Jeux symbolique : 

807   *CHI: merçi.  

808   *MOT: merçi.  
809   *MOT: coupe !  

810   *CHI: eh@i merci chat ! 

 

 

Reconnaissance des émotions chez l’autre: 

753   *MOT: ei@i regarde le petit chat il est +//.  
754   *MOT: content.  

755   *MOT: il est content .  
756   %act: CHI prend le mouchoir et frotte le nez et les yeux de 

maman. 

757   *CHI: maman chat.  
758   *CHI: t’es plus triste (.) tu es contente !  

759   *MOT: ça+ y+est  

760   *MOT: elle se sent mieux maman oui !  
761   %act: MOT pose contre le mur la fiche des émotions. 

762   *MOT: maman a le nez qui coule ca tombe bien ! 

 

Germain4205022012 

00.00-7.52 

 

 Sortie dehors dans la neige  Assimilation des contextes: Neige +bonhomme +carotte 

21    *MOT: +< à la n +... 

22    *CHI: ++ à la neige .  

23    *MOT: +< à la neige (.) aux lapins et puis aux x. 
24    *MOT: +< attention ei@i ! 

25    *MOT: +< est+ce+que tu veux tes lunettes? 

26    *MOT: +< peut+être parce que tu vas être ébloui ! 
27    *CHI: après [/] après une carotte .  

28    *FAT: pour le bonhomme de neige?  

29    *FAT: c'est ça? 

Germain5101042012 

Séance 5 filmée par les 

parents et divisée en trois 

enregistrements unitaires 

Séance bain+soins+jeux 

 

Bain 

00.00-29.04 

Expression d’un refus 

165   CLE: tiens on va faire une barbe !  

166   %act: CHI se retire. 

167   *CHI: non je ne veux pas une barbe.  

168   *CLE: oh@i tu ne veux pas une barbe !  

169   *CLE: d'accord !  
170   *CHI: xxx. 

 

Expression des émotions, usage de la 3-ème personne 

316   *MOT: voilà !  

317   *CHI: il a peur !  

318   %com: 1 PERS "il" pour "je". 
319   *MOT: tu as peur de quoi? 

 

 

Germain5201042012 

00.00-30.20 
 Séance de  rééducation 

Padovan  avec maman 

Extrait séance Padovan 

329   *MOT: c'est bien !  

330   *MOT: tiens tétine !  
331   *MOT: allez tète !  

332   %com: la tétine et le siffler font partie de la méthode Padovan que 

333                        maman pratique à la maison. 
334   *MOT: il reste ensuite l' élastique !  

335   *MOT: allez allonge+ toi on va faire la xx .  

336   *MOT: une dernière chose ! 

 

 

Discours rapporté sur soi-même 

455   *MOT: Germain !  

456   *CHI: j' ai enlevé les chaussures !  

457   *MOT: tu as enlevé les chaussures et maman avait dit non hm@i !  
458   *MOT: dis tu veux mettre de la musique ?  

459   *CHI: il dit qu' il enlève les chaussons pour galoper !  

460   %com: 1 PERS discours rapporté de soi+même. 

Germain5301042012 

00.00-12.01 
3. Jeux rigolade avec les frères 

et maman 

Demande de jeu de rôle à maman 

160   CHI:                  chevalier tu peux te transformer en chevalier ?  

161   *CHI: +^ maman tu pouvais le transformer en chevalier ?  
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162   *MOT: alors Clé+clé [/] Féfé tu filmes ?  

163   *CLE: oui !  

164   *MOT: je ferai le chevalier .  

165   *MOT: allez Germain maman elle fait le chevalier !  
166   *MOT: Germain viens ! 

 

discours adulte avec « je » 

187   MOT: of@i (.) uf@i !  

188   %act: MOT embrasse CHI. 

189   *MOT: uf@i le petit pied .  
190   *CHI: arrête [/] arrête !  

191   *CHI: quand je dis arrêter il faut arrêter !  

192   %com: discours adulte. 
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4.3 Annexes de la référence à soi et l ’usage de la première 

personne 
 

4.3.1 Exemples des énoncés de référence à soi standard  
 

1) ÉNONCÉS AVEC “MOI JE” 

Fichier 1=1 

1) Germain123102011.cha: line 657. 

*CHI: hm@i du fromage blanc. 

*OBS: +<peut+être il faudrait essayer s'il veut du concombre.  

*CHI: moi je veux du fromage blanc!  

*FAT: oui [/] oui!  

*MOT: ah@i voilà le mot magique!  

 

Fichier3=4  

1) Germain318122011.cha: line 1473. 

*OBS: c'est bien!  

*CHI: 0 [=! touche] xx et après je peux te dire merci ! 

*CHI: et moi si j'ai (.) et moi si j'ai (.) si je te donne (.) si (2)je te redis w@l y@l z@l!  

*OBS: w@l y@l z@l c'est quoi ?[=! rigole].  

*OBS: tu me dis ça pour quoi ?  

 

2) Germain318122011.cha: line 1615. 

*OBS: il dit rien non?  

*OBS: hop@i !  

*CHI: on [/] (.) on [/](.) on mais[/] mais moi je vole nulle part!  

*CHI: aujourd'hui c'est mon anniversaire!  

*OBS: aujourd'hui c'est ton anniversaire?  

 

3)Germain318122011.cha: line 43. 

*CHI: moi j'ai envie d'aller jouer aux petits trains !  

*OBS: le petit train il est où ?  

*OBS: attends [/] attends ! 

 

4)Germain318122011.cha: line 1589. 

*CHI:  mais(.) moi (.) j'ai (.) mais (.) alors (.) mais [/] mais (.) le 

bol de fromage blanc  

*OBS: mais comment tu demandes ?  

*CHI: s'il te plait !  
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Fichier 4=2 

1) Germain4105022012.cha: line 844. 

*MOT: coupe celui+là !  

*MOT: vas+y !  

*CHI: moi (.) je veux xx.  

*MOT: qu’est+ce+que tu veux?  

 

2) Germain4105022012.cha: line 844. 

*CHI: moi (.) je veux xx .  

*MOT: qu’est+ce+que tu veux ?  

*CHI: moi je veux remettre !  

 

 

Fichier 5=1 

1) Germain5301042012.cha: line 124 

*CHI: mais moi [/] mais moi j' ai envie de faire une photo !  

*CLE: ah@i mais on ne peut pas faire des photos là !  

*CHI: peut faire des photos à lui ! 

 

2)ÉNONCÉS AVEC “JE” 

 

I. Énoncés spontanés avec « je » 

 

Fichier 1=7 

1) Germain123102011.cha: line 49. 

*CHI: non !  

*MOT: bah@i si .  

*CHI: non je ne veux pas.  

*MOT: +< allez tiens ! 

*MOT: vas+y !  

 

2) Germain123102011.cha: line 260. 

*CHI: hm@i !  

*MOT: allez tu croques !  

*CHI: j(e) [///] (.) (2)j(e) veux prendre d(on) nounours!  

*MOT: tu veux prendre un nounours ?  

*MOT: pour quoi faire ?  

 

3) Germain123102011.cha: line 264. 

*MOT: tu veux prendre un nounours ?  

*MOT: pour quoi faire ?  

*CHI: je veux prendre nounours!  

*MOT: tu veux doudous ?  

*CHI: nounours.  
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4) Germain123102011.cha: line 1103. 

*CLE: le papillon ?  

*CLE: c'est quoi le papillon tu m'expliques ?  

*CHI: je [/] je [/] je suis prêt pour voler!  

*CLE: ah@i tu veux voler ?  

*OBS: super ça !  

 

5) Germain123102011.cha: line 1611. 

*CLE: +<j'ai dit +.... 

*CHI: il dit n'importe quoi.  

*CHI: attention je vais te piquer!  

*OBS: qu'est+ce+que tu dis ?  

*CHI: je vais te piquer !  

 

6) Germain123102011.cha: line 1613. 

*CHI: attention je vais te piquer!  

*OBS: qu'est+ce+que tu dis?  

*CHI: je vais te piquer!  

*FAT: piquer voilà ça!  

*OBS: avec quoi tu vas me piquer?  

 

7) Germain123102011.cha: line 1617. 

*OBS: avec quoi tu vas me piquer?  

*OBS: tu vas essayer me piquer?  

*CHI: te piquer et je vais te soigner! 

*OBS: tu veux me soigner?  

*FAT: ah@i !  

 

Fichier 2=8 

1) Germain220112011.cha: line 361. 

*OBS: Germain!  

*OBS: Germain qu'est+ce que tu fais ?  

*CHI: je [/] je[/] je suis en train de mettre le train dans la gare!  

*OBS: tu es en train de mettre le train dans la gare?  

*CHI: parce que si je mettais les trains dans les tunnels!  

 

2) Germain220112011.cha: line 363. 

*CHI: je [/] je[/] je suis en train de mettre le train dans la gare !  

*OBS: tu es en train de mettre le train dans la gare ?  

*CHI: parce que si je mettais les trains dans les tunnels!  

*OBS: ah@i ok donc <tu veux> [/] <tu veux> le mettre +...  

*OBS: +^tu veux que le train passe par les tunnels ?  

 

3) Germain220112011.cha: line 392. 

*OBS: alors pour quoi tu as peur si ça fait pas beaucoup de bruit?  

*OBS: tu as peur d'aspirateur Germain?  

*CHI: je[/] je [/] je veux l'ouvrir !  
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*MOT: ah@i voilà tu as réussi!  

*CHI: on l'a ouverte !  

 

4) Germain220112011.cha: line 1025. 

*MOT: vas+y !  

*MOT: <sur le nez [/] sur le nez !> [=! imite] .  

*CHI: est+ce+que je peux le faire sur les joues?  

*MOT: <ah@ i comme tu es gentil !> [=! imite].  

*OBS: 0[=! rigole] . 

 

5) Germain220112011.cha: line 1231. 

*CHI: mais xx par terre!  

*OBS: qu'est+ce+que tu veux par terre?  

*CHI: je veux le mettre +...  

*OBS: le petit robot tu veux le mettre par terre?  

*CHI: lui mettre ses oreilles !  

 

6) Germain220112011.cha: line 1283. 

*CHI: c'est par là !  

*OBS: je vais le mettre là c'est bien ?  

*CHI: mettre (.) je peux le mettre en marche?  

*OBS: tu veux le mettre en marche?  

*OBS: attends!  

 

7) Germain220112011.cha: line 1317. 

*MOT: regarde Germain on y va !  

*MOT: +^ Germain regarde !  

*CHI: je vais le rechercher (.) le rechercher!  

*MOT: non regarde on va faire des dessins viens!  

*MOT: ça après (.) [/] après!  

 

8) Germain220112011.cha: line 1335. 

*MOT: qu'est+ce+que tu veux que je dessine? 

*MOT: +^qu'est+ce+que tu veux ?  

*CHI: dessine (.) je dessine tobie le robot!  

*MOT: tobie le robot allez on y va  

*MOT: il est comment tobie le robot?  

 

Fichier 3=13 

1) Germain318122011.cha: line 199. 

*OBS: tu veux jouer beaucoup[/] beaucoup?  

*OBS: qu'est+ce+que tu veux jouer?  

*CHI: je veux beaucoup les voitures de police!  

*OBS: ah@i tu sais on va arrêter les voitures de police et on va jouer 

 avec autre chose!  

*OBS: d'accord ?  
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2) Germain318122011.cha: line 272. 

*OBS: il regarde [/] regarde [/] il regarde la petite 

 fille!  

*OBS: il regarde les oreilles !  

*CHI: je peux chercher la [/] la porte?  

*CHI: c'est+...  

*CHI: on peut chercher la porte xx?  

 

3) Germain318122011.cha: line 644. 

*CHI: par la table !  

*OBS: mais qu'est+ce+que tu fais par là?  

*CHI: je passe.  

*OBS: tu passes?  

*OBS: pour aller où?  

 

4) Germain318122011.cha: line 1795. 

*OBS: c'est vrai ça  

*CHI: il y avait toutes les petites xx.  

*CHI: mais (.) je peux avoir le livre de Clément et Félix?  

*OBS: tu veux avoir +...?  

*MOT: ah@i le livre avec le chien?  

 

5) Germain318122011.cha: line 1106. 

*OBS: doucement [/] doucement!  

*OBS: qu'est+ce que tu veux goûter?  

*CHI: je veux goûter beaucoup[/] beaucoup [/]beaucoup[/] beaucoup 

 trop[/] trop ciciale@c?  

*OBS: trop quoi?  

*CHI: trop ciciale@c  

 

6) Germain318122011.cha: line 1149. 

*OBS: Germain tu veux goûter? 

*OBS: tu sors de là!  

*CHI: alors [/] alors [/] alors mi@c alors si je faisais avec les 

 machines à laver!  

*OBS: tu vas sortir de là pour goûter?  

*CHI: j'ai envie de faire avec [/] avec[/] avec tous ces machines à 

 laver!  

 

7) Germain318122011.cha: line 1323. 

*MOT: oui !  

*MOT: qu'est+ce+que tu veux?  

*CHI: je veux s'il te plait maman!  

*MOT: tu veux quoi?  

*CHI: s'il te plait!  
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8) Germain318122011.cha: line 1439. 

*MOT: c'est pas grave Camelia c'est toujours comme ça au repas  

*OBS: tu me demandes et moi j'attends que tu me demandes.  

*CHI: et je demande <s'il te plait>!  

*OBS: s'il te plait quoi? 

*OBS: comment tu dis?  

 

9) Germain318122011.cha: line 1450. 

*OBS: je pars avec le fromage! 

*OBS: je m'en vais avec le fromage blanc.  

*CHI: je (.) mais alors [/] mais alors [/] mais alors (2)je te dis 

*CHI: w@l !  

*OBS: quoi? 

 

10) Germain318122011.cha: line 1471. 

*CHI: merci !  

*OBS: c'est bien !  

*CHI: 0 [=! touche] xx et après je peux te dire merci! 

*CHI: et moi si j'ai (.) et moi si j'ai (.) si je te donne (.) si je 

 te redis w@l y@l z@l!  

*OBS: w@l y@l z@l c'est quoi ?[=! rigole].  

 

11) Germain318122011.cha: line 737. 

*OBS: je pense que c'est +//.  

*OBS: eh@i Germain tu vas où ?  

*CHI: je [/] je pars je pars par les escaliers!  

*OBS: mais tu vas où par les escaliers?  

*OBS: viens ici dans ta chambre!  

 

12) Germain318122011.cha: line 1020. 

*OBS: tu m'as dit que tu voulais dessiner les voitures [///] les 

 camions poubelle.  

*OBS: on va dessiner les camions poubelle?  

*CHI: je peux amener le petit lapin?  

*OBS: oui tu peux amener le petit lapin!  

*OBS: viens !  

 

13) Germain318122011.cha: line 105. 

*CHI: ah@i regarde qu'est+ce+que tu veux d'autre ?  

*OBS: qu'est+ce+que tu veux comme voiture ?  

*CHI: je préfère des voitures.  

*OBS: tu veux cette voiture?  

*CHI: ah@i oui!  

 

Fichier 4=2 

1) Germain4105022012.cha: line 849. 

*MOT: tu veux remettre quoi?  
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*MOT: tu veux remettre quoi Germain?  

*CHI: je veux remettre une+...?  

*MOT: ++ une?  

*MOT: qu’est+ce+que tu veux remettre?  

 

2) Germain4105022012.cha: line 857. 

*MOT: allez tu remets les bougies  

*MOT: remets les bougies!  

*CHI: je peux les ramasser?  

*MOT: bien sur !  

*MOT: voilà c’est super!  

 

Fichier 5=6 

1) Germain5101042012.cha: line 167. 

*CLE: tiens regarde!  

*CLE: tiens on va faire une barbe!  

*CHI: non je ne veux pas une barbe.  

*CLE: oh@i tu ne veux pas une barbe!  

*CLE: d'accord!  

 

2) Germain5101042012.cha: line 559. 

*MOT: Gégé  enlève le tapis!  

*MOT: enlève le tapis Germain!  

*CHI: je veux encore l'arroser les fleurs là!  

*MOT: tiens!  

*MOT: mais il n'y a plus d'eau!  

 

3) Germain5201042012.cha: line 175. 

*CHI: ++ la prise +...  

*MOT: là qu' est+ce que tu fais là?  

*CHI: je mets la prise.  

*MOT: tu mets la prise.  

*MOT: c'est bien.  

 

4) Germain5201042012.cha: line 477. 

*CHI: cherche [/] cherche!  

*MOT: cherche quoi?  

*CHI: je veux revoir!  

*MOT: tu veux revoir quoi?  

*MOT: c'est qui ça?  

 

5) Germain5201042012.cha: line 633. 

*CHI: 0 [=! saute] .  

*CHI: éteins la lumière.  

*CHI: je l' ai éteint.  

*CHI: 0 [=! court].  

*CHI: éteins (.) éteins la lumière! 
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6) Germain5301042012.cha: line 106. 

*CLE: comment je m' appelle?  

*CLE: je m' appelle Clément.  

*CHI: et je m' appelle Germain!  

*CLE: je suis ton cheval.  

*CHI: allez voir les animaux.  

 

 

II. Énoncés suite au guidage verbal ou à l’incitation verbale (« qu’est-ce que tu dis? »; 

« qu’est-ce que tu demandes? ») 

 

Fichier 1=4 

1) Germain123102011.cha: line 366. 

*CHI: ++per !  

*MOT: +, c'est super !  

*CHI: je vais le dire à Dolce!  

*MOT: vas+y tu lui dis?  

*MOT: dis+lui à Dolce!  

 

2) Germain123102011.cha: line 933. 

*MOT: ^+ c'est fantastique!  

*MOT: allez hop@i !  

*CHI: je vais voir Clément et Féfé!  

*MOT: tu vas voir Clément et Féfé!  

*OBS: je vais appuyer!  

 

3) Germain123102011.cha: line 273. 

*CHI: ++ doudou  

*MOT: qu'est+ce+que tu dis < je v+... >[=! discours CHI]  

*CHI: je veux mon piou+piou@f!  

*MOT: ton piou+piou@f ?  

*MOT: on demande à Clément de te le prendre [///] de te l'amener?  

 

4) Germain123102011.cha: line 340. 

*MOT: qu'est +ce que tu dis ?  

*MOT: +^ qu'est+ce que tu dis+... ?  

*CHI: je [/] je [/] je veux Dolce!  

*CLE: si +...  

*CHI: ++ s'il te plait ! 

 

Fichier 2=9 

1) Germain220112011.cha: line 420. 

*MOT: qu'est+ce qui te dérange Germain +//?  

*MOT: qu'est+ce+que tu demandes à maman ?  

*CHI: je veux (.) remettre le tunnel  

*MOT: voilà et tu dis +...  
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*MOT: ai +...  

 

2) Germain220112011.cha: line 538. 

*MOT: +, et tiens !  

*MOT: Germain qu'est+ce+que c'est ?  

*CHI: (j)e veux la remettre s'il te plait!  

*CHI: s'il te plait !  

*CHI: s'il te plait Germain !  

 

3) Germain220112011.cha: line 793. 

*MOT: <donne-moi (.) je +..> [=! discours CHI] (.) tu dis quoi?  

**FEL: je +...  

*CHI: ++ je veux Monsieur Patate .  

*MOT: non !  

*MOT: tu ne devrais pas lui laisser tout à portée des mains pour qu'il 

 te demande !  

 

4) Germain220112011.cha: line 825. 

*MOT: alors tu dis à Féfé +... 

*MOT: +^qu'est+ce que tu demandes à Féfé?  

*CHI: je veux le +...  

*MOT: tu te sers là !  

*MOT: il a été plus rapide que toi Féfé!  

 

5) Germain220112011.cha: line 858. 

*MOT: tu dis quoi? 

*MOT: +^tu dis à Féfé ce que tu veux!  

*CHI: ++je [/] je veux les yeux.  

*MOT: attention une seconde il va te les donner!  

*CHI: [=! cris de joie]  

 

6) Germain220112011.cha: line 887. 

*FEL: il veut pas le faire!  

*MOT: allez dis à Féfé ce que tu veux maintenant Féfé[///] Germain  

*CHI: je[/] je [/] je[/] veux les +...  

*FEL: +, le +...  

*FEL: les dents les quoi?  

 

7) Germain220112011.cha: line 914. 

*CHI: [=! crie fâché] .  

*MOT: demandes ce que tu veux à Féfé!  

*CHI: ah@i [/] ah@i (.) je veux[/] je veux encore des oreilles!  

*FEL: des oreilles!  

*FEL: +<ah@i attends mais tu te sers pas! 

 

8) Germain220112011.cha: line 1353. 

*OBS: qu'est+ce+que tu veux Germain?  
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*OBS: tu veux dessiner ou tu veux jouer avec le robot?  

*CHI: ww parce que je veux remettre les bougies!  

*MOT: viens on va faire le gâteau d'anniversaire!  

*CHI: yo@i[/] yo@i !  

 

9) Germain220112011.cha: line 1420. 

*MOT: tiens qu'est+ce+que tu dis?  

*MOT: tu dis ?  

*CHI: je veux s'il te plait!  

*MOT: tiens!  

*MOT: c'est son anniversaire au petit lapin?  

 

Fichier 3=4 

1) Germain318122011.cha: line 1595. 

*CHI: ++lia!  

*OBS: Camelia (.) je [/] je [=! discours CHI].  

*CHI: je [/] je veux s'il te plait!  

*OBS: super!  

*MOT: ouf@i !  

 

2) Germain318122011.cha: line 1462. 

*OBS: et comment tu dis? 

*OBS: je+...?  

*CHI: ++je vais [///] je le veux beaucoup!  

*OBS: tu veux beaucoup le fromage blanc?  

*CHI: aaaaaaahh@i !  

 

3) Germain318122011.cha: line 69. 

*CHI: hm@i  

*OBS: Germain !  

*CHI: je veux le petit train!  

*OBS: le petit train ?  

*OBS: il est òu le petit train?  

 

4) Germain318122011.cha: line 161. 

*CHI: tu fais quoi avec cette voiture de police?  

*OBS: toi [/] toi Germain qu'est+ce+que tu +...?  

*CHI: ++ je [/] je veux la voiture!  

*OBS: tu veux la voiture?  

*CHI: beaucoup[/] beaucoup [/] beaucoup [/] beaucoup [/]beaucoup  

 

Fichier 4=6 

1) Germain4105022012.cha: line 641. 

*MOT: tu dis+...?  

*MOT: qu’est+ce+que tu dis ?  

*CHI: <je le veux> [=! chuchote].  

*MOT: tiens!  
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*MOT: c’est bien !   

 

2) Germain4105022012.cha: line 498. 

*CHI: s’il te plait !  

*MOT: tu dis <j +...?>[=! discours CHI] .  

*CHI: je veux le carrissé@c  

*MOT: non on va faire des petits chats en pâte+à+modèleer!  

*CHI: la maman chat!    

 

3) Germain4105022012.cha: line 794. 

*CHI: les chats (.) pour le chat pour leur gâteau!  

*MOT: tu dis+...?  

*CHI: je veux pour leur gâteau!  

*MOT: voilà!  

*MOT: tu coupes combien?  

 

4) Germain4105022012.cha: line 1019. 

*MOT: <je+...?> [=! discours CHI].  

*MOT: <je v+...?> [=! discours CHI].  

*CHI: ++ je veux!  

*MOT: tu veux quoi?  

*MOT: qu’est+ce+que tu veux Germain?   

 

5) Germain4105022012.cha: line 653. 

*CHI: <où est petit lapin ?> [=! voix changée].  

*MOT: tu veux?  

*CHI: je veux une bougie!  

*MOT: voilà c’est bien!  

*MOT: quelle âge [/] quelle âge il a le petit chat?   

 

6) Germain4105022012.cha: line 1024. 

*MOT: qu’est+ce+que tu veux Germain?  

*MOT: Germain qu’est+ce que tu dis?  

*CHI: ++ je veux!  

*MOT: quoi ?  

*MOT: qu’est+ce +...?  

 

Fichier 5=5 

1) Germain5201042012.cha: line 427. 

*MOT: qu'est+ce+que tu veux faire?  

*MOT: tu dis à maman +... ?  

*CHI: ++ xx je veux aller voir!  

*MOT: tu vas aller voir qui?  

*CHI:    les grands frères!  

 

2) Germain5201042012.cha: line 433. 

*MOT: fais une belle phrase!  



692 

 

*MOT: tu dis +... ?  

*CHI: je veux enlever mes chaussons!  

*MOT: non tu n'enlèves pas les chaussons!  

*CHI: 0 [=! crie] .    

 

3) Germain5201042012.cha: line 563. 

*MOT: alors qu'est+ce+que tu dis à maman?  

*MOT: tu dis +... ?  

*CHI: ++ je veux le remettre!  

*MOT: tu fais bien!  

*MOT: tu dis < je veux la remettre> [=! discours CHI] 

 

4) Germain5201042012.cha: line 566. 

*MOT: tu fais bien !  

*MOT: tu dis < je veux la remettre> [=! discours CHI].  

*CHI: je veux la remettre!  

*MOT: s'il te plait!  

*CHI: xxx.   

 

5) Germain5201042012.cha: line 581. 

*MOT: tu dis quoi ?  

*MOT: une belle phrase !  

*CHI: je veux le remettre!  

*MOT: très bien!  

*MOT: voilà maman l'a remis!  

 

 

III. Énoncés de croyance  

Fichier 2=1 

1) Germain220112011.cha": line 1430. 

*MOT: c'est au petit lapin le parapluie ?  

*MOT: ou c'est au gâteau ?  

*CHI: non[/] non je crois qu'il était pour les bougies  

*MOT: ah@i c'est pour les bougies le petit parapluie ?  

*MOT: ah@ i tu sais c'est une ombrelle ça protège du soleil !  

 

Fichier 3=2 

1) Germain318122011.cha": line 744. 

*MOT: après on peut aller là en haut si vous voulez!  

*OBS: oui !  

*CHI: je crois que j'y vais voir la batterie!  

*OBS: tu vas voir la batterie?  

*CHI: 0[=! bruits de bouche]. 

 

2) Germain318122011.cha": line 1001. 

*OBS: après quand Camelia va partir maman elle va te 

 mettre là je pense !  
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*OBS: tu demandes à maman d'accord ?  

*CHI: maman je crois qu'il va mettre un pisto cachek@c!  

*MOT: tu veux mettre Inspecteur Gachek?  

*CHI: beaucoup[/] beaucoup ! 

 

 

IV. Énoncés d’auto-rectifications 

Fichier 1=1 

Germain123102011.cha: line 1150. 

 *CLE: tu as mal aux dents ?  

 *CLE: +^dis <j'ai mal aux dents> [=! discours CHI].  

 *CHI: il [/] il (.)[///] j'ai mal aux dents +...  

 *CHI: +^il s'est fait mal dans le canapé  

 %com: très intéressant cet énoncé! 

 

Fichier 2=1 

1) Germain220112011.cha": line 998. 

*MOT: <bonjour Germain ! > [=! imite]  

*MOT: <comment est+ce que tu vas ?> [=! imite] .  

*CHI: tu [///] je m'appelle Germain C…  

*OBS: 0[=! rigole]. 

*MOT: <quelle âge as+tu ?>[=! imite] . 
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4.3.2 Exemples de référence à soi non-standard 
 

I. Énoncés avec « il » 

Fichier 1=28 

1) Germain123102011.cha: line 110. 

*MOT: c'est pas grave!  

*MOT: c'est très gentil!  

*CHI: il veut du fromage blanc.  

*MOT: tu veux du +...  

*MOT: +^qu'est+ce+que tu veux? 

 

2) Germain123102011.cha: line 373. 

*CHI: xxx. 

*MOT: <qu'est+ce+que tu dis Germain ?> [=! imite].  

*CHI:  il [/] il est en train de xx.  

*CHI: la téolienne@c. 

*MOT: <hm@i qu'est+ce+que tu racontes ?> [=! imite].  

 

3) Germain123102011.cha: line 381. 

*MOT: <hm@i qu'est+ce+que tu racontes ?> [=! imite].  

*MOT: <je n'ai pas compris> [=! imite].  

*CHI:   il racontait la téolienne@c  

*MOT: la téolienne@c (.) qu'est+ce que c'est ça la téolienne@c?  

*MOT: je ne compren +...  

 

4) Germain123102011.cha: line 471. 

*MOT: c'est Germain?  

*MOT: +^et c'est qui Germain?  

*CHI: < il est> [/] <il est > pas content!  

*MOT: il est pas content?  

*MOT: +^ il boude (.) pour quoi il boude?  

 

5) Germain123102011.cha: line 537. 

*MOT: allez mange Loulou!  

*FAT: qu'est+ce+que tu vas manger après Germain?  

*CHI: il dit qu'il fabrique un concombre!  

*MOT: c'est prévu la compote!  

*MOT: compote pommes bananes!  

 

6) Germain123102011.cha: line 552. 

*OBS: ah @i et depuis là vous avez réessayé?  

*MOT: j'ai réessayé il y a bien un mois un p(e)tit cube mais il n'a pas 

 voulu parce+que j'espérais qu'un p(e)tit cube il mangerait!  

*CHI: +< il fabrique un concombre ! 

*MOT: mais là j'ai un et je vais le faire goûter pour voir !  
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*FAT: je pense qu'il s'amuse avec le +...  

 

7) Germain123102011.cha: line 591. 

*MOT: +^qu'est+ce+que tu veux dire ?  

*MOT: +^qu'est+ce+que tu veux dire Germain?  

*CHI: il veut fabriquer un concombre!  

*MOT: ah@i ça ne se fabrique pas les concombres Germain !  

*MOT: +^ ça s'achète ou ça se cultive !  

 

 

8) Germain123102011.cha: line 645. 

*MOT: +^tu veux manger quoi ?  

*MOT: +^ yaourt aux fruits ?  

*CHI: il voulait (.) . xx du concombre.  

*MOT: tu veux des concombres?  

*FAT: je (.) voulais. 

 

 

9) Germain123102011.cha: line 909. 

*MOT: hm@i ! 

*OBS: super!  

*CHI: maman (.) il veut descendre!  

*MOT: tu veux descendre +...?  

*MOT: +t’as plus faim ?  

 

10) Germain123102011.cha: line 920. 

*MOT: bra (.) bravo !  

*MOT: c'est genial allez !  

*CHI: c'est bon () il a tout mangé!  

*MOT: c'est su +...  

*CHI: ++ per! 

 

11) Germain123102011.cha: line 1140. 

*FAT: doucement !  

*CHI: 0 [=! crit] . 

*CHI: il s'est fait mal!  

*CLE: oh@i tu t'es fait mal?  

*CHI: il s'est fait mal dans le thishirt!  

 

12) Germain123102011.cha: line 1142. 

*CHI: il s'est fait mal!  

*CLE: oh@i tu t'es fait mal?  

*CHI: il s'est fait mal dans le thishirt!  

*CLE: xxx.  

*CLE: tu as mal aux dents?  
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13) Germain123102011.cha: line 1147. 

*CLE: tu as mal aux dents ?  

*CLE: +^dis <j'ai mal aux dents> [=! discours CHI]. 

*CHI: il [/] il (.)[///] j'ai mal aux dents +...  

*CHI: +^il s'est fait mal dans le canapé  

*CLE: je +...  

 

14) Germain123102011.cha: line 1153. 

*CLE: je +...  

*FAT: +< je +... 

*CHI: il (.) en fait (.) pour quoi xx .  

*CLE: je +...  

*CHI: il [/] il faisait le crodcodile@c. 

 

15) Germain123102011.cha: line 1155. 

*CHI: il (.) en fait (.) pour quoi xx.  

*CLE: je +...  

*CHI: il [/] il faisait le crodcodile@c .  

*CLE: je faisais le crocodile.  

*FAT: +<je faisais le crocodile. 

 

16) Germain123102011.cha: line 1207. 

*MOT: non c'est fini la rigolade !  

*CLE: bientôt !  

*CHI: il veut refaire!  

*MOT: tu feras après !  

*MOT: +^ demain !  

 

17) Germain123102011.cha: line 1220. 

*MOT: ça tu aimes bien le lapin !  

*CLE: tu veux lire les lapins avec maman ?  

*CHI: il veut encore!  

*MOT: non la rigolade tu sais après +...  

*MOT: ++ il est tard là 

 

18) Germain123102011.cha: line 1479. 

*CLE: proute !  

*MOT: tu n’as pas de honte pour faire des proutes sur ton frère ?  

*CHI: il a fait une prout!  

*MOT: c'est qui qui a fait une proute c'est qui ?  

*CHI: c'est le cheval !  

 

19) Germain123102011.cha: line 1499. 

*MOT: eh@i c'est pas un chevalier@c [//]c'est un cavalier !  

*MOT: n'importe quoi (.)chevalier@c  

*CHI: il a fait un prout !  

*MOT: dis+ le !  
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*CHI: là il a fait un prout !  

 

20) Germain123102011.cha: line 1501. 

*CHI: il a fait un prout!  

*MOT: dis+ le!  

*CHI: là il a fait un prout!  

*OBS: c'est qui qui a fait ?  

*OBS: c'est qui ? 

*FAT: ça te gêne ?  

 

21) Germain123102011.cha: line 1604. 

*OBS: +<c'est quoi que tu dis là ? 

*OBS: +<je ne comprends rien. 

*CHI: +< xxx il a dit qu'on fabrique un concombre !  

*FAT: +< c'est pas qu'il a dit c'est < j'ai dit> [=! discours CHI] 

*CHI: il a dit n'importe quoi !  

 

22) Germain123102011.cha: line 1606. 

*CHI: +< xxx il a dit qu'on fabrique un concombre!  

*FAT: +< c'est pas qu'il a dit c'est < j'ai dit> [=! discours CHI] 

*CHI: il a dit n'importe quoi!  

*FAT: j'ai dit +...  

*CLE: +<j'ai dit +.... 

 

23) Germain123102011.cha: line 1609. 

*FAT: j'ai dit +...  

*CLE: +<j'ai dit +.... 

*CHI: il dit n'importe quoi .  

*CHI: attention je vais te piquer !  

*OBS: qu'est+ce+que tu dis ?  

 

24) Germain123102011.cha: line 1664. 

*MOT: faire quoi ?  

*CHI: il [/] il [/] il veut relire les lapins ?  

*CLE: <j +...> [=! discours CHI].  

*CHI: il veut relire les lapins.  

 

25) Germain123102011.cha: line 1666. 

*CHI: il [/] il [/] il veut relire les lapins?  

*CLE: <j +...> [=! discours CHI].  

*CHI: il veut relire les lapins.  

*FAT: tu veux relire les lapins?  

*FAT: une dernière fo (.)ois!  

 

26) Germain123102011.cha: line 1688. 

*FAT: une dernière fois!  

*MOT: c'est qui que tu regardes dans la glace?  
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*CHI: il se regarde dans la glace +...  

*CLE: <je me regarde dans la glace> [=! discours CHI]. !  

*CHI:  se regarde dans la glace !  

 

27) Germain123102011.cha: line 462. 

*MOT: c'est bien!  

*MOT: +^tu l’as écrasé dans la bouche!  

*CHI: ah@i il est fâché!  

*MOT: ah@i tu +...  

*MOT: il est fâché ? 

 

28) Germain123102011.cha": line 370. 

*MOT: dis+lui à Dolce!  

*MOT: qu'est+ce tu fais ?  

*CHI: qu' [/] qu' [/] qu'est+ce qu'il va dire?  

*CHI: xxx. 

*MOT: <qu'est+ce+que tu dis Germain ?> [=! imite].  

 

Fichier 2=8 

1) Germain220112011.cha: line 76. 

*MOT: Germain!  

*MOT: Ger (.) main !  

*CHI: il va chercher le moto .  

*MOT: quel moto ?  

*MOT: ah@i la playmobil !  

 

2) Germain220112011.cha: line 560. 

*MOT: ah@ regarde qu'est+ce+que t’as fait!  

*MOT: qu'est+ce+que tu as fait là ?  

*CHI: il a cassé la gare!  

*CHI: on l'a réparé?  

*MOT: et tu dis < ai +...> [=! discours CHI] 

 

3) Germain220112011.cha: line 821. 

*MOT: tu l'obliges à (.) qu'il te regarde aussi Féfé!  

*MOT: Féfé attention il va se servir!  

*CHI: il peut mettre les moustaches?  

*MOT: alors tu dis à Féfé +... 

*MOT: +^qu'est+ce que tu demandes à Féfé ?  

 

4) Germain220112011.cha: line 971. 

*MOT: papounet (.) je ne sais pas  

*FEL: xxx  

*CHI: il a mis les yeux!  

*MOT: ah bah@i c'est bien t’as mis deux bouches !  

*MOT: il a deux bouches Monsieur Patate !  
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5) Germain220112011.cha: line 1077. 

*MOT: qu'est+ce+que tu fais Germain?  

*MOT: qu'est+ce+que tu fais là ?  

*CHI: il demande à Féfé?  

*MOT: là tu ranges ?  

*MOT: tu renverses pas Germain?  

 

6) Germain220112011.cha: line 1139. 

*CHI: xxx les oreilles!  

*MOT: qu'est+ce+que tu veux?  

*CHI: il veut Tobie le robot!  

*MOT: tu le veux (.) t'es sur?  

*CHI: oui !  

 

7) Germain220112011.cha: line 1239. 

*MOT: quoi ?  

*MOT: regarde tu te souviens !  

*CHI: il veut lui mettre des oreilles!  

*CHI: comment ça se met sur le petit trou?  

*MOT: voilà et tu sais ce qu'on va faire Germain?  

 

8) Germain220112011.cha: line 1348. 

*MOT: tu le colores ?  

*MOT: ah@i tu fais des petits points !  

*CHI: il fait des crises de nerfs .  

*MOT: tu fais des crises de nerfs parce que tu n'es pas content? 

*MOT: +^parce que maman l'a enlevé Tobie ?  

 

Fichier 3=1 

1) Germain318122011.cha: line 822. 

*OBS: c'est qui le petit chevalier?  

*OBS: c'est qui le petit chevalier?  

*CHI: il [/] il est là!  

*OBS: il est là?  

*OBS: il est où le petit chevalier?  

 

Fichier 4=2 

1) Germain4105022012.cha: line 1068. 

*MOT: qu’est+ce+que tu veux faire?  

*MOT: qu’est+ce+qu’elle fait maman? 

*CHI : il veut les allumer!  

*MOT: tu veux allumer quoi?  

*CHI: les bougies. 
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1) Germain4205022012.cha: line 77. 

*FAT: attends Germain !  

*FAT: ils sont où Féfé tout ça ?  

*CHI: +< il veut un bonhomme de neige! 

*FAT: tu veux un bonhomme de neige c'est ça!  

*FAT: qu'est+ce que tu veux? 

 

Fichier 5=4 

1) Germain5101042012.cha: line 317. 

*CHI: ie@i [/] ie@i  

*MOT: voilà!  

*CHI: il a peur!  

*MOT: tu as peur de quoi?  

*MOT: enlève quoi?  

 

2) Germain5201042012.cha: line 284. 

*MOT: super!  

*MOT: ça c'est du bon boulot super!  

*CHI: il veut Tobie le robot!  

*MOT: allez allonge+toi [/] allonge+toi c'est pas fini on fait la bouche!  

*MOT: allez !  

 

3) Germain5201042012.cha: line 459. 

*MOT: tu as enlevé les chaussures et maman avait dit non hm@i!  

*MOT: dis tu veux mettre de la musique ?  

*CHI: il dit qu' il enlève les chaussons pour galoper !  

*MOT: Germain !  

*MOT: ah@i tu enlèves les chaussons pour galoper!  

 

4) Germain5301042012.cha: line 47. 

*CLE: Germain on va combattre!  

*FEL: ce coussin là!  

*CHI: il s' est cogné là!  

*CLE: tu prends un coussin?  

*FEL: regarde! 

 

II. Énoncés « tu » pour « je » 

Fichier 2=3 

1) Germain220112011.cha: line 1015. 

*MOT: <uhuuu@i (.) uhu@i alors Germain tu vas où ?> [=! imite]. 

*MOT: <+^où est+ce que tu vas demain après le gros dodo ?>[=! imite]. 

*CHI: tu [/] tu (.) vas à l'école!  

*MOT: oui . 

*MOT: < avec les+...?>[=! imite]. 

 

1) Germain220112011.cha": line 1204. 

*CHI: tu [/] tu fais?  
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*MOT: tu fais quoi ?  

*CHI: tu [/] tu l'allumes!  

*MOT: comment tu fais pour l'allumer? 

*MOT: c'est +... 

 

2) Germain318122011.cha": line 1662. 

*OBS: qui a fini son fromage blanc ?  

*OBS: c'est moi [=! pointe vers soi+même] ou c'est toi 

 [=! pointe vers CHI] ?  

*CHI: tu as fini ton yaourt.  

*OBS: c'est toi [///] <moi j'ai fini mon yaourt > [=! discours CHI] !  

*OBS: comment tu dis+...? 

 

Fichier 5=1 

1) Germain5301042012.cha": line 50. 

*CLE: tu prends un coussin?  

*FEL: regarde !  

*CHI: tu feras une colère!  

*CLE: attention il faut attaquer!  

*FEL: prends un coussin! 

 

 

III. Énoncés avec « Germain » 

1)Germain sujet 

Fichier 2=1 

 Germain220112011.cha: line 1123. 

*MOT: un robot télécommandé !  

*FEL: ah@i Germain !  

*CHI: est en train de mettre la tête (.) Germain est en train de mettre 

 la tête dans l'éléphant!  

*OBS: qu'est+ce+que tu fais Germain?  

*CHI: c'est mon éléphant!  

 

2)Germain il 

Fichier 1=1 

1) Germain123102011.cha: line 854. 

*FAT: de qui tu parles +... ?  

*FAT: +, de Felix ?  

*CHI: il [/] il <Germain (3)il> [/]<Germain il >[/] Germain il parle de 

 Clément et Féfé !  

*FAT: ça c'est vrai !  

*MOT: ils sont où +...? 

 

IV. ENONCES SANS SUJET 

Fichier 2=2 

1) Germain220112011.cha: line 1122. 
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 *FEL: ah@i Germain!  

 *CHI: est en train de mettre la tête (.) Germain est en train de mettre 

  la tête dans l'éléphant !  

  *OBS: qu'est+ce+que tu fais Germain? 

 

2) Germain220112011.cha: line 1333. 

*MOT: qu'est+ce+que tu veux que je dessine? 

 *MOT: +^qu'est+ce+que tu veux?  

 *CHI: dessine (.) je dessine tobie le robot !  

%act: <je> n'est pas clair. 
 

Fichier 4=1 

1) Germain4105022012.cha: line 887. 

*CHI:  est parti chercher quelque chose. 

*CHI: leurs gamelles.  

*CHI: c’est [/] c’est par içi !  

 %act: bruit d’objets. 

 *CHI: crois xx voilà par içi !  

   *CHI:le lapin magicien ! 

 

Fichier 5=1 

* MOT:  qu'est+ce que tu dis à maman?  

 *MOT: tu dis <maman> [=! discours CHI]  

  *CHI: veux (t) l'aroser les fleurs !  

 *MOT: voilà !  

  *MOT: vas+y arose les fleurs ! 
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4.3.3.Enoncés avec autres références  

 
I. Énoncés avec jeux de rôles  

1)Enoncés avec « moi je » 

 

Fichier 1=1 

1) Germain123102011.cha: line 980. 

*CLE: oui c'est ça.  

*MOT: oui c'est ça xx  

*CHI: moi je [/] je (.) serais un grand dinosaure!  

*CHI: xx un crodcodile@c .  

*CLE: 0 [=! bruits de bouche]. 

 

Fichier 3=3 

 

1) Germain318122011.cha: line 707. 

*OBS: comment je m'appelle moi?  

*OBS: Ca (.) Camelia !  

*CHI: mais moi . (.) si (.) je suis Balthazar!  

*OBS: le petit Balthazar? 

*OBS: +^ c'est qui le petit Balthazar?  

 

2) Germain318122011.cha: line 710. 

*OBS: le petit Balthazar ? 

*OBS: +^ c'est qui le petit Balthazar?  

*CHI: mais moi [/] mais moi je suis Balthazar le petit chat!  

*OBS: tu es [/] tu es Balthazar le petit chat?  

*OBS: mais là tu es plein de choses toi! 

 

 

2)Enonces avec « je » 

 

Fichier 2=1 

1) Germain220112011.cha: line 985. 

*MOT: ah@i oui c'est pas photo Monsieur Patate mais celui+là il n'est 

 pas terrible non plus !  

*MOT: ah@i regarde Monsieur Patate à l'envers les bras en l'air!  

*CHI: je m'appelle Robin!  

*MOT: Robin c'est ton copain de la classe!  

*MOT: il va être content Robin!  

 

Fichier 3=4 

1) Germain318122011.cha: line 1080. 

*OBS: c'est qui?  

*OBS: comment je m'appelle?  

*CHI: c'est [///] je m'appelle vita@c 
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*OBS: non moi je m'appelle Camelia.  

*CHI: Camelia.  

 

2) Germain318122011.cha: line 697. 

*OBS: comment s'appelle qui?  

*CHI: oh@i [/] oh@i comment s'app +//?  

*CHI: je [/] je vois (.) je m'appelle maman . 

*OBS: non toi tu t'apppelles Germain!  

*CHI: 0[=! chuchote] .  

 

3) Germain318122011.cha: line 1580. 

*CHI: ++nnanna@c !  

*OBS: comment je m' appelle moi?  

*CHI: dans (.) je m'appelle epartext@c?  

*OBS: moi je m'appelle Camelia.  

*CHI: bah@i [/] bah@i non[/] non 

 je [/] je m'appelle Nono le petit robot!   

 

4) Germain318122011.cha: line 1582. 

*CHI: dans (.) je m'appelle epartext@c ?  

*OBS: moi je m'appelle Camelia.  

*CHI: bah@i [/] bah@i non[/] non 

 je [/] je m'appelle Nono le petit robot!  

*OBS: +<non tu t'appelles pas Nono le petit robot! 

*OBS: +^ tu t'appelles Germain!   

 
3) C’est Germain qui 

 

Fichier 3=1 

Germain318122011.cha: line 924. 

*OBS: qui est tombé? 

*OBS: c'est qui?  

*CHI: c'est le petit (1)Germain qui est tombé!  

*OBS: c'est le petit Germain qui est tombé?  

*OBS: c'est le petit Germain qui est tombé? 

 
4) Construction nominale avec « il » 

Fichier 3=5 

1) Germain318122011.cha: line 1181. 

*CHI: ah@i petit lapin !  

*OBS: moi je te prends petit lapin !  

*OBS: il va [/] il va goûter le petit lapin  

 *CHI: le petit lapin il va gouter xx. 

 

2) Germain318122011.cha: line 1181. 

*CHI:  ah@i petit lapin !  

*OBS: moi je te prends petit lapin !  
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*OBS: il va [/] il va goûter le petit lapin  

 *CHI: le petit lapin il va gouter xx. 

 

3) Germain318122011.cha: line 1202. 

*CHI:  le petit lapin il a un cucu !  

*OBS: et comment il s'appelle le petit lapin?  

*CHI: le [/] le lapin cucu.  

 *OBS: non comment il s'appelle le petit lapin a@i? 

 

4) Germain318122011.cha: line 1511 

*CHI:     le petit lapin il est dans ton dos !  

*OBS:   le petit lapin il est parti il+y+a que Germain qui  est là !  

*CHI:     le petit lapin est parti dans ton dos .  

*OBS:    il est il est parti dans mon dos?:  

 
5) Germain318122011.cha: line 1385 

* OBS:    qu'est+ce+que tu veux me dire?  

*CHI:     le petit lapin il est parti dans le trouloulou !  

*OBS:    il est parti dans le trouloulou le petit lapin et qui est resté là? 

*MOT:   c'est qui? 

*MOT: +^qui +est+ce?  

 

 

 

 

II. Énoncés d’imitation 

 
1) Enoncés avec « je » 

Fichier 2=2 

1) Germain220112011.cha: line 1117. 

*CHI: aoulllll@i [/] aoullllll@i!  

*OBS: Germain (.) tu me regardes !  

*CHI: <je m'appelle pas Germain (.) je m'appelle robot télécommandé! > 

 [=! imite].  

*MOT: pfuuu@i!  

*MOT: un robot télécommandé!  

 

 

Fichier 3=1 

1) Germain318122011.cha: line 1538. 

*CHI: y@l z@l !  

*OBS: j'ai pris ta cuillère!  

*CHI: <w@l y@ z@ je connais tout l'alphabet (.) la prochaine fois chante 

 avec moi> [=! chante]  

*OBS: ça c'est une poésie? 
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*OBS: qu'est+ce+que tu chantes là?  

 
2) Construction nominale –tu+lapin 

Fichier 3=3 

1) Germain318122011.cha": line 1727. 

*OBS: doucement [/] doucement !  

*OBS: là Germain tu fais quoi ?  

*CHI: <qu'est+ce que tu fais petit lapin ?> [=! imite]  

*OBS: qu'est+ce que tu fais là?  

*CHI: <qu'est+ce+que tu fais petit lapin?> [=! imite] . 

 

2) Germain318122011.cha": line 1729. 

*CHI: <qu'est+ce que tu fais petit lapin ?> [=! imite]  

*OBS: qu'est+ce que tu fais là ?  

*CHI: <qu'est+ce+que (1)tu fais petit lapin ?> [=! imite] . 

*OBS: moi je suis le petit lapin?  

*CHI: le lapin est parti dans le trou ! 

 

 

3) Germain318122011.cha": line 1135. 

*CHI: petit lapin.  

*OBS: petit lapin tu es où?  

*CHI: petit lapin [/] petit lapin tu es dans le trouloulou.  

*OBS: +<tu vas sortir de là! 

*OBS: est+ce+que tu veux goûter?  

 

 

III. Énoncés avec le rôle conversationnel de l’autre 

 
1) Énoncés avec le rôle conversationnel de l’autre, avec l’usage de « je » 

           Fichier 1=3 

1) Germain123102011.cha": line 185. 

*CHI: une pause+...  

*MOT: une quoi ?  

*CHI: je veux (.) te[/] te donner une pause  

*MOT: tu veux que je te donne une pause?  

*CHI: xxx. 

 

2) Germain123102011.cha": line 720. 

*OBS: 0 [=! rit].  

*MOT: je ne peux pas mettre trop non plus!  

*CHI: je ne peux rien faire pour toi!  

*FAT: tu peux rien faire pour moi?  

*OBS: 0 [=! rit]  

 

3) Germain5301042012.cha": line 191. 

*MOT: uf@i le petit pied.  
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*CHI: arrête [/] arrête!  

*CHI: quand je dis arrêter il faut arrêter !  

*FEL: Germain!  

*FEL: xxx ton cheval! 

 

Fichier 3=2 

1) Germain318122011.cha: line 1038. 

*OBS: lapino+bébé@c il s'appelle comme ça?  

*CHI: il s'appelle comme ça  

*CHI: je (.) veux[///] je peux prendre le petit lapin?  

*OBS: moi je peux prendre ton petit lapin ?  

*CHI: je vais amener le petit lapin !  

 

2) Germain318122011.cha: line 1043. 

*CHI: je (.) veux[///] je peux prendre le petit lapin ?  

*OBS: moi je peux prendre ton petit lapin ?  

*CHI: je vais amener le petit lapin!  

*OBS: mais regarde le petit lapin il est là.  

*OBS: Germain!  

 
2) Énoncés avec la voix de l’autre avec l’usage de « tu » 

Fichier 1=2 

1) Germain123102011.cha": line 744. 

*MOT: et tu dis quoi ? 

*MOT: +^tu commences par quoi la phrase ?                                

*CHI: et [/] et (.) [/] tu dis merci!  

*MOT: voilà!                                                                      

*FAT: qu'est+ce+qu'on fait avec le sucre après ? 

 

2) Germain123102011.cha": line 180. 

*MOT: allez maintenant tu vas manger la soupe !  

*MOT: +^ il y a des petits morceaux ( .) a@i .  

*CHI: tu veux une pause toi?  

*MOT: je veux quoi ?  

*CHI: une pause+... 

 

Fichier 3=5 

1) Germain318122011.cha": line 567. 

*OBS: est+ce que tu veux qu'on dessine?  

*OBS: tu m'as dit tout à l'heure que tu voulais dessiner.  

*CHI: pourquoi tu voulais plutôt ça?  

*OBS: mais je ne sais pas pourquoi tu voulais plutôt ça!  

*OBS: on va dessiner?  

 

2) Germain318122011.cha": line 860. 

*CHI: xxx . 

*OBS: ah@i tu vas dormir hm@i et moi qu'est+ce que je fais?  
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*CHI: tu vas dormir dans mon lit .  

*OBS: t'as (.) tu vas dormir (.) c'est pas ton lit!  

*OBS: c'est le lit de ton frère!  

 

 

3) Germain318122011.cha": line 61. 

*OBS: qu'est+ce+que tu veux jouer?  

*CHI: 0[=! chuchote] . 

*CHI: qu'est+ce+que tu veux comme jouet?  

*OBS: qu'est+ce+que tu veux toi ?  

*OBS: <je[/] je +...> [=! discours CHI] .  

 

4) Germain318122011.cha": line 100. 

*CHI: +^je vais faire descendre de la couverture  

*OBS: ah@i regarde tu veux quelle voiture Germain?  

*CHI: ah@i regarde qu'est+ce+que tu veux d'autre?  

*OBS: qu'est+ce+que tu veux comme voiture?  

*CHI: je préfère des voitures.  

 

5)  Germain318122011.cha": line 158. 

*MOT: 0[=! rit] . 

*OBS: et tu fais quoi avec cette voiture ?  

*CHI: tu fais quoi avec cette voiture de police?  

*OBS: toi [/] toi Germain qu'est+ce+que tu +...?  

*CHI: ++ je [/] je veux la voiture!  

 

 
Fichier 4=1 

1) Germain4105022012.cha": line 1052. 

*CHI: ++moi  

*CHI: moi.  

*CHI: tu prends le parapluie!  

*MOT: tu veux le parapluie?  

*MOT: il est cassé. 

 
3) Enoncés avec le rôle conversationnel de l’autre avec « il ». 

Fichier 1=1 

Germain123102011.cha: line 623.    

*FAT: il invente [/] il invente !  

*FAT: xxx  

*CHI: il dit n'importe quoi!  

*FAT: je [/] je dis n'importe quoi !  

*FAT: tu répètes ?  

 

Fichier 3=1 

 Germain318122011.cha: line 1306. 
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*MOT: c'est bon ?  

*OBS: il [/] il n'a pas le temps de respirer hm@?  

*CHI: il va avoir des problèmes!  

*MOT: pour quoi? 

*MOT: +^pour quoi tu vas avoir des problèmes? 

 

 

IV. Écholalie avec « tu » 

 

Fichier 3=2 

1) Germain318122011.cha": line 459. 

OBS: l'attrape par la manche pour le faire parler.  

*OBS: tu me réponds?  

*CHI: tu me réponds?  

*OBS: oui?  

*OBS: regarde+moi!  

 

2) Germain318122011.cha": line 531. 

*OBS: +^ ah@i oui parce qu'il vole j'ai bien compris  

*OBS: il vole par les trous?  

*CHI: tu frappes à la porte!  

*OBS: qui frappe à la porte?  

*OBS: qui frappe à la porte?  
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4.3.4  Analyses quantitatives référence à soi standard et non -standard 
 

 

 

 Figure 1. Pourcentage des énoncés de référence à soi par rapport au nombre total d’énoncés 

 

Table 3. Fréquences des formes par rapport aux formes totales de référence à soi non-

standard 

Fichier Germain il Germain sans sujet tu pour je il pour je 

c'est 

Germain qui 

Germain 1 2,13% 0,00% 2,13% 0,00% 59,57% 0,00% 

Germain 2 0,00% 3,13% 3,13% 12,50% 25,00% 0,00% 

Germain 3 0,00% 0,00% 0,00% 10,26% 2,56% 5,13% 

Germain 4 0,00% 0,00% 0,00% 7,14% 14,29% 0,00% 

Germain5 0,00% 0,00% 12,00% 4,00% 16,00% 0,00% 

Moyenne 0,43% 0,63% 3,45% 6,78% 23,48% 1,03% 

 

 

 

 

 

 

 

6,22% 6,34%

8,07%

5,70%

8,74%

12,45%

5,22%

2,02%
1,55%

4,37%

0,00%

2,00%

4,00%

6,00%

8,00%

10,00%

12,00%

14,00%

Germain 1 Germain 2 Germain 3 Germain 4 Germain 5

Référence à Soi - standard Référence à Soi - non standard
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Table 4. Fréquence des inversions et substitutions pronominales pour la référence à soi chez 

Germain(en occurrences) 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

Fichier Germain 1  Germain 2 Germain 3 Germain 

4 

Germain 

5 

Substitutions  

Il pour je avec 

rectifications 

12 1 0 1 1 

Substitutions  

Il pour je sans 

rectifications 

 

3 2 0 0 2 

Substitutions tu 

pour je avec 

rectifications 

0 0 1 0 0 

Substitutions tu 

pour je sans 

rectifications 

0 3 0 1 1 

Inversions 

pronominales il 

pour je avec 

rectifications 

8 2 0 1 1 

Inversions 

pronominales  

Il pour je sans 

rectifications 

5 3 0 0 0 

Inversions  

pronominales  

Tu pour je avec 

rectifications 

0 0 0 0 0 

Inversions 

pronominales tu 

pour je sans 

rectifications 

0 3 0 0 0 
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4.3.5 Autres références à la première personne chez Germain et ses 

interlocuteurs 
 

4.3.5.1. Autres références chez Germain 

Nous avons affirmé à plusieurs reprises que les pronoms personnels ont pour les enfants et, ici 

en l'occurrence pour Germain, deux objectifs: ils leur permettent de référer à soi-même, de se 

mettre à la place des autres, soit par le rôle de l’autre, tout en référant indirectement à lui, soit par 

des jeux de rôles et d’imitations.  

 L’analyse de ces catégories met en évidence cette diversité des usages et des formes, qui nous 

permet de  mieux comprendre que Germain est capable d’utiliser le « je », d’autres pronoms et le 

prénom dans d’autres contextes – même s’il ne l’utilise pas toujours pour se désigner – et qu’il fait 

appel également à des formes non-standard. Par conséquent, ce n’est pas tant la quantité d’usage 

qui compte, mais le fait d’utiliser ces formes afin d’imiter, jouer des rôles ou référer indirectement 

à lui-même. Je vais analyser maintenant chaque catégorie de formes d’autres références. 

 

Catégories de référence: le rôle conversationnel de l’autre 

 Le rôle conversationnel  de l’autre  – est une catégorie de référence très intéressante puisqu’elle 

suppose plusieurs stratégies référentielles de la part de l’enfant. Premièrement, il s’agit d’une 

stratégie référentielle par laquelle l’enfant veut se référer à lui en empruntant le rôle de son 

interlocuteur dans le discours. Deuxièmement, il s’agit d’une autre stratégie – continuer l’énoncé 

et la pensée de l’autre: l’interpréter et poser les conséquences des faits énoncés.  Il n’y a pas 

beaucoup d’exemples, soit 4 – avec « je », 8 avec « tu » et 2 avec « il » qui englobent une ou l’autre 

de ces stratégies pour rendre compte du rôle conversationnel de l’autre. 

 

Analyses qualitatives  

Analysons maintenant quelques exemples d’usage des pronoms « je », « tu » et « il » pour 

exprimer le rôle conversationnel de l’autre dans le discours.  

 Exemple 1,  « je » et « tu »,  rôle conversationnel, enregistrement 1, 5 ;04 

171   *MOT: non c'est de la courgette et de la pomme de terre et des oignons !  

172   *MOT: t' as vu Gégé ?  

173   *CHI: pas des oignons !  
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174   *MOT: si (.) il y a des oignons.  

175   *CHI: pas des oignons !  

176   %com: CHI boude et frappe la table et n'est pas 

177                   content 

178   *MOT: allez maintenant tu vas manger la soupe !  

179   *MOT: +^ il y a des petits morceaux ( .) a@i.  

180   %act: MOT écrase les légumes pour CHI. 

181   *CHI: tu veux une pause toi ?  

182   %act: CHI regarde sa mère 

183   *MOT: je veux quoi ?  

184   *CHI: une pause+...  

185   *MOT: une quoi ?  

186   *CHI: je veux (.) te[/] te donner une pause  

187   *MOT: tu veux que je te donne une pause ?  

188   *CHI: xxx.  

189   *MOT: donner quoi Germain ?  

190   %act: CHI regarde bien MOT dans les yeux. 

191   *MOT: qu'est+ce+que tu veux ?  

192   *MOT: +^ qu'est+ce +que tu veux me donner ?  

193   *CHI: hm@i (.) [/] hm@i il y a xx. 

194   %pho: hm(.) hm (.)  il y a xx 

195   %act: CHI me regarde. 

196   *MOT: tiens goûte !  

197   %act: CHI commence à manger. 
 

C’est un des exemples multi-modaux de Germain et de plus, avec l’usage de rôle 

conversationnel. Maman donne à manger à Germain une soupe aux oignons. Germain n’aime pas 

les oignons, et il mange habituellement tout mixé, donc il ne tolère pas les morceaux de légumes. 

Or, il est fort possible que l’oignon ne se mixe pas très bien, raison du mécontentement de Germain. 

Il essaie – de l'exprimer d’abord par la négation (pas des oignons) mais  la mère insiste, alors il 

exprime la négation « pas des oignons » accompagnée d’une expression faciale de mécontentement 

(il boude) et d’un geste (il frappe la table). Comme sa mère insiste de nouveau – en lui précisant 

qu’il y a des morceaux qu’il doit manger, Germain essaie de trouver une autre stratégie afin d’éviter 

cette tâche. Il revient alors au langage verbal  et il utilise un énoncé à la place de l’adulte, à la 

deuxième personne, pour dire ce que lui a envie d’entendre « tu veux une pause toi? », énoncé qu’il 

accompagne  d'un regard dirigé vers sa mère. Par « prendre une pause » l’enfant veut mettre fin à 

quelque chose qu’il n’aime pas: manger des oignons en morceaux.  

Dans un premier temps, la mère ne le comprend pas et elle prend à la lettre l’énoncé en 

demandant « je veux quoi ? »  (en faisant  l’inversion pronominale du « tu veux » de 

l’enfant)  comme si c’était elle qui souhaitait quelque chose. L’enfant complète la question qu’il a 

laissée en suspens: « une pause ». Sa mère reprend la question car elle ne comprend toujours pas 

ce qu’il veut. Et Germain, comme s’il se rendait compte que la mère n’a pas bien compris ce qu’il 
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dit dans la forme initiale, reformule l’énoncé, toujours comme si elle venait de sa mère, mais à la 

première personne (« je veux te donner une pause »). Il dit en fait ce que la mère devrait dire, en 

utilisant la deuxième personne référant à lui-même, et la première personne pour référer à elle-

même. La mère semble enfin comprendre ce que l’enfant demande et rectifie l’énoncé: « tu veux 

que je te donne une pause ? ». L’enfant répond mais ici l’énoncé n’est pas clair, et il semble que 

c’est quelque chose (probablement l’enfant répète – « je veux te donner une pause »)  qui  incite la 

maman à reprendre l’énoncé par la question « donner quoi ? » et « qu’est-ce que tu veux me 

donner ?». La mère revient en effet à son premier énoncé qui n’est pas vraiment ce que l’enfant 

voulait dire, il demandait une pause de la part de la mère – mais il ne savait pas comment le dire, 

tout en jonglant avec la première et deuxième personne. Dans tout le contexte, la demande de 

l’enfant à travers les différentes modalités (verbale, expression faciale, gestes, négation, référence 

à la place de l’autre à la deuxième personne, référence à la place de l’autre à la première personne) 

semble évidente: l’enfant veut faire une pause, autrement  dit, ne plus manger la soupe. C’est 

possible que « tu veux  une pause toi » soit un énoncé adulte que l’enfant a entendu dans un autre 

contexte – par exemple quand il ne voulait pas faire quelque chose, et l’enfant reprend ici cet 

énoncé qui lui permet de marquer son propre refus de continuer à manger les oignons. Cela 

signifierait en effet que Germain a malgré tout la capacité de généraliser des modèles de langage 

déjà entendus dans un autre contexte, même si ce n’est pas toujours exprimé d’une manière 

compréhensible. 

Voyons maintenant un autre exemple, avec l’usage de « je ». 

Exemple 2,  avec « je », enregistrement 1, 5 ;04 

723   *MOT: je ne peux pas mettre trop non plus !  

724   %act: MOT parle avec FAT. 

725   *CHI: je ne peux rien faire pour toi!  

726   %gpx: CHI gesticule avec les mains pour montrer qu'il peut rien faire. 

727   %act: CHI regarde FAT et dis ça! 

728   *FAT: tu peux rien faire pour moi ?  

729   *OBS: 0 [=! rit ]  

730   *MOT: tiens Gégé qu'est+ce+qu'on dit à maman ?  

731   *CHI: merci ! 

 

L’action se passe à la cuisine, pendant le diner. Germain devrait manger son fromage blanc qu’il 

adore. 

Dans cet exemple, la maman dit au père, en parlant de Germain, qu’elle ne va pas lui mettre trop 

de sucre dans le fromage blanc, que l’enfant adore par ailleurs. En effet, Germain a l’habitude de 
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ne pas mélanger le sucre mis dans le fromage blanc, mais de le manger d'abord et ensuite d'en 

redemander. L’enfant, en regardant son père et  en faisant le geste avec les mains, signifiant qu'il 

ne peut rien faire lui dit: « je ne peux rien faire pour toi ». Dans ce contexte de dialogue entre les 

parents, où l’enfant est le sujet de la conversation, il semble que l’enfant a bien compris la 

discussion qui le concerne, et il prend le rôle de son père, à qui sa mère s’adresse, en lui « prêtant 

une réaction »: « je ne peux rien faire pour toi », autrement dit « je ne peux pas t’aider et te mettre 

plus de sucre, si ta mère pense autrement ». Le père n’a pas saisi le sens de la question, car il lui 

parle comme si l’enfant référait vraiment à  lui-même en disant « je ». Il est possible que ce soit un 

exemple d’énoncé adulte que l’enfant a bien retenu et qu’il va bien situer dans le contexte. 

Exemple 3, avec « tu », enregistrement 3, 5 ;06 

567   *OBS: est+ce que tu veux qu'on dessine?  

568   *OBS: tu m'as dit tout à l'heure que tu voulais dessiner.  

569   *CHI: pourquoi tu voulais plutôt ça?  

572   *OBS: mais je ne sais pas pourquoi tu voulais plutôt ça !  

573   *OBS: on va dessiner?  

574   *OBS: on va ranger le jeu avec le petit ours?  

575   %act: CHI continues de jouer. 

576   *CHI: avec ça xxx 
 

Dans cet exemple, l’observatrice est en train de jouer avec Germain. Elle lui demande s’il 

veut dessiner. Avant cet énoncé, Germain lui avait dit qu’il voulait dessiner mais tout de suite après, 

il avait commencé à faire autre chose. L’enfant saisit en effet l’affirmation de l’adulte: « tu m'as 

dit tout à l'heure que tu voulais dessiner ». Il lui répond comme s’il voulait dire à la place de l’adulte: 

« pourquoi finalement, tu as choisi autre chose ? » en même temps comme s’il se posait lui-même 

la même question. L’adulte saisit en effet ce qu’il voulait dire et lui répond en conséquence. 

Il y a deux exemples encore plus intéressants avec « il ». Dans les deux exemples qui suivent avec 

« il » qui reflète le rôle conversationnel, on observe en effet que l’enfant se situe dans le contexte 

de la conversation, où l’adulte parle de lui, en sa présence, à la troisième personne. D’ailleurs, cet 

usage de la troisième personne pour référer à Germain en sa présence est présent chez tous les 

interlocuteurs de Germain et j’ai, par ailleurs, fait une analyse détaillée de cet usage. 

Mais avant tout, analysons ces deux exemples.  

Dans le premier exemple, Germain utilise l’un des mots qui lui sont spécifiques, pour se stimuler  

comme une sorte de jeu langagier: « hari+hari le centimètre@c ». Il n’est pas clair dans le contexte 

cet usage et les parents ne savent pas ce qu'il signifie. Ce terme peut être la conséquence d’une 

écholalie différée ou un effet à long terme de la mémoire langagière de Germain. Ses parents sont 
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en train de regarder comment il mange et l’observatrice le filme. C’est donc un contexte où 

l’attention de tous est centrée sur lui, et peut-être que l’enfant comme tous les enfants sent le besoin 

de dire quelque chose, de faire une bêtise, de réagir, pour attirer une fois de plus l’attention des 

adultes. Quand il dit ce mot, la réaction de ses parents marque la désapprobation, sa mère 

dit « n’importe quoi » et son père affirme: « il invente [/] il invente ! » Et Germain continue en 

effet l’énoncé de ses parents, qui le concerne en disant: « il dit n’importe quoi ». D’ailleurs, il va 

reprendre ce type d’énoncé à la ligne 1606 et 1609 (deux exemples) mais  il s’agit dans ce contexte 

là d’un usage de la référence non-standard avec « il ». 

Dans l’exemple actuel, il met ensemble les deux énoncés des parents et il interprète: « il dit 

n’importe quoi ». Son père rectifie l’énoncé et insiste sur le fait que l’enfant se corrige mais l’enfant 

répond à cela par une autre stimulation langagière – bruits de bouche sans s’auto-rectifier. Germain 

a par ailleurs l’habitude d’utiliser une stimulation sonore (bruits de bouche, cris) au moment où il 

se trouve en difficulté pour accomplir quelque chose qu’on lui demande de faire. 

 
Exemple 4, avec  rôle conversationnel, avec « il », enregistrement 1, 5 ;04 

619   %sit: CHI regarde MOT et FAT qui est revenu 

620   *OBS: 0 [=! rit]  

621   *CHI: <hari+hari le centimètre>@c !  

622   %act: mot inventé par CHI. 

623   *OBS: qu'est+ce+que tu dis ?  

624   *CHI: <hari+hari le centimètre>@c.  

625   *MOT: n'importe quoi !  

626   *FAT: il invente [/] il invente !  

627   *FAT: xxx  

628   *CHI: il dit n'importe quoi !  

629   *FAT: je [/] je dis n'importe quoi !  

630   %com: CHI fait du bruit avec la bouche. 

631   *FAT: tu répètes ?  

632   *FAT: ehe@i[/] ehe@i tu répètes ?  

633   *CHI: 0 [bruits de bouche]  

634   *FAT: +^c'est quoi ça ?  

635   *CHI: 0 [=! bruits de bouche]. 

 

Dans le deuxième exemple avec « il » de l’ enregistrement 3, Germain est en train de manger 

vite sans avoir le temps de respirer. Il fait des grimaces pendant qu’il mange. C’est le même 

contexte que celui d’avant: Germain mange et les adultes (mère et l’observatrice qui filme) le 

regardent.  L’observatrice va d’abord  parler à Germain à la deuxième personne et ensuite, elle va 

parler de lui avec sa mère: « il [/] il n'a pas le temps de respirer hm@i ? ». Germain continue le 

discours de l’observatrice tout en énonçant la conséquence de ce fait: « il va avoir des problèmes ». 

L’exemple me semble intéressant non seulement parce qu’il a bien saisi ce que l’observatrice 
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voulait dire mais surtout parce qu’il comprend que si on mange vite sans respirer, on peut avoir des 

problèmes. Il continue donc non seulement l’énoncé avec rôle conversationnel  de l’adulte mais 

aussi l’idée de l’adulte . Une fois de plus la forme grammaticale est ingénieuse: il utilise le futur 

avec l’auxiliaire « aller ». D’ailleurs, la mère rectifie cet énoncé et lui demande pourquoi il va avoir 

des problèmes. Germain ne poursuit plus cet énoncé, il va passer à autre chose. 

 

 
Exemple 5, « il » - rôle conversationnel, enregistrement 3, 5 ;06 

1303  *OBS: tu savoures ton fromage blanc !  

1304  %act: CHI fait quand même des grimaces. 

1305  *MOT: c'est bon?  

1306  *OBS: il [/] il n'a pas le temps de respirer hm@i ?  

1307  %act: on rigole. 

1308  *CHI: il va avoir des problèmes !  

1309  *MOT: pour quoi? 

1310  *MOT: +^pour quoi tu vas avoir des problèmes?  

 

Tous ces exemples révèlent un autre aspect important: l’échec de la prise de perspective ou 

de rôle dans  le dialogue. Cette fois-ci, l’enfant reste dans la perspective de l’autre, avec son usage, 

son rôle dans le discours et même en essayant de continuer la pensée de l’autre qui le concerne. 

Cela montre en effet un autre aspect sur la prise de perspective chez les enfants atteints d’autisme: 

ils sont capables de saisir le rôle de l’autre et de le comprendre mais ils ont des difficultés à changer 

les perspectives tout en les reliant à un marqueur linguistique et à un rôle discursif correspondant, 

autrement dit à exprimer la même information mais de leur point de vue et avec leurs propres mots. 

C’est d’ailleurs ce qui a été montré dans les études sur la prise de perspective de l’approche 

comportementale (McHugues 2009a, b): la référence à soi suppose en effet plusieurs aspects qui 

sont difficiles à prendre en considération en même temps par l’enfant. 

 

Les références dans les énoncés de jeux de rôles 

Germain utilise plusieurs formes afin de jouer des rôles différents: « je », « moi je ». 

 Dans ce premier exemple, Germain qui est en train de jouer avec ses frères,  utilise « moi je » pour 

dire qu’il voulait faire semblant d'être un dinosaure ou même un crocodile. Il utilise correctement 

le futur. Et il accompagne son faire semblant d’une stimulation sonore (bruits de bouche).  

 
 Exemple 6 avec « moi je », enregistrement 1, 5 ;04 

Germain123102011.cha: line 980. 

*CLE: oui c'est ça.  

*MOT:  oui c'est ça xx  
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*CHI: moi (1)je [/] (2)je (.) serais un grand dinosaure!  

*CHI: xx un crodcodile@c .  

*CLE: 0 [=! bruits de bouche]. 

 

Dans le deuxième exemple, de l’enregistrement 2, Germain est en train de jouer à Monsieur Patate 

avec sa mère et un de ses frères. Germain avec un jouet patate dans la main, fait semblant de jouer 

un rôle et change même un peu sa voix; en disant: « je m’appelle Robin ».  

 

 Exemple 7, avec « je », enregistrement 2, 5 ;04 
Germain220112011.cha: line 985. 

*MOT: ah@i oui c'est pas photo Monsieur Patate mais celui+là il n'est pas terrible non plus !  

*MOT: ah@i regarde Monsieur Patate à l'envers les bras en l'air!  

*CHI: (1)je m'appelle Robin!  

*MOT: Robin c'est ton copain de la classe? 

*MOT: il va être content Robin!  
 

 
Exemple 8, « il –le petit lapin », enregistrement 3, 5 ;06 

1181  *CHI:    ah@i petit lapin !  

1182  *OBS:    moi je te prends petit lapin !  

1183  *OBS:   il va [/] il va goûter le petit lapin  

1184  *CHI:   le petit lapin il va goûter xx.  

1185  *OBS:   il est où le petit lapin ?  

1186  *MOT:  non le petit lapin c'est lui !  

1187  *OBS:  ah@i c'est lui?  

1188  *CHI:   xx[=! bruit de bouche ].  

1189  *MOT: il se prend pour un petit lapin ! 

 

Cet  exemple avec une construction nominale « lapin+il » fait partie de 4 exemples de 

l’enregistrement 3, dans lequel Germain parle beaucoup d’un petit lapin. En fait, tantôt il se prend 

pour un lapin, tantôt il n'est pas clair que ce soit ce lapin dont il parle. J’ai considéré finalement ces 

exemples en tant que des exemples de jeux de rôle, car, selon la confirmation de la mère, Germain 

a l’habitude de faire semblant qu’il est un lapin (il change même de voix quand il joue ce rôle). Par 

ailleurs, comme je l’ai souligné dans la section sur les énoncés spécifiques et multimodaux, les 

doudous, les animaux et les personnages des livres sont l’univers familier de Germain, où tout se 

mélange. Par ailleurs, le père lui-même peut être le papa lapin ; et sa maman ou l’observatrice, la 

maman chat. Il s’agit ici en fait d’une référence de jeux de rôle par laquelle l’enfant réfère 

indirectement à lui-même: il se prend pour un petit lapin. 

Dans cet exemple, Germain est dans la cuisine pour goûter. Il est  caché sous la table dans 

un premier temps, il crie, il rit et joue bien son rôle de petit lapin. L’observatrice entre dans le jeu, 

n’étant pas très sûre si c’est lui le petit lapin ou si c’est un autre jeu. Elle utilise donc l’énoncé « il 
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va [/] il va goûter le petit lapin », que l’enfant va reprendre d’ailleurs mais avec une intention de 

faire semblant et de jouer le rôle du petit lapin. Mais l’observatrice veut aller plus loin et lui 

demande où est le petit lapin ?  La mère confirme que  Germain joue le rôle d’un petit lapin. 

 

La référence dans les énoncés d’imitation 

Une autre catégorie  de référence avec « je » et « Germain » (deux occurences) sont en effet 

présentes chez Germain. Germain imite très bien, quand il essaie de se mettre à la place d’un 

personnage, comme l’ exemple suivant le montre bien. 

 

Exemple 9, usage de « je », enregistrement 2, 5 ;05 
Germain220112011.cha: line 1117. 

*CHI:  aoulllll@i [/] aoullllll@i!  

*OBS: Germain (.) tu me regardes !  

*CHI: <je m'appelle pas Germain (2)je m'appelle robot télécommandé! > 

  [=! imite].  

*MOT: pfuuu@i!  

*MOT: un robot télécommandé!  
 

La différence que je fais entre « jeux de rôle » et « imitation » est très fine et peut-être 

d’une certaine manière subjective. D’habitude, c’est l’intonation (pour l’imitation) qui peut 

départager, même si la voix changée peut être un aspect présent dans le cas des jeux de rôles. En 

fin de compte, je pense que c’est plutôt le contexte entier, les explications de la mère qui peuvent 

différencier entre ces deux contextes. 

 

4.3.5.2 Les autres formes de référence chez les interlocuteurs principaux de Germain 

Nous venons de voir que Germain utilise le rôle conversationnel, les imitations et les jeux de rôle 

avec les pronoms et des expressions nominales combinées aux pronoms dans le but de référer à 

autre chose que lui-même ou au moins indirectement à sa propre personne.  

Voyons maintenant si on retrouve la même façon d’utiliser les pronoms dans un autre contexte 

chez les interlocutrices de Germain. 

Par contre de nouvelles catégories sont présentes: le discours CHI (avec deux formes « je » et 

« maman ») et le discours rapporté des paroles de l’enfant. Je rappelle que j’avais introduit dans 

les transcriptions la notation « discours CHI » pour marquer qu’il s’agit des énoncés ou mots qui 

sont dits à la place de l’enfant soit comme modèle, (avant son énoncé), soit comme rectification 

(après son énoncé), comme je vais l’expliciter par la suite. 
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Catégorie de référence discours CHI: formes « je » et « maman » chez MOT et OBS 

J’ai eu l’occasion de parler de cette catégorie à plusieurs reprises comme étant une stratégie 

verbale de guidage des proches de Germain, par laquelle ils donnent le modèle de l’usage 

pronominal à l’enfant. Par ailleurs, je l’ai introduite dans les transcriptions comme un élément à 

part qui fait vraiment partie du contexte de vie et d’apprentissage des enfants atteints d’autisme. 

Dans ce sens, le « je » que les adultes utilisent (et avant tout la mère)  n’est pas un « je » pour 

référer à soi mais un « je » métalinguistique, un  modèle, un « je » qui devrait être le « je » de 

l’enfant. Ce type de discours  de la part de l’adulte avec l’usage de « je »  est inclus dans ce que 

j’ai appelé le guidage verbal partiel ou complet. Il y a plusieurs variantes: dire juste le « j.. » ou 

« je » en attendant la suite de l’énoncé,  ou dire « je + verbe » ou l’énoncé complet avec « je » 

avant que l’enfant ne dise quelque chose, ou après, pour corriger l’enfant, et à ce moment-là, il 

s’agit d’une rectification. Il est important de saisir cette distinction. Cette stratégie est très 

intéressante car d'après ce modèle, l’enfant peut dans certains contextes, faire correctement ses 

demandes, ou même s’auto-rectifier. Cela est d’autant plus intéressant que malgré ce modèle, il ne  

se corrige pas systématiquement. L’observatrice utilise elle-même cette stratégie tout comme les 

autres. Je n'ai pris en compte dans mes codages que le discours CHI de la mère et de l’observatrice 

dans l’enregistrement où elle est l’interlocuteur principal. 

Exemple 10, avec « je », discours CHI -rectification, chez la mère, enregistrement 1, 5 :04 

559   *MOT: tu veux la musique ?  

560   *CHI: oui [/] oui .  

561   *MOT: alors qu'est+ce+que tu dis à maman ?  

562   *MOT: tu dis +... ?  

563   *CHI: ++ je veux le remettre !  

564   *MOT: tu fais bien !  

565   *MOT: tu dis < je veux la remettre> [=! discours CHI] .  

566   *CHI: je veux la remettre !  

567   %xpnt: MOT show avec pointage vers CHI quand elle répète avec lui 

568   *MOT: s' il te plait ! 

 

Dans cet exemple, la mère essaie d’apprendre à Germain comment il doit lui demander de remettre 

la musique. Elle lui demande d’abord ce qu’il doit dire et ensuite elle continue avec un guidage 

verbal partiel, en laissant l’enfant compléter l’énoncé. Germain la complète, « je veux le remettre », 

mais en utilisant le mauvais article. La mère le rectifie en attirant d’abord l’attention sur le fait qu’il 

a fait une erreur (« tu fais bien ! ») ensuite, elle donne la rectification explicite avec le modèle « tu 
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dis < je veux la remettre> [=! discours CHI] ». De plus, elle accompagne ses paroles par le pointage 

vers l’enfant afin de lui faire comprendre qu’il s’agit de lui-même. 

Dans un autre  exemple de discours CHI, la mère est en train de montrer à Germain à l’aide 

des pictogrammes ce qu’il va manger: la compote. L’enfant, comme je l’ai fait remarquer à 

plusieurs reprises, a une réaction « sonore » par les bruits de bouche, ensuite il imite un chien et il 

n’est pas très concentré. La mère insiste en lui redemandant ce qu’il voit sur l’image qu’elle lui 

montre et en même temps l’enfant attrape la fiche des émotions qui est à côté de lui et essaie de lui 

montrer l'image qui correspond à ce qu'il ressent. Sur la fiche des émotions, il y a des photos avec 

Germain dans différents états émotionnels. Il veut en effet communiquer quelque chose en essayant 

de pointer sur l’image mais davantage en la tapant.  Il est assez agité et tape plusieurs fois le picto 

en essayant de dire quelque chose mais qui n’est pas clair. La mère essaie de l’aider en lui donnant 

le modèle: « tu dis <je pense à +...> [=! discours CHI] ». Il est intéressant de constater qu’avant et 

après ce modèle elle s’adresse à la deuxième personne et entre ces deux énoncés elle pose le modèle 

à la première personne.  L’enfant ne répond pas et finalement la mère enlève la fiche des émotions 

pour le faire manger. 

 

 
Exemple 11 avec discours CHI, MOT, enregistrement 1, 5 :04 
565   *MOT: Gégé maintenant tu vas manger la compote!  

566   %act: MOT lui montre le picto. 

567   *CHI: 0 [=! bruits de bouche] 

568   %com: CHI imite un chien. 

569   *MOT: qu'est+ce+que+c'est ça Gégé?  

570   *MOT: +^ qu'est+ce+que tu vois ?  

571   *MOT: Gégé !  

572   *MOT: là tu penses?  

573   *MOT: +^ tu penses <je [/] je +... > [=! discours CHI]  

574   *MOT: à quoi tu penses ?  

575   *MOT: je +...  [discours CHI] 

576   %com: CHI prend la fiche des émotions 

577   %xpnt: show avec l'index et tape dans la fiche des émotions 

578   *MOT: +^ tu penses à quoi ?  

579   *MOT: tu dis <je pense à +...> [=! discours CHI]  

580   *MOT: +^tu penses à quoi Germain?  

581   %com: Germain ne dit rien. 
 

Un autre exemple avec le discours CHI, (et il n’y a que deux formes dans tout le corpus), 

c’est celui de la mère parlant d'elle-même à l'enfant,  traduit par « maman », comme début d’un 

énoncé qu’il devrait dire: « tu dis <maman, je veux[=! discours CHI] » . En fait, elle en suspens 

son énoncé pour que Germain le complète ! 
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 Germain est dans le bain. Il joue, la mère lui tient la main et un phoque avec lequel l’enfant 

peut arroser. Auparavant elle suscite sa parole, en tenant dans sa main le phoque et ensuite elle 

offre le modèle de l’énoncé. Elle lui apprend constamment comment bien faire les demandes.  Ce 

n’est pas clair dans le contexte si  Germain utilise un emploi à la troisième personne sans sujet ou 

à la première personne. J’ai présumé que c’est à la troisième personne, (donc une forme non-

standard de référence à soi) puisque Germain n’utilise pas beaucoup de formes sans sujet en en 

plus, il se désigne avec « il » + verbe « vouloir ». Par contre, la mère ne le rectifie pas cette fois-ci 

mais elle l’encourage à arroser les fleurs. Dans cet exemple, la mère semble se concentrer 

davantage sur l’action que sur l’expression de la demande. 

 

Exemple 11 avec maman + modèle implicite discours CHI, enregistrement 5, 5 ;10 

 

535   *MOT: qu'est+ce que tu dis à maman?  

536   *MOT: tu dis <maman> + [=! discours CHI]  

537   *CHI: veux (t) l’arroser les fleurs !  

538   *MOT: voilà !  

539   *MOT: vas+y arrose les fleurs !  

540   *CHI: 0 [=! rit] 
 

Le « je » du discours CHI n’est pas présent seulement chez la mère mais aussi chez l’observatrice. 

Remarquons que c’est une stratégie qui s'apprend en contexte, ainsi, facilement, chaque personne 

peut être encline à donner le modèle d’apprentissage à quelqu’un comme Germain. Dans cet 

exemple, l’observatrice veut savoir avec quoi Germain veut jouer et elle va pointer vers lui  pour 

qu'il précise ce qu'il veut.  Ensuite elle va donner le guidage verbal partiel en répétant deux fois 

« je » puis  le « je veux ». L’enfant finalement va dire: « je veux le petit train ! » 

Exemple 12, avec « je » discours CHI, OBS, enregistrement 3, 5 ;06 
64    *OBS: qu'est+ce+que tu veux toi?  

65    %OBS :  show avec pointage vers le CHI. 

66    *OBS: <je[/] je +...> [=! discours CHI].  

67    *OBS :  <+^je veux ! > [=! discours CHI]. 

68   *CHI:  hm@i  

69   %act:  CHI s'appuie sur son doudou comme s'il fait un effort physique. 

70  *OBS:  Germain !  

71  *CHI:  je veux le petit train ! 

 

 

La référence dans les énoncés d’imitation chez OBS et MOT avec « je » et « moi je » 

 

 La mère imite beaucoup, elle joue différents rôles symboliques. Elle imite le fermier, le 

chat, le lapin et d’autres animaux issus des livres qu’elle montre à Germain ou elle fait avec lui des 

jeux symboliques, comme par exemple, fêter un anniversaire ou jouer à la ferme. Le jeu symbolique 
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est une des difficultés liée à la théorie de l’esprit (Baron –Cohen, 1991 ; Frith 1989 ; Happé, 1994) 

chez l’enfant atteint d’autisme et par conséquent, il est souhaitable de jouer avec l’enfant dans 

différents contextes afin de le faire progresser dans ce domaine. 

Dans cet exemple, la mère et Germain sont assis à une petite table et jouent à l’anniversaire. 

Ils ont créé d’abord des petits chats en pâte à modèleer et la mère imite en effet un petit chat pour 

inciter Germain à mettre des bougies sur son gâteau d’anniversaire. Dans ce contexte, la mère 

utilise « moi je » pour parler à la place du chat, en changeant sa voix. 

 
Exemple 13, avec « je »imitation, chez MOT, enregistrement 4, 5 ;08 

661   *MOT: ce petit chat aussi il veut des bougies.  

662   *MOT: <moi aussi je veux des bougies sur mon gâteau Germain ! > 

663     [=! imite].  

664   %act : MOT prend le chat et imite. 

665   *MOT: < mets+moi des bougies> [=! imite].  

666   %act: CHI met des bougies. 

667   *CHI: xxx.  

668   %act : CHI prend les bougies de l’autre gâteau pour les mettre sur 

669     celui+là. 

 

Un autre exemple d’imitation est donné par l’observatrice, qui elle-même joue à la même table. 

Mais dans le troisième enregistrement, se déroule un jeu symbolique avec Germain avec des 

figurines et le docteur. Germain n’est pas du tout attentif au jeu de l’observatrice et on remarque 

une fuite de son regard, comme s’il n’était pas attentif parce que quelque chose ne va pas. En effet, 

quand Germain joue avec sa mère le même jeu du docteur, il a une porte (jouet) qu’il installe sur 

la table pour jouer avec les figurines et qui, dans le contexte donné manque, d'où son inattention 

dans le cas présent: ce n’était plus comme d’habitude. Par ailleurs, dans ce contexte de demande, 

il dit bien « je » pour référer à soi-même et par ailleurs il se lève pour chercher la petite porte et 

l’installer sur la table. 

Exemple 14, imitation avec « je », chez OBS, enregistrement 3, 5 :06 

261   *OBS: +^qu'est+ce+qu'il répond le docteur?  

262   *OBS: Germain qu'est+ce+qu'il répond le docteur?  

263   *CHI: il +...  

264   *OBS: qu'est+ce qu'il dit? 

265   *OBS: qu'est+ce qu'il dit à barbapapa ?  

266   *OBS: <je peux vous soigner>[=! imite]  

267   *OBS: <qu'est+ce+que vous avez?> [=! imite]  

268   *OBS: <pour quoi vous êtes malades?>[=! imite].  

269   *OBS: <je vais vous soigner>[=! imite].  

270   *OBS: il regarde [/] regarde [/] il regarde la petite 

271     fille !  

272   *OBS: il regarde les oreilles !  

273   %com: CHI n'est plus attentif. 
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274   *CHI: je peux chercher la [/] la porte?  

 

Catégorie-discours rapporté CHI 

Dans cette catégorie de référence, il y a un seul exemple de discours rapporté chez OBS, quand 

elle reprend en effet l’usage de « je » que l'enfant vient d’exprimer. C’est d’ailleurs un exemple 

que j’ai déjà analysé dans un autre contexte, concernant la difficulté de Germain de demander ce 

qu’il veut et surtout en raison de la présence de cette expression figée « je veux s’il te plait ». 

 

Exemple 15,  « je » -discours rapporté, enregistrement 3, 5 :06 

1334  *MOT: mais voilà !  

1335  *MOT: mais moi je peux pas deviner ce que tu veux !  

1336  *OBS: [=! rigole]. 

1337  *OBS: <je veux s'il te plait, maman> [=! discours rapporté].  

1338  *MOT: tout+y+est (.) sauf le+//.  

1339  %act: MOT lui donne une dernière cuillère 
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4.3.6 Autres références à la deuxième personne chez Germain et ses 

interlocutrices 
 

4.3.6.1 Autres  énoncés avec d’autres types de référence à la deuxième personne chez 

Germain 

 Les énoncés avec jeux de rôles 

Dans les exemples de jeux de rôles, Germain confère à son interlocuteur qui est la mère un autre 

rôle que celui de maman, qu’elle a dans sa vie courante. Il ne s’agit pas d’un discours direct, 

conversationnel mais d’un discours fictif. 

Exemple 15,  jeux de rôles avec « tu », enregistrement 4, 5 ;08 

751   %act : CHI a pris le mouchoir 

752   *CHI: le mouchoir du chat .  

753   *MOT: ei@i regarde le petit chat il est +//.  

754   *MOT: content.  

755   *MOT: il est content .  

756   %act: CHI prend le mouchoir et frotte le nez et les yeux de maman. 

757   *CHI: maman chat.  

758   *CHI: t’es plus triste (.) tu es contente !  

759   *MOT: ça+ y+est  

760   *MOT: elle se sent mieux maman oui ! 

 

Dans cet exemple, il s’agit d’un jeu symbolique qui se déroule entre Germain et sa mère, avec des 

chats en pâte à modèleer auxquels ils prêtent des émotions. Dans le contexte de ce jeu, Germain 

fait preuve d’imagination et en continuant le jeu, il transfère à sa mère des émotions et utilise le 

mouchoir du chat pour frotter les yeux de la mère qui dans ce contexte devient la maman chat qui 

grâce à son intervention n’est plus triste mais contente. Pour  formuler son énoncé, Germain utilise 

deux formes de « t’ », « tu » dans le même énoncé. La mère, pour rester peut-être dans ce rôle 

imaginé par l’enfant, parle d’elle-même à la troisième personne: « elle se sent mieux maman oui ». 

 

Les énoncés d’imitation 
 

Quelle est la différence entre les énoncés d’imitation et les énoncés de jeux de rôle ? A première 

vue, on pourrait dire qu’il s’agit de la même chose, pourtant la différence est marquée déjà dans 

les transcriptions par une observation «imite » et ici les énoncés d’imitation sont accompagnés d’un 

changement d’intonation. 

 Exemple 16, « tu petit lapin », enregistrement 3, 5 ;06 

1727  %sit: CHI est dans les toilettes avec un livre. 

1728  *OBS: là Germain tu fais quoi?  

1729  *CHI: <qu'est+ce que tu fais petit lapin?> [=! imite]  
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1730  *OBS: qu'est+ce que tu fais là?  

1731  *CHI: <qu'est+ce+que tu fais petit lapin?> [=! imite]. 

1732  *OBS: moi je suis le petit lapin?  

1733  *CHI: le lapin est parti dans le trou !  

1734  *CHI: le [/] petit lapin a des petits pieds  

1735  *OBS: le petit lapin il a des petits pieds?  

1736  *OBS: et qu'est+ce+que tu fais toi là? 

1737  *OBS: +^qu'est+ce+que tu fais là?  

1738  *CHI: mais [/] mais [/] mais le lapin a a des boucles d'oreilles !  

1739  *OBS: le lapin a des boucles d'oreilles?  

1740  *OBS: je ne sais pas.  

1741  *OBS: comment le lapin a des boucles d'oreilles ?  

1742  *OBS: tu vas me montrer comment le lapin a des boucles d'oreilles ton 

1743    lapin?  

1744  *CHI: on dirait qu'il avait des boucles d'oreilles .  

1745  *OBS: ah@i oui? 

1746  *OBS: +^quand il avait des boucles d'oreilles?  

1747  *CHI: ah@i le lapin a des lunettes de toilettes !  

1748  *OBS: oh +là+là@i tu dis +...? 

1749  *OBS: +, qu'est+ce que tu dis là?  

1750  *OBS: tout ce que tu dis là moi je comprends pas 

 

Dans cet énoncé, l’enfant est en train d’imiter l’observatrice et, en même temps, il se prend 

lui-même pour un lapin. L’observatrice ne comprend pas, en effet, que le petit lapin c’est Germain. 

Il s’agit ici  de deux aspects: d’une part de la reprise du rôle conversationnel de l’observatrice  sous 

forme d’imitation et d’autre part, d’un fait le concernant soi-même (faire semblant qu’il est un 

lapin). De ma part, puisqu’il y a aussi un changement de voix, j’ai fini par le considérer comme un 

énoncé d’imitation et donc il s’agirait d’un « tu » de la personne que l’enfant imite. 

 

4.3.6.2  Autres références d’adresse chez la mère et l’observatrice 

Je reprends les autres usages concernant l’emploi du prénom et  du « tu » dans d’autres contextes 

que les contextes habituels. 

La mère et l’observatrice utilisent seulement deux types différents d’autres usages avec 

« tu » et « Germain  tu», dans le cas de l’imitation et de ce que j’ai appelé « discours CHI » qui 

sont des énoncés métalinguistiques. 

Il y a  deux types de formes de référence à l’interlocuteur dans des énoncés d’imitation: les formes 

avec « tu »  et « Germain tu »  par la mère et « Germain tu » utilisées seulement par l’observatrice. 

La forme la plus utilisée reste le « tu » (14) de la mère dans les énoncés d’imitation. 

Les autres références ne sont employées que dans les trois premiers enregistrements. Par rapport à 

Germain, ces formes  sont moins utilisées chez ses interlocutrices. 
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Exemple 17, avec « tu » et « Germain tu » chez la mère, enregistrement 2, 5 ;05 

1013  *MOT: <uhuuu@i (.) uhu@i alors Germain tu vas où?> [=! imite]. 

1014  *MOT: <+^où est+ce que tu vas demain après le gros dodo?>[=! imite] . 

1015  *CHI: tu [/] tu (.) vas à l'école !  

1016  *MOT: oui. 

1017  *MOT: < avec les+...?>[=! imite].  

1018  *CHI: ++copains.  

1019  *MOT: <super !>[=! imite].  

1020  *MOT: <t'(u) es content?>[=! imite].  

1021  *CHI: beh@i mais oui !  

1022  *MOT: <fais+moi un petit bisou sur le nez s'il te plait! >[=! imite]  

1023  *MOT: vas+y ! 

 

Dans cet exemple, la mère imite un collègue d’école de Germain et elle s’adresse à lui avec les 

deux formes: « tu » et « Germain tu ». On observe dans ce contexte, que Germain entre facilement 

dans le jeu et il répond aux questions. On peut remarquer au passage l’usage de « tu » pour « je » 

(que j’ai déjà analysé). 

 
Exemple 18, avec discours CHI, enregistrement 1, 5 ;04 

506   *MOT: +^ il mange bien aujourd'hui (.) il mange des morceaux !  

507   *MOT: regarde+le un peu !  

508   %gpx: CHI fait une grimace. 

509   *MOT: oh+ là+là@i !  

510   *FAT: ah@i c'est dur !  

511   *MOT: c'est difficile !  

512   *OBS: 0 [=! rit ]  

513   *OBS: bravo Germain !  

514   *OBS: +^c'est super (.). comme un grand garçon !  

515   *MOT: il veut impressionner Camelia !  

516   *MOT: 0 [ =! rit]  

517   *OBS: si ça va comme ça je vais venir plus souvent !  

518   *OBS: 0 [ =! rit] .  

519   %com: tous rient. 

520   *MOT: c'est super !  

521   *MOT: après tu vas manger quoi Germain ?  

522   *OBS: c'est très bien !  

523   *OBS: je suis fière de toi !  

524   *OBS: +^ tu sais (.) je suis fière !  

525   *OBS: très bien !  

526   *CHI: toi.  

527   %act: CHI regarde OBS. 

528   *CHI: fière de toi !  

529   *OBS: non (.) moi je suis fière de toi !  

530   *MOT: tu dis < <tu es fière> [/] <tu es fière> de moi 

531     [=! discours CHI]  

532   %com: MOT utilise souvent cette facon de parler avec CHI, en exprimant ce 

533     que CHI devrait dire. 

534   %xpnt: show sur CHI pour le désigner. 

535   *CHI: c'est [/] c'est [/] papounet !  

536   *MOT: oui !  

537   *OBS: et papounet aussi il est fier de toi ! 



728 

 

 

Dans cet extrait, Germain est en train de manger, assisté par sa mère et son père et 

l’observatrice qui le filme. Je rappelle que Germain a des difficultés de déglutition et qu’il mange 

tout mixé. Mais l’objectif de la mère reste de lui apprendre à manger des petits morceaux de 

légumes aussi. Dans ce contexte, la mère souligne le fait que Germain a bien mangé et 

l’observatrice aussi le félicite, en lui disant « je suis fière de toi ». L’enfant reprend d’abord 

seulement le pronom « toi » et ensuite l’expression « fière de toi », tout en la regardant. L’enfant 

fait une mauvaise inversion de « fière de toi » dit par l’observatrice, inversion qui peut sembler 

juste une écholalie d’ailleurs, et que l’observatrice reformule afin de faire comprendre à l’enfant 

l’usage correct. C’est à ce moment, que la mère intervient avec une rectification explicite, par le 

modèle du discours CHI, en plus précise: « tu dis » + le modèle. Et elle utilise le « tu » du syntagme 

« tu es fière de moi » pour montrer à l’enfant ce qu’il doit dire. On remarque que la mère passe 

d’un discours habituel, où le premier « tu » c’est sa référence à l’enfant à un discours 

métalinguistique, où le « tu » est le « tu » que l’enfant devrait dire. 

 

 

 

4.4 Annexes sur les prédicats  
 

4.4.1.Fréquence prédicats forme standard et non-standard 
 

Table 5. Fréquence nombre prédicats (en occurrences)  pour les formes sujet de référence à 

soi standard et non-standards 

enregistrement prédicats +référence standard prédicats + référence non-standard Total prédicats fichiers 

Germain 1 13 33 125 

Germain 2 21 15 128 

Germain 3 33 4 78 

Germain 4 10 3 65 

Germain 5 12 7 90 

 

 

4.4.2. Fréquence prédicats « vouloir » -valeur lexicale et modale  
 

Comme un supplément de l’analyse précédente, j’ai fait une analyse quantitative du verbe 

« vouloir », avant tout dans les énoncés de référence à soi standard. 
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Figure 2. Proportions d’usages du  prédicat « vouloir »  dans les énoncés standard de référence 

à soi chez Germain 

 

Méthodologie de ce graphique: Pour cette analyse, j’ai pris en compte tous les prédicats à partir 

du verbe « vouloir » avec ses valeurs  lexicale et modale, dans les énoncés de référence à soi 

standard. J’ai tout rapporté au nombre total des prédicats utilisés  par  Germain dans chaque fichier. 

En vert –les prédicats  +moi je –valeur lexicale du verbe « vouloir » 

En bleu foncé – les prédicats +moi je –valeur modale du verbe « vouloir » 

En jaune or – les prédicats des énoncés suite guidage –valeur lexicale 

En gri – les prédicats des énoncés suite guidage-valeur modale 

En orange – les prédicats modaux des énoncés spontanés-valeur lexicale 

En bleu ciel– les prédicats modaux des énoncés spontanés-valeur modale 

 

Table 6. Fréquence prédicats vouloir dans les énoncés de référence à soi standard: valeur modale et lexical 

(totaux) 

             

 

 

Germain 1 Germain 2 Germain 3 Germain 4 Germain 5

 vouloir -val.léxicale + "moi je" 7,69% 0,00% 0,00% 10,00% 0,00%

 vouloir val. modale + "moi je" 0,00% 0,00% 0,00% 10,00% 0,00%

vouloir val.léxicale -énoncés guidage 15,38% 33,33% 12,12% 60,00% 0,00%

Vouloir-val modale- énoncés guidage 0,00% 9,52% 0,00% 0,00% 41,67%

vouloir  val.léxicale-énoncés spontanés 15,38% 4,76% 3,03% 0,00% 8,33%

 vouloir - val.modale-énonc.spontanés 7,69% 9,52% 6,06% 10,00% 16,67%
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modaux 

Vouloir-total prédicats 

lexicaux 
total prédicats vouloir 

Germain 1 7,69% 38,46% 46,15% 

Germain 2 19,05% 38,10% 57,14% 

Germain 3 9,09% 15,15% 24,24% 

Germain 4 20,00% 70,00% 90,00% 

Germain 5 58,33% 8,33% 66,67% 
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Suite à l’analyse du  verbe « vouloir » avec ses valeurs lexicale et modale, j’énonce les observations 

suivantes : 

– Les prédicats du verbe « vouloir » sont  beaucoup utilisés par rapport au nombre total des 

prédicats dans les énoncés standard de référence à soi, soit 90% dans le quatrième enregistrement, 

66,67% dans le dernier enregistrement et 57,14% dans le deuxième enregistrement comme les plus 

intéressantes valeurs. 

– Le prédicat « vouloir » dans sa valeur modale est le plus utilisé dans le dernier enregistrement 

(soit 58, 33%). 

 – Rapporté au type de valeur qu’il prend, le prédicat « vouloir »  est  plus utilisé dans sa valeur 

lexicale que modale dans tous les enregistrements sauf le dernier enregistrement, ou c’est la valeur 

modale qui apparait. 

– Rapporté au type d’énoncé, le verbe « vouloir » est plus utilisé dans les énoncés spontanés que 

dans les énoncés de guidage verbal. 
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4.4.3 Sémantisme des prédicats dans tous contextes  
 

 

 

 

 

 

 

Enoncés avec moi 
je Liste des verbes:

Germain 1: vouloir (présent, valeur lexicale)

Germain 3: vouloir ( valeur lexicale,présent), aller (présent)redire (présent), 
donner (présent) avoir envie (présent), voler (présent)

Germain 4: vouloir(valeur lexicale, présent), vouloir (valeur modale, présent).

Germain 5: avoir envie (présent)

Germain 1: expression de désir (vouloir)

Germain 3:  expression de désir, expression de souhait  (avoir envie), expression 
des actions :explications (voler, aller), expression de communication (redire)

Germain 4: expression de désir (vouloir)

Germain 5: expression de souhaits (avoir envie)

Sémantisme des verbes :

Enoncés de 
croyance Germain 2: croire ( présent) expression d'un positionnement

Germain 3: croire (présent)

(expression d'une intention, expression d'une croyance)
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Enoncés non -
standard

Enoncés non-standard : il pour je

Liste des verbes:

Germain 1-vouloir ( présent, imparfait, valeur lexicale) , (présent,valeur modale), être en 
train de (présent), parler (présent)

raconter (imparfait), être content(présent), dire (présent), fabriquer (présent), manger 
(passé composé),  c'est bon,  se faire mal (passé composé),  faire  (faire sembler, imparfait), 
faire (présent, passé composé), dire (présent, passé composé, futur périphrastique),  se 
regarder présent, être fâché (présent).

Germain 2: chercher ( furtur périphrastique) casser (passé composé), pouvoir (valeur 
modale, présent) mettre (passé composé)), vouloir (présent, valeur lexicale), vouloir

(présent, valeur modale), demander (présent).

Germain 3: tomber (futur périphrastique), mettre (futur périphrastique).

Germain 4: vouloir (présent, valeur lexicale)

Germain 5: avoir peur (présent) vouloir (présent, valeur lexicale), dire (présent), enlever 
(subjonctif présent), se cogner (passé composé).

Sémantisme des  verbes:  expression de  désir (vouloir, contexte de bêtise), explication de 
l'action (être en train de, fabriquer), discours sous formes de récit (dire imparfait, racontait 
imparfait, parler présent, action accomplie(manger), contexte de  bêtise ou contexte 
général avec conséquences négatives  ( faire le crocodile), expression de l'initiative (dire 
futur périphrastique)
états cognitifs (être fâché, se faire mal, avoir mal)
états cognitifs positifs (être content)
états physiques négatifs (tomber, se cogner)
actions: casser, chercher, mettre, enlever, manger
demandes : dire, demander
perceptif: se regarder

Enoncés tu pour je: 

Germain 2: aller (présent), faire (présent), allumer (présent)

Enoncés sans sujet:

Germain 1: pouvoir présent,(3 pers ou 1 pers ou on ), falloir présent (valeur modale, 3 pers 
imp)
Germain 2: falloir présent (valeur modale, 3 pers imp), être en train de (+prénom), être 
ouverte (3 pers inanimé), dessiner (présent, 1 pers)
Germain 4: croire (présent 1 pers ou 3 pers)
Germain 5: pouvoir (valeur modale, présent, 3 pers ou 1 pers), vouloir (valeur modale, 
présent, 3 pers).
Semantisme des verbes:

permission (pouvoir), nécessité (falloir)
expression de désirs (vouloir)
expression de croyance (avis): croire
action du sujet:  dessiner, faire, manger, allumer
intention (être en train de)
être et avoir

Enoncés avec Germain, c'est Germain

Parler présent

être présent, être imparfait, être en train de (présent), manger 
présent
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Enoncés avec le 
rôle de l'autre

Enoncés avec "je":
Germain 1: vouloir (présent, modal), pouvoir (modal)
Germain 3: vouloir (présent, valeur lexicale), pouvoir (présent, valeur modale),
amener (futur périphrastique),
Germain 5: dire (présent), falloir présent (valeur modale)

Enoncés avec tu:
Germain 1: dire (présent), vouloir (présent, valeur lexicale)
Germain 3: faire (présent), finir (passé composé), vouloir (présent, imparfait, 
valeur lexicale), dormir (futur périphrastique), regarder impératif
Germain 4: prendre (présent)
Germain 5: faire (futur présent)

Enoncés avec il:

Germain 1: dire (présent); avoir ( futur périphrastique)

Sémantisme des verbes:
Expression de désirs (vouloir)
Expression de permission (pouvoir)
Expression de nécessité (falloir)
Expression des actions: amener, faire, finir, prendre, dormir
Expression de perception: regarder
autres verbes: avoir, dire
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Enoncés spontanés
avec je

Liste des verbes :

Germain 1: Vouloir présent (valeur lexicale); vouloir présent (valeur
modale), être prêt (présent), piquer (futur périphrastique), soigner (futur
périphrastique)

Germain 2: Vouloir présent(valeur modale), pouvoir (valeur modale),
rechercher, dessiner, mettre, être en train de;

Germain 3: Préférer, (présent) faire ( futur périphrastique, imparfait),
passer, (présent, )pouvoir (présent, valeur modale), vouloir( valeur lexicale,
présent), vouloir ( valeur modale, présent), savoir ( présent, valeur lexicale),
dire (présent), partir (présent), voir(présent, futur périphrastique), avoir
envie (présent), touiller (présent).

Germain 4: Vouloir (valeur modale, présent), pouvoir (valeur modale,
présent)

Germain 5: vouloir (valeur lexicale, présent), pouvoir (valeur modale,
présent), mettre (présent), éteindre (passé composé), s'appeler (présent).

Sémantisme des verbes:

Germain 1: expression de désir-volonté -demande, (vouloir) ;expression
d'une action dans le cadre d'un jeu, (je suis prêt pour voler); reprise d'un
énoncé d'un dessin animé (je vais te piquer et te soigner);

Germain 2: expression de désir (vouloir); demande de permission d'une
action (pouvoir), expression d'une action (rechercher, dessiner),

explication (mettre; je suis en train de)

Germain 3: expression de désir (vouloir); demande de permission d'une
action (pouvoir), expression de connaissance (savoir), expression de
souhaits (préférer,avoir envie), passer (action), partir (action), voir
( perception), dire (état), touiller (action).
Germain 4: expression de désir (vouloir); demande de permission d'une
action (pouvoir),

Germain 5: expression de désir (vouloir); demande de permission d'une
action (pouvoir), éteindre (action), s'appeler (état), mettre (action)

Enoncés suite
guidage verbal

Liste des verbes utilisés:

Germain 1: voir (futur périphrastique), dire (futur périphrastique), vouloir (valeur
lexicale, présent)

Germain 2: vouloir (valeur modale présent), vouloir (valeur lexicale, présent)

Germain 3: vouloir (valeur lexicale, présent), demander (présent), aller (présent).

Germain 4: vouloir (valeur lexicale, présent)

Germain 5: vouloir (valeur modale, présent).

Sémantisme des verbes:

Germain 1: perception (voir), expression de désir (vouloir)

Germain 2: expression de désir (vouloir)

Germain 3: expression de désir, (vouloir) action (aller), demande (demander)

Germain 4: expression de désir (vouloir)

Germain 5: expression de désir (vouloir)
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Enoncés avec moi 
je Liste des verbes:

Germain 1: vouloir (présent, valeur lexicale)

Germain 3: vouloir ( valeur lexicale,présent), aller (présent)redire (présent), 
donner (présent) avoir envie (présent), voler (présent)

Germain 4: vouloir(valeur lexicale, présent), vouloir (valeur modale, présent).

Germain 5: avoir envie (présent)

Germain 1: expression de désir (vouloir)

Germain 3:  expression de désir, expression de souhait  (avoir envie), expression 
des actions :explications (voler, aller), expression de communication (redire)

Germain 4: expression de désir (vouloir)

Germain 5: expression de souhaits (avoir envie)

Sémantisme des verbes:

Enoncés de 
croyance Germain 2: croire présent - expression d'un positionnement

Germain 3: croire( présent)

(expression d'une intention, expression d'une croyance)
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Enoncés non -
standard

Enoncés non-standard : il pour je

Liste des verbes:

Germain 1-vouloir ( présent, imparfait, valeur lexicale) , (présent,valeur modale), être en 
train de (présent), parler (présent)

raconter (imparfait), être content(présent), dire (présent), fabriquer (présent), manger 
(passé composé),  c'est bon,  se faire mal (passé composé),  faire  (faire sembler, imparfait), 
faire (présent, passé composé), dire (présent, passé composé, futur périphrastique),  se 
regarder présent, être fâché (présent).

Germain 2: chercher ( furtur périphrastique) casser (passé composé), pouvoir (valeur 
modale, présent) mettre (passé composé)), vouloir (présent, valeur lexicale), vouloir( 
présent, valeur modale), demander (présent).

Germain 3: tomber (futur périphrastique), mettre (futur périphrastique).

Germain 4: vouloir (présent, valeur lexicale)

Germain 5: avoir peur (présent) vouloir (présent, valeur lexicale), dire (présent), enlever 
(subjonctif présent), se cogner (passé composé).

Sémantisme des  verbes: expression de  désir (vouloir, contexte de bêtise), explication de 
l'action (être en train de, fabriquer), discours sous formes de récit (dire imparfait, racontait 
imparfait, parler présent, action accomplie(manger), contexte de  bêtise ou contexte 
général avec conséquences négatives  ( faire le crocodile), expression de l'initiative (dire 
futur périphrastique)
états cognitifs (être fâché, se faire mal, avoir mal)
états cognitifs positifs (être content)
états physiques négatifs (tomber, se cogner)
actions: casser, chercher, mettre, enlever, manger
demandes : dire, demander
perceptif: se regarder

Enoncés tu pour je: 

Germain 2: aller (présent), faire (présent), allumer (présent)

Enoncés sans sujet:

Germain 1: pouvoir présent,(3 pers ou 1 pers ou on ), falloir présent (valeur modale, 3 pers 
imp)
Germain 2: falloir présent (valeur modale, 3 pers imp), être en train de (+prénom), être 
ouverte (3 pers inanimé), dessiner (présent, 1 pers)
Germain 4: croire (présent 1 pers ou 3 pers)
Germain 5: pouvoir (valeur modale, présent, 3 pers ou 1 pers), vouloir (valeur modale, 
présent, 3 pers).

Sémantisme des verbes:
permission (pouvoir), nécessité (falloir)
expression de désirs (vouloir)
expression de croyance (avis): croire
action du sujet:  dessiner, faire, manger, allumer
intention (être en train de)
être et avoir

Enoncés avec Germain, c'est Germain

Parler (présent)

être (présent), être (imparfait), être en train de (présent), manger 
(présent)
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Enoncés avec le 
rôle de l'autre

Enoncés avec "je":
Germain 1: vouloir (présent, modal), pouvoir (modal)
Germain 3: vouloir (présent, valeur lexicale), pouvoir (présent, valeur modale),
amener (futur périphrastique),
Germain 5: dire (présent), falloir présent (valeur modale)

Enoncés avec tu:
Germain 1: dire (présent), vouloir (présent, valeur lexicale)
Germain 3: faire (présent), finir (passé composé), vouloir (présent, imparfait, 
valeur lexicale), dormir (futur périphrastique), regarder impératif
Germain 4: prendre (présent)
Germain 5: faire (futur présent)

Enoncés avec il:

Germain 1: dire (présent); avoir ( futur périphrastique)

Sémantisme des verbes:
Expression de désirs (vouloir)
Expression de permission (pouvoir)
Expression de nécessité (falloir)
Expression des actions: amener, faire, finir, prendre, dormir
Expression de perception: regarder
Autres verbes: avoir

dire
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4.5 Analyses quantitatives du système pronominal de Germain et de 

ses interlocutrices 
 

 

 Figure 3. Proportions des énoncés avec des pronoms usuels par rapport au nombre total 

d’énoncés par fichier chez Germain 

 

 

 

 

 

Germain 1 Germain 2 Germain 3 Germain 4 Germain 5

on 4,56% 7,09% 8,65% 4,15% 6,01%

elle 0,83% 0,37% 4,03% 0,00% 0,00%

il impersonnel 0,83% 1,49% 4,90% 0,00% 3,28%

il personnel 19,09% 2,99% 1,44% 16,58% 12,57%

tu 1,24% 3,73% 4,03% 2,59% 2,19%

Je/j' 6,64% 6,34% 7,49% 4,66% 8,74%
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 Figure 4. Proportions des énoncés avec pronoms usuels 

par rapport à l’ensemble des énoncés chez MOT et OBS 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Germain 1 Germain 2
Germain

3-OBS
Germain 3

MOT
Germain 4 Germain 5

on 4,09% 7,11% 7,78% 5,43% 5,08% 6,35%

elle 2,99% 0,61% 1,42% 0,00% 3,67% 0,84%

il impersonnel 3,62% 2,87% 2,48% 4,35% 2,40% 0,48%

il personnel 7,24% 2,72% 5,54% 5,43% 4,51% 2,75%

tu 13,39% 31,01% 30,31% 10,87% 18,62% 29,22%

Je/j' 4,88% 7,26% 10,38% 5,43% 2,54% 6,11%
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Annexes 5. Annexes Corpus Lyron 
 

5.1 Questionnaires  
      5.1.1 Questionnaire 1, 15 octobre 2011  

 

                                                         Questions 

1. Quel âge a-t-il votre enfant ? 

4 ans et demi. 

2. Quand et comment vous avez découvert qu’il y avait des difficultés dans le 

développement de votre enfant ? 

     Grâce à l’école à 3 ans et demi. La maman cherchait depuis  l’âge de 2 ans et demi : 

            Il  n’était pas propre, il avait du retard de langage, pleurs, stereotypies. 

3. Est-ce que votre enfant est scolarisé, si oui, depuis combien de temps et pour quelle 

tranche horaire par semaine ? 

Il est scolarisé 4 matins par semaine et une journée entière. Il mange à la cantine avec les 

enfants. 

4. Est-ce que votre enfant a –t-il reçu un diagnostic officiel d’autisme ou TED ? 

Oui, il a reçu un diagnostic (autisme) par un CMP, confirmé par Deborah Cohen. 

5.  Si vous avez d’autres enfants, en quoi diffère  le développement  de chacun de vos 

enfants ? 

        Il était différent, par rapport aux autres enfants, elle l’a senti depuis qu’il était né. 

6. Quel est le niveau d’acquisition du langage expressif de votre enfant sur une échelle 

de 1 à 4   (1=pas du tout, 2 satisfaisant, 3 –bien, 4 –très bien). 

              Bien. 

7. Quel est le niveau d’acquisition du langage compréhensif de votre enfant sur une 

échelle de 1 à 4? (1=pas du tout, 2 satisfaisant, 3 –bien, 4 –très bien). 

Très bien, il a besoin d’un peu de temps pour la réaction 

8. Quel  est le niveau de communication non-verbale (gestes, émotions) de votre enfant 

sur une échelle de 1 à 4 ? 

La maman lui a appris les émotions, il est capable de les exprimer (montrer souriant, triste). Il 

commence à raconter, à exprimer s’il a du mal, s’il tombe mais il ne dit  pas s’il a mal à la 

gorge. Il avait une résistance à la douleur quand il était petit, maintenant il le dit. 

 Difficultés  de psychomotricité globale, fine, difficultés de généralisation. 

9. Est-ce que votre enfant a eu un retard au niveau du langage ? 

Oui 

10. A quel âge a commencé parler votre enfant ?  

 A 2 ans et demi des écholalies,  et à 3 ans et demi a commencé parler. 

Il imite, il reproduit des films, il peut réciter par hasard des pubs. 

11. Quelles sont les difficultés actuelles de langage de votre enfant  et de communication 

en général ? 

Calmer les frustrations, les choses qui lui font peur, et l’usage des pronoms personnels. 

12. Est-ce que l’enfant sait utiliser le langage dans un contexte donné ? 

Oui. 
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13. Comment se désigne votre enfant : par le pronom à la première personne,  à la 

deuxième personne, à  la troisième personne ou  par le nom propre ? 

Il se désigne par « il » et son nom propre, il utilise « je » seulement si la maman lui demande 

de répéter et cela pas tout le temps. 

14. Comment communique l’enfant avec sa famille : uniquement par le verbal, à l’aide 

des pictogrammes ou à l’aide des signes ? 

Pictos, verbal et Makaton(l’ortophoniste) 

15. Est-ce que votre enfant préfère jouer seul, avec des enfants ou seulement avec des 

objets ? 

Il joue avec la guitare, il commence jouer avec des jeux avec de sons, pas des jeux symboliques, 

il joue au ballon. Il aime le contact avec certains objets, les choses qui vibrent. 

16. Est-ce que votre enfant aime jouer avec ses frères ? 

Il joue bien avec les autres, et il a un frère préféré. 

17. Est-ce que votre enfant a utilisé ou utilise le pointage pour désigner des objets ou des 

personnes ? 

Seulement depuis quelques mois. 

18. Avez –vous utilisé des méthodes éducatives spéciales pour faire progresser votre 

enfant ou avez-vous eu des prises en charge orthophoniques ? 

PECS, A.B.A, Makaton. Depuis décembre, il travaille en A.B.A, avec la maman, depuis mai 

2011 avec une éducatrice, une psychomotricienne depuis mois de mai, et une psychologue 

depuis avril. Il est suivi en orthophonie aussi. 

19. Est-ce que votre enfant utilise le langage de façon spontanée, rhétorique ou 

mémorisée ? Utilise-t-il d’écholalies ? 

Un peu les écholalies, répétitions, rappels. 

20. Quel est le niveau d’accès à l’image (pictos, photos) de votre enfant ? 

 Il a l’accès aux images. 

21. Aime-t-il écouter des histoires en regardant les images ? 

C’est dur. 
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 5.1.2 Questionnaire 28 octobre 2012 

 

Un an après notre première visite, répondez s’il vous plait aux questions suivantes concernant le 

diagnostic et le développement du langage de votre enfant et les lignes générales de sa prise en 

charge scolaire et extrascolaire.  

 

Questionnaire général : 

 

I. Acquisition du langage 

 

12. Langage productif : sur une échelle de 1 à 5? (1=pas du tout, 2 satisfaisant, 3 –bien, 4 

–assez bien,5- très bien). 

4-assez bien. 

13. Langage compréhensif sur une échelle de 1 à 5? (1=pas du tout, 2 satisfaisant, 3 –bien, 

4 –assez bien, 5- très bien). 

4 –assez bien. 

14. Pointage : oui ou non, comment et dans quel contexte?  

Non. 

15. Usage de la référence à soi /utilisation des pronoms ou nom propre : comment, quelle 

fréquence? 

« Il » au lieu de « je » jusqu’à 4ans 1\2. 

16. Usage de la référence à l’autre : comment il s’adresse aux autres? 

Par leur prénom. 

17. Construction des phrases? 

Oui : sujet-verbe-complément. 

18. Usage de la négation, des verbes, des temps : est-ce que Lyon utilise tout cela et 

comment? 

« Je ne veux pas etc. » 

19. Demandes : comment fait-il les demandes? 

« Je veux ci ou ça »; « Est-ce que + ? » 

20. Expression des émotions par le langage? 

« J’ai peur », « J’ai mal ». 

21. Langage spontané?  

Oui. 

22.  L’usage des onomatopées et  interjections 

Un peu. 

23. Difficultés de langage : bégayements, écholalies, cris: fréquence et contexte. 

Écholalies, cris dans contexte de colère, angoisse. 

24. Rectifications : est-ce qu’il intègre toute suite les rectifications faites par les autres 

dans son langage?  

Oui. 

 

II. Langage adressé à Lyron 

25. Comment parlez-vous à Lyron? Avez-vous observé qu’il vous imite dans les 

constructions, l’usage des pronoms? 

Oui, il repète. 
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26.  Utilisez-vous dans la conversation, le « je » pour parler de vous-même aussi, ou 

seulement le « tu » pour vous référer à Lyron? 

« Je » et « tu ». 

27.  Utilisez-vous souvent le nom propre Lyron pour vous référer à lui quand vous parlez 

à l’enfant : « Lyron va faire cela. », etc. 

Les deux, « tu » et « Lyron ». 

28.  Avez-vous senti un progrès dans l’usage de la référence à soi, la conversation avec les 

autres vu la prise en charge avec les méthodes éducatives que vous utilisez (A.B.A., 

PECS, etc)? 

Oui, énorme. 

 

 III. Jeux /Interaction sociale 

1. Est-ce que votre enfant aime jouer avec les autres ? 

Oui. 

2. Quel type de jeux  aime-t-il  faire avec les autres? 

« Chat »; «1,2,3 soleil », le facteur. 

3. Est-ce qu’il demande tout seul de jouer avec les autres? 

Oui. 

4. Est-ce qu’il demande faire quelque chose (une activité) avec les parents? 

Oui, cinéma, piscine, TV. 

 

IV. Comportement:  

1. Comment gère votre enfant les frustrations? Peut-il se contrôler et comment? 

Il pleure, se fâche. 

2. Est-ce qu’il peut demander un jouet ou réagir mal si quelqu’un prend son jouet 

préféré? 

Oui. 

 

V. Alimentation : si troubles, quel type de troubles? 

Non. 

 

VI. Sommeil : si troubles, quel type de troubles? 

Non, mais énurésie. 

 

VII. Expression des émotions  

Comment s’exprime l’enfant s’il a mal, s’il est triste? 

Il dit quand il a mal. Il ne dit pas s’il est triste. 

 

VIII. Moyens de communication, lesquels? 

Verbal. 

 

IX. Prise en charge : 

Domicile : quelles méthodes avec qui, fréquence, objectifs généraux, description générale 

brève. 

Éducatrice A.B.A. 25h/semaine 

A l’extérieur, avec qui, objectifs, fréquence. 

Orthophoniste 1 fois/ semaine, école+domicile 
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Gym 1 fois par semaine 

Piscine 1 fois toutes les 2 semaines. 

 

Objectifs de la prise en charge actuelle : 

Il y a un an, les grandes difficultés de Lyron étaient liées au contrôle des frustations, 

l’usage des pronoms et les choses qui lui faisaient peur? 

Oui. 

Comment a-t-il progressé entre temps? Est-ce que vos objectifs éducatifs ont changé? 

Quelles sont les priorités éducatives actuelles? 

Il a bien progressé. Mais la frustration reste un gros problème. 

 

X. Suivi médical : médicaments, pour quelle raison, fréquence. 

On va commencer avec Dr. Teulière. 

 

XI. Usage de l’ordinateur ou d’autres technologies pour le suivi éducatif ou pour le loisir 

Quels jeux ou activités sur l’ordinateur? 

Jeux, puzzle ou jeux éducatifs sur ordinateur. A.B.A. sur IPad. 

XII. Activités scolaires 

1. Combien de temps par semaine de prise en charge scolaire? Où? Avec auxiliaire de 

vie scolaire ou non? 

Éducatrice spécialisée 18h à l’école. 

 

2. Difficultés à l’école dans la prise en charge scolaire, dans la relation avec les autres? 

 Non, pas de souci. 

XIII. Activités extrascolaires 

Quoi, où, quelle fréquence ? 

Parc, visite Eurodisney, vacances scolaires. 

Gym 4 fois/ mois, piscine 2 fois/ mois, cinéma 2 fois/ mois. 
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5.2. Annexes générales corpus  
5.2.1 Description des enregistrements 
 

Tableau 7. Description des enregistrements  de Lyron 

Lyron127102011  Bain+dîner+jeux avec MOT 

(Séance filmée par OBS) 

1. Conversation+bain avec MOT 

00 :00 :00-00 :34 :20 

 

 

 

 

 

 

 

2. Repos+ dessin animé+ diner seul avec MOT 

00:34:21-00:41:27 

 

 

3. Travail à table avec MOT et diner avec les 

frères 

00: 41:28-01:00:28 

 

    

-Négation avec gestes 

-Usage des pronoms « il » pour  « je » 

et « je » pour « je » avec les gestes 

-Cris et pleurs 

-Chants dans le bain, jeu  « faire 

semblant » (jacques a dit), jeux avec 

des bonhommes  

Echolalies et répétitions des paroles 

de sa mère 

 

Réponses aux questions d’une façon 

simple 

-Expression de son plaisir à manger 

quelque chose 

-Faire le clown+cris 

 

-Décoller des images 

Réponses aux questions sur les 

images 

-Expression des frustrations, besoin 

d’autonomie 

-Jeu avec ballon 

Lyron227112011 Séance d’activités avec EDU, filmée par OBS : 

 Activités à table (00 :00-31 :00) 

-perles 

-lego 

-prénom 

-donner à manger aux poissons 

-puzzles 

 

Habillage et jeu avec playmobil 

(31 :00-45 :00) 

 

 

Travail à table –correspondance images 

(45 :01-56 :21) 

-Moins de langage de la part de Lyron 

-Demandes spontanées 

-Sauts et manifestations de joie 

-Cris et pleurs 

-Usage de « il » pour « je » et « je » 

pour « je » dans les demandes  

 

-Usage de « je » pour « je » dans les 

demandes 

-Discours rapporté  

 

-Réponses aux questions 

-Moments de déconcentration 

Lyron328122012 Séance d’activités avec OBS filmée par MOT et 

un frère 

Puzzles  

Séance écholalique par excellence 

Echolalies comme stimulation verbale 

Réponses aux questions: description 

des images 

 

Lyron 4 Séance filmée par les parents  

Divisée en trois moments différents 

 

 

02.02.2012    00 :00-16 :23 

 

 

 

 

-Echolalies 
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Séance peinture+conversation avec sa mère 

+puzzle 

 

 

 

 

 

04.02.2012   16 :23-36 :38 

 Matin -Petit déjeuner +discussion avec sa mère 

donner à manger aux poissons 

jeu avec le chat et la ficelle – 

 

Soir :après bain  

 

 

05.02.2012    36 :39-01 :00 :43 

-moment de matin, discussion sur la neige, 

habillage pour sortir 

-séance de travail à la table avec MOT 

 

 

-séance de puzzle + 

séance de travail dans sa chambre 

apprentissage de son prénom écrit 

correspondance formes géométriques 

lecture du chat botté 

 

 

 

 

-Concentration sur une seule chose 

-Conversations mère-enfant, mais la 

mère parle longtemps toute seule 

-« Tu » pour « je » (garde la 

perspective de l’autre) 

 

Conversation avec la mère 

Echolalies 

Conversation et jeu avec la mère et le 

père 

 

 

-Conversation avec la mère 

 

 

-« Il »  pour « elle » (inanimé) 

 

-Répétions des énoncés  de la mère 

 

- « Il »  pour « elle » (inanimé) 

 

Demande avec pointage et  

avec  « il » pour  « je » 

 

-Usage du prénom et du « ton » 

comme référence à soi : 

 Exemple  Lyron : 

« le chat botté à Lyron [parle fort ]  

dans ton  lit » 

-Pointage mère 

-Manque de concentration et 

d’attention, Lyron tourne vite les 

pages 

-Reconnaissance des émotions d’un 

personnage virtuel sur le livre 
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5.2.2 Description des moments saillants des enregistrements 
Tableau 9. Description détaillée des moments saillants du corpus 

Langage Pointage Communication  Jeu Comportement 

général 

- Retard du langage, 

écholalies à 2 ans et demi, 

ensuite langage à 3 ans et 

demi. 

 

- Écholalie immédiate et 

différée, répétitions,  

reproduction des pubs, 

imitation. 

 

-Difficultésd’élocution: 

Bégaiements et mauvaise 

prononciation. 

 

-Usage des pronoms:  « il » 

et du nom propre, « je » 

seulement suite 

rectification. 

Ex: Maman, il veut des 

bonbons dans ta main. 

 

 

- Langage expressif: bien 

- Langage compréhensif 

très bien, mais besoin de 

temps pour réagir 

 - Il fait beaucoup de 

demandes 

- Pas de 

pointage avant  

4 ans 

 

- Quand il veut 

quelque chose, 

il demande. 

 Expressions des émotions 

- Apprentissage des 

émotions par sa mère, il 

peut dire qu’il a mal, mais il 

ne dit pas s’il est triste. 

 

- Compréhension des 

images, mais difficultés à 

regarder des livres et à 

écouter des histoires 

 

- Communication par le 

verbal. 

 

  

- Usage des pictos et 

Makaton en séances 

d’orthophonie. 

 

 

- Il aime bien jouer avec 

ses frères et ses amis. 

 

Il commence à jouer avec 

des jeux avec  sons, pas 

des jeux symboliques, il 

joue au ballon.  

-Il aime le contact avec 

certains objets, les choses 

qui vibrent. 

 

-Beaucoup de 

frustrations, 

pleurs, 

énervements. 

-Hyperactif, 

angoissé, il a des 

difficultés pour 

gérer ses peurs. 

-Spontané ; 

-Sens de 

l’humour ; 

-Stéréotypies 

devant la télé, et 

quand il excité ou 

enthousiasmé.  
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5.3  L’expression de la référence à soi et d ’autres usages  
5.3.1 Enoncés d’usage de la réfé rence à soi standard  
 

ÉNONCÉS AVEC “JE” 

1) Énoncés spontanés avec « je » 

 

Fichier 1=4 

1) Lyron127102011.cha": line 79. 

*MOT: tu manges les bonbons après on va aller faire couler le bain  

*MOT: d’acccord ?  

*CHI: je ne veux pas le bain .  

*MOT: tu ne veux pas le bain ?  

*CHI: non .  

 

2) Lyron127102011.cha": line 124. 

*CHI: +<non . 

*MOT: non je ne veux pas [= ! discours rapporté CHI] ?  

*CHI: parce que xxx je ne veux pas le bain [=! fait <non> de la tête] .  

*MOT: <je ne veux pas le bain> [=! discours rapporté]  d’accord !  

*MOT: mais on lave les pieds et les fesses d’accord ? 

 

3) Lyron127102011.cha": line 1805. 

*CHI: xxx .  

*MOT: tu veux plus le rouge non ?  

*CHI: non je ne veux pas au dodo .  

*MOT: tu ne veux pas au dodo ?  

*CHI: non . 

 

4) Lyron127102011.cha": line 895. 

*CHI: non [=! crie] .  

*MOT: un tout petit peu !  

*CHI: non je ne veux pas [=! crie] .  

*MOT: regarde maman va +...  

*MOT: +, j’allume (.) j’allume un petit peu Rango et  

 après on fera un peu de travail d’accord ?  

 

Fichier 2=4 

1) Lyron227112011.cha": line 91. 

*EDU: tu le dis ?  

*EDU: qu'est+ce que tu fais Lyron ?  

*CHI: je fais la perle .  

*EDU: je mets la perle .  

*CHI: 0 .  

 

2) Lyron227112011.cha": line 157. 
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*EDU: voilà .  

*EDU: super c'est bien Lyron !  

*CHI: je veux mets là xx  

*EDU: je veux mettre !   

*CHI: mettre !  

 

3) Lyron227112011.cha": line 884. 

*OBS: Lyron tu me regardes ?  

*OBS: qu’est+ce que tu fais  (.) qu’est+ce que tu fais là ?  

*CHI: je joue au playmobil !  

*OBS: tu joues au playmobil ?  

*CHI: oui  

 

4) Lyron227112011.cha": line 899. 

*EDU: qu’est+ce que tu fais ?  

*OBS: qu’est+ce que tu fais Lyron ?  

*CHI: je joue au playmobil.  

*OBS: oui mais qu’est+ce que tu fais là ?  

*CHI: avec le bonhomme ?  

 

Fichier 3=1 

1) Lyron328122011.cha": line 216. 

*CHI: oui  

*MOT: qu’est+ce que tu veux encore ?  

*CHI: je veux la tèce@f  

*CHI:   encore !  

*OBS: ah@i il nous manque (.) il nous manque encore des pièces 

 regarde !  

 

 

2)Énoncés suite au guidage verbal 

Fichier1=1 

1) Lyron127102011.cha": line 1642. 

*MOT: dis <je veux plus gros>[=! discours CHI]  

*MOT: <je veux plus gros> [=! discours CHI] .  

*CHI: je veux plus gros .  

*MOT: stop !  

*CHI: [=! bruits de bouche] . 

 

Fichier 2= 2 

1) Lyron227112011.cha": line 839. 

*CHI: oui  

*EDU: comment on dit ?  

*CHI: je veux +...  

*EDU: je veux que tu m’aides c’est bien !  

*EDU: regarde !  
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2) Lyron227112011.cha": line 1333. 

*EDU: tu me le dis ?  

*EDU: Lyron qu’est+ce que tu me dis (.) <je +...?>[=! discours CHI] .  

*CHI: je suis fatigué .  

*EDU: <je suis fatigué> [=! répétition] .  

*EDU: c’est très bien ! 

 

Fichier 3=4 

1) Lyron328122011.cha": line 212. 

*OBS: qu’est+ce que j’ai là ?  

*OBS: comment tu dis ?  

*CHI: <je veux le robot>[/] < (2)je veux le robot>  

*OBS: tu veux le robot ?  

*CHI: oui  

 

2) Lyron328122011.cha": line 297. 

*OBS: comment tu dis Lyron ?  

*OBS: qu'est+ce que tu dis ?  

*CHI: je veux puzzle .  

*CHI: je veux prendre puzzle  

*OBS: tu veux prendre quoi (.)  le morceau de puzzle ?  

 

3) Lyron328122011.cha": line 298. 

*OBS: qu'est+ce que tu dis ?  

*CHI: je veux puzzle .  

*CHI: je veux prendre puzzle  

*OBS: tu veux prendre quoi (.)  le morceau de puzzle ?  

*CHI: <un morceau de puzzle> [=répétition derniers mots]  

 

4) Lyron328122011.cha": line 1046. 

*CHI: c’est pour Lyron !  

*OBS: c'est pour Lyron et comment tu dis (.) <j+...>[=! discours CHI] .  

*CHI:  je veux un gâteau s’il te plait .  

*OBS: Ca(.) me+...  

*OBS: Camelia . 

 

 

Fichier 4=1 

1) Lyron 2012 02-02-04-05-11.cha: line 1309. 

*CHI: hm@i !  

*MOT: et après alors tu dis <maman je me lève (.) je déjeune et après 

 je me l+.. > [=! discours CHI]  

*CHI: ++ je me lave .  

*MOT: je me lave.  

*MOT: je m’habille.  
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5.3.2 Enoncés de référence à soi non-standard 
I. Énoncés avec « tu » pour « je » 

Fichier 1=1 

1) Lyron127102011.cha": line 495. 

*MOT: Jacques a dit a dit <assis>  

*MOT: comment tu t’appelles ?  

*CHI: tu t’appelles Lyron .  

*MOT: <je m’appelle Lyron .> [=! discours CHI] .  

*CHI: je m’appelle [=! bruits de bouche] .  

 

4) Lyron127102011.cha": line 1190. 

*MOT: elle s’appelle Lyor !  

*MOT: et toi tu t’appelles comment ?  

*CHI: tu t’appelles Lyron .  

*MOT: <je m’appelle Lyron> [=! discours CHI] .  

*CHI: Lyron .  

 

2) Lyron127102011.cha": line 1725. 

*MOT: qu’est+ce que tu as fait ?  

*MOT: tu es tombé ?  

*CHI: il est tombé Lyron (.) tu es tombé de là (.) j’ai tombé  

boum@i !  

*MOT: ah boum@i Lyron il est tombé !  

*MOT: tu es tombé tu t’es fait mal !  

 

3) Lyron127102011.cha": line 1762. 

*MOT: tu t’appelles maman [=! exemple discours CHI] .  

*MOT: tu t’appelles maman [=! exemple discours CHI]  

*CHI: tu t’appelles Lyron !  

*MOT: je m’appelle Lyron . [=! exemple discours CHI] .  

*CHI: Lyron !  

 

Fichier 2=3 

1) Lyron227112011.cha": line 292. 

*CHI: Lyron !  

*EDU: comment tu t'appelles ?  

*CHI: tu t'appelles Lyron !  

*EDU: <je m'appelle Lyron> [=! discours CHI]  

*CHI: <Lyron !> [=! répétition dernier mot] .  

 

2) Lyron227112011.cha": line 989. 

*EDU: <bonjour [/] bonjour !> [=! imite] .  

*EDU: <comment tu t’appelles> [=! imite] .  
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*CHI: tu t’appelles Lyron !  

*EDU: <je m’appelle Lyron !> [=! discours CHI] .  

*EDU: <je +...> [=! discours CHI] .  

 

3) Lyron227112011.cha": line 712. 

*MOT: pour quoi tu veux t’habiller ?  

*MOT: dis+lui < je veux+...?>  

*CHI: tu vas t’habiller .  

*MOT: pour quoi tu veux t’habiller ?  

*MOT: parce que tu veux aller ?  

 

 

Fichier 4=2 

1) Lyron 2012 02-02-04-05-11.cha": line 208. 

*MOT: <c'est moi > [=! discours CHI] .  

*MOT: toi tu t'appelles comment ?  

*CHI: tu t'appelles Lyron  

*MOT: <j +..> [=! discours CHI] .  

*MOT: je m'appelle Lyron [=! rit] .  

 

2) 2012 02-02-04-05-11.cha": line 349. 

*MOT: où tu t'es coincé le doigt ?  

*MOT: où ? 

*CHI: tu t'es cogné !  

*MOT: je me suis cogné ![=! avec intonation] .  

*CHI: cogné . 

 

 

II.1. Énoncés « il » pour « je » 

Fichier 1= 33 

1) Lyron127102011.cha": line 21. 

*CHI: il veut [/] il veut des smarties dans ta main !  

*MOT: tu veux des smarties dans la main ?  

*CHI: oui !  

 

2) Lyron127102011.cha": line 35. 

*CHI: il veut dans ma main [=! crie]  

*MOT: tiens tu veux des smarties ?  

*CHI: des smarties [=! crie]  

 

3) Lyron127102011.cha: line 47. 

*CHI: il veut des smarties !  

* MOT:  tu ne veux pas celui là ?  

*MOT: ah@i qu’est+ce que c’est ça pour qui ?  

 

 

4) Lyron127102011.cha: line 179. 
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*CHI: +<il veut laver les mains ! 

*MOT: tu veux laver les mains ?  

*MOT: je veux me laver les mains [=! discours CHI] .  

 

5) Lyron127102011.cha: line 319. 

*CHI: il veut le playmobil .  

*MOT: tu veux le playmobil ?  

*CHI: oui.  

 

6) Lyron127102011.cha": line 323. 

*CHI: il veut playmobil .  

*MOT: <je veux+..?> [=! discours CHI]  

*CHI: et le cheval blanc.  

 

7) Lyron127102011.cha": line 580. 

*CHI: maman il fait le requin <uo@i !> [=! imite]  

*MOT: non maman elle fait des bisous à Lyron  !  

*MOT: maman fait plein de bisous ?  

 

8) Lyron127102011.cha": line 603. 

*CHI: il fait des bisous .  

*MOT: ah@i  fais+moi un bisou !  

*MOT: bisou !  

 

9) Lyron127102011.cha": line 693. 

*CHI: il veut mettre celui+là .  

*MOT: tu veux mettre celui+là ?  

*MOT: d’accord mets celui+là !  

 

10) Lyron127102011.cha": line 710. 

*CHI: regarde qu’il a fait !  

*CHI: maman regarde qui a fait  

*MOT: <regarde ce que j’ai fait ?> [=! discours CHI]  

 

11) Lyron127102011.cha": line 745. 

*CHI: maman il veut sortir du bain .  

*MOT: <je veux sortir du bain> [=! discours CHI] .  

*CHI: il veut sortir du bain.  

 

12) Lyron127102011.cha": line 748. 

*CHI: il veut sortir du bain .  

*MOT: ok alors regarde ce qu’on fait.  

*MOT: non [/] non [/] non +...  

 

13) Lyron127102011.cha": line 769. 

*CHI: il veut jouer aux playmobils  

*CHI: il veut jouer (.) [/] il veut jouer aux playmobils !  
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*MOT: qui veut jouer aux playmobils ?  

 

14) Lyron127102011.cha": line 771. 

*CHI: il veut jouer (.) [/] il veut jouer aux playmobils !  

*MOT: qui veut jouer aux playmobils ?  

*CHI: xxx.  

 

15) Lyron127102011.cha": line 836. 

*CHI: il veut la toutue !  

*MOT: c’est pas grave chéri (.) regarde c’est pas grave !  

*MOT: oui c'est parce que t’es resté longtemps dans le bain regarde !  

 

16) Lyron127102011.cha": line 853. 

*CHI: il veut la toutue !  

*MOT: oui on va chercher la toutue et le+...?  

*CHI: ++le doudou. 

 

17) Lyron127102011.cha": line 1024. 

*CHI: il veut manger des raviolis .  

*MOT: oui.  

*MOT: tu sais Lyor est partie les chercher au magasin .  

 

18) Lyron127102011.cha": line 1083. 

*CHI: eh@ i il veut des raviolis !  

*MOT: tu veux des raviolis ?  

*MOT: mais dès que Lyor arrive je vais les faire chauffer d’accord ?  

 

19) Lyron127102011.cha": line 1101. 

*CHI: il veut les raviolis .  

*MOT: oui@i je vais les faire chauffer !  

*MOT: je vais faire chauffer les raviolis ah@i !  

 

20) Lyron127102011.cha": line 1833. 

*CHI: maman il veut des pâtes !  

*MOT: tu veux des pâtes ?  

*MOT: tu veux comme Lyor ?  

 

21) Lyron127102011.cha": line 1838. 

*CHI: maman il veut des pâtes avec des raviolis !  

*MOT: des pâtes avec raviolis.  

*MOT: biensur.  

 

22) Lyron127102011.cha": line 1267. 

*CHI: maman il xxx .  

*MOT: qu’est+ce que tu veux ?  

*MOT: t’as pas fini de manger regarde !  
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23) Lyron127102011.cha": line 1319. 

*CHI: il veut décorer le requin .  

*MOT: ça c’est le requin !  

*CHI: xx baleine.  

 

24) Lyron127102011.cha": line 1328. 

*CHI: il veut décoller le requin .  

*MOT: tu veux le décoller le requin ?  

*CHI: oui.  

 

25) Lyron127102011.cha": line 1359. 

*CHI: il veut décoller !  

*MOT: tu veux décoller un autre ?  

*MOT: viens prendre ceux+là !  

 

26) Lyron127102011.cha": line 1371. 

*CHI: il veut décoller .  

*MOT: tu veux décoller lequel ?  

*CHI: il veut décoller.  

 

27) Lyron127102011.cha": line 1374. 

*CHI: il veut décoller .  

*CHI: hm@i.  

*MOT: celui+là ?  

 

28) Lyron127102011.cha": line 1401. 

*CHI:  maman il veut (.) le mettre !  

*MOT: tu veux le mettre où ?  

*MOT: là ?  

 

29) Lyron127102011.cha": line 1418. 

*CHI: il veut xx[=! crie] .  

*MOT: on va le rallumer après !  

*MOT: d'accord pose+le+là !  

 

30) Lyron127102011.cha": line 1422. 

*CHI: il veut xxx ouvrir Lyron .  

*MOT: tu veux l’ouvrir ?  

*CHI: il veut l’ouvrir !  

 

31) Lyron127102011.cha": line 1425. 

*CHI: il veut l’ouvrir !  

*MOT: on veut l’ouvrir ?  

*MOT: tu veux l’ouvrir ?  

 

 

 



756 

 

32) Lyron127102011.cha": line 1515. 

*CHI: il veut encore !  

*MOT: viens souffle (.) viens souffler !  

*MOT: oh@i fort !  

 

Fichier 2=22 

1) Lyron227112011.cha": line 1110. 

*CHI: il veut un bonbon !  

*EDU: c’est super Lyron oui(.)  je vais te donner un bonbon parce que 

 tu t’es habillé c’est très bien !  

*EDU: et Lyron a eu le diplôme du courage !  

 

2) Lyron227112011.cha": line 1120. 

*CHI: il veut (.) noir .   

*EDU: noir.  

*EDU: super !  

 

3) Lyron227112011.cha": line 1180. 

*CHI: il veut un gâteau .  

*CHI: veut un gâteau.  

*EDU: après tu vas manger avec maman après hm@i ?  

 

4) Lyron227112011.cha": line 870. 

*CHI: il veut jouer aux playmobils !  

*EDU: tu peux jouer aux playmobils maintenant , si tu veux !  

*CHI: il veut jouer aux playmobils !  

 

5) Lyron227112011.cha": line 872. 

*CHI: il veut jouer aux playmobils !  

*CHI: il veut le pyjama  

*EDU: le pyjama je le range comme ca tu peux le remettre ce soir pour 

 aller dormir  

 

6) Lyron227112011.cha": line 940. 

*CHI: il veut les l’ouvrir .   

*EDU: qu’est+ce que tu veux Lyron ?  

*CHI: il veut le remettre.  

 

7) Lyron227112011.cha": line 943. 

*CHI: il veut le remettre .   

*EDU: tu veux le remetre ?  

*EDU: est+ce que tu peux le remettre ?  

 

8) Lyron227112011.cha": line 950. 

*CHI: il veut pre(.) il veut le prendre .   

*EDU: tu veux le prendre ?  

*CHI: <le prendre !> [=! répétition derniers mots]  
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9) Lyron227112011.cha": line 726. 

*CHI: il joue au ballon !  

*CHI: 0 [=! saute] . 

*CHI: il joue au ballon.  

 

10) Lyron227112011.cha": line 729. 

*CHI: il joue au ballon .   

*EDU: et les bulles.  

*CHI: et les +...  

 

11) Lyron227112011.cha": line 780. 

*CHI: il veut prendre xxx .  

*EDU: je prépare les affaires à Lyron  d’accord ?  

*CHI: prendre.  

 

12) Lyron227112011.cha": line 205. 

*CHI: non il veut pas .  

*EDU: non papa il travaille viens !  

*EDU: regarde tu as encore un jeton avec les legos !  

 

13) Lyron227112011.cha": line 211. 

*CHI: il veut un bonbon !  

*EDU: oui  après  (.) après qu'on finit !  

*EDU: on donne à manger aux poissons et après je te donne des bonbons d'accord ?  

 

14) Lyron227112011.cha": line 337. 

*CHI: il xx . 

*EDU: j'ouvre la maison des poissons .  

*CHI: <la maison des poissons.> [=! répétition derniers mots] .  

 

15) Lyron227112011.cha": line 363. 

*CHI: il veut un bonbon  !  

*EDU: tu veux un bonbon ?  

*EDU: d'accord !  

 

16) Lyron227112011.cha": line 374. 

*CHI: il veut dans ta main !  

*EDU: oui je vais les mettre dans ma main !  

*OBS: xxx .  

 

17) Lyron227112011.cha": line 418. 

*CHI: Il veut le noir !  

*EDU: après je te donnerai le noir !  

*EDU: on va aller s'habiller après ?  
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18) Lyron227112011.cha": line 443. 

*CHI: il veut xx .  

*EDU: tu veux quoi ?  

*CHI: +<il veut le puzzle ! 

 

19) Lyron227112011.cha": line 447. 

*CHI: +<il veut le puzzle ! 

*EDU: ah+ bah@i oui il est là le puzzle (.) tu l’as vu toi !  

*EDU: super c’est bien Lyron !  

 

20) Lyron227112011.cha": line 474. 

*CHI: il veut xx .  

*EDU: oui [/] oui regarde Lyron !  

*EDU: doucement on fait doucement !  

 

21) Lyron227112011.cha": line 581. 

*CHI: maman il veut un bonbon !  

*MOT: tout a l’heure regarde !  

*MOT: là je rentre !  

 

22) Lyron227112011.cha": line 587. 

*CHI: il fait monsieur patate .  

*EDU: oui j’ai fait monsieur patate et j’ai fait le puzzle  

*EDU: tu vas dire à maman  

 

 

Fichier 3=7 

1) Lyron328122011.cha": line 1114. 

*CHI: il  veut pas travailler (.)  (2)il  veut pas  !   

*OBS: encore ?  

*OBS: est+ce que tu veux encore ?  

 

2) Lyron328122011.cha": line 1169. 

*CHI: il veut (.) hm@i des galipettes .   

*OBS: tu veux des galipettes ?  

*OBS: eh@i tu sais tu me demandes des gâteaux si tu veux !  

 

3) Lyron328122011.cha": line 1258. 

*CHI: il veut des gâteaux .    

*MOT: tu veux un petit gâteau ?  

*MOT: ils sont où les petits gâteaux ?  

 

4) Lyron328122011.cha": line 898. 

*CHI: il veut rose !   

*OBS: tu veux rose aussi ?  

*CHI: oui.  
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5) Lyron328122011.cha": line 254. 

*CHI: il veut un ballon !   

*MOT: oui.  

*MOT: tu dis <je voudrais> [=! discours CHI]  

 

6) Lyron328122011.cha": line 247. 

*CHI: il veut le ballon !   

*MOT: il a pété le ballon ?  

*MOT: oh@i mince alors !  

 

7) Lyron328122011.cha": line 251. 

*CHI: il veut le ballon .  

*MOT: ph@i c’est pas grave on va faire un ballon tout à l’heure !  

*CHI: il veut un ballon !  

 

Fichier 4=4 

1) Lyron 2012 02-02-04-05-11.cha »: line 774. 

*CHI : il veut l’ouvrir  

*MOT : qu’est+ce que tu veux  Lyron ?  

*CHI : allez l’ouvrir  

 

2) Lyron 2012 02-02-04-05-11.cha": line 1684. 

*CHI: il veut le chat botté .  

*CHI: faut le chercher 

*MOT: le livre ?  

 

3) Lyron 2012 02-02-04-05-11.cha": line 1798. 

*CHI: il veut le prendre .  

*MOT: après [=! pointe]  

*CHI: il veut le prendre après  

 

4) Lyron 2012 02-02-04-05-11.cha": line 1803. 

*CHI: il veut le prendre après  

*MOT: après ça  

*MOT: d'accord  

 

 

II.2. Énoncés avec « il » pour « elle » =objet 

 

Fichier 4=3 

1) Lyron 2012 02-02-04-05-11.cha": line 877. 

*CHI: il va tomber la neige  !  

*CHI il va tomber !  

*MOT: oui elle est  tombée la neige du ciel !  

 

2) Lyron 2012 02-02-04-05-11.cha": line 878. 

*CHI: il va tomber  !  
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*MOT: oui elle est  tombée la neige du ciel !  

*MOT: regarde il y a plein là+bas de neige !  

 

3) Lyron 2012 02-02-04-05-11.cha": line 1402. 

*CHI: il est noir .  

*MOT: elle est noire ?  

*MOT: et c'est une glace à la vanille ?  

 

 

II.3. Énoncés avec « maman il » pour « maman elle/ maman tu » et « il maman » pour 

« maman elle » 

 

Fichier 1=5 

1) Lyron127102011.cha": line 650. 

*CHI: maman il peut le remettre ?  

*MOT: maman demande !  

*MOT: comment tu demandes ?  

 

2) Lyron127102011.cha": line 654. 

*CHI: maman il peut le remettre ?  

*MOT: maman tu peux le remettre ?  

*CHI: maman il peut le remettre.  

 

3) Lyron127102011.cha": line 658. 

*CHI: maman il peut le remettre .  

*MOT:  <tu peux le remettre> [=! discours CHI] (.)  <pas maman il peut> [=! discours rapporté 

CHI] .  

*MOT: regarde Lyron maman !  

 

4) Lyron127102011.cha": line 724. 

*CHI: maman il peut (li) enlever !  

*MOT: <maman elle peut l’enlever > [=! discours CHI] tu donnes ?  

*MOT: maman tu l’enlèves ?  

 

5) Lyron127102011.cha": line 916. 

*CHI: maman il pousse !  

*MOT: moi je me pousse ?  

*CHI: oui.  

 

 

II.4. Enoncés avec « il maman » pour « elle maman » 

Fichier 2=2 

1) Lyron227112011.cha": line 792. 

*CHI: il était où maman  (.) il était loin ? 

*EDU: maman elle est en bas elle est partie prendre sa douche, 

 d’accord [!=!d’accord?]  

*CHI: oui.  
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Fichier 3=1 

1) Lyron328122011.cha": line 150. 

*CHI: il est où maman dans la chambre ? 

*OBS: elle est là tu l’entends ?  

*OBS: elle est dans dans la cuisine.  

 

 

II.5. Énoncés « il » pour « tu » 

Fichier 1=1 

1) Lyron227112011.cha": line 52. 

*CHI: il peut les l'ouvrir ?  

*EDU: tu peux (.) tu peux l'ouvrir s'il te +  

*CHI: tu peux l’ouvrir s'il te plait ?  

 

II.6. Énoncés avec « il Lyron » 

Fichier 1=3 

1) Lyron127102011.cha": line 570. 

*MOT: tu fais le lion Lyron ?  

*MOT: et toi tu n’es pas un lion [=! touche CHI]  

*CHI: il fait le requin Lyron ! ` 

*CHI: +< uo@o [=! imite] 

*CHI: 0[=! rit]  

 

2) Lyron127102011.cha": line 1422. 

*MOT: on va le rallumer après !  

*MOT: d'accord pose+le+là !  

*CHI: il veut xxx ouvrir Lyron .  

*MOT: tu veux l’ouvrir ?  

*CHI: il veut l’ouvrir !  

 

3) Lyron127102011.cha": line 1725. 

*MOT: qu’est+ce que tu as fait ?  

*MOT: tu es tombé ?  

*CHI: il est tombé Lyron (.) tu es tombé de là (.) j’ai tombé boum@i !  

*MOT: ah boum@i Lyron il est tombé !  

*MOT: tu es tombé tu t’es fait mal !  

 

 

III.1 Énoncés avec « Lyron » sujet 

Fichier 4=1 

1) Lyron 2012 02-02-04-05-11.cha": line 330. 

*MOT: tu retournes toutes  les pièces ?  

*MOT: tu les mets à l'endroit ?  

*CHI: Maman Lyron ramasse !  

*MOT: c'est bien chéri !  

*MOT: tu ramasses la pièce du puzzle !  
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III.2.Énoncés avec Lyron sujet - énoncés partiels 

Fichier 3=2 

1) Lyron328122011.cha": line 556. 

*OBS: c’est très bien !  

*CHI: xxx .  

*CHI: Lyron xx !.  

*OBS: encore .  

*CHI: Lyron (.) xx .  

 

2) Lyron328122011.cha": line 558. 

*CHI: Lyron xx !.  

*OBS: encore .  

*CHI: Lyron (.) xx .  

*CHI: du capore@c !  

*OBS: qu’est+ce que tu veux me dire ?  
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5.3.3  Enoncés avec d’autres usages  
 

I. Références avec « je » 

1) Écholalie – « je »  

Fichier 1=1 

1) Lyron127102011.cha": line 438. 

*CHI: <arrête de répéter ce que je dis !> [=! écholalie] .  

*MOT: non [/] non tu répétes ce que je dis (.) non !  

*CHI: <non xx ce que je dis ! > [=! écholalie] .  

*MOT: tu es un coquin toi !  

*MOT: tu es un coquin et je vais te faire des chatouilles !  

 

Fichier 3=3 

1) Lyron328122011.cha": line 840. 

*MOT: je te regarde .  

*OBS: ah@i !  

*CHI: <je te regarde> [=écholalie]  

*MOT: moi je te vois toi .  

*OBS: c’est qui  (.) c’est qui là (.)  c’est qui ?  

 

2) Lyron328122011.cha": line 941. 

*CHI: maman !  

*MOT: je te donne encore assis  ! 

*CHI: <je te donne encore assis> [=écholalie]  

*MOT: c’est Camelia qui va te donner. 

 

3) Lyron328122011.cha": line 306. 

*CHI: <garde .>  

*OBS: je garde pour moi .  

*CHI: <je garde .> [=! écholalie]  

*OBS: ça marche pas ici tu vois (.)  ça marche pas !  

*OBS: on essaie une autre pièce ?  

 

Fichier 4=1 

1)Lyron 2012 02-02-04-05-11.cha: line 189. 

*MOT: qu'est+ce que je fais là ?  

*MOT: je te filme !  

*CHI: je te filme [=! répète] .  

*MOT: ah@i oui !  

*MOT: tu veux te regarder dans la caméra ?  

 

 

 

 

 



764 

 

 2)Énoncés avec « moi » écholalie 

 

Fichier 3=2 

1) Lyron328122011.cha": line 644. 

*CHI: xxx [=! crie] .  

*OBS: doucement .  

*CHI: xx moi .  

*CHI: <moi[/]moi [/] moi[/] moi !> [=! écholalie] 

*OBS: <moi [/] moi [/] moi> [=! répétition] .  

 

2) Lyron328122011.cha": line 645. 

*OBS: doucement .  

*CHI: xx moi .  

*CHI: moi[/](moi moi[/] moi !  

*OBS: <moi [/] moi [/] moi> [=! répétition] .  

*CHI: oh@i .  

 

3)« Je » en imitation 

Fichier 1=4 

1) Lyron127102011.cha": line 421. 

*MOT: elle est gentille la baleine ?  

*MOT: hei@i ?  

*CHI: <ah@i je suis la baleine> [=! imite]  

*MOT: <ah@i je suis la baleine> [=! repete discours CHI] .  

*CHI: oh@i je suis le requin.  

 

2) Lyron127102011.cha": line 424. 

*CHI: <ah@i je suis la baleine> [=! imite]  

*MOT: <ah@i je suis la baleine> [=! repete discours CHI] .  

*CHI: oh@i je suis le requin .  

*MOT: <ah@i je suis le requin !> [=! répète discours CHI]  

*CHI: <oh@i je suis le requin !> [=! répète] .  

 

3) Lyron127102011.cha": line 426. 

*CHI: oh@i je suis le requin .  

*MOT: <ah@i je suis le requin !> [=! répète discours CHI]  

*CHI: <oh@i je suis le requin !> [=! répète] .  

*MOT: <je suis le requin !> [=! répète discours CHI] .  

*MOT: mais non ça c’est pas un requin ça c’est une baleine !  

 

4) Lyron127102011.cha": line 436. 

*CHI: <oui c’est une baleine !> [=! écholalie>.  

*MOT: arrête de répéter ce que je te dis !  

*CHI: <arrête de répéter ce que je dis !> [=! écholalie] .  

*MOT: non [/] non tu répétes ce que je dis (.) non !  

*CHI: <non xx ce que je dis ! > [=! écholalie] . 
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III.Références avec « tu  

1) Énoncés avec écholalie 

Fichier 1=3 

1) Lyron127102011.cha": line 716. 

*MOT: <regarde ce que j’ai fait ?> [=! discours CHI]  

*MOT: oh +là+là@i t’ es fort hm@i !  

*CHI: <oh+là+là@i tu es fort [=! chuchote] [=! écholalie]   

*MOT: toi tu es fort ?  

*MOT: voilà !  

 

2) Lyron127102011.cha": line 1072. 

*MOT: oui ça te fait peur ?  

*MOT: tu as peur toi ?  

*CHI:  tu as peur de monstre .  

*MOT: tu as peur de monstre ?  

*CHI: tu as peur de monstre .  

 

3) Lyron127102011.cha": line 1075. 

*CHI: tu as peur de monstre .  

*MOT: tu as peur de monstre ?  

*CHI: tu as peur de monstre .  

*MOT: <j’ai peur de monstre>[=! discours CHI] .  

*MOT: tu dis< j’ai peur de monstre>[=! discours CHI] .  

 

Fichier 3=6 

1) Lyron328122011.cha": line 419. 

*OBS: regarde j’ai déjà trouvé un autre .  

*OBS: tu continues  (.) vas+y !  

*CHI: <tu continues !> [=! répétition premiers mots]  

*OBS: non c’est pas là !  

*CHI: c’est pas là !  

 

2) Lyron328122011.cha": line 738. 

*CHI: <il y a personne qui crache> [=! écholalie] .  

*OBS: pour quoi tu dis comme ca ?  

*CHI: <tu dis comme ça> [=! répétition derniers mots]  

*CHI: <tu craches> [=! écholalie différée] .  

*OBS: non il y a personne qui crache !  

 

3) Lyron328122011.cha": line 739. 

*OBS: pour quoi tu dis comme ca ?  

*CHI: <tu dis comme ça> [=! répétition derniers mots]  

*CHI: <tu craches> [=! écholalie différée] .  

*OBS: non il y a personne qui crache !  

*CHI: <non quer (per)sonne i crache>[=! prononciation CHI]  

 



766 

 

4) Lyron328122011.cha": line 750. 

*OBS: encore .  

*OBS: on va finir ?  

*CHI: <tu me rappelles ?> [=! écholalie différée] 

*OBS: je te rappelle ?  

*CHI: xxx .  

 

5) Lyron328122011.cha": line 770. 

*OBS: tu vas où ?  

*OBS: Lyron !  

*CHI: <tu vas où ?> [=! écholalie]  

*OBS: Lyron !  

*OBS: qu’est+ce tu cherches ?  

 

6) Lyron227112011.cha": line 606. 

*EDU: Elodie !  

*EDU: est+ce que tu peux m’aider ?  

*CHI: tu peux m’aider ?  

*EDU: s’il te plait !  

*CHI: s’il te plait !  

 

Fichier 4=6 

1) Lyron 2012 02-02-04-05-11.cha": line 345. 

*MOT: qu'est+ce que tu as fait ?  

*MOT: tu t'es coincé le doigt ?  

*CHI: tu t'es coincé le doigt ! >[=! écholalie] 

*MOT: où tu t'es coincé le doigt ?  

*MOT: où ? 

 

2) Lyron 2012 02-02-04-05-11.cha": line 356. 

*CHI: dans la porte .  

*MOT: est+ce que tu as mal ?  

*CHI: <tu as mal ?> [=! écholalie]  

*MOT: réponds+moi tu as mal !  

*CHI: tu as mal .  

 

3) Lyron 2012 02-02-04-05-11.cha": line 359. 

*CHI: tu as mal ?  

*MOT: réponds+moi tu as mal !  

*CHI: tu as mal .  

*MOT: on dit <j' (.)   j' ai mal> ! [=! discours CHI] .  

*CHI: <j'ai mal> [= reprise correcte]  

 

4)Lyron 2012 02-02-04-05-11.cha": line 403. 

*MOT: tu ne m'a pas raconté ce matin Lyron. 

*MOT: tu es allé au cinéma ?  

*CHI: tu xxx cinéma  
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*MOT: non tu es allé au cinéma avec l'école ce matin ?  

*CHI: hm@i .  

 

5)Lyron 2012 02-02-04-05-11.cha": line 1431. 

*CHI: travailler Case !  

*MOT: tu veux faire Case ?  

*CHI: <tu veux faire Case ?> [=! écholalie]  

*MOT: de quoi de puzzle ?  

*CHI: de puzzle de Case .  

 

6) Lyron 2012 02-02-04-05-11.cha: line 1614. 

*CHI: on va travailler. 

*MOT: ça marche. 

*CHI: tu prends Woody .  

*MOT: tu prends Woody .  

*MOT: je prends Woody 

 

 

 

II.3 Énoncés avec « tu » en discours rapporté 

Fichier 2=1 

1) Lyron227112011.cha": line 1077. 

*CHI: ha@i !  

*OBS: c’est où ?  

*CHI: <xxx et regarde la gauche (il montre la jambe gauche) et 

 tu t’allonges Lyron !> [=! discours rapporté]  

*EDU: <tu t’allonges Lyron oui> [=! discours rapporté] ?  

*OBS: c’est ça ce qu’il a dit le docteur ?  
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5.3.4 Analyses quantitatives des changements pronominaux  
 

Table 9. Analyse quantitative des inversions et substitutions chez Lyron 

Type de substitution ou inversion Lyron 1 Lyron 2 Lyron 3 Lyron 4 

Substitution il pour je avec rectification 4,62% 3,87% 1,39% 0,60% 

Substitution il pour je sans rectification 2,69% 8,39% 0,70% 1,80% 

Inversion il pour je avec rectification 2,31% 1,94% 0,35% 0,00% 

Inversion il pour je sans rectification 1,92% 2,58% 0,00% 0,00% 

Substitution tu pour je avec rectification 0,38% 0,00% 0,00% 0,00% 

Inversion tu pour je avec rectification 1,15% 1,29% 0,00% 2,99% 

Inversion tu pour je sans rectification 0,38% 0,65% 0,00% 0,60% 

Inversion je pour tu avec rectification 0,38% 0,00% 0,00% 0,00% 

Substitution il pour tu avec rectification 0,77% 0,65% 0,00% 0,00% 

Substitution il pour tu sans rectification 1,15% 0,00% 0,00% 0,00% 

Inversion il pour tu avec rectification 0,77% 0,00% 0,00% 0,60% 

Inversion il pour tu sans rectification 0,77% 0,00% 0,00% 0,00% 

Substitution il pour elle avec rectification 0,00% 0,65% 0,35% 0,00% 

Inversion il pour elle avec rectification 0,38% 0,00% 0,00% 1,20% 

Substitution il pour elle avec rectification (inanimé) 0,00% 0,00% 0,00% 1,20% 

Substitution elle pour il avec rectification (inanimé) 0,00% 0,00% 0,00% 0,60% 

 

Tableau 10. Fréquences en pourcentages (rapportés au nb. total des énoncés et occurrences des 

changements et non-changements pronominaux 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

non-

changement  

il pour je 

non-

changement 

tu pour je 

non-

changement 

je pour tu 

non-

changement 

il pour tu 

non-

changement 

il pour elle 

 Changement 

réference tu/je 

Lyron 

1 11 4 1 4 1 2 

Lyron 

2 7 3 0 0 0 3 

Lyron 

3 1 0 0 0 0 4 

Lyron 

4 0 6 0 1 2 0 

 Fichier 

non-

changement 

il pour je 

non-

changement 

tu pour je 

non-

changement 

je pour tu 

non-

changement 

il pour tu 

non-

changement 

il pour elle 

 changement de 

réference tu/je 

Lyron 

1 4,23% 1,54% 0,38% 1,54% 0,38% 0,77% 

Lyron 

2 4,52% 1,94% 0,00% 0,00% 0,00% 1,94% 

Lyron 

3 0,35% 0,00% 0,00% 0,00% 0,00% 1,39% 

Lyron  

4 0,00% 3,59% 0,00% 0,60% 1,20% 0,00% 
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La référence à soi chez les enfants atteints d’autisme. 

Perspectives  sémantiques, pragmatiques et cognitives 

RESUME 

Cette recherche, qui porte sur la référence à soi dans le langage de l’enfant atteint d’autisme, 

vise deux objectifs. Le premier d’entre eux est de montrer que la référence à soi dépend de la 

cognition de la personne. Il en ressort que du fait de sa cognition particulière la personne avec 

autisme use d’un langage différent qualitativement et ce, de manière durable. Le deuxième objectif 

consiste à intégrer la référence à soi tant dans son usage typique qu’autistique au sein d’une théorie 

sémantique pragmatique et cognitive. 

Pour le premier objectif, je me suis appuyée sur l’analyse de trois corpus de langue française : 

un corpus longitudinal d’un enfant neuro-typique et deux corpus d’enfants atteints d’autisme. 

L’analyse des corpus a montré que ces trois enfants construisent pareillement la référence à soi à 

partir de leurs intentions communicatives et de l’input. Pourtant, chez l’enfant atteint d’autisme, le 

modèle mental de référence à soi est déterminé par des mécanismes cognitifs qui fonctionnent 

différemment chez lui. Il en découle une expression de référence à soi particulière, qui se 

caractérise par une priorité donnée à des formes non-standard, qui persistent à travers les âges 

parallèlement à l’usage standard de la première personne.  

Pour le second objectif, j’ai confronté deux théories contemporaines liées au concept de 

référence : la théorie de la référence directe (David Kaplan) et la théorie néo-frégéenne (Gareth 

Evans), qui sont reconnues comme deux philosophies de la référence (au locuteur). Il en ressort 

que la position mentaliste d’Evans pourrait mieux rendre compte de ce qui se passe au niveau 

mental lorsque l’on réfère à soi : c’est sous un mode de présentation épistémique spécifique que 

l’on réfère en réalité à soi-même, quelle que soit la situation.  

Mots clés : référence à soi, autisme, pronoms personnels, enfants, cognition, sémantique 
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Self-reference in autistic children 

Semantic, pragmatic and cognitive approaches 

Abstract 

This research focuses on self-reference in the speech of autistic children. Throughout this 

work, two main objectives were developed. The first was to show that self-reference depends on 

the cognition of the person. Consequently, the autistic person will manifest a different cognition 

over the long term, expressed qualitatively in terms of speech. The second objective was to 

integrate self-reference in its typical and autistic use into a semantic, pragmatic and cognitive 

theory. 

For the first objective, I based my analysis on three French corpora: a longitudinal corpus of 

a neurotypical child and two corpora of two children with autism. The analysis of the corpora 

showed that the three children construct their self-reference similarly, they build on their 

communicative intentions and the input. However, the two autistic children’s mental model of self-

reference is determined by cognitive mechanisms that function differently for them. This results in 

self-reference expression characterized by the long-term use of non-standard forms, in parallel with 

the standard first person forms.  

For the second objective, I compared two contemporary theories of reference: the direct 

reference theory (David Kaplan) and the neo-Fregean theory (Gareth Evans) which are known as 

two philosophies of reference (in relation to the speaker).  Evans’ mentalist position can make 

sense of what happens at the mental level when one refers to oneself: in all cases, reference to 

oneself is actually achieved through a specific and epistemic presentation.  

Keywords: self-reference, autism, personal pronouns, children, cognition, semantics 
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