N

N

La participation active d’un enfant avec autisme SDI
d’age préscolaire: du milieu familial aux milieux
éducatif et rééducatif

Anne Marguerite Wagner

» To cite this version:

Anne Marguerite Wagner. La participation active d’'un enfant avec autisme SDI d’age préscolaire :
du milieu familial aux milieux éducatif et rééducatif. Psychologie. Université de Lyon; Université du
Québec a Montréal, 2016. Francais. NNT: 2016LYSE2148 . tel-02613987

HAL Id: tel-02613987
https://theses.hal.science/tel-02613987
Submitted on 20 May 2020

HAL is a multi-disciplinary open access L’archive ouverte pluridisciplinaire HAL, est
archive for the deposit and dissemination of sci- destinée au dépot et a la diffusion de documents
entific research documents, whether they are pub- scientifiques de niveau recherche, publiés ou non,
lished or not. The documents may come from émanant des établissements d’enseignement et de
teaching and research institutions in France or recherche francais ou étrangers, des laboratoires
abroad, or from public or private research centers. publics ou privés.


https://theses.hal.science/tel-02613987
https://hal.archives-ouvertes.fr

UNIVERSITE
DE LYON

ClR

N° d‘ordre NNT : 2016LYSE2148

THESE de DOCTORAT DE L’'UNIVERSITE DE LYON
Opérée au sein de
L'UNIVERSITE LUMIERE LYON 2

Ecole Doctorale : ED 485 Education Psychologie Information

Communication
Discipline : Psychologie
Soutenue publiquement le 6 décembre 2016, par :

Anne WAGNER

La participation active d’'un enfant avec
autisme SDI d’age préscolaire : du
milieu familial aux milieux éducatif et

rééducatif

Devant le jury composé de :

Céline CHATENOUD, Professeure d’université, Université du Québec, Présidente
Edy VENEZIANO, Professeur des universités, Université Paris 5, Rapporteur
Jean-Claude KALUBI, Professeur d’université, Université de Sherbrooke, Rapporteur

René PRY, Professeur des universités, Université Lyon 2, Directeur de these



Université Lumiere Lyon 2

Ecole doctorale EPIC 485
Institut de Psychologie

Psychologie de la Santé, de ’Education et du Développement

La participation communicationnelle d’un enfant
avec autisme SDI d’'age préscolaire : du milieu

familial aux milieux éducatif et rééducatif
Par Anne WAGNER

These de doctorat en Psychologie

Sous la direction de René PRY, Professeur, Université Lyon 2

Thése en cotutelle avec 1’Université du Québec A Montréal
Doctorat en Education

Sous la codirection de Delphine ODIER-GUEDJ], Professeur, UQAM
Présentée et soutenue publiquement le 6 décembre 2016

Membres du jury :

Céline CHATENOUD, Professeur des universités, Université du Québec a Montréal

Edy VENEZIANO (rapporteur), Professeure des universités, Université Paris Descartes
Jean-Claude KALUBI (rapporteur), Professeur des universités, Université de Sherbrooke

Marie-Christine PIPERINI, Maitre de conférences, Université Lyon 2



“In order to make something visible
you first have to notice its invisibility.”

(Grinker, 2007, p. 263)'

! Grinker, R. R. (2007). Unstrange Minds. Remapping the world of autism. Cambridge, MA : Basic Books.
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RESUME ET MOTS-CLES

Cette ¢étude s’intéresse a la participation communicationnelle d’un enfant avec autisme sans
déficience intellectuelle (SDI) associée, d’age préscolaire - I’age ou il bénéficie d’interventions
comportementales précoces tout en étant intégré dans un milieu éducatif de la petite enfance.
Dans un premier temps, le recours aux méthodologies d’inspiration ethnographique a permis de
dresser un portrait de I’ensemble échanges de tutelle qu’il engage avec les adultes qui lui sont
proches. Ainsi, 1’étude souléve que cet enfant participe lui aussi a une grande variété d’échanges,
qui sont réglés par des attentes et conventions conversationnelles parfois opposées. Dans un
deuxieme temps, 1’analyse interactionnelle met en discours les compétences conversationnelles
de I’enfant et les efforts d’étayage de ses parents ou intervenantes pour maintenir et poursuivre
I’échange. L’analyse débouche sur trois saynétes de participation — ouverte, guidée ou fermée —
au sein desquelles varient les étayages de I’adulte, les compétences et conduites autistiques de
I’enfant et, plus largement, les objectifs d’apprentissage. Pour conclure, I’étude discute la
pertinence des différentes interventions rééducatives dans 1’objectif de préparer cet enfant avec

autisme a I’intégration en milieu préscolaire régulier.

Mots-clés :  autisme sans  déficience intellectuelle, ethnographie, participation

communicationnelle, intégration scolaire, interventions spécialisées.



TITLE OF THE THESIS, SUMMARY AND
KEYWORDS

Title: Communicational participation of a preschool aged child with high functioning autism,

observed at home, in a mainstream nursery and a specialist EIBI school

Summary: This research study focuses upon the communicational participation of a child with
high functioning autism at an age where he is receiving Early Intensive Behavioural Interventions
(EIBI) and is integrated into a mainstream nursery. The study’s adoption of an ethnographic-
influenced methodology has made it possible to capture the full range of exchanges between the
child and key adults. This approach furthermore highlights the child’s participation in a wide
variety of exchanges that are regulated by various expectations and conversational conventions.
At the same time, the study’s interactionist analysis calls attention to the conversational
competencies of the child, as well as the scaffolding efforts of his parents and his therapists to
maintain and pursue the exchanges. The analysis makes visible three participatory scenes, open,
guided and closed, within which the adults’ scaffolding varies, the competencies of the child
vary, and, more broadly, the learning objectives vary. In conclusion, the study discusses the
appropriateness of different specialist interventions aimed at preparing the observed child with

autism for integration into a mainstream school setting.

Key-words: high-functioning autism, ethnography, communicational participation, school

integration, specialist interventions.
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INTRODUCTION

Encadrée d’une cotutelle entre les sciences de 1’éducation et la psychologie du développement,
j’ai congu cette thése a partir de mes propres préoccupations issues de ma courte pratique clinique
en France, que j’ai ultérieurement poursuivie dans mes expériences en tant qu’assistante de
recherche au Québec. Durant ma formation en tant que psychologue du développement, j’ai été
rapidement frappée a quel point les compétences qui sont relevées chez les enfants avec autisme
peuvent varier d’un contexte a 1’autre. En effet, les différents intervenants, les parents et les
proches d’un méme enfant lui décrivent parfois des savoir-faire opposés, dépendamment de la
proximité et les étayages qu’ils apportent au jeune. Par la suite, mes expériences de recherche
dans les écoles au Québec ont enrichi ma conception de 1’autisme a travers les interventions
spécialisées qui y sont appliquées, principalement comportementales et plus rarement
développementales et sociopragmatiques. J’ai donc ressenti le besoin de mettre en contexte, a
travers ce travail de recherche, les multiples portraits de 1’autisme auprés d’'un méme enfant,
selon les divers soutiens et aides spécialisés qui lui sont proposés. J’ai réalisé le travail de
recherche en grande partie au Québec, mais 1’étude rejoint les préoccupations des parents, des
intervenants de la petite enfance et des rééducateurs - au Québec, en France et dans d’autres pays

- qui agissent tous dans I’objectif d’optimiser I’intégration sociale des enfants avec autisme.

Les signes qui conduisent au diagnostic des troubles du spectre autistique (TSA) peuvent étre
envisagés a partir de conceptions médicale et socioadaptative. Quelle que soit la posture adoptée,
elles placent chacune la communication verbale et non verbale et ’interaction sociale au cceur du
trouble. Dans le présent écrit, la communication est placée cOte a cOte avec la transmission
télégraphique d’un message précodé, alors que I’interaction repose sur un processus réciproque
dont le contenu est nécessairement construit par au moins deux participants. Pourtant, 1’adoption
d’une posture par rapport a I’autre amene a constater différents obstacles a 1’intégration sociale et
scolaire des enfants, ces obstacles étant plus ou moins construits dans 1’échange avec les

interlocuteurs. Or, dans les milieux de la petite enfance en France et au Québec, les interactions

sociales sont considérées comme étant le moteur des situations d’apprentissages. C’est également



XV

dans ces milieux éducatifs qui appuient la pédagogie active que sont intégrés les jeunes enfants
avec autisme, principalement ceux sans déficience intellectuelle (SDI) associée. Vu le trouble
communicationnel et interactionnel relatif a 1’autisme, rendant difficile leur participation
spontanée aux diverses situations d’apprentissage régulieéres, les chercheurs encouragent
différents ajustements et interventions rééducatives que le présent écrit passe également en revue.
Pourtant, aucune étude n’a analysé la participation de ces enfants aux activités
communicationnelles 1a ou elles se déroulent : a la fois a la maison, a la garderie et au centre de
réadaptation (CRDI-TED). La plupart des études recensées privilégient I’observation des enfants
en milieu clinique, standardisé. Je me suis donc intéressée aux études menées en contexte de vie
naturel des enfants avec autisme a partir d’une posture de type ethnographique. Concretement,
j’al observé un méme enfant avec autisme, agé de 4 ans, pendant une période prolongée de 5
mois, afin de recenser sa participation a la communication dans toute sa variété et a la lumiere de
tous les supports et étayages possibles que peuvent lui fournir les adultes. Parmi les situations
d’apprentissage identifiées dans ce type d’études, les conversations a table et les échanges
asymétriques appuyés par un support visuel apparaissent davantage soutenir les apprentissages
langagiers et la socialisation des enfants - ces deux situations ayant également servi d’appui pour

la présente étude.

J'ai donc tenté de faire valoir I’implication du contexte et les gestes d’étayage de 1’adulte dans la
participation communicationnelle de I’enfant. L’analyse interactionnelle porte sur une série
d’extraits d’échanges de tutelle que j’ai observés soit en milieu familial, éducatif, ou rééducatif.
Ultimement, la these a pour objet de souligner pour un méme enfant une variété de manieres de
participer aux interactions, des compétences d’ajustement et des intentions parfois insistantes a
s’inscrire dans I’interaction avec ses proches. Dans la dernicre partie de la theése, je me propose
de discuter les «saynétes de participation » ainsi découvertes a la lumicre des interventions
spécialisées qui lui sont offertes et des étayages spontanés de parents. Enfin, les différents
objectifs d’apprentissage identifiés dans les reprises des adultes sont mis en relation avec le projet
d’intégration scolaire et sociale des jeunes personnes avec autisme tel qui est en vigueur France et
au Québec. Ainsi, la variété des saynetes de participation dessine un projet d’intégration qui varie
en fonction des étayages et des attentes que 1’adulte pose a I’enfant pour faciliter et optimiser sa

participation communicationnelle dans les situations d’apprentissage.



I. PREMIER CHAPITRE :
PROBLEMATIQUE DE
RECHERCHE

Le premier chapitre s’ouvre sur le contexte 1égal et pédagogique qui encadre I’intégration de plus
en plus fréquente des jeunes enfants avec autisme, a priori sans déficience intellectuelle (SDI),
dans les milieux de la petite enfance, en France et au Québec. Dans ces deux pays, les garderies
et écoles maternelles pronent la pédagogie active, appelant I’enfant a participer avec leur voix et
avec leur corps aux diverses situations d’apprentissages. Pourtant, les outils de participation par
excellence, la communication et 1’interaction, sont aussi le siége des principaux symptomes de
I’autisme. Il conviendra de présenter dans un deuxiéme temps les regards légerement divergents
que posent les deux autorités internationalement reconnues de 1’« American Psychology
Association » (APA, 2013) et I’Organisation Mondiale de la Santé (OMS, 2001) sur le handicap
sociocommunicationnel qui est induit par les « troubles du spectre de 1’autisme » (TSA) et visible
dans toutes les spheres de la vie de I’enfant.

En dernier lieu, le chapitre passe en revue les différentes modalités de participation a la
communication des enfants avec un TSA dans les interventions spécialisées qui leur sont offertes
en milieux rééducatifs, étudiées en milieu expérimental et plus rarement naturel. Enfin, le
chapitre retrace les situations particulierement favorables a la participation des enfants avec et
sans autisme aux échanges spontanés en milieu naturel, avant d’amener a la question de

recherche de la présente étude.



I.1. Les enfants avec autisme dans les

milieux éducatifs

I.1.1. L'intégration préscolaire des jeunes enfants

avec autisme en France et au Québec

On estime qu’environ 17 individus sur 10 000 ont un diagnostic d’autisme dans les pays de
I’ Amérique du Nord, de I’Europe et du Pacifique occidental (Elsabbagh et al., 2012; Fombonne,
2012). Plus largement, la prévalence des « troubles du spectre autistique » (TSA : APA, 2013)
varie entre 45 et 110 par 10 000 (Isaksen, Diseth, Schjolberg et Skjeldal, 2013). La sensibilisation
accrue aux signes de I’autisme, le diagnostic plus systématique (Fombonne, 2012; Grinker, 2006;
Isaksen et al., 2013) et la présence de plus en plus fréquente d’enfants avec un TSA dans les
écoles régulieres témoignent d’un projet d’inclusion sociale élargi. En effet, la fréquentation
systématique des enfants avec un handicap dans les milieux éducatifs et scolaires repose sur un
objectif partagé par la communauté internationale. Il est a noter que la Déclaration de
Salamanque endossée par les Nations Unies (UNESCO, 1994) accorde le droit a 1’éducation de
toute personne, quelles que soient ses différences individuelles, de préférence dans les milieux
scolaires réguliers et aussi peu que possible dans des établissements spécialisés. Pourtant,
I’ «inclusion » des enfants avec un handicap est considérée étre « de qualité » lorsqu’elle cible
I’acces a I’enseignement et la participation des enfants inclus au curriculum, et en fonction du
soutien élargi qui est fourni a chaque enfant et aux professionnels (Division for Early
Childhood/National Association for the Education of Young Children, 2009). Le projet de
I’inclusion dépasse donc I’approche initiale de 1’ « intégration », qui est parfois critiquée de
promouvoir davantage le partage d’un espace physique entre enfants aux potentiels
développementaux parfois opposés. Intégrés, les enfants ayant un handicap sont amenés a
progresser avec les enfants du méme niveau scolaire, selon un projet éducatif individualisé qui
définit les forces et besoins des éleves, selon les modalités d’enseignement ordinaires et des
thérapies individuelles qui sont réalisées a 1’écart du groupe de pairs. Inclus, les enfants sont

regroupés selon leur age chronologique, ou les jeunes ayant un handicap progressent également



selon un projet éducatif individualisé et avec le soutien de méthodes d’enseignement
différenciées qui sont ajustées a leurs besoins et réalisées directement au sein du group de pairs.
Dans I’inclusion, ce n’est pas I’éléve qui s’ajuste a 1’école, mais 1’école qui s’adapte a tous les
enfants, quels que soient leurs besoins (Bergeron et St-Vincent, 2011). Ce projet d’inclusion
place également au cceur du projet la formation d’un sens d’appartenance, d’amitiés et d’un

parcours d’apprentissages commun bien que dissimilaire (Odom, Buysse et Soukakou, 2011).

En France, la loi 102 de 2005 réaffirme les intentions d’intégration scolaire, appuyant le droit a la
scolarisation de chaque enfant dans son école de quartier, indépendamment de son handicap. Or,
d’apres I’analyse de Beauguitte (2006), seulement 500 éleves TSA (soit 1,2%) fréquentaient un
milieu scolaire en 2005. Depuis, le gouvernement francais a dégagé d’importantes ressources
financieres et il en est 2 son 3° Plan Autisme pour mettre en place les infrastructures nécessaires a

I’accueil du nombre croissant d’enfants avec autisme (HAS, 2005-2006; 2008-2010; 2013-2017).

Dans le milieu scolaire québécois, les éleves ayant un TSA représentent la plus grande proportion
parmi les ¢éléves en difficultés d’apprentissage qui sont intégrés dans une classe ordinaire, passant
de 34,9% en 2002-2003 a 43,7% en 2009-2010 (MELS, 2010). Au Québec également, le Plan
d’Action ministériel pour la Réussite recommande, sans 1’obliger 1également, 1’intégration des
Eléves avec un Handicap ou une Difficulté d’Adaptation ou d’Apprentissage (EHDAA) (MELS,
2008) dans des milieux aussi réguliers que possible. Les milieux de la petite enfance sont avant
tout concernés par cette intention, du fait que I’inclusion
« influe trés avantageusement sur le développement général et social des enfants ayant des besoins

particuliers lorsqu’elle est effectuée dans un milieu de qualité, c’est-a-dire riche et stimulant, ou la

participation sociale de ces enfants est valorisée » (Point et Desmarais, 2011, p. 71).

En effet, la « participation » des jeunes enfants aux interactions sociales et d’apprentissages qui
est décrite dans le contexte de 1’inclusion est également inscrite dans le projet pédagogique de

bien des milieux éducatifs francais et québécois.



I.1.2. Le contexte pédagogique en France et au

Québec

En France comme au Québec, I’ « apprentissage actif » et les « pédagogies actives » font leur
chemin dans les milieux de la petite enfance (Ministere de la Famille et des Ainés: MFA 2007).
L’expérimentation motivée par la curiosité de I’enfant, les jeux sensoriels et imaginaires sont au
ceeur de ces situations d’apprentissages. Dans ce modéle d’enseignement, les éducateurs
commentent et interrogent les actions des enfants et ils guident la mise en relation des
connaissances nouvelles avec celles déja discutées (Filliettaz et Schubauer-Leoni, 2008). Les
enfants contribuent activement a ce processus : ils questionnent I’adulte, le reprennent et
s’approprient son discours (Chabanne et Bucheton, 2002).

« Le savoir n'est pas seulement regu, il est (& un certain niveau) négocié, ce qui signifie qu'il est répéte,

corrigé, retravaillé par celui qui apprend, de telle sorte qu'il prend sens pour les deux partenaires » (Jordan

et Powel, 1997, p. 12).

En accord avec les théories interactionnistes du développement (Vygotski, 1934/1985; Bruner,
1983), les pédagogies actives, voire « participatives » (aussi : Lave et Wenger, 1991; Rogoff et
al., 1996) ne sont ni dirigées par 1’adulte ni menées par I’enfant : I’apprentissage est négoci¢ dans
la communication au vrai sens du terme. Or, la participation - méme minimale - a ces situations
d’apprentissage présuppose que I’enfant arrive a la garderie ou a I’école maternelle avec un
bagage de compétences langagieres et communicationnelles qu’il ait acquises en milieu familial
et social et qu’il apprenne a ajuster aux nouvelles situations éducatives. En effet, chaque situation
d’apprentissage requiert de I’enfant une participation différente qu’il apprend a anticiper avec le
temps (Garcion-Vautor, 2003) : il doit écouter en silence pendant 1’activité de groupe, chanter en
groupe la comptine du matin, répondre lorsque 1’éducatrice s’adresse a lui, lever le doigt pour
indiquer sa volonté de participer a I’échange, partager les jouets avec les pairs, respecter les plus
petits... C’est aussi dans la communication que I’enfant se familiarise avec les savoirs
académiques (ex. les lettres et les chiffres, les journées de la semaine, les noms des animaux et de
leur progéniture...). Dans ces activités éducatives, ’enfant est exposé a différents usages

langagiers, typiques des milieux éducatifs. L’entrée dans les milieux de la petite enfance est donc



aussi I’entrée dans la « langue de scolarisation », plus ou moins différente, mais appuyée sur celle
que I’enfant a acquise en famille (Verdelhan, 2002). Dans cette nouvelle langue, I’enfant
expérimente de nouvelles manicres de questionner et d’informer, de demander et de remercier,
d’exprimer sa joie ou sa colere - par sa voix, ses mimiques et son corps. C’est bien en participant
aux diverses situations d’apprentissage que 1’enfant expérimente et affine ses actions ou « actes
de langage » (Austin, 1962; Searle, 1969). De méme, il s’exerce aux multiples formes discursives
ou «genres » - descriptif-commentatif, narratif, argumentatif, explicatif ou dialogal - qui
circulent dans les milieux de la petite enfance (Adam, 1997). Parmi les roles de 1’adulte est celui
de proposer a I’enfant les opportunités pour s’exercer a ses actes de langage et genres discursifs
afin de participer aux rituels et aux échanges éducatifs (Verdelhan-Bourgade, 2002). De maniere
générale, les enfants sans autisme apprennent petit a petit a s’ajuster et a varier leurs conduites

langagiéres et sociales, alors que ces reperes instables posent probléme a I’enfant avec autisme.

On peut donc dire que la communication forme la pierre angulaire des apprentissages qui se
construisent au sein d’une pédagogie active, alors que la communication est aussi au cceur du
trouble autistique. Par conséquent, I’entrée dans les milieux de la petite enfance est souvent une
période fragile pour les enfants ayant un TSA (Rosenkoetter, Hains et Dogaru, 2007). Leurs
difficultés sont principalement expliquées par le caractere inconnu des lieux physiques, des
interlocuteurs et des rituels et activités dans le milieu d’accueil. Au Québec, les enfants avec un
diagnostic d’autisme bénéficient souvent d’interventions précoces, qui se déroulent dans un
milieu rééducatif spécialisé, pendant les années qui précedent leur intégration a 1’école
maternelle. Ainsi, une équipe de recherche québécoise propose d’anticiper le manque de repéres
stables que peut ressentir I’enfant avec un TSA dans le milieu régulier, en anticipant de maniere
planifiée la transition entre le milieu rééducatif et le milieu d’enseignement régulier (Gascon,
Julien-Gauthier, Tétreault et Garant, 2014). D’autres auteurs constatent qu’en vue des exigences
communicationnelles relatives aux garderies et écoles maternelles, les enfants avec autisme
privilégient généralement les interactions avec les adultes - experts de la communication - par
rapport aux pairs, eux-mémes apprenants de ce nouveau langage a I’école (Irvin, Boyd et Odom,
2015; Reszka, Odom et Hume, 2012; Kishida et Kemp, 2009). Plus rares, les interactions entre
pairs, dont un enfant a 1’autisme, se déploient davantage dans les aires de lecture (« Book area »)

et les aires de repas (« Food-Snack area »), et souvent en présence d’un adulte. A notre



connaissance, aucune étude n’a investigué la participation pas a pas aux échanges éducatifs des
jeunes enfants avec un diagnostic d’autisme sans déficience intellectuelle (SDI) associée. Or, les
enfants ayant un TSA SDI sont plus nombreux a fréquenter les milieux réguliers des la petite
enfance (Peacock, Forrest et Mills, 1996), alors qu’ils sont aussi plus tardivement diagnostiqués
que les formes d’autisme plus séveres avec une déficience intellectuelle (DI) associée (Mottron,
2004). Quelle que soit la sévérité d’autisme d’un enfant, avec ou sans DI, le diagnostic formel est
une des premieres conditions d’acceés aux adaptations spécifiques qui visent a favoriser les

apprentissages des enfants avec un handicap dans les milieux éducatifs.

I.2. Les criteres de diagnostic de
I'autisme selon les autorités

internationales

I.2.1. L’'autisme selon I’Association Américaine de

Psychologie

Le Manuel de Diagnostic et Statistique des troubles mentaux (DSM), publié par 1’« American
Psychological Association » (APA), sert depuis les années 1980 de référence dans les pratiques
cliniques et de recherche sur I’autisme (Demazeau, 2013; Tordjman, 2002). Le DSM-V (APA,
2013) est la plus récente version et conceptualise 1’autisme selon un modele bidimensionnel basé
sur les récentes données de la recherche empirique (Guthrie, Swineford, Wetherby et Lord, 2013;
Kuenssberg, McKenzie et Jones, 2011; Snow, Lecavalier et Houts, 2009). Dans ce modele
bidimensionnel, les symptomes de I’autisme sont divisés en deux catégories avec, d’un coté, les
inadéquations de la communication et de I’interaction sociale (CIS) et de 1’autre coté, les
comportements répétitifs et stéréotypés (CRS). Les moyens de communication jugés
« socialement adéquats » et semblables a ceux qui s’observent dans ’interaction avec I’enfant

sans autisme sont classés dans les CIS. Les écholalies, les énoncés et gestes moteurs trop centrés



sur soi sont appariés aux CRS, moins conventionnels et contribuant plus difficilement a la

communication.

Tableau 1. Les criteres de diagnostic de I'autisme selon le modele
bidimensionnel du DSM-V (APA, 2013)

- communication non verbale et verbale
Communication et | déficitaire

Interactions - faible réciprocité socioémotionnelle

sociales (CIS) - relations sociales

- jeu symbolique et social

- maniérismes moteurs répétitifs ou stéréotypés
Comportements - centres d’intéréts stéréotypés ou restreints
Répétitifs et - intolérance au changement

Stéréotypés (CRS) ' - hypo-/hyper- réactivité sensorielle

- jeu sensoriel

Dans le DSM-V, l'autisme fait partie des «troubles du spectre de I’autisme » (TSA) et est
qualifié en fonction de la sévérité des symptomes (Lord, Risi, Lambert, Cook, Leventhal,
DilLavore, Pickles, et Rutter, 2000; Wing, 1981), elle-méme appréciée selon le niveau
intellectuel’ et langagier et la présence d’une maladie génétique ou médicale (ex. épilepsie).
Conjointement, les difficultés sociales, les atteintes neurologiques et cognitives déterminent le
niveau de soutien (1, 2 ou 3) que les services publics accordent a une personne TSA : un soutien
de base (1), un soutien important (2) ou un soutien tres important (3). De maniere générale, les
enfants dont le raisonnement verbal se situe dans la norme présentent moins de stéréotypies
motrices (Pry, Petersen et Baghdadli, 2005; Richler, Huerta, Bishop et Lord, 2010; So et Lord,
2010), moins d’écholalies verbales (McEvoy, Loveland et Landry, 1988), une sensibilité sensori-
motrice moins envahissante (Prior et Ozonoff, 1998). Autrement dit, les enfants ayant recu un
diagnostic de TSA SDI, encore dits de « haut niveau »* présentent une symptomatologie moins
sévere que les enfants ayant un TSA-DI associé a un bas niveau de langage et de raisonnement

cognitif.

3 environ 65% des personnes qui ont un diagnostic d’autisme ont une déficience intellectuelle associée (Dykens et
Lense, 2011), basé sur un QI<70

* « Autisme de haut niveau » est une traduction de I’expression anglaise « high functioning autism » (souvent HFA)
qui se réfere principalement au fonctionnement intellectuel de la personne (Mottron, 2004). Pourtant, 1’expression
« de haut niveau » peut induire le fonctionnement global de la personne et nombreux auteurs préferent I’expression
des « troubles du spectre autistique sans déficience intellectuelle » ou TSA SDI.



Bien des voix s’¢élévent pour que 1’évaluation de diagnostic ne soit pas réduite a une « addition de
criteres comportementaux » (Mises et al., 2011, p. 249) et pour que la communication des enfants
concernés ne soit pas jugée en seul rapport a la sévérité du trouble du développement et
neurobiologique (Farley, McMahon, Fombonne, Jenson, Miller, Gardner, Block, Pingree, Ritvo,
Ritvo et Coon, 2009). 11 est en revanche souhaitable de considérer I’enfant a la lumiere de qui il
est (Pry et Nadel, 2002), dans les relations qu’il établit (Tordjman, 2002) et selon les variations
qu’il donne a voir d’un contexte a I’autre (Bullinger, 2002). Enfin, la singularité individuelle des
enfants avec autisme aboutit a « autant d’autismes que d’autistes » placés de part et d’autre d’un
« continuum » de troubles du spectre autistique (Wing, 1981). Ce continuum tient compte de la
réalité double, a savoir que « I’autisme se manifeste différemment chez chaque enfant » et que
« I’expression des symptomes varie énormément [...] pour un méme enfant au cours de son

développement » (Turner et Stone, 2007, p.2).

I.2.2. L'autisme selon I’'Organisation Mondiale de la
Santé (OMS)

L’OMS (2001) offre, dans sa Classification Internationale du Fonctionnement, du handicap et de
la santé (CIF) « une description du fonctionnement humain de maniere universelle, parallelement
a une description des facteurs contextuels, environnementaux et personnels » (HAS, 2012, p. 13).
En effet, ’OMS reconsidere la description relativement clinique de I’APA et propose une
appréciation plus approfondie du contexte social et physique de la personnes. La CIF envisage le
handicap en fonction des atteintes organiques et structurelles relatives a autisme et des barrieres
(ou du manque d’ajustement) dans I’environnement de la personne qui entravent sa pleine
participation aux activités quotidiennes, dont les apprentissages scolaires et les échanges sociaux.
Ainsi, la CIF - pour enfants et Adolescents (CIF-EA : Centre Technique National d’Etudes et de
Recherches sur les Handicaps et les Inadaptations, 2008) met 1’accent sur la participation des
jeunes aux activités sociales et communicationnelles, et sur les ressources et les obstacles dans

leur environnement, surtout scolaire. Soulignant le role de 1’environnement physique et social, ce

> L’Organisation Mondiale de la Santé (OMS) propose également des critéres de diagnostic de I’autisme, plus ou
moins calqués sur le modele américain. La 11° version de la Classification Internationale des Maladies (CIM-XI) est
actuellement dans la phase de révision.



modele propose d’évaluer non seulement les capacités de 1’enfant en contexte d’évaluation, mais

aussi ses compétences et son fonctionnement par rapport a son contexte de vie habituel.

Ainsi, les deux autorités internationalement reconnues posent des regards légerement divergents
sur les troubles du spectre de [D'autisme: I’APA dresse le portrait d’un handicap
sociocommunicationnel visible sur toutes les sphéres de la vie de la personne, alors que I’OMS
propose de spécifier les spheres de la vie quotidienne de la personne, les barrieres et ajustements
au gré desquels les TSA peuvent changer de visage. Pourtant, les criteres qui conduisent au
diagnostic d’autisme sont généralement informés par la recherche expérimentale, réalisée
essentiellement en milieu clinique. Celle-ci a tendance a se focaliser de maniere univoque sur les
aspects communicationnels de I’enfant plutét que les contributions de ses interlocuteurs, et
d’ignorer la dynamique qui s’installe dans D’interaction entre le jeune et 1’adulte. Or, ces
observations empiriques sur la participation des enfants ayant un diagnostic d’autisme a 1’activité
communicationnelle informent également les adaptations éducatives et les interventions

rééducatives qui leur sont proposées.

I.2.3. Le langage et la communication des enfants

avec autisme selon la recherche expérimentale

Le retard initial du langage verbal des enfants est un des criteres de diagnostic de autisme (APA,
2013), conjointement confirmé par les études expérimentales et les rapports parentaux (Tager-
Flusberg, 2015; Charman, 2004; Bonstein, Haynes et Painter, 1998). Dans les cinq années qui
suivent le diagnostic, environ un quart des enfants avec autisme ne développeront pas le langage
verbal (Luyster, Kadlec, Carter et Tager-Flusberg, 2008). Entre 46% et 70% d’enfants avec
autisme acquierent au moins quelques mots de langage verbal (Chakrabarti et Fombonne, 2006).
A cing ans, ce sont majoritairement les enfants ayant un TSA SDI qui développent un langage
verbal fluide (Boucher, Mayes et Bigham, 2008; Pry et al., 2005). Les parents d’enfants avec
autisme décrivent fréquemment des répétitions exagérées ou « écholaliques » qui prétent aux
énoncés une apparence rigide et non communicative. Par exemple, le parent qui demande : « Tu

as faim ? » et ’enfant qui répond : « Tu as faim ». Les écholalies sont toutefois plus présentes
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chez les enfants ayant un TSA avec une déficience intellectuelle associée (DI) que chez les
enfants ayant un TSA SDI (Tager-Flusberg, 2000). Davantage inclus dans les études
expérimentales, les enfants avec autisme dits « verbaux » présentent parfois des habiletés
grammaticales et syntaxiques, et un vocabulaire qui dépassent les habiletés attendues chez les
jeunes du méme age sans autisme (Tager-Flussberg, 1996; Landa, 2000). En revanche, les
difficultés des enfants ayant un TSA SDI sont principalement « sociopragmatiques », résultant
dans 1’usage inappropri¢ du langage verbal et gestuel au sein des interactions sociales (Tager-
Flusberg, 1981; Young, 2005). A partir de cette observation, certains chercheurs proposent
d’analyser les apports langagiers des enfants avec autisme a différents échanges semi-structurés.
Dans plusieurs études, Tager-Flusberg décrit les difficultés des enfants a donner des informations
cohérentes et nouvelles, autant en jouant librement avec leur mere (Tager-Flusberg et Anderson,
1991) qu’en narrant I’histoire d’un livre d’images (Tager-Flusberg, 1995). Par rapport aux récits
de leurs pairs, ceux d’enfants avec autisme sont jugés soit trop courts, soit trop longs, ne
contiennent rarement des attributs émotionnels, des liens de causalité ou des résolutions finales
(Capps, Kehres, et Sigman, 1998; Tager-Flusberg et Sullivan, 1995; Chen et Cheng-Fen, sans
date). Selon ces observations, ils répondent principalement aux questions fermées a réponse
«Oui » ou « Non » et répetent rarement les idées de leur interlocuteur pour les reformuler ou

élaborer de nouvelles informations.

Plusieurs auteurs attribuent ces difficultés au trouble de I’attention conjointe et de la théorie de
Iesprit, troubles cognitifs sous-jacents couramment associés a 1’autisme (Kasari, Freeman,
Paparella, Kwong et Gulsrud, 2005; Mundy, Sigman et Kasari, 1990; Baron-Cohen, 1995).
Pendant les épreuves expérimentales, les enfants avec autisme ont en effet du mal a suivre le
regard et le pointer de l’interlocuteur et a pointer eux-mémes pour lui indiquer une cible
d’attention (Paparella, Goods, Freeman et Kasari, 2011) — ces comportements permettant
d’observer I’attention conjointe dans le paradigme développemental classique (Gallagher, 2011).
Dans le méme paradigme, I’attention conjointe constitue le précurseur de la « théorie de ’esprit »
ou compétence a faire «rencontrer les esprits » qui induirait chez ces enfants un déficit de
la théorie de 1’esprit (ou « mindblindness » : Baron-Cohen, 1991; Baron-Cohen, Leslie et Frith,
1985). Dorénavant celle-ci est reformulée en plusieurs « théories de 1’esprit » (Nader-Grosbois et

Thirion-Marissiaux, 2011) qui convergent pour expliquer 1’habileté des interlocuteurs a attribuer
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des intentions et des états mentaux aux actions de ’autre, de les interpréter, et d’ainsi adapter
leurs conduites au milieu social. Du méme ordre, les études expérimentales avancent un déficit
du partage et de la reconnaissance des indices émotionnels chez les enfants avec autisme
(Bauminger et Kasari, 2000; Capps, Yirmiya et Sigman, 1992). Conjointement, ces données
empiriques tentent d’expliquer I’impression fréquente que les conversations avec les enfants

ayant un TSA ne progressent pas ou portent principalement sur leurs propres intéréts.

Or, la capacité a faire progresser 1’interaction par des reprises validantes, ¢’est-a-dire en répétant
les dires de son interlocuteur - parfois en y ajoutant de nouvelles idées - est considérée essentielle
pour la «création d’un espace intersubjectif » (Salazar Orvig, 2000). L’ «intersubjectivité
interactionnelle » est précisément 1’espace ou 1’enfant partage son attention, ses intentions et ses
états affectifs (Stern, 1985; Trevarthen, 1987). C’est aussi la zone interactionnelle sur laquelle
s’appuient les pédagogies actives, mettant au coeur 1’engagement et la participation, ¢’est-a dire
I’accrochage de I’enfant a la tache d’apprentissage et le travail cognitif et langagier qu’il effectue

avec ’adulte - I’enseignant ou I’éducateur (Chabanne et Bucheton, 2002).

Pour résumer, les études menées dans les conditions cliniques mettent en avant ’atteinte des
habiletés langagieres, cognitives et parfois émotionnelles des enfants ayant un TSA. En effet, ces
domaines développementaux sont largement réinvestis dans les milieux éducatifs de la petite
enfance ou ils servent d’appui aux expériences d’apprentissage actif. Il devient donc crucial
d’apporter des adaptations spécifiques dans les milieux éducatifs accueillant les enfants ayant un
TSA (Barnard, Broach, Potter et Prior, 2002; MEN, 2009) dans le but de maximiser leurs

apprentissages.

I.2.4. Les adaptations éducatives relatives a

I'autisme

En France, le rapport de la Haute Autorité de Santé (HAS, 2012) préconise formellement les

interventions comportementales et cognitives aupres des enfants avec autisme. De manicre
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similaire, le Ministere de la Santé et des Services Sociaux (MSSS, 2008) au Québec a fait le
choix explicite de ne subventionner que les interventions comportementales. De maniere
générale, l'intervention aussi précoce que possible est jugée essentielle (Darrou et al., 2010;
Gabriels, Hill, Pierce, Rogers et Wehner, 2001; Rogers et al., 2014), principalement a cause de la
plasticité cérébrale des jeunes enfants (Bonnet-Brilhault, 2015). La tendance actuelle s’¢loigne
toutefois de I’idée d’une intervention précoce universelle, jugeant essentiel que le programme
rééducatif qui est retenu pour un enfant donné soit ajusté a ses caractéristiques
développementales et aux ressources de sa famille (Vivanti, Prior, Williams et Dissanayake,

2014).

Au Québec, tout enfant qui a un diagnostic formel d’autisme a droit a une vingtaine d’heures par
semaine d’Intervention Comportementale Intensive (ICI) (Lovaas, 1987), jusqu’a son sixieme
anniversaire (MSSS, 2003). Bon nombre d’enfants ayant un TSA bénéficient de ces services
publics au sein des Centres de Réadaptation pour la Déficience Intellectuelle et les Troubles
Envahissants du Développement (CRDI-TED). D’autres enfants ayant un TSA sont scolarisés en
milieu régulier ou spécifique et sortent de leur classe pour bénéficier de ces services
individualisés dans un lieu isolé. Enfin, les parents d’enfants inscrits sur une liste d’attente pour
accéder aux services subventionnés ont le choix de recruter un intervenant du milieu privé qu’ils

auront toutefois a payer par leurs propres moyens.

Les classes d’enseignement spécialisées dans 1’accueil d’éleéves ayant un TSA implantent tres
souvent le programme TEACCH® (Schopler et Mesibov, 1995) et le systtme de communication
alternative PECS’ (Bondy et Frost, 1994). Adaptés selon les stratégies d’enseignement
comportementales, les environnements éducatifs sont minutieusement structurés : le langage
verbal et les indices para-verbaux (ex. la voix, I’intonation), jugés trop difficiles a interpréter pour
I’enfant avec autisme, sont souvent remplacés par des indices visuels (ex. images, €tiquettes ou
consignes écrites) ou fortement simplifiés. De méme, I’enseignement se déroule dans des
capsules découpées et prévisibles (Giroux et Giroux, 2012). Au Québec et en France, de plus

rares intervenants privés et enseignants ont recours aux interventions « Développementales et

8 TEACCH: Treatment and Education of Autistic and related Communication handicapped CHildren
" PECS: Picture Exchange and Communication System
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Socio-Pragmatiques » (DSP : Prizant, Wetherby et Rydell, 2000) (Dionne, Joly, Paquet, Rivard et
Rousseau, 2012; Odier-Guedj et Gombert, 2014). Plutét que de contourner les spheres
développementales touchées par 1’autisme, ces méthodes tentent de reproduire chacune des
étapes du développement langagier et social typique de 1’enfant sans autisme (ex. Greenspan et

Wieder, 2012).

Dominantes dans les milieux rééducatifs et d’éducation spécialisée en France et au Québec, les
interventions comportementales imposent d’importants aménagements dans les échanges entre
les enfants avec autisme et leurs enseignants, intervenants, auxquels se joignent souvent leurs
parents (Benson, Karlof et Siperstein, 2008). Un des ajustements les plus marquants de I’ICI est
I’entrainement répété de réponses motrices et verbales qui s’appuie sur les principes du
conditionnement opérant (Skinner, 1957). De plus, les séances d’ICI se déroulent dans un
contexte éducatif épuré et dépourvu de toute source de distraction sensorielle. Ces interventions
sont explicitement dirigées par I’adulte (Dionne et al., 2012a) et conceptualisent I’apprentissage
comme la transmission de savoirs précongus par 1’adulte, par opposition aux pédagogiques
actives, encore dites « participantes », ou les adultes guident les activités et mettent en place les
situations favorables aux apprentissages (Rogoff, Matusov et White, 1993; Rogoff, Mistry,
Goncii et Mosier, 1996).

En tout et pour tout, les incidences des programmes comportementaux ou DSP sur la
communication des enfants avec autisme ont fait couler beaucoup d’encre (ex. Ingersoll, 2010;
Metz, Mulick et Butter, 2005; Simpson, 2005; Smith, 1996) et ne seront pas traitées ici. Il s’agit
simplement de retenir qu’en suivant les recommandations ministérielles en France et au Québec,
les jeunes enfants avec autisme s’habituent a ce que les adultes renforcent les « bonnes
réponses » au sein des milieux spécialisés publics. De maniere générale, les progres des enfants
avec autisme aux interventions rééducatives sont discutés a partir de leur performance aux
évaluations standardisées, réalisées dans des conditions cliniques contrdlées. Selon cette
approche empiriste, les études expérimentales et standardisées constituent les seuls moyens

pour « exclure que les gains [langagiers, sociaux et comportementaux] des enfants ne soient pas
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simplement dus a la maturation ou a une autre composante confuse » (Ingersoll, 2010, p. 39).
Pourtant, les épreuves standardisées menées dans un environnement clinique et peu familier a
I’enfant observé ne sont que vaguement comparables aux situations d’apprentissage, adaptées ou
régulieres, auxquelles I’enfant participe dans son quotidien. Car, n’oublions pas qu’au-dela des
adaptations rééducatives introduites dans la vie des enfants ayant un TSA, ils continuent a
participer a des échanges d’apprentissages spontanés, non ajustés, en milieu éducatif régulier ou

en famille.

Pourtant, nous n’avons connaissance d’aucune étude qui décrive la participation a 1’activité
communicationnelle des jeunes enfants ayant un TSA ou le déroulement pas-a-pas des
interventions comportementales intensives. Au méme titre, les stratégies d’enseignement
employées et le contenu enseigné lors des séances comportementales ne sont guere documentés
(Paquet, Rivard, Dionne et Forget, 2012; Dionne et al., 2012). En revanche, quelques études ont
observé les enfants ayant un TSA SDI au cours d’une séance d’orthophonie, d’ergothérapie et

d’entrainement aux habiletés sociales.

I.2.5. L'observation directe de la participation des

enfants ayant un TSA aux échanges rééducatifs

S’il n’existe pas d’écrit appuyé sur 1’observation directe et qui décrive la participation des jeunes
enfants avec autisme aux échanges des interventions comportementales, quelques plus rares
analyses portent sur les épisodes interactionnels filmés en milieu rééducatif (Fasulo et Fiore,
2007; Park, 2012; Stiegler, 2007) entre un enfant ayant un TSA SDI et son ergothérapeute, son
orthophoniste ou son psychologue. Dans ces études, les chercheurs tentent de comprendre les
stratégies des deux interlocuteurs, I’enfant avec autisme et 1’adulte, qui assurent le maintien de
I’interaction. Les auteurs sélectionnent des échanges lors desquels les enfants ayant un TSA
apparaissent particulierement engagés et découvrent que les adultes offrent répétitivement des

reprises en feignant la surprise ou l’incompréhension des énoncés parfois farfelus ou sous-

¥ Traduction libre de I’anglais: “cannot rule out the possibility that a child gains are due to maturation or some other
confound”
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articulés des jeunes. De méme, les adultes avancent des interprétations spontanées des
verbalisations d’abord jugées bizarres ou absurdes des enfants avec autisme (Park, 2012). Enfin,
Fasulo et Fiore (2007) observent une séance d’entrainement aux habiletés sociales, d’inspiration
comportementale, entre un psychologue et deux préadolescents ayant un TSA SDI (10 et 13 ans).
Ils constatent la suppression des compétences conversationnelles spontanées des jeunes sous
I’effet des questionnements, corrections et évaluations systématiques de 1’adulte. A ’instant ou la
séance officielle se termine, la conversation se prolonge dans un climat informel qui s’enrichit,

mettant a jour des compétences narratives inédites chez les jeunes.

Bien que peu nombreuses, les observations naturelles menées en contexte rééducatif mettent en
avant les compétences communicationnelles plutdt que les déficiences des enfants avec autisme.
Par cette démarche, les observations directes laissent entrevoir des formes de participation peu
décrites chez les enfants ayant un TSA aux échanges spontanés avec leurs proches. Ces échanges
font rarement 1’objet d’études menées en contexte expérimental, ce pour quoi le présent écrit se

tourne sur les observations réalisées dans leur milieu familial.

I.3. La participation des enfants avec
autisme a la communication en

famille

I.3.1. Des formats interactionnels non verbaux aux
échanges de socialisation et d’apprentissages
langagiers

L’apprentissage langagier et le processus de socialisation débutent dans les relations parent-

enfant et bien avant leur immersion dans les apprentissages « formels » dans les milieux éducatifs

ou rééducatifs, guidés par des objectifs précis et explicites (Schugurensky, 2007).
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Dés la premic¢re année de vie, I’analyse des échanges routiniers entre les bébés a devenir
autistique avec leurs parents, tels que le bain ou les repas, souleve des difficultés chez les jeunes a
extraire les éléments interactionnels récurrents (Danon-Boileau et al., 2003). De maniere
similaire, les observations en milieu clinique soulévent fréquemment 1’apparition tardive des
« formats d’interactions ritualisées » (Wetherby, 1986), comme les jeux de coucou ou de donner-
recevoir (Francois, 1989; Bruner, 1983; 1984). Répétés jusqu’a 1’épuisement, les formats non
verbaux familiarisent le bébé au développement typique avec l’interaction réciproque, ou les
tours de parole se suivent I’un apres 1’autre et prennent sens 1’un sur I’autre. Dans ces échanges
formatés, I’enfant apprend a initier une interaction, a inverser les roles et a développer des sujets
de conversation relativement simples, fréquemment rattachés a la situation immédiate (Brigaudiot
et Danon-Boileau, 2009). A travers les formats, parent et enfant adoptent dés la premiére année

les patrons de la communication verbale (Bruner, 1982).

Initialement, les parents d’enfants avec autisme introduisent les mémes efforts prosodiques et
phonétiques que les parents d’enfants au développement typique, pour engager 1’attention du
jeune sur le langage verbal. Dans ce «langage adress¢ a 1’enfant » (LAE) (Ferguson, 1977;
Fernald et Kuhl, 1987), le parent ralentit le débit, adopte une voix aigué et exagere les contours
prosodiques, appuie les regards et multiplie les gestes. Pourtant, les enfants avec autisme
expriment souvent un intérét peu soutenu pour le langage adulte (Kuhl, Coffey-Corina, Padden et
Dawson, 2005) et un babil fréquemment monotone (Masson, 2009). Dans son rdle d’expert de la
communication, I’adulte assure également un travail interprétatif soutenu en accordant aux
vocalises approximatives de I’enfant un sens déterminé. Plus compétent de par son expérience et
son savoir sur le monde, ’adulte présume que I’enfant a quelque chose a dire et préte des
intentions conscientes a ses conduites. Or, ce « prét de conscience du plus au moins compétent »
(Bruner, 1986, p. 76) cale lorsque les réponses de I’enfant au devenir autistique sont brouillées
dans les vocalises, les regards et les sourires inconstants. Souvent, les parents cessent de moduler
leur langage par une prosodie, une voix et des mimiques appuyées, et d’interpréter les tentatives
communicationnelles de leur enfant, laissant croire qu’ils y soupconnent quelque

dysfonctionnement (Danon-Boileau, 2002; Danon-Boileau et al., 2003; Mahdhaoui et al., 2011).

% Traduction libre de I’anglais : "loan of consciousness from the more able to the less”
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Tandis que la communication s’installe de maniére quasi spontanée avec 1’enfant tout-venant,

I’autisme semble mettre un frein aux mécanismes spontanés de 1’interaction.

Pourtant, la réalisation des premiers échanges formatés est jugée essentielle pour la socialisation
et ’acquisition du langage du jeune enfant. Par ailleurs, ’acquisition langagiére « typique »
progresse plus rapidement lorsque les parents commentent I’objet d’intérét et le langage spontané
de I’enfant plutdt que lorsqu’ils tentent de rediriger son attention sur un nouvel objet, matériel et
langagier (Tomasello, 1995). La répétition des formats et le contenu de 1’échange étant initié par
le jeune permettent a ce dernier d’anticiper progressivement leur déroulement, de puiser a chaque
réalisation de nouveaux ¢léments sémantiques et lexicaux dans les énoncés de I’adulte et
d’intégrer de nouveaux indices culturels (ex. ne pas couper la parole a I’adulte, ne pas poser
certaines questions, mais devoir y répondre) (Peters et Boggs, 1986). Une fois que I’enfant sans
autisme maitrise la structure des formats, il s’en libére pour construire avec ses proches des
« saynetes », moins ritualisées et qui « comportent a la fois des éléments de continuité et de
nouveauté » (Francois, 1990, p.42). A partir de 2 ou 3 ans, ’enfant sans autisme parvient a
maintenir un sujet de conversation et a confirmer ou infirmer les dires de son interlocuteur
(Francois, 1984). Ainsi, ’expérimentation créative de nouvelles interactions aboutit a de
nouveaux usages du langage (Schieffelin et Ochs, 1986; Zhan, 2010) : pour attirer 1’attention sur
un objet ou une personne, pour se raconter, pour jouer, pour faire semblant. Toutefois, I’enfant
avec autisme est souvent considéré davantage directif, en demandant des services et des objets
plutdt qu’a partager et commenter ses points de vue (Wetherby, 1986). Quel que soit le niveau de
développement de leurs enfants, qu’ils ayent ou non I’autisme, les parents suivent leurs intéréts
spontanés. Toutefois, les études soulignent le fait que lorsqu’un parent interagit avec un enfant
ayant un TSA, il introduit un grand nombre de directives, ce qui n’est pas le cas pour les parents
d’enfants au développement typique (Watson, 1998). En revanche, les usages du langage et les
manieres des enfants ayant un TSA a maintenir les themes des conversations ne sont guere

explorés dans des échanges de tutelle spontanés avec leurs parents.

En plus de chercher a établir des échanges ludiques avec leur enfant, les parents saisissent les
échanges ritualisés pour soutenir les acquisitions langagicres et la socialisation du jeune (Ochs,

1991). Centré sur le langage, I’adulte intervient pour favoriser I’intercompréhension (ex. « c’est
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... que tu veux dire ? ») ; a d’autres moments, il corrige les approximations de I’enfant et présente
des énoncés correctement formulés, prononcés et mis en mots (ex. « c’est une vache, pas un
vache ») ; il propose de nouveaux mots de vocabulaire et explique au jeune le monde qui
I’entoure (Garton, 1992). Porté sur la socialisation, I’expert familiarise le novice avec les valeurs
sociales du groupe d’appartenance, lui dit quand et comment parler ou se mouvoir, souligne les
indices verbaux et situationnels a interpréter (ex. « Non, j’ai dit de rester assis. Maman n’a pas
terminé de manger »); fréquemment, il exige de I’enfant une adresse polie (Fatigante, Fasulo et
Pontecorvo, 1998). Dans le milieu familial, ’apprentissage du langage signale non seulement
I’entrée dans la communication, mais aussi une progressive appartenance en tant que membre
social du groupe familial et plus tard du groupe des pairs (Ochs, 2004). Ainsi, les efforts
d’étayage des adultes, dont par exemple simplifier leur langage ou interpréter pour poursuivre le
récit de I’enfant, témoignent de leur impatience a ce que le jeune entre dans 1’activité langagicre,

sociale et plus largement culturelle.

Malgré la faible tolérance au changement et 1’aversion pour I’inconnu généralement reconnue
chez les enfants avec autisme (APA, 2013), quelques rares études décrivent et analysent des
épisodes d’échanges spontanés et maintenus entre des enfants ayant un TSA et leurs parents ou
s’alternent connu et inconnu (Ochs, Kremer-Sadlik, Gainer Sirota et Solomon, 2004; Ochs et
Solomon, 2010; Rendle-Short, 2002; Sterponi et Fasulo, 2009; Sterponi et Shankey, 2014).
D’une part, ces analyses mettent en avant les stratégies par lesquels les enfants observés font
progresser 1’interaction, tout en y ajoutant des informations nouvelles et cohérentes. Dans 1’étude
de Kremer-Sadlik (2004), les enfants ayant un TSA SDI répondent systématiquement aux
questions qui leur sont adressées et leurs réponses ne sont jamais jugées completement hors sujet,
d’autant moins si les parents offrent des modeles de réponses ajustées et corrigent les réponses
inadéquates. Ce sont plutdt les échanges prolongés qui posent un véritable défi, davantage s’ils
discutent les perspectives socioculturelles, telles que les croyances ou les vécus émotionnels
(Ochs et al., 2004). En observant un jeune garcon (6 ans) ayant un TSA SDI, Sterponi et Fasulo
(2009) constatent qu’il reprend et questionne les énoncés de ses parents, entre dans ’espace
conversationnel intersubjectif et s’y maintient avec leur aide. Alternativement, il répete leurs
dires en modifiant toutefois le sens par une modulation prosodique (Sterponi et Shankey, 2014).

Du c6té des parents, I’humour par lequel ils transforment et interpretent les dires approximatifs
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ou a priori inadéquats de leur fils induit de nouveaux gestes ou allitérations verbales qui clarifient

ou concluent le propos (Sterponi et Fasulo, 2009).

Ces écrits permettent de constater que les parents n’abandonnent pas leur projet de socialisation
et d’apprentissages langagiers parce que leur enfant montre des signes d’autisme, mais plutot
qu’ils ont tendance a ’ajuster (de Wolfe, 2013; Harte, 2008). De méme, la quasi-totalité des
analyses menées en milieu naturel - familial et rééducatif - isole systématiquement des extraits au
sein desquels les enfants ayant un TSA se montrent particulierement engagés et lors desquels
I’interaction se maintient avec succes sur plusieurs tours de parole. Le présent travail de
recherche privilégie également I’étude des compétences a celle des déficiences d’enfants ayant un
TSA SDI, visibles dans les interactions spontanées avec les interlocuteurs qui leur sont familiers,
les parents, le personnel éducatif et rééducatif, avec qui ils établissent de potentiels échanges
d’apprentissages. Au sein des innombrables interactions quotidiennes, deux types de situations
s’averent particulierement favorables aux échanges étayants entre les enfants (sans autisme) et
leurs parents interlocuteurs experts : la lecture partagée et les conversations a table. Ce pour quoi
la présente étude investit tout particuliecrement les interactions spontanées avec un support visuel

et les interactions a table entre les enfants ayant un TSA SDI et leurs parents.

I.3.2. Les échanges de tutelle autour d’un support

visuel

Depuis les années 1980, la lecture quotidienne aux enfants est considérée comme étant la pierre
angulaire du développement langagier et de la réussite académique ultérieure des futurs écoliers
(Dickinson, De Temple, Hirschler et Smith, 1992). Il est entretemps reconnu que ce n’est pas la
lecture du parent a I’enfant qui €coute en silence, mais le discours qu’ils batissent a partir du
support écrit et illustré qui stimule le développement langagier de I’enfant (Arnold et Whitehurst;
Price, Kleeck et Huberty, 2009). Les supports visuels servent donc de prétexte a une conversation
sur ’objet méme (« qu’est-ce que c’est ? »), ’activité ou I'utilité associée (« qu’est-ce qu’il fait
?») et finalement les situations similaires, parfois fictives, qui impliquent I’objet vu (« c’est un

chat, comme Minou ? ») (Heath, 2005). Dans ce sens, un livre, une image, un dépliant
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publicitaire et méme un objet ludique n’imposent pas le sujet de conversation, mais soutiennent
ou « médiatisent » I’engagement de I’enfant dans la conversation avec le parent (Wertsch, 1991).
Au-dela des expériences littéraires, Gee (1992, p.125; cité dans Ely, Gleason, MacGibbon et
Zaretsky, 2001, p. 358) observe que les parents10
« jouent des jeux d’alphabet, récitent des comptines... ils demandent a leur enfant : « Qu'est-ce qu'il dit ? »
et « Qu'est-ce que ¢a dit ? » en pointant des images de livres qu'ils ont regardées une centaine de fois

(Heath, 1983). lIs relatent sans cesse les énoncés lus ou les images vues aux expériences vécues par

I'enfant. »'1

Les échanges d’apprentissages s’infiltrent donc trés précocement dans la communication entre
I’enfant et son parent lorsqu’ils maintiennent une attention partagée sur un objet physique.
Initialement, les échanges se forment essenticllement de questions formulées par 1’adulte, de
réponses données par 1’enfant et cloturées par une évaluation du parent (Heath, 1983; Cazden,
1979; Ninio et Bruner, 1978). De méme, I’enfant énonce fréquemment des informations que
I’adulte connait déja, auxquelles ce dernier réagit en simulant la surprise, méme si I’enfant n’était
probablement pas en mesure d’apporter son idée sans 1’étayage de I’adulte (Hausendorf, 1993).
Découvert dans les premieres interactions parent-enfant, 1’étayage est un ensemble d’ajustements
offerts par un tuteur qui
« prend en main ceux des éléments de la tAche qui excédent initialement les capacités du débutant, lui

permettant ainsi de concentrer ses efforts sur les seuls éléments qui demeurent dans son domaine de

compétence et de les mener a terme » (Bruner, 1983, p. 263).

Ainsi, la multiplication des questions et des commentaires du parent et I’acces accompagné a des
mondes inconnus, narrés ou illustrés dans le livre, préparent le jeune aux premieres activités de
lecture dans les milieux éducatifs. « Prendre sa place dans la succession des tours de parole,

compléter 1’énoncé précédent, le reformuler, rester dans le théme, poser une question ... » telles

' Ces observations concernent les parents de la classe socioéconomique moyenne dans les sociétés occidentales.
Souvent, les parents de sociétés dites « traditionnelles » ou socioéconomiquement défavorisées mettent en place des
processus de socialisation différents de ceux décrits ici (Schieffelin et Ochs, 1986 ; Ochs et Schieffelin, 1989 ; Heath,
1983 ; Philipps, 2005)

" Traduction libre de 1’anglais: “’play alphabet games, recite nursery rhymes... They ask their children ‘What’s that?’
and ‘“What’s that say?’ of pictures in a book they’ve seen a hundred times (Heath, 1983)... and constantly relate what
the children have seen or heard in books to the children’s daily experience of the world.”
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sont les compétences nécessaires a la participation des enfants aux échanges discursifs qui se
développent dans les échanges visuellement médiatisés, a la maison et davantage dans les

premiers milieux éducatifs (Chemla et Dreyfus, 2002, p. 102).

Malgré les troubles attentionnels et sensoriels couramment décrits chez les enfants avec autisme,
leurs parents (d’enfants ayant un TSA agés entre 3 a 8 ans) rapportent plusieurs interactions par
semaine autour d’un support écrit et imagé (Dynia, Lawton, Logan et Justice, 2014; Lanter,
Watson, Erickson et Freeman, 2012). Toutefois, ces mémes parents estiment que leur enfant avec
autisme est moins intéressé dans le langage écrit que les parents d’enfants sans autisme, sans que
le niveau langagier des jeunes n’y soit corrélé (Dynia et al., 2014). Dans les épreuves
expérimentales, les enfants avec autisme montrent toutefois une fréquente facilité pour la
résolution de problemes visuels (ex. lire des mots écrits, retrouver un élément manquant) et
concrets, dictés par le matériel (ex. faire un puzzle) (Prior et Ozonoff, 1998, p.70). Cette force
cognitive contraste avec une plus faible performance aux épreuves verbales, surtout celles qui
font appel aux normes sociales ou aux vécus émotionnels (ex. narrer une histoire lue, arranger des
images selon une histoire cohérente) (Tager-Flussberg, 1995). L’intérét des jeunes enfants avec
autisme pour le support écrit et imagé fait donc ’unanimité, alors que les ajustements et étayages
des parents pour engager les enfants dans ce type d’échanges ne sont pas documentés. A c6té des
échanges autour d’un livre ou d’une image, la littérature met également en avant le role des

conversations a table dans le développement du langage.

I.3.4. Les conversations a table

Depuis les années 1990, les conversations a table entrent en concurrence avec les échanges
ludiques autour d’un support visuel, quant au potentiel de socialisation et d’apprentissages
langagiers pour I’enfant (Blum-Kulka, 1997; Snow et Beals, 2007). Leur point commun est sans
doute I’extréme proximité entre le parent et son enfant, qui portent toute leur attention sur

I’interaction et la situation en cours avec le médiateur matériel (écrit, imagé ou alimentaire)
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(Panofsky, 1994). De plus, les repas en famille se répetent quotidiennement'” et leur but est
autant de se nourrir que de converser pour renouer les relations et I’identité familiales (Ochs et

Taylor, 2005).

En présence d’un enfant, les repas en famille adoptent fréquemment une finalité supplémentaire,
celle de socialiser les plus jeunes aux regles conversationnelles du groupe social (ex. savoir quoi
dire, quand le dire et de quelle maniere) (Ely et al., 2001; Blum-Kulka, 1997). En partageant un
repas en famille, plus qu’a n’importe quel autre moment de la journée, I’enfant est encouragé a
raconter sa journée, a faire part de son vécu émotionnel et a exposer ses connaissances sur le
monde — avec 1’aide et 1’étayage des adultes présents. Ces derniers partagent a leur tour leurs
expériences vécues et fournissent aux enfants les modeles de participation au discours familial
(Ochs et Shohet, 2006). Or, chaque famille organise ses repas d’une maniere qui lui est propre,
d’ou la grande variation des situations observées : parfois a une heure fixe ou chacun a sa place et
son role a jouer, parfois alors a I’heure dictée par la faim et dans un cadre improvisé. Savoir
participer aux conversations a table de sa propre famille confirme donc en quelque sorte aussi
I’appartenance a ce groupe social (Fiese, Foley et Spagnola, 2006). C’est bien la participation
répétée aux activités de socialisation en famille qui aide I’enfant a comprendre, petit a petit, le
role qui lui est attribué dans les différentes situations (Schieffelin et Ochs, 1986; Ochs et Shohet,
2006). 11 apprend a nommer, décrire et raconter les informations que 1’adulte va évaluer, a passer
du contexte immédiat aux souvenirs et aux épisodes fictifs, a adopter les manieres de politesse et

a laisser la place a ses interlocuteurs dans la conversation.

A notre connaissance, le langage spontané d’enfants ayant un TSA SDI a table a fait I’objet que
de quelques études seulement. Les données de la littérature ciblent plutdt la prise de nourriture et
les troubles sensori-moteurs (ex. hyperactivité, manipulation inadéquate et hypersélection des
aliments, déglutition difficile) des jeunes avec autisme que les activités langagieres. Par exemple,
les parents interrogés dans 1’étude de Provost, Crowe, Osbourn, McClain et Skipper (2010)
évoquent des choix alimentaires souvent restreints, une manipulation inadéquate des aliments et

une motricité agitée de leur enfant avec autisme (3 a 6 ans) a table. Surtout les parents d’enfants

"> Kremer-Sadlik et al. (2015) ont observé cette régularité quotidienne dans les familles de classe socioéconomique
moyenne, en France et en Amérique du Nord.



23

avec une symptomatologie sévere (ex. une DI associée, des troubles neurologiques) rapportent
que les préoccupations sensorielles et alimentaires interferent avec le déroulement du repas
(DeGrace, 2004). Ces mé€mes enfants mangent fréquemment avant leurs parents, laissant croire a
de plus rares échanges constructifs a table (Provost et al., 2010). En revanche, Sterponi et Fasulo
(2009) décrivent des extraits d’échanges prolongés a table entre un garcon (6 ans) verbal avec un
TSA SDI et ses parents. Dans ces échanges, parent et enfant énoncent et justifient conjointement
les regles de la famille a table, telles que : « tu dois mettre une serviette — parce que c’est I’heure
du repas » ou : « tu dois te tourner vers nous a table — sinon on n’est pas vraiment ensemble ».
Dans I’étude citée, 1’acceptation des énoncés farfelus et stéréotypés de I’enfant ainsi que
I’humour « dosé » dans les reprises des parents prolongent le maintien des échanges de
socialisation. En effet, le bon dosage de ’humour permet de relacher 1’atmosphére tendue d’une
situation d’apprentissage et signe, s’il amene un sourire, le partage d’une sensation agréable (Ziv,
1979, 2011). A notre connaissance, il s’agit 13 de I’'unique compte-rendu réalisé en milieu familial
qui donne a voir des échanges de tutelle constructifs entre un enfant avec un TSA SDI et ses

parents (Sterponi et Fasulo, 2009).

Tout comme les échanges parent-enfant autour d’un support visuel, I’issue des interactions de
tutelle lors des repas de famille est considérée dépasser son milieu immédiat. Laureau (2003)
mais aussi Heller (2014) constatent que les conversations a table préparent les enfants aux
échanges qu’ils engagent ultérieurement dans les milieux éducatifs. L’enfant qui est habitué a se
raconter, a demander poliment (p.ex. a dire «s’il vous plait » et « merci »), a questionner et a
écouter des explications sans couper la parole aux adultes, peut réinvestir ses compétences
fortement valorisées dans les milieux de la petite enfance. Par ailleurs, dans les milieux éducatifs
- inclusifs et spécialisés - les repas et les activités avec un support visuel constituent également
des contextes privilégiés pour les interactions entre les adultes et les éleves avec et sans autisme

(Chiang, 2008; Reszka et al., 2012).

Similaires aux échanges appuyés par un support visuel, les conversations a table initient I’enfant
aux manieres de parler et de participer aux échanges spontanés qui sont propres a sa famille. Les
échanges a table, tout comme les échanges qui explorent le support visuel d’une lecture partagée,

se maintiennent également grace a aux efforts d’étayage des adultes. En entrant a I’école, les
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enfants sans autisme vont développer les compétences communicationnelles qu’ils ont apprises a
la maison. Or, trés peu d’écrits s’intéressent a ces mémes échanges dans les familles ou grandit
un enfant avec autisme. S’il apparait que les enfants ayant une lourde symptomatologie autistique
- souvent associée a des troubles cognitifs et sensori-moteurs séveres - sont fréquemment exclus
des échanges a table, alors qu’un seul compte-rendu confirme et décrit la participation d’un

enfant avec autisme SDI aux conversations a table avec ses parents qui étayent ses dires.

Conclusion du premier chapitre

Force est de constater la présence croissante des enfants avec autisme dans les milieux éducatifs,
qui s’accompagne d’ajustements nécessaires afin d’encourager leur participation aux échanges de
tutelle telle qu’elle est promue dans les milieux de la petite enfance en France et au Québec.
Pourtant, les pédagogies dites « actives » ont recours a des usages langagiers et discursifs qui
sont unanimement reconnus dans les études comme une difficulté importante pour les jeunes
enfants avec autisme. Ainsi, les nombreuses études expérimentales projettent chez ces jeunes
apprenants une participation limitée qui est implicitement reliée a un déficit de 1’attention
conjointe et de la théorie de I’esprit, d’une reconnaissance émotionnelle limitée et d’un trouble de
la communication sociopragmatique. Par conséquence, la recherche empirique recommande des
interventions rééducatives comportementales qui contournent les interactions spontanées et dont
bénéficient de plus en plus d’enfants avec autisme (avec et sans DI), principalement au Québec,
ainsi qu’en France. A 1’age préscolaire, surtout les enfants avec autisme sans DI communiquent
fréquemment avec un langage verbal fluide et sont plus systématiquement intégrés dans les
milieux éducatifs réguliers et inclusifs (Peacock, Forrest et Mills, 1996). Ils y sont amenés a
participer aux échanges d’apprentissages des pédagogies actives qui s’appuient, tout comme les
échanges de tutelle en famille, surtout et avant tout sur les contributions spontanées des enfants.
Pourtant, aucune étude n’a encore décrit si et comment les enfants avec un TSA SDI d’age
préscolaire participent réellement aux échanges de tutelle naturels, que ce soit a I’école ou en
famille. En revanche, les rares études menées en milieu naturel mettent en avant, chez des enfants

N

ayant un TSA SDI, des compétences a maintenir une conversation avec un adulte lorsque ce



25

dernier multiplie et ajuste ses efforts d’étayages aupreés du jeune. Ces observations sont issues

d’épisodes ou I’interaction se maintient, avec le thérapeute ou un parent.

Chez les enfants sans autisme, certaines situations semblent favoriser ces interactions :
lorsqu’elles se réalisent autour d’un support imagé (livres, images, etc.) ou a I’heure du repas.
Chez les enfants avec autisme, ces situations sont toutefois trés peu étudiées alors qu’elles
pourraient informer des stratégies mises en ceuvre par 1’adulte et I’enfant pour maintenir et
élaborer les échanges spontanés, quel que soit le milieu observé. Car, tout enfant — avec ou sans
autisme - participe a un ensemble d’échanges de tutelle avec son entourage adulte, en famille, a la
garderie ou en séance rééducative, parmi lesquelles la présente étude cible ces deux types de

situations les plus favorables aux apprentissages.

La question de recherche : une

proposition inductive

Aucune étude ne relate la participation d’un méme enfant ayant un TSA SDI (d’age préscolaire)
aux conversations a table et les échanges de tutelle avec un support visuel, a travers les divers
milieux qui composent son quotidien. La problématique de recherche ici retracée nous conduit a

la question de recherche suivante :

Comment, un enfant avec un TSA SDI, participe-t-il a ces deux types de situations
d’apprentissage, en fonction des efforts d’étayage des adultes qui lui sont familiers, en milieu de

vie familial, éducatif et rééducatif ?

De maniére générale, les observations menées dans le contexte naturel de 1’enfant ne progressent
pas a partir d’hypotheses « déductives », mais elles s’appuient davantage sur les devis de
recherche « inductifs ». Ainsi, ’absence d’hypothese de recherche permet la description fine des

circonstances contextuelles lorsque I’enfant participe aux échanges spontanés et des compétences
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que requiert cette participation. Cette approche, également adoptée dans la présente étude, met au

deuxiéme plan ’analyse des déficiences et blocages de celle-ci.

Le deuxieme chapitre introduit d’abord les différentes conceptions de la communication avant
d’expliciter la conception de la participation communicationnelle qui sera retenue pour la

présente étude.
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II. DEUXIEME CHAPITRE:
CADRE CONCEPTUEL

Le premier chapitre a abouti sur I’importance de la participation de I’enfant — avec et sans
autisme - aux échanges de tutelle qui ciblent les apprentissages langagiers et la socialisation. Le
deuxieme chapitre retrace comment ces mémes échanges sociaux sont théorisés a travers la
littérature, en passant par la cybernétique, 1’anthropologie et la sociolinguistique et, finalement, la
psychologie interactionniste. Ensuite, le chapitre passe en revue les concepts qui permettent
d’interpréter la participation communicationnelle de [Denfant, «télégraphique » ou

« interactionnelle », dépendamment du cadre théorique qui sous-tend le modele analytique.

II.1. La communication :

télegraphique ou interactionnelle

N

Cette premiere grande section du chapitre met cote a cote les grandes caractéristiques de la
communication « optimale » qui se déroule dans un contexte minimaliste et de 1’interaction

« spontanée » que les acteurs co-construisent aux dépens du contexte.

II.1.1. Le modele télégraphique de la

communication « optimale »

Une participation active-passive

Le premier modele de la communication est issu de la cybernétique (Wiener, 1948) et basé sur la
transmission du télégraphe (Shannon et Weaver, 1949). 1l s’agit d’'un modele linéaire, au sein

duquel I’'information est représentée par une fleche allant de 1’émetteur au receveur et qui circule
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a travers les canaux auditif, visuel et olfactif. L’émetteur qui encode le message joue un rdle actif
par rapport au récepteur qui attend passivement 1’arrivée des signaux a décoder. L’attitude
passive du récepteur est comparable aux écouteurs de radio qui n’influencent généralement pas le

déroulement du programme diffusé.

Un peu plus tard, le linguiste Jakobson (1960/1963) s’intéresse également a la communication
humaine et en développe un modele basé sur un code partagé - la langue - « unique, préexistant et
identique chez les interlocuteurs » (Blanchet, 2008, p. 4). Tout comme dans le modele précédent,
la participation des acteurs se résume a I’encodage et au décodage successif du code. Jakobson
souligne toutefois que les interlocuteurs doivent étre connectés par un canal et une connexion
psychologique. L’originalité par rapport au précédent modele informatique réside dans la variété
des fonctions que 1’auteur attribue a la communication : référentielle (centrée sur la situation),
émotive (centrée sur les acteurs), phatique (centrée sur la relation), poétique (centrée sur la prose)

et métalinguistique (centrée sur la langue).

Les « bruits » du contexte

Dans ces deux modeles linéaires, le contexte de la communication est abordé en termes de
« bruits » qui perturbent la transmission du message (Jakobson, 1963). Dans I’ensemble, les
bruits physiques ou techniques (ex. le bruit environnant, la qualité du réseau téléphonique) se

distinguent des bruits sémantiques (ex. fatigue, préjugés, ivresse, inattention).

Bruits

e
RECEPTEUR:
decodage de

Tinformation

: Y
EMETTEUR.
(B —

sighal

Tinformation

Figure 1. Adaptation du schéma de la communication de Shannon et Weaver
(1949)
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Ce premier modele de la communication schématise une transmission optimale, idéalisée de
I’information dans une considération mathématique. Pavlov (1927; 1929), qui est a la téte du
behaviorisme soviétique, intériorise la métaphore de la distribution télégraphique (Gerovitch,
2002) et développe, a partir de sa célebre étude sur la salivation du chien, la théorie du
conditionnement « classique ». Par la suite, Skinner (1938; Ferster et Skinner, 1957) reprend le
modele stimulus-réponse-feedback et découvre le conditionnement « opérant » qu’il considére
« bien plus similaire aux apprentissages de la vie de tous les jours »' (Skinner, 1979, p. 89, cité
dans Catania et Laties, 1999, p. 458). Le modele télégraphique est ainsi introduit pour 1’étude des
comportements humains, strictement observables, alors que I’étude de 1’inobservable (les

traitements mentaux de I’information) est jugée trop spéculative.

Une telle conception minimaliste du contexte et de I’activité des participants est aujourd’hui
souvent critiquée et marginale. Par conséquent, elle est reprise et largement appliquée dans les
interventions comportementales des enfants avec autisme. Ce modele d’une participation
communicationnelle « télégraphique » rivalise avec les conceptions d’une communication
spontanée qui sont issues d’observations du milieu naturel (en-dehors des expérimentations et au-
dela des pures spéculations théoriques), dont les premieres études naturalistes se limitaient aux

adultes.

II1.1.2. Les modélisations de l'interaction spontanée

Une participation conjointe : la communication co-

construite

Des les années 1950, les anthropologues commencent a décrire une « communication [qui]
inclurait I’ensemble des processus par lesquels les sujets s’influencent mutuellement » (Bateson
et Ruesch, 1951/1988, p.6, cité dans Winkin, 2001, p. 55). L’influence mutuelle souligne ici
I’activité conjointe des participants qui encodent et décodent simultanément le message verbal,

les gestes, les manifestations émotionnelles et les réactions réflexes. Les participants sont a la fois

13 Traduction libre de I’anglais: “much more like most learning in daily life”
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émetteurs et récepteurs et partagent la responsabilit¢ de faire progresser ’interaction, d’ou
I’expression de la communication « socialement co-construite » (Jacoby et Ochs, 1995). Selon
Schegloff (1995), la participation simultanée se lit dans les énoncés et signaux de compréhension
(ou d’incompréhension) que les interlocuteurs avancent en temps réel, contrairement au mod¢le

linéaire ou le message est dans les mains du seul émetteur.

Ainsi, une telle conception brise le modéle binaire de 1’émetteur-récepteur. Goffman (1981)
propose, au lieu de 1I’émetteur, trois « cadres de production » : I’ « animateur » émet les sons ou
paroles, I’ « auteur » produit 1’idée énoncée et le « principal » émet ses points de vue. Parmi les
trois roles du récepteur, 1’« auditeur adressé ratifié » ou « récipient primaire » est directement
ciblé par I’animateur et est en droit d’évaluer les actions racontées, les émotions exprimées et les
réflexions associées. A coté, 1’« auditeur non adressé ratifié » ou « co-narrateur » peut a tout
moment intervenir sur a la conversation, alors que le droit de participation de 1’« auditeur non
adressé non ratifié » se limite a écouter la conversation (ex. un passant qui écoute la conversation
des gens dans la rue, un chercheur-observateur). La combinaison des différentes instances de
participation, a un moment donné de I’interaction, forme le « cadre de participation » qui évolue
au sein d’une méme 1’interaction (Kerbrat-Orecchioni, 2004; Widmer, 1992). D’ailleurs, ces
formes de participation a I’interaction ne sont pas exclusivement verbales, mais multimodales

(ex. participer par une posture, un geste) (Goodwin et Goodwin, 2004).

Le contexte et ses indices de la communication

Au-dela du remaniement progressif des roles des participants, le modele de la communication
interactionnelle congoit un contexte qui participe directement et se construit dans I’interaction.
Dans D’interaction, les acteurs interprétent et avancent des énoncés verbaux, ainsi qu’un flux
d’indices para-verbaux (ex. force de la voix, intonation, accents...) et kinésiques, non verbaux
(ex. mouvements, gestes, mimiques) (Jacoby et Ochs, 1995; Kerbrat-Orecchioni, 1998). S’y
ajoutent les valeurs et les roles sociaux (ex. agir comme un enfant ou un parent, un gar¢on ou une
fille) qui orientent I’interprétation des énoncés (Goffman, 1971/1973 ;Pontecorvo, Fasulo et
Sterponi, 2001). Le contexte se compose d’« indices de contextualisation » (ex. la mise en mot

d’un énoncé verbal, I’ajout de contours intonationnels, d’accents, de gestes et de regards), qui
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n’ont pas de sens en dehors de I’énoncé qui les porte, a I’exception d’ « indices naturels », acquis
des le jeune age (Auer, 1996) (ex. I’intonation tombante marque généralement la fin d’un énoncé
et le regard signe 1’attention accordée a I’interlocuteur). L’activité en cours et les conventions qui
y sont associées orientent les interlocuteurs a sé€lectionner certains indices contextuels plutot que
d’autres (Hymes, 1964; Gumperz, 1982). IlIs peuvent toutefois aboutir a des cadres
d’interprétation différents et avoir a renégocier ou ajuster leurs interprétations. Dans ce cas, la
communication n’a pas ¢échoué¢, mais elle réclame D’apport de nouveaux indices, de
reformulations, de clarifications et de simplifications - ces mouvements faisant progresser
I’interaction (Auer, 1996). A 1’opposé, le statu quo et la répétition exacte mettent fin a
I’interaction (Auer, 1996; Widmer, 1992). Dans ce modele interactionnel, I’échec ou la réussite
de la communication sont appréciés selon 1’adéquation des intentions exprimées aux conventions

contextuelles.

Une interaction localement organisée

Selon Goffman (1971/1973, 1981), I’interaction se construit pas a pas et les acteurs s’ajustent au
fur et a mesure en émettant des « coups » (« moves ») spontanés et organisés, loin d’étre
chaotiques. Plus tard, I’analyse de la conversation fait de 1’organisation locale de la conversation
son principal objet d’étude (Sacks, Schegloff et Jefferson, 1974; Schegloff, 1995). L’alternance
des tours de parole, par exemple, progresse soit parce que le locuteur actuel désigne le locuteur
prochain, soit parce que le prochain locuteur s’auto-sélectionne. De méme, Sacks et ses
collaorateurs (1974) identifient une dépendance conditionnelle au sein des « paires adjacentes »,
composées de questions et réponses, de salutations, d’offres et remerciements. Pour poursuivre
une conversation, il ne suffit donc pas de produire des énoncés sémantiquement reliés autour d’un
méme sujet de conversation, mais les acteurs doivent plutét produire des séquences d’énoncés

ajustés 1’un a I’autre.

Une communication interpersonnelle et subjective

D’autres interactionnistes, surtout d’écoles francophones, s’intéressent aux marqueurs de

subjectivité signalés par les acteurs-énonciateurs. Les attitudes et ressentis, les points de vue et
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opinions, les relations « de distance ou familiarité, d'égalité ou de hiérarchie, de connivence ou de
conflit... » (Kerbrat-Orecchioni, 1995, p. 59), tous se lisent dans les marqueurs affectifs et
émotionnels de I’interaction (Plantin, Doury et Traverso, 2000). Les deux couches, subjective et
relationnelle, sont relativement peu investies, alors qu’elles sont omniprésentes dans toute
interaction sociale et jouent sur la progression de I’interaction. L’interaction ne se réduit donc pas
a la production d’énoncés, mais elle est aussi une « mise en sceéne énonciative » (Vion, 2005, p.

5).

C’est bien ce deuxieme versant « interactionnel » de la participation a la communication qui nous
intéresse pour I’étude des échanges de tutelle entre un enfant avec un TSA SDI et les adultes

familiers qui se déroulent en famille et a I’école.

II1.2. Les interactions co-construites

entre enfants et adultes

I1.2.1. L'interaction co-construite a travers la

psychologie et I'’éducation

Ancré dans I’anthropologie, la sociologie et la linguistique appliquée, le concept de I’interaction
spontanée en tant qu’action socialement construite s’est fait un chemin dans les sciences de

I’éducation et la psychologie.

En sciences de I’éducation, I’interactionnisme a donné lieu a la sociologie ou I’anthropologie de
I’éducation, qui s’intéresse aux groupes limités et « pour les comprendre, il faut traverser leur
frontiére et les observer de I’intérieur » (Woods, 1986/1990, cité dans Lapassade, 1991, p. 12).
Plutot que d’étudier les performances des éleves, Woods (1986/1990) ou encore Boumard (1989)

proposent d’analyser par exemple le discours a 'intérieur de la classe. Dans ce courant, le
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langage n’a pas de sens en dehors des situations ou il apparait, mais il est fortement rattaché a

I’institution ou il est énoncé (Lapassade, 1991).

En psychologie, D’approche interactionniste du langage a conduit aux « psychologies
discursives » (Edwards et Potter, 1993), basées sur une approche pragmatique du langage en
contexte discursif. Ces courants se sont développés en réaction a la psychologie cognitive et plus
récemment a la linguistique cognitive,

« toutes deux basées sur des présuppositions idéalisées, qui entrent en conflit avec une étude plus

matérialiste et plus pragmatique sur les fagons dont les gens utilisent le langage » (Billig, 2009).

Au lieu d’¢étudier les catégories du langage et de les associer a des processus cognitifs, la
psychologie discursive tente de « sortir la psychologie de la téte et étudier son role 1a ou elle se
déroule, dans I’interaction »'* (Hepburn et Wiggins, 2007, p. 19). Un sous-courant de la
psychologie discursive s’intéresse aux manieres la relation asymétrique entre adultes et enfants
s’affirme par le discours (Hutchby et Moran-Ellis, 1998), que le jeune ait ou non un TSA (Fasulo
et Fiori, 2007).

Parallele a D’expansion conceptuelle de [D’interaction en anthropologie et sociologie, la
psychologie soviétique et la linguistique développementale conceptualisent a leur tour la co-

construction mutuelle et simultanée des échanges entre I’enfant et ses partenaires adultes.

I1.2.2. Les apprentissages socialement construits :
Vygotski et Bruner
L’observation systématique des premicres interactions réciproques dans la dyade parent-enfant a

largement influencé les théories interactionnistes du développement, introduites par Vygotski

(1934/1985) et reprises par Bruner (1983, 1983/1987, 1986). Dans cette posture, les interactions

'* Traduction libre de 1’anglais: “taking psychology out of the head and instead considering its role where it
pervasively appears — in interaction”
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parent-enfant ne sont pas seulement source de plaisir, mais elles constituent aussi pour I’enfant un

premier locus d’apprentissages.

I1.2.2.1. Vygotski et la zone proximale de développement

Au sein de I’ceuvre de Vygotski, tout apprentissage, langagier et cognitif, se déroule
obligatoirement dans 1’interaction sociale.
« Dans ce travalil, il est tenu pour acquis que les compétences cognitives de haut niveau comme la
mémoire, la causalité et les modes de raisonnement se développent en partie au sein d’interactions

routiniéres avec les objets et les personnes compétentes, au sein d’activités situées, a travers une variété

de situations sociales »'° (Jacoby et Ochs, 1995, p. 173).

Ainsi, les apprentissages langagiers, cognitifs et méme moteurs se construisent dans les
expériences sociales répétées entre un acteur « compétent » (qui sait) et un acteur « novice » (qui
ne sait pas). Vygotski (1930-1934/1978) situe ces interactions d’apprentissage dans une zone
d’acquisitions potentielles ou «zone proximale de développement» (ZDP): au-dela des
compétences que I’enfant maitrise déja et en deca de celles qu’il ne maitrise pas encore en toute
indépendance. Au fil des interactions, I’enfant intériorise la parole de I’adulte a un niveau
intrapsychique et n’a finalement plus besoin de I’adulte pour exercer sa nouvelle compétence.
Entre ces deux poles, I’enfant produit un « langage égocentrique » qui marque la transition de la
compétence de la sphere « sociale » (externe) vers la sphere « mentale » (interne). Selon Wertsch
(1979), Vygotski attribuait au langage égocentrique une fonction autorégulatrice, calquée sur le
langage dynamique et régulateur de I’adulte, et vitale au moment ou ’enfant s’essaie en solo a sa
nouvelle compétence. Ultérieurement, I’enfant ne va pas s’en débarrasser, mais intérioriser ce

langage médiateur et poursuivre I’interaction a un niveau intrapsychique (Brassac, 2003).

' Traduction libre de I’anglais: “This work rests on the fundamental notions that higher order psychological skills,
such as remembering, causality, and modes of reasoning, develop in part as an outcome of routine interactions with
objects and competent persons in culturally situated activities across a range of community settings”
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I1.2.2.2. Bruner et I'étayage interactionnel

Bruner de son coté, s’intéresse tout particulierement au langage et aux gestes régulateurs de
I’adulte, dont il ¢élabore la métaphore de « 1’étayage » (en anglais : « scaffolding ») (Bruner,
1975, 1978). 1l décline six processus de régulation de 1’adulte typiques a l’interaction de
« tutelle » avec I’enfant. L adulte 1) commence par engager 1’attention de 1’enfant ; 2) réduit ou
simplifie les actions possibles du jeune; 3) maintient son attention sur la tache; 4) lui indique les
indices pertinents pour compléter I’action; et 5) contrdle la frustration de 1’enfant en cas d’échec.
Enfin, I’adulte 6) peut faire une démonstration de la résolution de probléme.
« L’étayage se référe aux efforts de la mére a limiter, pour ainsi dire, le degré de liberté dans la tdche que

sur lequel I'enfant n’a pas de prise — tenir un objet en place pendant qu’il en sort un objet, le détourner des

sources de distraction, etc. »'6 (Bruner, 1975, p. 12).

L’enfant, quant a lui, dispose d’un « Learning Acquisition Support System » (LASS ; Bruner,
1983), qui soutient sa compétence innée a maintenir une attention conjointe, a extraire les détails
saillants du flux langagier et a assigner des intentions aux productions verbales et motrices de

I’adulte. Le LASS permet a ’enfant d’entrer dans « I’intersubjectivité étant 1’habileté humaine a

o/

comprendre ’autre par des mots, des gestes et des actions » 17 (Bruner, 1996, p. 20), soit

[

partager des connaissances et des interprétations (Cook, 2011). Ainsi considérée, la capacité
attribuer des intentions aux productions d’autrui ou « théorie de I’esprit » détient une base innée
qui se développe au fil des années (Guillain et Pry, sous presse). Or, dans le flux conversationnel,
I’enfant interprete les intentions de son interlocuteur, tout en projetant ses propres intentions. Les
deux partenaires partagent le travail d’interprétation qui est dit « distribué », mais aussi « situé »

(Brassac, 2003).

' Traduction libre de 1’anglais:  ‘Scaffolding’ refers to the mother's effort to limit, so to speak, those degrees of
freedom in the task that the child is not able to control - holding an object steady while the child tries to extract
something from it, screening the child from distraction, etc.”

' Traduction libre de 1’anglais: “intersubjectivity, the human ability to understand other through words, gestures or
means”
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I1.2.2.3. Les apprentissages « situés » et « médiatisés »

Bruner, tout comme Vygotski, considere que les interactions sont « situées » dans des activités
plus larges que le simple accomplissement des interactions (a I’exception des premiers formats
bébé-parent, qui se répetent pour le simple plaisir de I’interaction, Bruner, 1982). Par exemple,
lors des échanges a table ou des enseignements plus formels, les adultes et les enfants
n’interagissent rarement que pour le fait d’alterner des tours de parole ou d’enchainer des
énoncés cohérents. De plus, 1’adulte est rarement conscient de 1’effet a long terme des épisodes
de «socialisation langagiere » sur ’enfant (Ochs et Schieffelin, 2011; Ochs, 1991; Ochs et
Schieffelin, 1986). Au contraire, adultes et enfants interagissent généralement pour narrer une
expérience, exprimer un désaccord, se justifier ou questionner les faits soulevés dans la
conversation et 1’activité en cours. Les efforts d’étayage de 1’adulte soutiennent 1’enfant dans
I’extraction de nouveaux savoirs et de nouveaux usages langagiers dans une situation
interactionnelle donnée, par exemple a table (Ochs et Shohet, 2006). Le discours qui s’anime
pendant les épisodes de lecture partagée illustre concrétement comment 1’adulte socialise 1’enfant
a «prendre du savoir » (« meaning taking ») de son environnement physique (ex. du livre ou
d’un autre support visuel) et social (le langage qui médiatise 1’activité partagée) (Heath,
1982/2005, 1983/2006). Ces artéfacts n’existent donc pas a eux seuls, mais prennent forme au
cours de I’interaction, qui est une tiche évidemment complexe pour le jeune apprenant. Selon
Wertsch (1991), I’adulte peut recourir a trois types de médiateurs pour soutenir I’engagement de
I’enfant dans I’interaction : sociaux (tutelle par ’adulte ou un pair plus expert), matériels-visuels
(images, objets) et physiques (guidage par la main, par 1’épaule). Ces médiateurs ne remplacent
pas, mais ils appuient le langage symbolique (verbal ou non verbal) entre les acteurs. En
introduisant un médiateur, il ne suffit pas de « faire » pour « dire » (Guedj, 2009), mais 1’enfant
doit a intérioriser la trame langagiere pour pouvoir y puiser ultérieurement, dans une situation

interactionnelle ol se pose un probléme similaire.
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I1.2.2.4. Synthése : Les interactions d’apprentissage entre |I'adulte

et I'enfant

En soulignant le caractere «situé » de ’interaction, les premiers interactionnistes posent les
balises méthodologiques de 1’étude des échanges de socialisation et d’apprentissage langagier.
Selon Vygotski et Bruner, I’interaction est nécessairement étudiée en milieu naturel (Brassac,
2003). En effet, les efforts de I’adulte a maintenir I’activité dans la ZDP et a fournir des étayages
adéquats sont étudiés dans des situations d’apprentissage de la vie quotidienne des enfants. Deux
types de situations ritualisées des enfants avec autisme nous intéressent tout particulierement : les
échanges de table et les échanges d’apprentissages a 1’appui d’un support visuel. En accord avec
les propos de Bruner et Vygotski, la présente recherche progresse dans un ancrage
épistémologique interactionniste, marqué par une conception de I’interaction co-

construite (distribuée) et contextualisée (située).

Néanmoins, deux postures épistémologiques se défendent : une conception de la communication
« télégraphique » — optimale, prédéterminée et relativement indépendante du contexte, et une
conception de la communication « interactionelle » — construite par l’action conjointe et
spontanée des interlocuteurs et située dans un contexte qui y progresse. Selon 1’adoption
épistémologique, différents concepts permettent d’analyser la participation communicationnelle,
télégraphique ou interactionnelle, de 1’enfant avec autisme aux échanges de tutelle, réguliers et

ajustés, avec ses interlocuteurs adultes.
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I1.3. La participation
communicationnelle de I'enfant avec

autisme

La participation habile et réguliére a la communication en famille et a 1’école est le principal
objectif de bien des interventions éducatives et rééducatives (Adair, Ullenhag, Keen, Granlund et
Imms, 2015; Whiteneck et Dijkers, 2009) et une des principales propriétés de I’inclusion scolaire
d’enfants ayant des besoins éducatifs spécifiques (Ainscow, 2007; Theodorou et Nind, 2010).
Cette participation a 1’activité sociale qu’est la communication est également centrale aux
apprentissages langagiers et a la socialisation de I’enfant, selon ’adoption de ce processus qui est
présentée dans le premier chapitre. Toutefois, la participation aux situations d’apprentissage des
enfants avec autisme est entendue de facon différente selon les paradigmes de recherche, allant
d’une perspective globale d’évaluation des habiletés sociales a la prise en considération

spécifique de compétences de communication.

I1.3.1. L'évaluation de la participation a la

communication a travers les habiletés sociales

La participation des enfants avec autisme a la communication est tout d’abord considérée en
termes d’habiletés sociales, prises comme un bloc. Ces habiletés sont évaluées a I’aide d’échelles
et d’outils d’évaluation standardisée qui s’appuient sur les impressions des parents ou de
I’intervenant principal de I’enfant. Par exemple, le clinicien s’intéresse a savoir si, de maniere
générale, I’enfant regarde et sourit a son parent, s’il joue avec lui ou un pair, s’il entretient des
amitiés et partage ses jouets. Pourtant, ces évaluations « indirectes » (par I’intermédiaire des
impressions des parents) aboutissent fréquemment a des résultats divergents selon le proche qui
décrit I’enfant: le parent ou I’intervenant (Bishop et Baird, 2001). Selon la situation

interactionnelle, le milieu et la relation entre 1’enfant et 1’adulte, les habiletés du jeune sont tant6t
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jugées adéquates, tantdt jugées inappropriées, confirmant ainsi le poids du contexte qui est

souvent sous-estimé dans 1’observation standardisée.

Une deuxieme démarche consiste a conduire des observations « directes » des enfants avec
autisme en milieu clinique (ex. Gutstein, Burgess et Montfort, 2007; Mazefsky et Oswald, 2006;
Vorgraft, Farbstein, Spiegel et Apter, 2007). Ces évaluations standardisées sont majoritairement
conduites avec 1’appui d’outils de diagnostic de I’autisme (ex. « Autism Diagnostic Observation
Scale » (Lord, Rutter, Dilavore et Risi, 2002), le « Gilliam Autism Rating Scale » (Gilliam, 1995)
et portent sur des conduites isolées (ex. regarder I’interlocuteur, initier), plutdt que de les
considérer dans la situation interactionnelle a laquelle 1’enfant est en train de participer (ex.
regarder pour acquiescer et initier en commentant un jouet). Qu’elles s’appuient seulement sur les
impressions des parents ou qu’elles incluent des observations de I’enfant ayant un TSA en milieu
clinique, ces études considérent qu’une situation standardisée peut rendre une image
représentative des habiletés qui sont requises lorsque le jeune interagit dans une situation sociale
sur son quotidien. Pourtant, méme avec les meilleures intentions, les interactions enfant-adulte en
contexte clinique standardisé restent dissimilaires aux contextes d’interactions naturelles.
« Etant donné que toute habileté pragmatique est jugée par rapport & son contexte d'utilisation, il est
difficile d’extrapoler — d’une performance mesurée dans le seul contexte standardisé — les compétences
pragmatiques d’une personne dans tous les contextes »'8 (Volden, Coolican, Garon, White et Bryson,
2009, p. 389).

Ainsi, la démarche d’observation « directe » des habiletés sociales de I’enfant en situation
standardisée sous-estime elle aussi le caractére interactionnel du contexte. Il serait contraire a une
approche interactionniste d’attribuer des habiletés observées dans un milieu clinique aux

situations d’apprentissage — sans y considérer sa participation pas-a-pas.

En troisieme lieu, la psychologie expérimentale étudie les processus cognitifs sous-jacents au

fonctionnement de la communication interpersonnelle, dont notamment la « théorie de 1’esprit »,

' Traduction libre de 1’anglais: “Because pragmatics refers to the appropriate contextual use of language, it is
difficult to extrapolate from performance measured in a single standardized situation to a person’s overall pragmatic
competence”
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évaluée par des taches expérimentales (Baron-Cohen, 1988). Selon ce paradigme, les processus

cognitifs a eux seuls rendent compte du fonctionnement social, sans que la particularité

contextuelle soit prise en compte.

En résumé, ni les rapports parentaux, ni les observations standardisées, ni les épreuves
expérimentales ne permettent d’induire avec clarté la participation communicationnelle des
enfants avec autisme aux échanges quotidiens de socialisation langagiere. Selon les
interactionnistes, le décalage entre les compétences évaluées en situation expérimentale et les
compétences pragmatiques observées dans la vie quotidienne des enfants avec autisme s’explique

avant tout par la complexité cognitive et langagiere de chaque contexte interactionnel.

« Le fait d’obtenir de bons scores dans des mesures épurées de compétences lexicales, syntaxiques, ou
de compréhension de scénarios sociaux fictifs, pourrait étre dii au fait que dans ces épreuves les
informations sont présentées d’une maniére pour eux moins couteuse cognitivement qu’en situation
d'interaction spontanée (en terme de quantité d’information, de temps d’exposition, de régulation de la
centration attentionnelle, d’organisation temporelle, de gestion des enjeux interpersonnels, etc.) ou I'on doit
tenir compte de différents indices subtils et les trier selon leur pertinence » (Veneziano et Plumet, 2009, p.
144).

Or, Iinteraction que I’enfant et 1’adulte co-construisent dans les interactions de tutelle requiert
justement un traitement simultané et rapide d’indices multimodaux et subjectifs, des conventions
sociales et des limites spatio-temporelles relatives au contexte. Ainsi, d’autres auteurs, davantage
interactionnistes, adheérent a cette posture interactionniste et proposent des observations directes
des « compétences communicationnelles » des enfants avec autisme en contexte naturel, plagant

au premier rang le contexte.
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I11.3.2. L'observation de la participation a la
communication a travers les compétences

commuhnicationnelles

Avant de présenter les études des « compétences communicationnelles », il prévaut d’introduire
le concept en soi dont la paternité revient a Hymes (1972), pour qui les compétences
communicationnelles font appel a la fois aux connaissances linguistiques des acteurs, qui
affirment, en participant a la communication, leur appartenance a une communauté sociale et
I’adhésion a ses valeurs. En d’autres mots, lorsque 1’enfant apprend a communiquer, il le fait en
adéquation a l’interaction en cours et aux valeurs et aux normes de sa « communauté de
langage » (Labov, 1972). «Ces normes se lisent dans [’évaluation explicite entre les

interlocuteurs et dans I’uniformité de certains patrons communicationnels »? (Labov, 1972, p.

120-121).

En accord avec la tradition sociolinguistique, les compétences communicationnelles sont
considérées dans le contexte dans lequel se déroule ’interaction et le milieu socioculturel élargi.
Hymes (1974) regroupe dans son modele « SPEAKING », les catégories du contexte, qui, prises
ensemble, forment un cadre d’interprétation pour les interactions particulieres (cf. I11.2.2.). Parmi
les composantes contextuelles, certaines composent le contexte « situationnel » (composé du
cadre spatiotemporel, des participants et de I’objectif ou la finalit¢ de I’interaction), alors que
d’autres donnent lieu au contexte « interactionnel » ou « construit » (regroupant les actes de

langage, les indices multimodaux, les instruments, les normes et les genres) (Traverso, 2009).

Selon cette conception, la « situation » se dresse en amont du déroulement précis de 1’interaction
et impose certaines contraintes sur les actions des interlocuteurs, qui construisent pas a pas le
contexte interactionnel. Ainsi, les compétences communicationnelles sont jugées en lien avec les
attentes et conventions socioculturelles, qui découlent du contexte et que 1’enfant intériorise par

I’expérience. Selon cette approche, non seulement le contexte, mais aussi les acteurs se

" Traduction libre de I’anglais: "These norms may be observed in overt types of evaluative behavior, and by the
uniformity of abstract patterns of variation which are invariant in respect to particular levels of usage."
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transforment dans l’interaction — en apprenant, en évoluant, en se développant (Masquelier,

2005).

Tableau 2. Les composantes du modele SPEAKING (Hymes, 1974) et leur

définition (traduction libre de I'anglais)

Acronyme en anglais

Traduction frangaise

Définition

S (« setting »)

cadre spatio-temporel

espace et temps dans lesquels se déroule
I’interaction

P (« participants »)

participants
interlocuteurs

ou

leur age, profession, relation hiérarchique
entre participants

E («ends »)

objectif ou finalité

portée de I’interaction

A («acts »)

actes de langage

actes et enchainement des actes de langage

K (« keys ») modalités réalisation verbale ou non verbale des
actes de langage par des indices verbaux,
non verbaux et para-verbaux

I instruments de | ex. en face a face, par téléphone, par écrit

(« instrumentalities ») | communication

N (« norms ») normes regles et conventions sociales et culturelles

G (« genres ») genres formes de discours

L’on retrouve en effet la transformation des apprenants chez Bruner (1983), selon qui «la
compétence suppose en effet I’action, la modification de I’environnement comme [’adaptation a
cet environnement » (p.255). Autrement dit, savoir communiquer revient a ajuster ses énoncés au
contexte communicationnel, plutét que d’additionner des énoncés ou d’émettre du vocabulaire
sans lien apparent au contexte et a la conversation. Dans ce sens, Francois (1990) parle des
« heurs » lorsqu’un échange enfant-adulte aboutit sur I’inattendu ou nouveau, alors qu’il qualifie
de « malheurs » le trop attendu et les malentendus de la communication. Or, le role de I’adulte
dans cette transformation de I’enfant dépend de la conception des compétences
communicationnelles. Seule une poignée d’auteurs®” se réferent aux postures de Hymes et Bruner
pour étudier les compétences communicationnelles des enfants avec autisme, construites pas a
pas avec leurs proches, en milieu naturel. L’analyse du contexte interactionnel et situationnel est
au cceur de ces analyses «dynamiques » ou conversationnelles. Plus fréquemment, les

compétences communicationnelles sont comptabilisées isolément (ex. compter les €énoncés

0 Ces études sont présentées au fur et 2 mesure du chapitre : (Bagatell, 2007, 2012; Damico et Nelson, 2005;
Kremer-Sadlik, 2004; Ochs et al., 2004, 2001; Ochs et Solomon, 2010; Park, 2012; Rendle-Short, 2002; Sterponi et
Fasulo, 2009; Stiegler, 2007; Stribling et al., 2007)
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d’initiation par rapport aux énoncés de réponse), comme des habiletés « statiques » que 1’on a ou
, , : ) . - .

que I’on n’a pas, en faisant abstraction du contexte qui les encadre et qui s’y construit. Ces deux

approches, statique et dynamique, s’appliquent a 1’étude des différentes compétences

communicationnelles. La suite de 1’écrit passe en revue les compétences conversationnelles, les

compétences discursives et les compétences dialogiques, en identifiant d’une part les concepts

théoriques utilisés et, d’autre part, les études de ces compétences observées chez les enfants avec

autisme sans déficience intellectuelle.

I1.3.2.1. Les compétences conversationnelles des enfants avec

autisme

Avant de participer de maniere optimale aux échanges spontanés (les conversations), 1’enfant
apprend différentes compétences, dont :
« le contréle sur les tours de parole, 'expression des intentions, [I'apport] approprié de l'information (et pas
plus) aux interlocuteurs, [comment] répondre adéquatement et rebondir sur les pas conversationnels des

partenaires et réparer les échanges lorsqu'ils sont interrompus précocement »2' Pan et Snow (1999, p.
229).

Parmi les compétences conversationnelles ici discutées figurent d’abord 1’alternance des tours de
parole, I’usage des actes de langage pour exprimer les intentions, les maniéres de rebondir sur
I’apport conversationnel entre interlocuteurs et finalement I’apport d’information jugée
appropriée. L’écrit s’intéresse davantage aux échanges de tutelle qui sont marqués par le succes,
lorsque I’enfant avec autisme maintient la participation a 1’échange, alors que 1’étude laisse de

coté les conversations interrompues, qu’elles soient réparées ou non.

*! Traduction libre de 1’anglais: “control over turn-taking, [learn to express their intents], provide the appropriate
amount of information (an no more) to their listeners, respond appropriately and build on the conversational moves
of their partners, and repair conversational breakdowns when it occurs.”
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L"alternance des tours de parole

En participant a une conversation, les interlocuteurs alternent les tours de parole. Des le jeune
age, I’enfant sans autisme apprend a gagner la parole, a la maintenir et a [’attribuer a ses
partenaires d’échange (Van der Straten, 1991; Kaye et Charney, 1981). Les enfants avec autisme,
quant a eux, participent davantage pour maintenir les échanges (sans apporter de 1’information
nouvelle) que pour les initier ou répondre aux élans d’autrui (en donnant ou en demandant une
nouvelle information) - que ce soit en milieu expérimental (Loveland, Landry, Hugues, Hall et
McEvoy, 1988; Capps, Kehres et Sigman, 1998), en milieu éducatif (Chiang, 2008) ou en milieu
familial (Ruble, 2001). En revanche, leurs initiations augmentent dans 1’interaction avec un
proche (ex. parent ou enseignant) plutot qu’avec un clinicien qui leur est inconnu (Stone et Caro-
Martinez, 1990; Bernard-Opitz, 1982). De méme, les enfants avec un TSA SDI se montrent plus
passifs dans I’interaction avec un adulte (leur enseignant ou parent) qu’avec un pair sans autisme
- sachant probablement que 1’adulte va prendre en main 1’interaction, alors que le pair ne fait pas
les mémes efforts d’étayage (Chiang, 2008). En réponse a la passivité apparente des plus jeunes
enfants avec un TSA (souvent avec une DI), certains adultes multiplient les actes directifs sans

attendre a ce qu’ils initient d’eux-mémes 1’interaction (Bernard-Opitz, 1982; Loveland et Landry,

1988).

A coté de ces constats sur les initiatives interactionnelles, Kremer-Sadlik, Ochs et Solomon
(2004) s’intéressent aux actes de réponse d’une dizaine d’enfants (8 & 12 ans) avec un TSA SDL
Observés en famille, ces jeunes produisent une réponse a 75% des demandes qui leur sont
adressées, et respectent ainsi a 1’obligation de répondre a une requéte d’information. En effet, une
manicre d’organiser les tours de parole consiste a ouvrir et fermer des « paires adjacentes »
(Sacks et al., 1974). Gérées de maniere conventionnelle, elles sont initiées par un interlocuteur
qui émet la premiere partie de la paire et oblige son interlocuteur a produire la deuxieme partie de
la paire (ex. 1. question — réponse ; 2. salutation — salutation; 3. invitation — acceptation/refus).
Tandis que les enfants avec un TSA SDI parviennent généralement a fermer les paires adjacentes
initiées par leur interlocuteur, ils produisent plus fréquemment des paires dites « asynchrones »
que les enfants sans autisme (Kremer-Sadlik, 2004; Ochs, Kremer-Sadlik, Gainer Sirota et
Solomon, 2004; Dobbinson, Perkins et Boucher, 1998; Rogers, 1988). Ils hésitent trop

longuement a répondre ou bien leur réponse chevauche la question de I’interlocuteur. Selon
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Rendle-Short (2002), les adultes s’ajustent avec le temps aux longues pauses entre les tours de

parole dans les conversations avec des enfants plus agés ayant un TSA (et souvent sans DI).

Globalement, ces observations affirment une prise d’initiative réduite et une synchronisation des

tours de parole souvent mise au défi dans les conversations avec un enfant ayant un TSA SDI.

Les actes de langage

Dans I’alternance des tours de parole, I’enfant apprend a émettre différentes intentions et avance
divers actes de langage. En effet, la théorie des actes de langage remonte a Austin (1962), qui
postule que I’unité de base pour analyser le langage n’est pas le mot, ni la phrase, mais ’acte
produit par le langage. Pour Austin, parler équivaut a produire trois types d’actes : locutoire,
illocutoire et perlocutoire. Plus tard, Searle (1969) y ajoute I’acte propositionnel, pour identifier

I’objet auquel les énoncés se réferent.

Tableau 3. Actes locutoire, illocutoire, perlocutoire (Austin, 1962) et acte

propositionnel (Searle, 1969)

Acte locutoire Acte illocutoire Acte perlocutoire Acte propositionnel

La production de mots | Intention du locuteur Effet de la locution sur | Référent de 1’énoncé

énoncés par le locuteur I’interlocuteur

Exemple : « Je me Le locuteur demande L’interlocuteur pousse = Répondre a

ferais bien un café » une pause-café la chansonnette pour I’expression de fatigue
éveiller le locuteur de I’interlocuteur

Parmi les actes de langage, certains sont dirigés sur soi (ex. demander, ordonner), d’autres sur
autrui (ex. informer, expliquer) et tous sont des « manieres d’agir sur le monde » (Odier-Gued;j,
2015, p. 131-132). De méme, certains actes sont directs (ex. « Quelle heure est-il ? ») et d’autres
indirects (ex. «Tu as I’heure ? ») (Kerbrat-Orecchioni, 2001). Les actes indirects peuvent
exprimer la politesse, I’humour ou I’ironie, dont le « travail interprétatif » (Kerbrat-Orecchioni,
1998) diminue surtout selon le caractére conventionnel de I’acte. Plus I’emploi d’un acte (direct

ou indirect) est fréquent, plus il est facile a interpréter.
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Selon I’approche sous-jacente, les actes de langage sont étre identifiés selon I’intention du
locuteur (Searle et Vanderveken, 1985) ou selon I’intention de I’interlocuteur (Bernicot 1992).
Plut6t que de considérer ’acte de maniere isolée, Bernicot (1992) recommande de recourir a «
deux, trois ou quatre tours de parole pour déterminer la valeur illocutoire méme de I’acte
illocutoire » (p. 61). Un cran plus loin, les interactionnistes (ex. Morgenstern, 2009; Danon-
Boileau, 2002 ; Dore, 1979) considerent les « actes conversationnels » doublement attachés au
contexte : ils sont déterminés par rapport a 1’activité en cours et a I’ordre séquentiel des tours de
parole dans la conversation. On imagine, par exemple, un enfant qui, pendant le repas, émet un
énoncé incompréhensible, pointe un ballon et y oriente son regard. L’analyse des indices verbaux
et moteurs de I’enfant, de la réponse de I’adulte et la maniere dont I’enfant accepte ou refuse cette

interprétation permet de déterminer I’intention de son énoncé.

Tableau 4. Illustration de l'intention attribuée aux énoncés

Echange composé de trois tours de parole, illustrant par une fléche 1’interprétation par I’adulte

(2.) de I’intention de I’enfant (1.), déterminée dans la séquence conversationnelle

T enfont: R (vocaliso) PAPTITIT (T L —

+ regard dirigé vers un ballon
+ pointe un ballon

t indices de l’enfant interprétés comme ORDRE,
répondus par un REFUS
3. enfant : . (silence)

+ regarde ’adulte
accepte le REFUS =» 1. était bien un ORDRE

Inscrit dans la méme approche interactionniste, Bruner (Bruner, 1990; Ninio et Bruner, 1978)
constate - au sein des premiers formats interactionnels entre la mere et son enfant - d’abord
I’expression d’actes de dénomination (« labelling ») auxquels s’ajoutent rapidement des
demandes (requétes d’objet et demandes de poursuivre la routine ludique) et des commentaires
sur I’activité en cours. Les enfants avec autisme, quant a eux, développent dans un premier temps
les actes directifs pour réguler I’environnement (ex. demander une action, demander permission)
(Wetherby, 1986; Loveland, Landry, Hugues et Hall, 1988). Ce n’est que dans un deuxiéme
temps qu’ils recourent aux actes assertifs (nommer ou commenter) et aux actes directifs dirigés

sur soi (ex. demander un jeu ou une routine sociale). De méme, les enfants avec autisme
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formulent plus rarement des demandes a conséquence sociale (ex. un échange spontané ou
ritualisé, une activité ludique) et multiplient les demandes a conséquence physique (ex. demande
d’un objet, demande d’aide) (Wetherby et Prutting, 1984; Wetherby, 1986; Bernard-Opitz, 1982).
Pourtant, ces différences dans I’ontologie des actes de langage entre les enfants verbaux avec et
sans TSA SDI se rétablissent généralement a 1’age scolaire (Wetherby, Prizant et Hutchison,

1998).

Or, les actes de langage ne sont pas seulement exprimés dans le langage verbal, mais également
non verbal. Plusieurs études réalisées a partir de films familiaux et d’observations en milieu
clinique confirment que les enfants avec autisme font usage des gestes conventionnels (ex.
pointer, saluer avec la main, dire « oui » ou « non » de la téte) (Camaioni, Perrucini, Muratori,
Parrini et Cesari, 2003; Bernard, Guidetti, Adrien et Barthélémy, 2002). Similaire a leurs actes de
langage verbal, leur usage des gestes est fréquemment dans une visée directive (ex. pour
demander ou appeler) et est rarement accompagné du contact visuel ou d’une vocalise pour
réguler la requéte, que ce soit en milieu rééducatif avec un proche (Sowden, Clegg et Dobbinson,
2013) ou clinique (Paparella et al., 2011). Ainsi, les enfants avec autisme font bien usage des
actes préverbaux et gestuels, parfois plus tardivement, mais il semble que leurs gestes ne

s’emboitent pas de maniere fonctionnelle dans leurs regards et vocalises.

A coté des gestes conventionnels, les gestes moteurs stéréotypiques (ex. flapping avec les mains,
tournoiement, balancement, tapotement...), sont plus rarement observés chez [’enfant sans
autisme au-dela de 2 ans, mais figurent parmi les criteres de diagnostic de 1’autisme. Ces gestes
sont souvent considérés bizarres ou problématiques. Pourtant, Damico et Nelson (2005)
découvrent dans les stéréotypies manuelles d’un garcon ayant une symptomatologie d’autisme
sévere, associée a une DI, des manieres compensatoires pour exprimer une demande d’obtenir un
objet, ou de cesser une activité qui cause un inconfort. Chez les personnes sans autisme, les
gestes répétitifs (ex. se gratter, jouer avec les cheveux, secouer la cuisse) ou « adaptateurs »

(Ekman et Frisen, 1968; 1990) sont généralement considérés apporter une sensation de confort.
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Les reprises ou écholalies

L’activité véritablement conversationnelle suppose 1’imbrication des tours de parole, ou chaque
partenaire doit tenir compte des dires de 1’autre, en anticipant la suite. En effet, les premiers élans
conversationnels de I’enfant sans autisme se démarquent fréquemment par les nombreuses
reprises (ou «répétitions ») du langage de 1’adulte dont ils sont formés. N’apportant pas de
nouveaux mots, ces reprises communiquent toutefois une nouvelle idée, soit un nouvel acte de
langage, dont minimalement une valeur d’insistance ou de maintien de I’interaction (Bernicot,
Hudelot et Salazar Orvig, 2006, Vion, 2006). Selon Veneziano (1990), les reprises — initialement
d’un seul mot — peuvent amener 1’enfant sans autisme a produire les premiers énoncés a deux
mots, repris et recombinés. Dans le développement typique, les reprises ne disparaissent pas
completement : d’aprés Snow (1981), entre 40 et 51 % du langage d’un jeune gargon (26 a 31
mois) contiennent au moins un mot repris des énoncés de sa mere. Quelques mois plus tard, ces
reprises ne lui servent plus que d’amorces pour construire des réponses complexes a des

questions ouvertes (qui, quoi, quand, ou et comment).

Pourtant, les reprises regoivent un traitement particulier des lors qu’il est question d’autisme. Ici,
les reprises sont davantage traitées en termes d’ « écholalies » (Kanner, 1946; Tager-Flussberg,
2000), soit des répétitions exagérées, sans modification prosodique ni linguistique des énoncés
préalablement produits par soi-méme ou autrui et pauvrement ajustés au contexte (Beaud, 2010).
Les écholalies sont d’abord jugées « non communicatives » (ex. Creak, 1972; Fay, 1969), alors
que plusieurs interactionnistes leur identifient différentes intentions communicationnelles. Tout
d’abord, Hurtig, Ensrud et Tomblin (1980) notent que certaines demandes répétées aux allures
écholaliques signalent en effet la volonté d’interagir ou d’attirer I’attention de 1’adulte. Par la
suite, Prizant et ses collaborateurs (Prizant et Duchan, 1981; Prizant et Rydell, 1984) s’intéressent
aux transformations, parfois subtiles, entre les modeles initiaux et les répétitions écholaliques, qui
signalent une dizaine d’actes de langage (voir aussi McEvoy, Loveland et Landry, 1988). Dans
ces ¢tudes, le caractere interactionnel des €cholalies est jugé en fonction de 1’orientation du corps
de I’enfant vers le destinataire, du contact visuel, des gestes, de sa projection de la voix et a la
répétition de 1’énoncé (en 1’absence d’une réponse de 1’adulte). Petit a petit, 1’écholalie a perdu
son statut «non communicationnel », mais elle reste étroitement attachée aux troubles du

développement, dont I’autisme (APA, 2013). On peut toutefois se demander si « tous les enfants
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du monde ne passent pas par cette période “écholalique” qui est trés probablement un précurseur
du développement du langage ? » (Pry, 2012, p. 102). Dans I’affirmative, les écholalies
constituent des moyens d’apprentissage similaires que les reprises dans le développement
« typique ». Ainsi, Wetherby, Prizant et Schuler (2002) constatent que les écholalies — méme
rigides — signalent I’anticipation d’une action a venir. De méme, Rendle-Short (2002) et
Dobbinson, Perkins et Boucher (2003) retracent comment une fillette TSA SDI (8 ans) reprend
les dires de ses interlocuteurs, dont elle modifie les contours prosodiques, pour se réengager dans
la conversation. Dans I’analyse de Wagner (2015), un jeune garcon TSA SDI reprend a
I’identique de la question de son pére et marque par son sourire et son contact visuel son
engagement subjectif dans 1’échange. Selon Tager-Flusberg (2000), I’absence d’inversion des
pronoms (« moi » - «toi »; «tu» - «je ») serait relative a une difficulté a s’auto-référer par le
langage, typiquement observée chez les enfants avec un TSA (APA, 2013). Dans ’extrait ci-
dessous, I’analyse des indices non verbaux (le sourire, le regard) qui accompagnent le langage

verbal, permet toutefois de confirmer la prise de position subjective de I’enfant.

Tableau 5. Extrait d’'un échange a table entre un enfant avec autisme SDI et

son pere (Wagner, 2015)

Actes communicationnels

| cest “quia fait le gteau questionne
—_ (regarde son muffin) informe

corrige

(H-REPRISE de 3) s’auto-corrige

(H-REPRISE de 4) corrige
regarde son pere) (H-REPRISE de 5) s’auto-corrige

(guide avec sa main le pointer de Sam sur sa poitrine)

(EXPANSION de 6) corrige

8 Sam | E'estmoi (regarde a nouveau le gateau) (H-REPRISE de 7)

s’auto-corrige

tu'fais de bons gdteaux Sam (regarde Sam) commente

Sam | (regarde son pére, les yeux pincés)

7 pere

questionne
informe
questionne-vérifie
(H-REPRISE de 11) confirme

d’une petite voix, regarde son muffin)

(Ieve les yeux vers Anne et lui sourit)
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C’est bien en considérant en termes de reprises plutét que d’écholalies la continuité formelle
entre les énoncés que 1’on constate les actes de langage originaux qu’elles avancent - méme lors

qu’elles sont identiques - dans la séquence conversationnelle.

Pour résumer, les différentes études qui s’intéressent aux actes de langage des enfants avec un
TSA affirment une difficulté variable mais commune a initier et a développer la conversation,
une préférence initiale pour les actes directifs et 1'usage de gestes conventionnels ou
stéréotypiques. La conversation ne se résume toutefois pas a la production et I’interprétation
d’actes de langage ou « actes conversationnels », d’aprés une posture interactionniste. Elle est
aussi le lieu ou les interlocuteurs échangent des idées et de 1’information pour élaborer des sujets

de conversation.

Les maximes de Grice

Afin de déterminer si un tour de parole apporte une information appropriée, Grice (1975) propose
de juger les énoncés selon leur véracité, la quantité d’information qu’ils contiennent (ni trop ni
assez), la clarté avec laquelle I’information est avancée et leur caractere original, nouveau.
L’auteur lit dans le respect de ses reégles la « coopération » entre interlocuteurs, méme si les
adultes jugent initialement avec un certain laxisme si un enfant n’y adhére pas entierement (Pan
et Snow, 1999). En effet, pour parvenir a donner la quantité juste d’information, a la délivrer de
manicre adéquate et originale, I’enfant doit apprendre a inférer ce que I’interlocuteur sait et ce
qu’il est intéressé¢ de savoir. Or, Surian, Baron-Cohen et Van der Lely (1996), constate une
«surdité » aux maximes de Grice chez un échantillon d’enfants avec autisme SDI,
puisqu’incapables de détecter leurs violations dans des énoncés expérimentaux. D’autres études
expérimentales soulévent une majorité de réponses non-coopératives dans les récits d’enfants
avec un TSA SDI : trop longues ou trop courtes, trop autocentrées ou n’apportant pas
d’information nouvelle ni concluante sur le sujet de conversation (Hale et Tager-Flussberg, 2005;
Anderson et Tager-Flussberg, 1991; Loveland, McEvoy, Tunali et Kelley, 1990). En revanche,
lorsque la pertinence des réponses d’enfants avec autisme SDI est étudiée en contexte naturel,
pendant et apres les repas en famille, elles contiennent systématiquement une « cohérence

proximale » (Ochs et Solomon, 2010). « Leurs énoncés étaient grosso modo cohérents, mais
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s’éloignaient quelque peu de I’énoncé précédent »** (Ibid, p.78). Enfin, Volden et Sorenson
(2009) s’intéressent particulierement a la maitrise de la maxime de politesse des enfants avec un
TSA SDI, interrogés en milieu clinique, et constatent qu’ils parviennent a identifier les demandes
trop directives («bossy ») et a les rectifier plus poliment. A premiere vue, les résultats
contradictoires de ces études soulignent une meilleure compétence dans les taches de production

et lors des échanges observés en milieu naturel.

La construction du sujet de la conversation

Les maximes de Grice ont toutefois fait 1’objet de larges critiques, puisqu’elles minimisent les
zones d’approximations, le vécu émotionnel et les expériences personnelles de chaque
interlocuteur (Odier-Guedj et Gombert, 2014). 1l ne suffit donc pas que les interlocuteurs
avancent, chacun a leur tour, des actes de langage, en respectant certaines reégles ou maximes. Les
énoncés véhiculent aussi des informations, des opinions, des hésitations et contribuent a
I’¢laboration du « sujet de conversation » (parfois « theéme », en anglais : « topic » ou « ce dont
on parle ») (Kerbrat-Orecchioni, 1990). Dans une conversation, les acteurs avancent des énoncés
qui sont imbriqués les uns dans les autres, organisés dans une séquence interactionnelle (ex. paire
adjacente), mais avant tout interprétés selon la relation, la situation et les affects qui s’y
actualisent. Parfois, ces €noncés sont reliés dans un ordre sémantique et se lisent dans un
« champs » (Frangois, 1990). « Si je parle par exemple du chien, de morsure, de peur, du
pansement... ces ¢léments se suivent “naturellement” indépendamment du hic et nunc » (p.42).
Dans une méme conversation, les interlocuteurs peuvent faire référence a différents champs -
réels ou fictifs, présents, passés ou futurs, le possible et le questionnable... pour faire circuler le
sens. Parfois également, les énoncés partagent un lien formel ou phonétique, comme dans les jeux
de mots (p.ex. « Qui a mis la cagoule a la poule ? Qui a planté I’oiseau dans le pot ? »). Selon
Brown et Levinson (1987), la mise en mots, plus ou moins polie, détermine la pertinence jugée

par les interlocuteurs.

** Traduction libre de 1’anglais: “their utterances were at times roughly relevant but seemed to drift from the topic of
the previous utterance or set of utterances”
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Certains sujets de conversation sont plus ou moins connus a l’avance, alors que d’autres
émergent entierement de la situation et de la rencontre (Traverso, 2004). Pourtant, selon
I’approche interactionniste, tout sujet de conversation se construit sur le moment et selon le
déroulement de la conversation (McLaughlin, 1984). Une maniere de suivre cette co-construction
consiste a analyser les micro-structures linguistiques, les themes et les rhemes, qui y progressent
pas a pas. L’opposition théme/rhéme « vise a distinguer dans 1’énoncé, d’une part le support de
I’information (le théme), d’autre part 1’information qui est communiquée a propos de ce support
(Ie rheme) » (Neveu, 2000, p.113). Le théme n’est pas forcément le sujet syntaxique, mais il se
caractérise parce qu’il ne peut n’étre ni remis en question ni nié. Le rheme (parfois absent), est
toujours questionnable, étant que « la réponse a une question est toujours rhématique » (Flament,
2006, p. 63). Le couple théme/rhéme sert d’outil descriptif a la progression thématique, selon
trois manieres : 1) le rhéme d’un premier énoncé devient le théme du deuxiéme énoncé ; 2) le
théme du premier énoncé se maintient par 1’apport de nouveaux rhémes et 3) un hyper-theme
donne naissance a d’autres couples théme/rhéme (Flament, 2006). De manicre générale, les
énoncés d’une conversation sont interprétables parce qu’ils partagent les mémes thémes ou
rhemes. Si le locuteur doit avoir une idée générale du sujet de la conversation pour apporter des
énoncés cohérents (Keenan et Schieffelin, 1976), il en est de méme pour la progression des

rhemes, attachés a un theme obligatoirement partagé.

Pourtant, en entrant dans le langage verbal, les enfants (sans autisme) construisent d’abord des
énoncés a un mot qui véhiculent un rhéme seul, faisant généralement référence a 1’« absent-
présent-encore » et a I’émotion qui accompagne 1’action de I’objet désiré : la surprise, le plaisir,
mais aussi la frayeur (Brigodiot et Danon-Boileau, 2002). Ce n’est qu’avec I’arrivée des énoncés
a deux mots que les bébés explicitent les premiers themes auxquels ils rapportent leurs rhemes.
Ainsi, plutdt que de dire « boom » (rheme), ils disent maintenant « boom bébé » (rheme et
théme). Il s’agit d’une premicre « fagon de se soucier de la compréhension de ’autre » (Brigodiot
et Danon-Boileau, 2002, p.181) : « boom » pouvant se référer a tout objet physique, tandis que
«bébé » clarifie le référent de 1’action décrite. L’enfant énonce des thémes de plus en plus
diversifiés et, a partir d’environ 2 ans, il jongle et alterne entre le monde du réel et le monde
fictionnel-ludique, entre la situation présente ou ailleurs, entre les projets futurs et les souvenirs

du passé (Veneziano, 1995). Ce faisant, ’enfant se raconte tout d’abord lui-méme en action,
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avant de narrer des événements plus généraux (Morgenstern, 2012) et d’acquérir petit a petit les

moyens pour signer ses énoncés de sa griffe personnelle.

Chez les enfants avec autisme, la construction des sujets de conversation est principalement
évaluée au sein de paradigmes expérimentaux. Dans ces épreuves, le clinicien demande aux
enfants de raconter I’histoire d’un livre d’images (Diehl, Bennetto et Young, 2006; Capps, Losh
et Thurber, 2000; Tager-Flusberg et Sullivan, 1995), de raconter le jeu de marionnettes auquel ils
viennent d’assister (Loveland, McEvoy, Tunali et Kelley, 1990), de construire un récit a partir
d’une suite de trois images (Baron-Cohen, Leslie et Frith, 1985) ou bien il introduit une
conversation « informelle » avec ’enfant a propos de sujets de conversation familiers (ex.
I’école, les amis) (Capps, Kehres et Sigman, 1998). Au-dela des difficultés pragmatiques déja
observées (pauvre initiation, actes davantage directifs), les études expérimentales postulent que
« pratique narrative fournit un apercu unique du handicap relatif a I’autisme »* (Capps et al.,
1998, p. 193). Or, ces récits ne sont pas analysés selon les themes et rhemes qui les composent,
mais plutdt en fonction des maximes de Grice. D’apres ces études, les récits des enfants avec un
TSA SDI sont fréquemment €courtés, contiennent des informations principalement redondantes
ou non pertinentes, portés sur 1’ici et le maintenant avec de rares références a 1’imaginaire, au
futur ou au passé, et élaborent de rares liens de causalité, davantage « mécaniques » et peu de

mises en lien « affectives ».

Dans ces épreuves expérimentales de narration, les sujets de conversation sont déterminés par
I’expérimentateur a qui les enfants adressent leur récit. De méme, les supports visuels ou
matériels utilisés de ces études imposent un récit préconstruit. Pendant I’épreuve, ’adulte
s’efforce d’orienter le moins possible les productions des jeunes. En minimisant la participation
de D’adulte, les paradigmes expérimentaux traduisent leur conception sous-jacente de Ia
communication qui préexiste a 1’échange et circule d’un interlocuteur a I’autre. Cette mise en
situation contraste avec les conversations spontanées observées en milieu naturel, ou les adultes

évaluent, questionnent et développent typiquement les propos des enfants.

3 Traduction libre de I’anglais: “narrative practices afford unique insights into autistic impairment”
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Dans 1’épistémologie interactionniste, les interlocuteurs élaborent conjointement les sujets de
conversation : I’enfant n’y parle pas a quelqu’un, mais plutét avec quelqu’un. Ainsi, le
paragraphe suivant retrace les analyses sur la co-construction des sujets de conversation
lorsqu’un enfant sans et avec autisme participe aux échanges a table et aux échanges soutenus par

un support visuel, constituant les deux situations particulierement ciblées par la présente étude.

Les sujets de conversation dans les échanges soutenus

par un support visuel et dans les échanges a table

Les conversations a table auxquelles participe au moins un enfant sans autisme portent a environ
20% sur des sujets « situationnels », a 35% sur des sujets « familiaux » et jusqu’a 45% sur des
sujets «lointains » (Blum-Kulka, 1997). Plus précisément, les sujets « situationnels » (ou
«immédiats ») se référent a 1’ici et au maintenant du repas et peuvent évoquer le service de la
nourriture, I’espace et le temps (ex. ’attribution des places, les commentaires sur la lumiére, dire
qu’on est press¢). La situation est généralement mise en mots par des offres, des actes directifs et
des compliments; I’attitude de 1’adulte envers ’enfant est fréquemment plus directive que lors de
I’échange des nouvelles. Au sein du sujet « familial » (ou «proche »), I’enfant répond
généralement au parent qui s’informe sur sa journée ou un évenement duquel il n’a pas été
témoin. La plupart du temps, le parent est peu directif et il confirme, commente et demande des
clarifications a propos des dires de I’enfant; il propose des étayages sous forme de reprises, de
reformulations et de résumés. Cette mise en mots répétée, parfois méme ritualisée, d’une
anecdote expose ’enfant a la co-construction du récit (Ochs et Schiefflin, 1984). De manicre
générale, I’enfant écoute en silence les conversations d’adultes a propos d’un « sujet lointain ».
Tout comme les échanges en dehors du repas, ceux-ci contiennent fréquemment des épisodes de
nomination ou d’explication de mots, des commentaires sur le langage écrit ou les objets
contenus dans le contexte immédiat (Ely et al., 2001). Le droit de participation de I’enfant varie
d’un sujet a P’autre, ou 1’adulte lui attribue un rdéle plus ou moins central. Ainsi, les sujets de
conversation n’orientent pas seulement les énoncés jugés cohérents, mais aussi les maniéres et les
moments de les énoncer. C’est aussi en fonction de cette adéquation au « cadre de participation »

(Goffman, 1981) que I’adulte ratifie, rejette ou ignore les énoncés de 1’enfant sans autisme.
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Seule une poignée d’auteurs ont observé des enfants avec autisme SDI dans leur milieu familial,
y compris lors des repas en famille et des échanges rééducatifs soutenus par des supports visuels.
Solomon (2004) s’intéresse tout particuliérement aux maniéres d’initier les récits spontanés
d’enfants avec un TSA SDI (8-12 ans) dans leur milieu naturel, en famille et a I’école. L’auteur
constate tout d’abord qu’ils introduisent non seulement des récits fictionnels (ex. a propos d’un
jeu d’ordinateur, d’un film ou d’un caractére inventé), mais aussi des récits personnels a propos
d’une expérience vécue. De méme, elle note que leurs récits sont toujours ancrés dans 1’activité et
la situation qui I’encadre, un élément physique ou un énoncé préalable. Enfin, Solomon souligne
que les enfants observés introduisent de maniére parfois élaborée leur récit, mais qu’ils
réussissent mieux a les poursuivre lorsque les interlocuteurs offrent des reprises « généreuses »
(ex. accepter les énoncés « proximalement pertinents »). De maniere similaire, Sterponi et Fasulo
(2009) constatent que les échanges spontanés entre un garcon avec autisme SDI (6 ans) et sa
mere se maintiennent d’emblée lorsqu’elle offre des reprises ludiques ou feint sa surprise, méme
en réponse a ses énoncés redondants et parfois incongrus. Dans les échanges qui se démarquent
par un lacher-prise du controle parental, le jeune offre diverses d’allitérations, énonce les regles
de la famille et les souvenirs communs. De méme, Park (2012) observe comment garcon TSA
SDI (5 ans) parvient a avancer autant les « problémes narratifs » (ou péripéties) que les
résolutions au sein des séances rééducatives d’apparence a priori décousue. En réponse,
I’orthophoniste suit et confirme les directions narratives qu’il indique. Enfin, Fasulo et Fiore
(2007) réalisent des observations lors de séances d’apprentissage aux habiletés sociales, ou deux
enfants avec un TSA SDI (10 et 12 ans) sont amenés a converser avec un psychologue a propos
de sujets de conversation courants : la famille, les amis, No€l. Dans ces échanges rééducatifs, les
adultes ne ratifient que les apports en lien avec le sujet prédéfini et refusent ou ignorent leurs
apports spontanés (ex. « Cesse de parler des dinosaures! »). Selon les auteurs, les thérapeutes
empéchent eux-mémes la libre participation des jeunes a I’échange : en imposant un sujet de
conversation qui peut paraitre tres irrelevant pour un préadolescent (par exemple « parler de la
famille » alors que les enfants de 10 et 12 ont une bonne connaissance de ces concepts), en
s’adressant a lui par des questions stéréotypées et en corrigeant régulierement leur mise en mot.
Pour Fasulo et Fiore (Ibid), les limitations induites par les étayages trop directifs construisant
I’ « in-compétence conversationnelle » des enfants avec un TSA SDI, soulignant ainsi le

caractere socialement construit des compétences conversationnelles. Enfin, la directivité exagérée
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et invalidante des adultes dans 1’interaction avec les enfants avec autisme serait le reflet de leur
adhésion au modele de la communication « optimale ». D’une certaine maniére, le modéle laisse
croire que « celui qui ne sait pas » se fait passivement corriger par celui « qui sait ». Cependant,
les analyses dynamiques des interactions issues de contextes naturels confirment que les enfants
avec autisme peuvent, dans des conditions étayantes, participer pleinement a la co-construction
des sujets de conversation. Plusieurs auteurs soulignent a quel point le maintien de I’interaction
est facilité par un climat ludique et enjoué (Park, 2012; Pontecorvo et al., 2001; O. Solomon,

20044a; Sterponi et Fasulo, 2009) — comme avec tout enfant sans autisme (Ziv, 2001).

Contrairement aux études expérimentales, ces dernieres études « de terrain » sont menées en
contexte naturel de I’enfant (en famille ou en milieu rééducatif), portent sur un nombre réduit de
participants et mettent I’accent sur les rdles étayants ou invalidants dans le langage adulte. Si les
études expérimentales mettent en avant les déficiences des enfants avec autisme, les études
menées dans leur milieu naturel soulignent leurs compétences conversationnelles a introduire et
poursuivre, avec les efforts de l’interlocuteur, les sujets de conversation. Parmi les études
retracées, aucune ne s’intéresse simultanément aux conversations a table et aux échanges de
tutelle lors des séances de rééducation auxquels participe un enfant avec autisme SDI d’age

préscolaire.

I1.3.3.2. Synthése : Les compétences conversationnelles des
enfants avec un TSA SDI

Nous avons mis ’accent, tout au long de cette revue de littérature, sur le caractére co-construit
des compétences des enfants, avec ou sans autisme SDI, a participer aux échanges de tutelle.
Pourtant, les études qui ont recours au paradigme d’évaluation expérimentale s’appuient
généralement sur un modele de la communication préconstruite et télégraphique, ou I’activité de
I’écouteur n’interfere pas sur 1’activité du locuteur. Ce sont aussi les études expérimentales des
compétences conversationnelles qui pointent chez les enfants avec autisme de nombreux « sous-
déficits » sociopragmatiques : des écholalies et gestes stéréotypiques non communicationnels, des

actes de langage principalement directifs, des contributions souvent incohérentes, répétitives et
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mécaniques aux sujets de conversations et finalement une difficulté a s’auto-référer. En revanche,
les analyses interactionnelles menées a partir d’observations en milieu naturel proposent
d’interpréter les énoncés écholaliques et redondants, les gestes conventionnels et stéréotypiques,
ainsi que les regards fuyants des enfants avec autisme au sein de la séquence conversationnelle et
du contexte. Ces études ne tentent pas d’infirmer les difficultés communicationnelles des jeunes
avec autisme. Leur mérite est davantage de mettre au premier plan les éléments du contexte,
surtout ludique, qui facilitent la participation maintenue des enfants avec autisme a I’interaction.
En revanche, I’analyse interactionnelle de Fiori et Fasulo (2007) identifie les étayages trop
directifs qui empéchent la participation de 1’enfant ayant un TSA SDI a la co-construction de

I’échange.

Inscrite dans une épistémologie interactionniste, la présente étude retient une conception
socialement construite de la participation (Bagatell, 2012) qu’il est impossible d’évaluer a travers
des conduites isolées ou « statiques » (ex. le regard orienté, les verbalisations réponses
adéquates). Au contraire, la participation co-construite inclut autant les compétences
communicationnelles conventionnelles que les formes jugées déviantes ou non conventionnelles,
relatives a I’autisme. Parfois, les compétences communicationnelles de 1’enfant, le contexte et
I’activité sont favorables a une participation interactionnelle « centrale », a la premiere personne :
I’enfant s’auto-sélectionne pour le prochain tour de parole, décide du contenu, de la mise en mots
et de la mise en corps (voix et gestes) de ses énoncés. Parfois, les compétences donnent lieu a une
participation interactionnelle « périphérique », en tant qu’observateur. Selon Rogoff et ses
collaborateurs (1993; 1996), la transition vers une participation de plus en plus centrale est signe
d’apprentissage, appelant a ne pas disqualifier les formes de participation transitoires, parfois
jugées «erronées ». L’issue de I’interaction (ex. une réponse jugée correcte ou incorrecte)
importe bien moins que le travail conjoint qui y conduit, si bien que participer « est une activité
réalisée avec quelqu’un d’autre »24 (Lawlor, 2003, p. 432). Ainsi, différentes compétences
communicationnelles contribuent conjointement a la « participation interactionnelle » qui se
construit progressivement dans le langage parlé et corporel, auquel s’ajoutent parfois des

médiateurs visuels, physiques ou sociaux.

* Traduction libre de I’anglais : « is a matter of doing something with someone else »
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La participation interactionnelle, progressive et socialement construite, n’est toutefois pas visée
par tous les modeles éducatifs et rééducatifs qui sont proposés aux enfants avec autisme. La
section qui suit présente d’abord les deux grands courants d’adaptations spécialisées qui sont
mises en place pour soutenir les apprentissages des enfants aprés qu’ils ont obtenu un diagnostic
formel d’autisme. A nouveau, les deux modéles antagoniques de la communication télégraphique
et interactionnelle nous guident dans 1’analyse de la participation a la communication qui est

soutenue par chacun des courants de pensée.

I1.3.3. Soutenir la participation communicationnelle

des enfants avec autisme

Différents programmes d’interventions sont proposés aux parents d’enfants avec autisme, dont
les plus populaires sont certainement d’orientation comportementale, alors que les enseignants et
parents se tournent plus rarement vers des interventions développementales et sociopragmatiques.
Ainsi, I’écrit passe en revue les objectifs et la dynamique interactionnelle sous-jacente aux

différentes méthodes rééducatives, dont certaines font leur chemin en milieu scolaire.

I1.3.3.1. Les interventions comportementales

Issues d’une épistémologie positiviste, les méthodes comportementales visent a augmenter les
comportements socialement acceptables (ex. rester assis, écouter dans le silence) et a éliminer les
comportements jugés inadéquats ou non communicationnels. Par rapport au langage, cela veut
dire :

« Plutét que de donner du sens & des énoncés qui n‘ont manifestement pas de sens, les adultes devraient

les ignorer ou infirmer ou — dans la mesure du possible — les rendre fonctionnelles »% (Bernard-Opitz,
1982, p.108).

* Traduction libre de ’anglais: “Instead of giving sense to obvious nonsense utterances, [adults] should ignore or
disconfirm them — or if possible — make them functional.”
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Généralement, les parents d’enfants avec autisme appuient ces objectifs (Smith, 2001) et se disent
favorables a ce que les interventions comportementales dont leur enfant bénéficie en milieu
rééducatif soient introduites a la maison (Abouzeid et Poirier, 2014; Grindle, Kovshoff, Hastings
et Remington, 2009). Entretemps, ces interventions se sont également fait une place dans les
milieux éducatifs et scolaires (Zager et Dreyfus, 2012), ou elles visent a enseigner aux éleves
autistes les conduites sociales adéquates dans l’interaction avec les pairs sans autisme qui
peuvent, par moments, prendre part & ’administration des renforcements (Banda, Hart et Liu-

Gitz, 2010; Zanolli et Dageet, 1998).

L’Intervention Comportementale Intensive (ICI: Leaf et McEachin, 1999) est une application
pratique de 1’Analyse Appliquée du Comportement (AAC : Lovaas, 1987; Lovaas et Smith,
1989) pour des enfants avec autisme en bas age (Smith, 2011). Dans I'ICI, le thérapeute
détermine a I’avance les interactions de la séance, en définissant les stimuli et les comportements
de réponse qu’il attend de I’enfant et qu’il va renforcer. Le renforcement est soit positif, soit
négatif : positif lorsqu’il augmente la fréquence ultérieure d’un comportement souhaité et négatif
lorsqu’il fait disparaitre les comportements inadéquats (Scott et Benett, 2012). Le renforcement
positif peut étre matériel (manipulation d’un objet qu’aime 1’enfant), alimentaire (une croustille,
un bonbon, parfois un fruit) ou social (des applaudissements, des félicitations ou des calins). Le
renforcement négatif est parfois une punition (ex. exclure I’enfant du groupe pendant un temps
donné), alors que d’autres comportements non souhaités disparaissent par extinction (ex.
détourner son attention de I’enfant). Par exemple, I’intervenant tape dans les mains et renforce
I’enfant qui I’imite; il appelle 1’enfant par son prénom et le félicite pour établir un contact visuel,
il pose une question et renforce sa bonne réponse. Chaque item est répété jusqu’a ce que I’enfant
produise, sans erreur ni hésitation, les comportements attendus et prescrits dans le programme. Le
renforcement est progressivement retiré et les stimuli sont introduits dans de nouveaux
environnements en visant la généralisation des comportements ainsi appris. L’ICI est basée sur
trois principales stratégies d’intervention : I’enseignement par essais distincts, I’enseignement par

incident et I’enseignement de comportements pivots.
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Tableau 6. Les trois principales stratégies d’intervention employées par AAC
et I'ICI

Enseignement par essais Enseignement par incidents Enseignement de
distincts comportements pivots
L’enfant émet un | L’enfant émet un comportement | L’enseignement  alterne  entre

comportement  verbal ou | verbal ou social adéquat dans | I’apprentissage de  nouvelles
moteur en réponse a | une situation de la vie | habiletés fonctionnelles et la mise
commande verbale de I’adulte | quotidienne en ceuvre d’habiletés  déja
maitrisées par 1’enfant.

La séquence S-R-C se déroule | L’enseignement se déroule dans | L’enseignement est multipli¢ a
dans des situations hautement | des contextes naturels ou | travers différentes situations de la
structurées et contrdlées par | manipulés par [’adulte pour | vie quotidienne de ’enfant

I’adulte inciter une réponse adéquate
chez ’enfant
L’adulte renforce la réponse | L’adulte renforce le | L’adulte renforce la nouvelle

attendue de [Denfant; le | comportement adéquat  de | habileté fonctionnelle de I’enfant ;
renforgateur n’est pas reli€¢ au | I’enfant; le renforgateur est en | le renforcateur est en lien avec le
comportement requis. lien avec le comportement | comportement requis.

requis.

L’enseignement par essais distincts (en anglais : « discrete trial training ») est la stratégie la plus
courante dans I’ICI (Lovaas, 1987). L’intervenant y répéte la séquence stimulus-réponse-
conséquence (S-R-C) (Skinner, 1979) dans des situations structurées et dépourvues de sources de
distraction, dans le souci de maximiser les initiations de I’enfant et de minimiser les conduites
non désirées (Smith, 2011). Dans ces interventions, « le stimulus discriminatif et le stimulus
conséquent sont gérés par I’intervenant » (Paquet, Rivard, Dionne et Forget, 2012, p. 124) —
I’adulte geére I’interaction. L’enseignement par incident (McGhee, Morrier et Daly, 1999) et
I’enseignement de comportements pivots (Koegel, Koegel, Harrower et Cartier, 1999) partent
plus souvent de I’intérét de I’enfant et se déroulent dans les situations de sa vie quotidienne, mais

c’est bien I’adulte qui juge I’adéquation des réponses.

Dans I’optique comportementaliste, I’apprentissage progresse sous I’effet du « conditionnement
opérant » (Skinner, 1979) ou le cumul de comportements renforcés. L’adulte simplifie et
minimise son langage verbal qu’il remplace souvent par des pictogrammes, des photos et des
gestes (Mesibov, Shea et Schopler, 2004). Ainsi, les séances comportementales réaménagent de
plusieurs maniéres le contexte interactionnel : les tours de parole sont prédéfinis (I’adulte initie —

I’enfant répond — I’adulte renforce), les réponses sont jugées correctes ou incorrectes en fonction
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du renforcement qui s’ensuit, le milieu physique est épuré et 1’adulte communique avec un
langage verbal et non verbal simplifié. Bref, la communication se joue sur une toile de fond
« télégraphique » (Shannon et Weaver, 1949), traitant du contexte en termes de « bruits »
minimisés (Jakobson, 1963). Le langage est appréhendé tel un code univoque, quel que soit le
contexte conversationnel, et les sujets de conversation préexistent et s’actualisent dans
I’interaction. Dans cette approche, sont ratifiées que seules les formes de participation qui sont
pré-définies comme étant correctes, alors que les tentatives périphériques ou erronées sont
rejetées. Bien qu’introduites dans les milieux de la petite enfance, les interventions
comportementales, et surtout «l’enseignement par essais distincts s’¢loigne des situations
d’apprentissage a travers lesquelles la plupart des enfants acquiérent les compétences sociales et a
communiquer »*° (Smith, 2011, p. 1043). En effet, ces adaptations ne s’alignent pas sur la
pédagogie active qui est promue dans les milieux de la petite enfance et ne soutiennent pas non
plus la participation sociale qui se construit dans l’interaction entre 1’enfant et 1’adulte. Au
contraire, elles font davantage référence a une « participation télégraphique » en accord avec les

premiers modeles de la communication (Shannon Weaver, 1949).

Or, au Québec, le Ministere de la Santé et des Services Sociaux (MSSS, 2003) promeut et finance
I’ICI, sans prescrire toutefois ni les stratégies d’intervention ni curriculum d’enseignement,
laissant dans 1’inconnu « I’ingrédient actif » de I’ICI (Kasari, 2002). On peut donc s’attendre a
une grande diversit¢é de programmes ICI qui varient selon 1’établissement, le contexte et
I’intervenant qui réalise les séances rééducatives comportementales (Dionne, Joly, Paquet, Rivard
et Rousseau, 2012b). En I’absence de données précises, seuls les criteéres généraux permettent de
déterminer le succes de I'ICI, généralement observés a travers les évaluations cliniques. De
maniere générale, les gains cognitifs et langagiers sont associés a la précocité (a partir de 2 ans), a
I’intensité du traitement (jusqu’a 40 heures par semaine et pendant au moins deux ans) et au
niveau de développement de 1’enfant au début du traitement (Baghdadli, Noyer et Aussilloux,
2007). A notre connaissance, aucune étude ne se base sur 1’observation dynamique des séances
d’ICI et les compétences communicationnelles que 1’enfant avec autisme déploie dans ces

échanges « pédagogiques ».

*® Traduction libre de I’anglais: “DTT differs in many respects from the kinds of situations in which most children
learn social and communication skills” (Koegel et Koegel, 1995 ; Prizant et Wetherby, 2005)
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I1.3.3.2. Les interventions développementales et

sociopragmatiques

Au Canada et ailleurs, de plus en plus de familles et milieux rééducatifs et scolaires, surtout
anglophones, se tournent vers les interventions « Développementales et Socio-Pragmatiques »
(DSP : Prizant et Wetherby, 1998). Ces interventions®’ visent & développer 1’usage fonctionnel du
langage verbal et non verbal et les principes de base de I’interaction spontanée a travers le jeu
libre (Wieder et Greenspan, 2003). Prizant et Wetherby (1998) identifient quatre stratégies
communes aux interventions DSP ou s’enseignent d’abord les principes de base et ensuite les
compétences jugées plus complexes (ex. engager une interaction avant la production de mots).
Dans une séance DSP : 1) I’enfant s’oriente librement dans I’espace de jeu que 1’adulte met a sa
disposition ; I’adulte saisit les activités qui attirent 1’attention de 1’enfant pour I’engager dans une
interaction (Prizant, Wetherby, Rubin et Laurent, 2003). Par exemple, lorsqu’un enfant avec
autisme n’initie pas spontanément 1’interaction avec I’adulte, mais court en solitaire d’un espace
a I’autre, Greenspan (2009 — podcast) propose a I’adulte de bloquer son chemin en écartant ses
bras. Dans cet exemple, 2) DI’adulte interpréte tout mot, son ou geste (plus ou moins
conventionnel) que I’enfant dirige vers I’adulte comme demande d’« ouvrir le portail » et leve les
bras en jouant la surprise « Ah, tu veux que le portail s’ouvre ! » 3) L’adulte s’exclame avec joie
lorsqu’il leve ses bras et cette émotion se répercute sur I’enfant qui traverse le « portail »; par son
action a priori solitaire, I’enfant participe a I’interaction avec 1’adulte. 4) Petit a petit, I’adulte met
en place un environnement ludique ou I’enfant peut initier a son tour I’interaction et expérimenter
la réciprocité des roles interactionnels. L’objectif est d’apprendre a I’enfant a initier, a répondre
et a maintenir I’interaction en multipliant les tours de parole dans les « boucles interactionnelles »
(en Anglais : «circles of communication »: Bonazinga, 2013). Ainsi, le langage verbal et non

verbal de I’enfant s’inscrit dans une interaction qu’il a lui-méme co-construite.

*7 Exemples d’interventions DSP :

1) Developmental, Individual-difference, Relationship-based approach or « DIR Approach » (Greenspan et Wieder,
2006; Wieder et Greenspan, 2001)

2) Social Communication Emotion Regulation and Transactional Support or « SCERTS Model » (Prizant, Wetherby
and Rydell, 2000)

3) « More than Words » (Manolson, 1992; Sussman, 1999)
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Tableau 7. Les quatre principales stratégies des interventions DSP selon
Prizant et Wetherby (1998)

1) L’enfant s’oriente librement vers les activités de son choix et ’adulte I’y rejoint pour établir une interaction

2) L’adulte interpreéte et reprend les émissions conventionnelles et non conventionnelles de 1’enfant

3) L’intervention est encadrée dans un climat de partage affectif et émotionnel accentué

4) L’intervention se déroule dans un environnement ou I’enfant est incité a initier 1’interaction afin qu’il
expérimente la réciprocité des roles

Dans les interventions DSP, I’enfant et 1’adulte construisent ensemble des formats interactionnels
ritualisés, a partir des intéréts du jeune. L’interaction se déroule dans la zone proximale de
développement qu’avait définie Vygotski (1934/1978) et ou I’adulte-expert étaye la participation
de I’enfant. L’adulte dose avec prudence son étayage pour éviter le « sous-étayage » et le « sur-
étayage » (Wood, 1989) de I’enfant avec autisme, pouvant plus facilement étre frustré ou se
désengager (Pierrisnard et Vannier, 2012). Dans ces situations d’apprentissage, la participation
du jeune est d’abord périphérique (ex. I’adulte initie et interprete le désir de I’enfant lorsque
I’adulte 1éve les bras et le laisse passer). A force de répéter les formats, 1’enfant adopte de
nouvelles compétences et sa participation devient de plus en plus centrale (ex. I’enfant demande a
ce que le portail s” « ouvre » ou de jouer au « portail » ou encore, il écarte ses propres bras devant

I’adulte et inverse les roles) (Rogoff, Mistry, Goncii et Mosier, 1993; Lave et Wenger, 1991).

Dans cette relation forcément asymétrique, 1’adulte dispose de différents outils pour donner un
sens aux gestes et verbalisations de ’enfant et les inscrire dans 1’échange. Une des stratégies
d’étayage particulierement investie pour maintenir la conversation consiste a reprendre les
énoncés de I’enfant, pour les corriger ou développer (Girolametto, Sussman et Weitzman, 2007).
Dans le développement typique, les reprises ne sont en effet pas réservées aux enfants seulement,
mais les adultes reprennent eux aussi des extraits d’énoncés des jeunes. Selon Bernicot et al.
(2006), les adultes offrent méme plus de reprises que les enfants (26 a 28 mois) pour poursuivre
le discours. Ainsi, I’adulte offre des « expansions » ou modeles corrigés (Cazden, 1965 et 1988)
qui consistent a réparer les énoncés mal articulés (aspects phonologiques) ou erronés (aspects
morphologiques, lexico-sémantiques ou pragmatiques) de I’enfant (Bernicot et al., 2006;
Morgenstern, Leroy-Collombel et Caét, 2013). Certaines reprises signalent I’erreur de maniére

explicite (ex. « Ce n’est pas cien, c’est chien »), alors que d’autres sont implicites souvent
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inconscientes (ex. adulte : « Ah oui, tu as vu un chien ? ») et laissent a I’enfant la tache de
s’auto-corriger (Forrester, 2008). Dans la poursuite des mouvements dialogiques (Francgois,
1989), I’enfant reprend a son tour 1’énoncé amélioré de 1’adulte, immédiatement ou plus tard dans
la conversation (Clark, 2006). Lorsque 1’adulte reprend 1’énoncé pour lui attribuer un sens
nouveau, il offre une «extension » (Cazden, 1965 et 1988; Veneziano, 1997). Souvent, les
reprises reposent sur un travail interprétatif, davantage réalis¢ par 1’adulte qui accorde une
intention consciente a I’apprenant (Hausendorf, 1993). L’adulte induit ce que ’enfant essaie
d’exprimer, en puisant dans sa familiarité avec 1’enfant, son environnement et ses compétences
(Garton, 1992). Pourtant, en interprétant les vocalises imprécises de 1’enfant ayant un TSA,

I’adulte s’expose spontanément au risque de « mal » interpréter et d’interrompre 1’interaction.

Par ces différentes stratégies d’étayage, les interventions DSP soutiennent des formes de
participation interactionnelle socialement construites et situées dans une activité qui est porteuse
de sens pour I’enfant (Rogoff, Matusov et White, 1996). Plus proches des pédagogies actives, ces
adaptations spécialisées s’appuient ¢également sur le modele de la communication
interactionniste. En effet, les interactions rééducatives ne sont pas prédéterminées a I’avance,
mais elles sont improvisées a partir du jeu et de I’action proposés par 1’enfant et des reprises et
interprétations spontanées de I’adulte. Ce dernier interpréte a tatons les productions verbales et
non verbales de I’enfant pour les inscrire — tels des mouvements dialogiques — dans la séquence
conversationnelle. Les sujets de conversation improvisés peuvent se maintenir sur plusieurs tours
de parole ou soudainement se briser. De méme, ’adulte s’engage a exagérer les indices de
contextualisation verbaux et non verbaux et sur-articule par exemple un mot-clé, pointe plus
longuement 1’objet nommé ou sur-joue ses émotions. L’adulte peut également introduire des
médiateurs sociaux, matériels ou physiques (Wertsch, 1998; Bagatell, 2012) (dans 1’exemple

précédent : la parole et les bras écartés de 1’adulte).

Notons finalement que les modeles rééducatifs DSP gagnent en notoriété et qu’un corps de
recherche grandissant appuie leurs effets positifs sur le développement social et
communicationnel des enfants avec autisme (Casenhiser, Shanker et Stieben, 2011; Girolametto
et al., 2007; Pajareya et Nopmaneejumruslers, 2011; R. Solomon, Necheles, Ferch et Bruckman,

2007). Ainsi, la Haute Autorité de Santé (HAS, 2012) et la Fédération Québécoise de I’ Autisme
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(2002) recommandent, a coté des interventions comportementales (AAC et ICI), les interventions
DSP (modele DIR et le modele « Denver »*%). Etant donné 1’évolution des connaissances, de plus
en plus d’enfants avec un TSA suivent a la fois des séances comportementales et bénéficiant

d’interventions DSP.

I1.3.3.3. Différentes adaptations pour un méme enfant

Parmi les interventions spécialisées, les modeles DIR et SCERTS sont favorables a la
cohabitation de plusieurs philosophies rééducatives, alors que le programme « More Than
Words » s’y oppose explicitement. Quelle que soit I’approche théorique, le cumul de séances
comportementales et DSP impose a l’enfant de passer d’une participation télégraphique,
hautement structurée et dirigée par 1’adulte (fréquemment en milieu rééducatif ou éducatif
spécialisé), a une participation interactionnelle qui se construit a partir de ses intéréts (le plus
souvent dans le milieu familial ou scolaire inclusif). Cette intrication peut engendrer la confusion
chez I’enfant et les parents, alors que les professionnels peuvent se sentir frustrés de tirer les

bouts opposés d’'une méme corde (Prizant et al., 2003, p. 297).

Dans toutes les interventions spécialisées aupres d’enfants avec autisme, 1’implication parentale
est jugée indispensable. Elle permet non seulement de multiplier les contextes d’apprentissage
social et communicationnel, mais elle vise aussi a aboutir a une plus grande cohérence des cadres
interactionnels dans lesquels I’enfant se développe, en famille, a I’école et dans les centres
spécialisés (Abouzeid et Poirier, 2014; Pryzant et Wetherby, 1998). A notre connaissance, aucune
é¢tude ne s’est intéressée a savoir comment un enfant avec autisme ajuste ses compétences
communicationnelles en passant du contexte spécialisé au contexte naturel ou bien s’il perd ses
moyens dans ce passage — quelque peu obligé. Les premiers échanges de tutelle se déroulent
entre I’enfant et ses parents; ces échanges se prolongent lorsque I’enfant entre dans les milieux
éducatifs (réguliers et spécialisés) ou il est amené a ajuster ses compétences

communicationnelles. Bien que la participation communicationnelle interactionnelle de I’enfant

2 Le modele « Denver » (Rogers, 2001 ; Rogers, Herbison, Lewis, Pantone et Kreis, 1986) se rapproche des
interventions DSP, tout en incluant certaines stratégies comportementales.
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avec autisme dans ces échanges soit largement souhaitée, aucune étude ne I’a observée de

maniere directe et analysée dans ses formes périphériques et centrales.

II.4. Les objectifs de recherche

La présente étude s’intéresse précisément a la participation communicationnelle, davantage
interactionnelle que télégraphique, d’un enfant avec autisme SDI d’4ge préscolaire aux échanges
de tutelle, ceux qui se construisent a table et a I’appui d’un support visuel, observés en famille, a
la garderie et au CRDI-TED. Plus précisément, la présente étude se donne pour objectif
d’analyser les compétences conversationnelles (1’alternance des tours de parole, le recours aux
mouvements dialogiques et la construction des sujets de conversation et des récits) d’un enfant

avec autisme SDI, au reflet des efforts d’étayage et adaptations spécifiques des adultes.

Différents paradigmes méthodologiques visent a étudier la participation des enfants avec autisme
a lactivit¢é communicationnelle. Pourtant, les démarches expérimentales demeurent trop
artificielles par rapport aux milieux naturels de I’enfant et ne se prétent pas a 1’é¢tude des
échanges de tutelle sous un angle interactionniste. Par conséquent, 1’écrit ne présente que les
observations réalisées en milieu de vie naturel de I’enfant, en famille ou dans les milieux
rééducatifs et éducatifs. Les différentes démarches de recherche sont chacune rattachées a la
posture épistémologique qui les sous-tend et au regard qu’elles portent sur la participation

interactionnelle de 1’enfant ayant un TSA.
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I1.4.1. Différents paradigmes pour étudier la
participation communicationnelle des enfants avec

autisme

I1.4.1.1. La participation communicationnelle des bébés a devenir

autistique, observée dans les films familiaux

Depuis une quinzaine d’années, des cliniciens-chercheurs demandent aux parents de leur fournir
des vidéos de famille qui visualisent I’enfant bien avant le diagnostic d’autisme. La particularité
des films familiaux est qu’ils sont réalisés en 1’absence du chercheur, les parents ayant eux-
mémes posé la caméra. De méme, les interactions entre I’enfant et ses proches se déroulent dans
le flux commun de la vie de famille. Les analyses issues de ces vidéos portent fréquemment sur
les gestes conventionnels, les mimiques et les regards communicationnels de I’enfant, sans faire
mention au contexte familial (Bernabei, Camaigni et Levi, 1998; Bernard, Adrien, Roux et
Barthélémy, 2005; Bernard et al., 2002; Guidetti, Turquois, Adrien, Barthélémy et Bernard,
2004). Appariées aux compétences nécessaires a la communication, ces conduites ne sont pas non
plus discutées en termes de participation co-construite et 1’analyse laisse croire que 1’enfant
communique dés qu’il fait usage d’un geste, d’'une mimique ou d’un regard. On se rapproche ici
d’une conception télégraphique de la communication au sein de laquelle les conduites ont un sens

prédéterminé et isolé des réponses de I’interlocuteur ou du contexte situationnel.

Plus rarement, les films familiaux font 1’objet d’analyses davantage interactionnistes, ou les
conduites sociales de I’enfant a devenir autistique sont interprétées au reflet des particularités du
langage de leurs parents (Saint-Georges-Chaumet, 2011; Wendland, Gautier, Wolff, Brisson et
Adrien, 2010). Selon ces analyses, le retrait relationnel - qui est typiquement décrit aux alentours
de 18 mois chez les enfants a devenir autistique - s’accompagne €¢galement d’une diminution des
initiatives et des étayages interactionnels des parents. La situation qui encadre 1’échange n’est

toutefois pas analysée.
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Encore d’autres études s’intéressent aux vidéos familiaux et considérent les ajustements
spontanés et les signes relationnels qui surgissent pas a pas dans ’interaction entre le parent et le
bébé a devenir autistique (Danon-Boileau et al., 2003; Danon-Boileau, Leroy et Morel, 2002).
L’analyse part d’extraits d’activités ritualisées (ex. le bain) finement transcrites et discute, dans
les résultats, les reprises dialogiques du parent en réponse aux productions plus ou moins
conventionnelles du bébé. Cette mise en discours des compétences conversationnelles du jeune

enfant au devenir autistique se réfere a une conception interactionniste de la participation.

Pourtant, I’analyse des films familiaux n’est pas poursuivie au-dela du diagnostic formel
d’autisme, & partir de 2 ou 3 ans — age ou s’installe également le langage verbal. A partir de ce
moment-1a, la présence du chercheur est indispensable a 1’observation des interactions entre

I’enfant et ses proches dans le milieu naturel, familial ou éducatif.

I1.4.1.2. La participation communicationnelle d’enfants avec

autisme, observés en milieu naturel

En milieu scolaire, la participation communicationnelle des enfants avec autisme est parfois
interprétée a travers leurs initiations spontanées dans I’interaction avec les pairs ou les adultes
(Chiang, 2008; Stone et Caro-Martinez, 1990). Ces études analysent la nature de 1’acte
communiqué, comptabilisent le nombre et la forme (verbale ou gestuelle) des initiations, et
annoncent une réponse globale de I’adulte selon la situation observée (ex. plus de langage
spontané pendant les repas et le jeu libre), sans discuter le dialogisme entre les initiations et les
réponses. Au final, les faibles quotas d’initiations des enfants avec un TSA sont rapportés a leur
niveau cognitif, et sont considérés pouvoir prédire sa participation communicationnelle aux

échanges qui dépassent les situations observées.

D’autres observations sont réalisées en milieu familial et s’intéressent aux activités quotidiennes
(ex. jeux, repas) des enfants avec un TSA avec leurs proches. Les analyses portent tantot sur les
échanges oppositionnels (Plumet et Veneziano, 2014; Veneziano et Plumet, 2009), tant6t sur des

échanges d’entente (Tager-Flusberg et Anderson, 1991) entre les enfants et leur mere. Dans ce
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deuxiéme cas de figure, 1’analyse porte sur les maniéres des enfants a construire un discours
contingenté sur plusieurs tours de parole avec leur meére. De maniére similaire, 1’analyse des
épisodes conflictuels (Plumet et Veneziano, 2014; Veneziano et Plumet, 2009) s’intéresse aux
tendances des enfants avec autisme 2 tenir compte ou 2 ignorer les justifications de leur mere. A
nouveau, les compétences pragmatiques des enfants sont rapportées a des caractéristiques
intrinseques (leur diagnostic, leur age, leur niveau langagier et cognitif) et ’activité dans laquelle
I’épisode se déroule est annoncée (pendant les repas ou les échanges spontanément construits,
parfois avec un support visuel), mais pas reprise dans 1’analyse. La participation
communicationnelle de I’enfant est ici le résultat conjoint des particularités développementales

du jeune et du travail interactionnel de I’adulte, qui avance ou n’avance pas de justifications.

Ce sont donc les recherches explicitement interactionnistes qui étudient les compétences
communicationnelles d’enfants avec autisme dans la séquence interactionnelle, en fonction des
apports et réponses de ’adulte, et en lien étroit avec la situation dans laquelle I’interaction se
déroule (Bagatell, 2007, 2012; Damico et Nelson, 2005; Kremer-Sadlik, 2004; Ochs et al., 2004;
Ochs, Kremer-Sadlik, Solomon et Sirota, 2001; Ochs et Solomon, 2010; Park, 2012; Rendle-
Short, 2002; Sterponi et Fasulo, 2009; Stiegler, 2007; Stribling, Rae et Dickerson, 2007).
L’importance accordée aux détails du contexte ne permet pas de donner une description globale
de la situation dans laquelle les enfants sont observés. Au contraire, 1’attachement double au
contexte interactionnel et situationnel permet d’inclure dans 1’observation une variété d’activités
communicationnelles qui se réalisent dans plusieurs milieux de vie de I’enfant, tous
minutieusement décrits (ex. ’heure du repas, la récréation, I’heure du bain, parfois une sé¢ance de

rééducation orthophonique).

Contrairement aux analyses des films familiaux, les études des compétences conversationnelles
des enfants qui ont un diagnostic d’autisme a travers plusieurs milieux de vie sont conduites par
un chercheur. Il n’est pas un membre habituel du milieu observé et étale ses observations sur une
période prolongée qui lui permet de se familiariser avec I’enfant et ses interlocuteurs. Son
implication subjective — méme minimalement — auprés de 1’enfant ayant un TSA est inévitable
(Jordan, 1999), alors que les changements contextuels qu’il induit dans les milieux éducatifs ou

familiaux ne sont analysés que dans les études interactionnistes (Tordjman, 2002). En revanche,
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son intime connaissance de 1’enfant, des interlocuteurs et des milieux dans lesquels les
intervenants interagissent ouvre a I’analyse non pas des composantes isolées (ex. les gestes, les
actes de langage), mais de la construction pas a pas de la participation de I’enfant avec autisme
aux échanges. Cette démarche profondément interactionniste revient d’abord et avant tout a
I’ethnographie, ol toute interaction - entre ’enfant et I’adulte et entre le chercheur et les acteurs
observés - est considérée co-construite, située et médiatisée par le langage verbal ou non verbal.
Or, justement, I’objectif de recherche consiste a analyser comment un enfant avec autisme d’age
préscolaire ajuste sa participation communicationnelle - a travers les compétences

conversationnelles - en fonction du contexte qu’il construit avec ses interlocuteurs.

Conclusion du deuxieme chapitre

Au final, ce chapitre a permis de clarifier la perspective dans laquelle se situe la présente étude
vis-a-vis de la communication, des échanges de tutelle entre enfants et adultes et de la
participation ~ communicationnelle,  résolument  interactionniste et  contraire  au
modele télégrahique. Ainsi, la participation interactionnelle de 1’enfant repose sur des
compétences conversationnelles qui peuvent prendre des formes plus et moins conventionnelles
dans le cas de l'autisme. De plus rares études analysent ces compétences dans la séquence
conversationnelle que I’enfant construit dans I’étayage ou les barrieres interactionnelles de ses
interlocuteurs adultes. La participation spontanée de I’enfant avec autisme aux échanges ritualisés
en famille et a 1’école a fait 1’objet de quelques projets de recherche, alors que les échanges
pédagogiques au sein des interactions rééducatives (ICI ou DSP) n’ont jamais été analysés.
Pourtant, ces interventions spécialisées s’imposent largement dans le quotidien d’un grand
nombre de jeunes enfants avec autisme au Québec surtout et de plus en plus France. De plus, les
différents échanges rééducatifs entre I’enfant avec autisme et ses parents ou intervenants (parfois
de diverses orientations) s’appuient sur des modeles opposés de la communication : co-
construite et rattachée au contexte immédiat (interactionnelle) ou préconstruite et

décontextualisée (télégraphique).
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Partant d’une posture interactionniste, I’importance d’observer I’enfant en milieu naturel
s’impose comme une évidence, les situations expérimentales ne pouvant reproduire la dynamique
des interactions qui se déroulent au sein des milieux familiaux ou éducatifs. L’avantage de ces
études de terrain est que le chercheur en percoit toutes les dimensions impliquées dans les
interactions entre I’enfant et ses interlocuteurs et qu’il fait réfléter avec la participation,
périphérique ou centrale, de I’enfant. La démarche ethnographique met en exergue a la fois la
construction conjointe de la participation de 1’enfant dans les échanges de tutelle, et offre un
regard transparent sur la position du chercheur dans la construction des observations analysées.
C’est donc bien le devis ethnographique qui est retenu pour la présente recherche et qui est

présenté dans le suivant et troisieme chapitre.
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III. TROISIEME CHAPITRE :
METHODOLOGIE DE RECHERCHE

Tel qu’indiqué dans nos objectifs de recherche, la présente étude s’intéresse spécifiquement a la
participation interactionnelle d’un enfant verbal avec un TSA SDI aux échanges de tutelle de son
quotidien. Chez I’enfant avec autisme, cette participation est parfois brouillée ou cachée sous des
particularités langagieres relatives au trouble, auxquelles les proches répondent par des
ajustements spontanés (ex. des questions de clarification, des reformulations) ou spécialisés (ex.
des médiateurs visuels). Parmi les différents devis de recherche que j’ai identifiés dans 1’étude
des compétences conversationnelles d’enfants avec autisme, 1’ethnographie s’accorde finement
avec la posture interactionniste de ce projet de recherche. Ainsi, ce troisieme chapitre décrit la
démarche ethnographique, depuis les acceptions théoriques jusqu’aux étapes effectives de la
collecte de données. Le chapitre se clot sur I’analyse interactionnelle des échanges de tutelle entre
I’enfant avec autisme et ses interlocuteurs, telle qu’elle sera appliquée dans les suivants chapitres

d’analyse.

II1.1. Le choix méthodologique pour

la présente étude : I'ethnographie

II1.1.1. Définition et spécificités de I'ethnographie

Le terme «ethnographie » apparait dés la fin du XIX® siécle et désigne le travail des
anthropologues sur le terrain de recherche (en anglais: « fieldwork »). L’ethnographie — ou
description des groupes humains — porte un intérét particulier pour les activités quotidiennes et
routinieres d’une communauté. Elle se réalise au contact des membres d’une communauté et

exige I’immersion prolongée et rapprochée du chercheur sur le terrain de recherche.
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Fréquemment, la collecte de données de I’ethnographe va de pair avec 1’observation participante
des activités et des discours d’une communauté, auxquels d’autres outils de collecte peuvent
s’ajouter, notamment 1’entretien de groupe ou la collecte documentaire (Gottlieb, 2006). Quelle
que soit son activit¢ sur le terrain de recherche, 1’ethnographe est lui-méme le principal
instrument de recherche et les données dépendent largement de sa perception du milieu étudié
(Wolcott, 1997). Aucun outil ne suffit a lui seul au caractere ethnographique, qui dépend surtout
et avant tout de la maniere dont le chercheur adresse sa propre participation au milieu de vie des
acteurs observés dans son compte-rendu. Avec cette posture, certains ethnographes proposent une
« auto-ethnographie » (Hayano, 1979) de leur propre engagement émotionnel et des expériences
déstabilisantes dont sont issus les ¢léments qu’ils ont retenus pour 1’analyse (Hervé, 2010).
Souvent rédigée au « je », I’ethnographie est un processus de recherche ou le chercheur n’a de
choix que d’interagir avec les participants de son projet et il s’oblige a relater cette interaction. En
ce sens, la démarche ethnographique dépasse la description des curiosités que rapportaient les

grands voyageurs au XIX° siécle et cherche a comprendre le sens que les membres d’une

communauté conferent aux activités qui se déroulent en présence d’un chercheur (Smith, 1982).

L’autre caractéristique de D’ethnographie réside dans la construction progressive du cadre
d’interprétation. Ce type de recherche n’aspire pas a vérifier des hypotheéses que le chercheur
aurait formulées a partir de ses lectures ou connaissances préalables de son champ disciplinaire.
Au contraire, I’ethnographe construit progressivement son cadre d’analyse et peut, le cas échéant,
émettre des « hypotheses flottantes qui sont formulées apres la phase d’immersion » et qui ont
un statut « de balises dans I’approfondissement interactif entre le chercheur et son pseudo-objet »
(Boumard, 2010, p. 7). « Pseudo » car le sens de I’objet étudié n’existe que dans I’interaction ou
du moins dans la diversité des points de vue des acteurs (Boumard, Ibid.).

« La spécificité de la posture ethnographique tient précisément a ce que le chercheur tente de comprendre

ce sens construit par les acteurs par une observation directe de leurs activités les plus usuelles et

devenues routinieres » (Pepin, 2011, p. 132).

Le contact prolongé de I’ethnographe avec son terrain de recherche lui permet de saisir les
contrastes entre les situations redondantes et ritualisées et celles qui se démarquent dans le

quotidien social des personnes observées. Ainsi, I’ethnographie désigne autant la collecte de
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données que le compte-rendu synthétique et contextualis€é que le chercheur en dresse :

« simultanément, un processus et un produit »22 (Wolcott, 1997, p. 156).

II1.1.2. L'ethnographie de I'éducation

Nous I’avons évoqué plus haut : I’ethnographie est originaire de 1’anthropologie et est associée,
dés les années 1920, & la sociologie de 1’Ecole de Chicago, 1’anthropologie linguistique et
finalement, la sociolinguistique (Coulon, 2002). A partir des années 1960, I’ethnographie est
également appliquée en éducation, pour analyser les compétences d’adaptation des enfants issus
de différents milieux sociaux et culturels (Wolcott, 1997). L’ethnographie de I’éducation ne vise
généralement pas le changement, mais elle permet de mettre en lumiere des pratiques éducatives
peu décrites ou étudiées dans leur contexte. Cette posture « d’inutilité » ou de «non-
engagement » de I’ethnographe est critiquée par certains en tant que «recherche pour la
recherche » (Brantlinger, 1999, cité dans. Jacquin, 2006, p. 100), alors que c’est souvent a partir
d’une lecture secondaire du compte-rendu ethnographique que peut surgir le changement. Par
exemple, 1’étude séminale de Mehan (1986) décrit d’abord les processus d’évaluation et le
placement des enfants ayant un handicap dans les écoles publiques au Mexique, avant de discuter
la stigmatisation des éleves qui découle du jugement d’un savoir-apprendre réduit (Coulon,
Mehan, Hertweck et Meihls, 1989). De maniére générale, les expériences d’apprentissage, prises
du point de vue de 1’¢leve, sont au cceur de I’ethnographie de I’éducation. Elles sont décodées a
travers une analyse tant6t micro-interactionnelle (ex. Erikson, 1992), sociologique (ex. Woods,
1990) ou culturelle (ex. Anderson-Levitt, 2006; Wolcott, 1997; Forquin, 1997).
« En essayant de saisir le point de vue des jeunes enfants, I'ethnographie ne demande non seulement la

proximité et 'observation prolongée, mais aussi de descendre véritablement a leur niveau et de considérer

une situation comme eux » 3 (Ochs, 2002, p. 100).

* Traduction libre de 1’anglais: “both, process and product”

* Traduction libre de ’anglais: “attempting to capture the perspective of young children requires not only the
proximity and sustained observation but also literally getting down to children’s level and viewing a situation as they
d0’9
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C’est justement cette prise de perspective qui est décrite défaillante chez les enfants avec autisme,
rendant plus compliquée 1’adoption de leurs cadres interprétatifs. En multipliant les observations
de I’enfant dans différents milieux de vie qui lui sont familiers, I’ethnographie tente de saisir la
variation et la régularité de certaines compétences communicationnelles et d’y associer la

perspective de I’enfant.

II1.1.3. Mon devis ethnographique

Mon devis ethnographique consiste a observer les interactions spontanées et structurées d’un
enfant avec autisme SDI d’age préscolaire. Sont inclus tous les contextes interactionnels
récurrents de son quotidien, en milieu familial, en milieu de garde ou scolaire auxquels s’ajoutent
les séances rééducatives, fréquemment réalisées en milieu spécialisé. J’ai également inclus les
transitions entre les différents milieux (ex. en voiture, en bus, a pied) dans mes observations.
Initialement, mon devis ne ciblait pas un type de situations interactionnelles en particulier. Ce
n’est qu’apres-coup, que les échanges récurrents et dominants (Le Compte et Goetz, 1982), les
conversations a table et les échanges avec un support visuel, ont été extraits du corpus de données

et retenus pour ’analyse des compétences communicationnelles de 1’enfant.

Pour construire une vision holistique de 1’enfant, j’ai fréquenté de manicre réguliere et sur une
période prolongée de six mois les divers milieux de vie de I’enfant recruté. Les observations de
terrain sont désormais rédigées a la premiere personne, afin de tenir compte — a 1’écrit — de la
construction progressive du corpus, qui place en avant et en arricre-plan une sélection
d’éveénements observés. Il ne s’agit pas tant d’exposer le vécu subjectif du chercheur, jugé moins
intéressant pour le compte-rendu des données, que d’indiquer la perspective sous laquelle les

observations sont réalisées (Olivier de Sardan, 2000).

I1 est toutefois impossible qu’un observateur, méme familier avec son terrain de recherche, capte
et mémorise tous les détails contextuels de l’interaction spontanée. Depuis les avancements
technologiques, 1’enregistrement vidéo et audio rend une image fidele des indices verbaux, para-

verbaux et non verbaux de l’interaction spontanée. J’ai enregistré une grande proportion des
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interactions observées sur bande audio ou vidéo, selon le consentement obtenu par les acteurs du
terrain. Conjointement, la lecture des notes de terrain, 1’écoute et le visionnement répétés des
enregistrements aboutissent a I’analyse de la participation interactionnelle de 1’enfant avec

autisme.

II1.1.4. Les étapes de mon devis ethnographique??!

Le devis ethnographique se schématise selon cinq grandes étapes, inspirées de Peretz (1996) et

reformulées par Lapassade (2001).

1) La premiere étape revient au choix du terrain de recherche, en fonction des ancrages
théoriques et des objectifs de recherche (Boumard, 2010). Pour mon étude, un appel a
participation a été publié sur le site d’une association de parents d’enfants autistes au Québec™.
C’est une connaissance professionnelle qui m’a conduite aux parents du principal participant de
I’étude (cf. IV.1. Le profil de Sam). L’age préscolaire, le diagnostic d’autisme et la souscription
de I’enfant a des interventions rééducatives ont orienté le choix du cas d’étude retenu. Pourtant,
ce cas « intrinseque » (Stake, 1998) n’est pas censé €tre représentatif de tous les enfants avec un
TSA SDI du méme age, mais sera étudié pour ses particularités pour maintenir le contexte au

premier plan de 1’étude ethnographique.

2) En préparation aux observations (je commence a m’introduire aux participants des
novembre 2012 et je débute mes observations en janvier 2013), je collecte la documentation
« historique, folklorique, géographique », scientifique et journalistique (Beaud et Weber, 2003, p.
49). Ainsi, je consulte les bilans de Sam, les publications officielles sur le milieu rééducatif

(CRDI-TED) et la garderie ou j’ai conduit les observations.

3) J’obtiens, aprés une série de rencontres formelles avec les professionnels, la permission

formelle d’accés aux CRDI-TED et a la garderie que Sam fréquente. Simultanément, je distribue

3! La troisieme personne est retenue pour les orientations générales tirées de la littérature, la deuxieéme personne du
pluriel sert a ’orientation théorique sur laquelle se base la présente étude, alors que la premiere personne se réfere a
I’expérience ethnographique de mon étude.

32 ¢f. Annexe A : Appel 2 la participation
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les formulaires de consentement éthique33 aux autres participants (Soulé, 2007). Apres environ un
mois d’observations, les premiers liens de confiance et de collaboration s’établissent avec Sam et
ses interlocuteurs. Je me familiariser, pendant cette « période d’immersion » (Lapassade, 2001)34,
avec les milieux familial, éducatif et rééducatif de 1’enfant, et je commence a identifier les

échanges qui se répétent dans I’horaire de sa journée.

4) Par la suite, je rapproche mes observations et j’ajuste ma participation dans ses activités
selon les besoins et les possibilités du moment. J’identifie les roles de chaque acteur et leur
évolution en fonction du cadre d’interaction. L’enregistrement ponctuel des interactions
observées, a I’aide de caméras et de magnétoscopes, me permet de garder une trace visuelle et

audio des observations également annotées dans mon cahier de notes.

5) Parallelement a 1’étape précédente, je commence a visualiser et & produire des essais de
codage et d’analyse des interactions observées. L’aller-retour entre le travail sur le terrain et le
travail d’analyse conduit a un premier cadre d’interprétation qui est retravaillé et validé par la

suite.

6) J’opte pour un départ du terrain « progressif » (Lapassade, 1991) et je maintiens les liens
avec Sam et sa famille en dehors du contexte de recherche. Vu la densité des données recueillies,

la transcription, le codage et ’analyse se prolongent au-dela des observations de terrain.

Tableau 8. Résumé des étapes du recueil de données dans le temps

1. 2. 3. 4. 5. 6.

Appel et Collecte de la | Autorisations Observations | Début de Transcription
choix du documentatio | formelles et rapprochées I’analyse des et analyse de
terrain de n sur les informelles, (enregistre- données données;
recherche et milieux de familiarisation ments audio (notes, bandes | rédaction de la

de I’enfant vie de avec le terrain et vidéo) audio et vidéo) | theése

observé I’enfant de recherche ~
Sept | Oct | Nov | Déc 2012 Jan Fév | Mars | Avril | Mai Juin | Juillet ~
2012 2013

33 .
Annexe B : Formulaire de consentement

** Dans une ethnographie « exotique », la période d’immersion peut se prolonger sur plusieurs mois, surtout lorsque
les observations sont réalisées dans un pays et un contexte culturel différent de celui de 1’ethnographe (Boumard,
2010). Ayant réalis¢ une ethnographie dans un contexte culturel qui m’est familier, le sentiment d’observer du
«nouveau » était moins fort et la période d’immersion relativement courte.
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III.1.5. Les atouts et les limites de I'’ethnographie

Les études de terrain basées sur ’approche ethnographique ont I’avantage et I’inconvénient de
s’étendre sur une longue période. En effet, I’'immersion prolongée du chercheur sur le terrain
donne acces a des interactions authentiques entre 1’enfant et ses proches. Le lien de confiance
qu’ils tissent défait progressivement les défenses initiales, donnant a voir les aléas et les enjeux
(ex. maladie, tensions au sein et entre les participants). Les allers et retours entre le terrain et le
travail d’analyse permettent de confirmer certaines interprétations préliminaires et d’en infirmer
d’autres. Mais la présence prolongée de I’ethnographe sur le terrain peut également devenir un
inconvénient parce que son attachement aux personnes observées peut le pousser dans une
posture de militantisme contre les injustices dont il est témoin sur le terrain ; parce que ses
émotions peuvent prendre le dessus dans les observations ; parce qu’il peut avoir 1’impression
que sa présence n’est plus souhaitée sur le terrain (Papatheodorou et Luff, 2012). Enfin,
I’ethnographe doit garder a 1’esprit le contrat éthique qu’il a signé avec les participants de son
étude concernant le respect de la vie privée, I’anonymat, et leur libre choix de se retirer a tout

moment de 1’étude.

Typiquement, une étude appuyée par les approches ethnographiques n’aboutit pas a des
conclusions généralisables, mais elle apporte davantage une nouvelle logique de compréhension
d’un phénomene plus ou moins connu. Ces designs de recherche qualitative introduisent
« des données issues de I'exploration des contextes spécifiques et des individus singuliers. Il revient au
lecteur d'identifier des similarités avec sa situation et d’estimer la cohérence des données pour ses

circonstances personnelles. Parce que nous estimons qu'il est impossible de produire des données

universelles » % (Brantlinger et Jimenez, 2005, p. 203).

Dans mon étude, il s’agit de la participation interactionnelle d’un enfant avec autisme aux

échanges de tutelle avec ses proches, que je propose d’observer dans divers contextes. Etant

N N

propres a chaque enfant, les compétences a participer aux conversations spontanées sont

% Notre traduction de I’anglais: “Qualitative research is (...) done to produce evidence based on the exploration of
specific contexts and particular individuals. It is expected that readers will see similarities to their situations and
judge the relevance of the information produced to their own circumstances. Because we make no claims that we can
create universal knowledge”
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interprétées a la lumiere des contextes interactionnels qui, par définition, ne sont pas

généralisables, mais uniques.

I1I1.2. Mon étude d’inspiration

ethnographique

I11.2.1. Le recueil de données

Le recueil de données se compose de trois activités, centrales a 1’ethnographie ( Beaud et Weber,
2003) : I’observation participante, les entretiens ethnographiques et la tenue d’un journal de

terrain ou carnet de notes.

L’observation participante, ni passive ni intrusive, désigne une forme particuli¢re d’interactions
intenses entre le chercheur et les acteurs du terrain de recherche (Lapassade, 1991). Le caractere
« participatif » réside dans I’intrication — « périphérique, active ou complete » (Adler et Adler,
1987) — du chercheur dans les activités quotidiennes des acteurs de terrain. N’étant pas membre
du milieu familial, éducatif ou rééducatif de Sam, je me suis tenue a une participation
périphérique pour observer les interactions spontanées et structurées entre lui et ses
interlocuteurs. Le désir de devenir membre actif ou complet du milieu observé est illusoire,
puisque j’assume ouvertement mon statut de chercheur. J’ai opté pour «un certain degré
d'implication, indispensable pour qui veut saisir de 'intérieur les activités des gens, leur vision du
monde » (Lapassade, 2001, p. 13). Ainsi, j’ai participé aux repas en famille, joué librement et
assumé envers Sam le role du « grand enfant » (Corsaro, 2003). Je me suis tenue a 1’écart lors des
activités éducatives et rééducatives, auxquelles j’ai uniquement participé lorsqu’un acteur me le

demandait.

L’observation ethnographique est une activité intellectuelle qui s’apparente au monde

académique et qui demande une prise de distance avec le milieu étudié. L’alternance entre la
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distance et la proximité avec le terrain aboutit & un savoir scientifique que 1’ethnographe
argumente avec les illustrations du terrain. Pourtant, «1’ethnographe ne peut en effet guere
prétendre €tre objectif et observateur participant : I’ethnographie est définie et fagconnée par les
relations humaines » (Soulé, 2007, p. 131-132). Le chercheur est conscient de sa contribution
(minimale) au contexte interactionnel qu’il observe et 1’observation de sa participation porte sur
les manieres dont sa présence déteint sur 1’objet de sa recherche — les interactions entre les

acteurs du terrain.

Jimprovise, avant et aprés les observations de Sam, des entretiens ethnographiques, non
directifs, plus ou moins approfondis, avec les différents acteurs de terrain ( Beaud, 1996). Ils se
déroulent sans guide d’entretien afin de favoriser I’association libre des idées et de réduire le
sentiment de géne des participants. L’objectif de ces échanges est de « faire apparaitre la
cohérence d'attitudes et de conduites sociales, en inscrivant celles-ci dans une histoire ou une
trajectoire a la fois personnelle et collective » (Beaud, 1996, p. 232). Le plus souvent, les acteurs
narrent des anecdotes personnelles et les situations que 1’observation ne peut couvrir et
s’expriment sur leurs mani¢res de faire avec 1’enfant — plus ou moins cohérentes avec les
pratiques observées. Parfois, les échanges avec les proches de Sam seront planifiés a 1’avance,

mais le plus souvent, ces entrevues ressemblent davantage a des conversations spontanées.

Tout au long du recueil de données, je tiens un journal de terrain dans lequel je note mes
observations et impressions spontanées.

« La pratique du journal (...) consiste & présenter et commenter, notamment, les circonstances dans

lesquelles 'observation participante a été entreprise et soutenue » (Lapassade, 2001, p. 24).

Le carnet rassemble mes « notes méthodologiques » et dresse une esquisse de la situation et des
conduites observées; j’y ajoute mes « notes théoriques » qui établissent des liens avec mes
connaissances théoriques et finalement mes «notes réflexives » a propos de mon ressenti
personnel qui surgit naturellement de 1’observation soutenue d’un enfant (Papatheodorou et Luff,
2011). Pendant I’observation, je note par mots-clés que je complete apres-coup. En effet, la mise

a I’écrit des observations matérialise la distanciation du chercheur par rapport au terrain qui
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pourrait I’absorber par une implication trop intense (Lapassade, 2001). Enfin, la description écrite
du terrain est aussi une reconstruction de la réalité par celui qui 1’observe (Boumard, 2010). Il en
est d’ailleurs de méme pour les données filmées qui sont enregistrées selon un angle de vue
particulier et les entretiens ethnographiques qui sont orientés par les roles officiels des acteurs. Le
terrain n’est donc pas une donnée absolue, mais un concept qui prend son sens dans la rencontre

entre le chercheur et la communauté.

Dans mon étude, 1’analyse se décline selon trois étapes : une description générale du corpus, la
transcription et le codage des extraits d’échanges de tutelle et I’analyse interactionnelle de ces

« capsules », au reflet des données de la littérature.

III.2.2. Etapes préalables jusqu’a

I'analyse interactionnelle

IIT.2.2.1. La description du corpus de données

Le principal objectif de mon étude consiste a étudier la participation interactionnelle d’un enfant
avec autisme SDI lors des échanges de tutelle avec les adultes qui lui sont proches. Avant de
passer a I’analyse proprement dite des échanges de tutelle, je retrace dans une premiére phase
d’analyse la variété des interactions auxquelles 1’enfant participe d’un milieu a Dautre : en
famille, en milieu éducatif et rééducatif>. J "y décris les interactions ritualisées et prévisibles — les
« formats » — qui se répetent sur le quotidien de 1’enfant, et les interactions improvisées qui s’y
ajoutent. Bien plus qu’une simple description des données, la présentation du corpus constitue
une premicre étape d’analyse indispensable a I’analyse détaillée des interactions, qui tient compte
des ¢léments situationnels y détaillés. La description des échanges de tutelle, que I’enfant avec
autisme engage d’un milieu a 1’autre avec ses proches, progresse selon les éléments du « contexte
situationnel », appuyés par les concepts-clés de I’analyse conversationnelle et 1’ethnographie de

la communication (Hymes, 1984).

% ¢f. Annexe C : Premiére journée d’observation en famille, 4 la garderie et au CRDI-TED (description approfondie
d’une observation dans chacun des trois milieux observés et d’un trajet en voiture)
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Selon Traverso (1994, 2004), la « situation » ou le contexte situationnel constitue une premiere
couche du contexte, qui préexiste aux formes singulieres des interactions. Largement informés
par le modele « SPEAKING » de Hymes (1984), les indices situationnels regroupent le cadre
spatiotemporel (en Anglais : «setting »), les participants et la finalit¢ ou I’objectif global
(« end ») de I’interaction. Cette conception de la situation est avant tout extralinguistique et part
des criteres matériels, culturels, personnels et de la connaissance qu’ont les participants de leur

environnement et des activités engagées.

De maniere générale, le cadre spatiotemporel d’une interaction est public ou privé et son
aménagement restreint ou ouvert (Traverso, 2004). Dans mon étude, 1’espace se rapporte d’abord
aux lieux physiques des trois milieux ou j’observe I’enfant avec autisme : familial et éducatifs
régulier (la garderie) et éducatif spécialis€ ou rééducatif (le CRDI-TED). Le temps des
interactions dépend de la durée et des contraintes temporelles : plus ou moins prolongées,
improvisées, illimitées ou prescrites. Pourtant, les participants de vivent rarement de maniere
identique le cadre spatiotemporel ainsi décrit. En effet, un espace peut €tre restreint pour un type
d’interactions et ouvert pour le suivant ; le temps peut limiter un acteur et n’imposer aucune
contrainte a un autre. Pour tenir compte de «l’espace vécu », je propose de décrire les
déplacements moteurs de ’enfant ; de méme, je m’arréte sur le « temps vécu » - la temporalité

- et des manieres dont elle déteint sur la participation de Sam aux échanges de tutelle.

Pour Hymes, les participants se distinguent surtout par les caractéristiques les plus saillantes :
leur age, leur sexe et leur role (souvent professionnel) dans I’interaction. Tout en reprenant ces
catégories, je décris les activités dans lesquelles les proches s’adressent & Sam et le déroulement

global de ces activités.

N

Contrairement a Hymes, Cristea (2003) et Kerbrat-Orecchioni (1996) proposent d’isoler
I’objectif de la situation, estimant qu’il est trop difficile de le déterminer avant de connaitre le
déroulement précis d’une interaction. Par exemple, le langage entre pairs ressemble parfois a un

simple exercice vocal, alors que I’analyse approfondie met a jour leur compréhension de
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conduites permises et valorisées (Goodwin et Kyratzis, 2007). Pour ces mémes raisons, je ne

retiens - dans cette premicre étape d’analyse - que la finalité globale des activités.

Le cadre, les participants et I’activité qui caractérisent les échanges de tutelle sont intimement liés
et permettent d’obtenir des « types » d’interaction (Traverso, 1994, 2004), parmi lesquels les
conversations a table et les des échanges soutenus par un support visuel m’intéressent tout
particuliérement. Or, I’objectif de 1’étude est de dresser une image globale des compétences
conversationnelles de Sam a travers ces deux types d’échanges de tutelle, dont 1’étape suivante

consiste a sélectionner des extraits précis, avant de les transcrire et analyser.

IIT.2.2.2. La sélection des extraits d’échanges de

tutelle ou « capsules »

Toujours en amont de 1’analyse interactionnelle, j’ai sélectionné les extraits d’échanges retenus
pour ce besoin. Vu I’importance du corpus de données (au total 110 heures d’observation
partiellement filmées), il était impossible, voire inutile de transcrire et d’analyser toutes les
interactions enregistrées. Notre expérience’’ a prouvé que le risque encouru est de « transcrire
pour transcrire » (Traverso, 2004, p. 24) et de perdre de vue I’objectif d’analyse qui guide
véritablement la transcription et ’analyse des données recueillies. Les 16 extraits d’interactions,
ou « capsules », retenus sont tirés des conversations a table (CT) et des échanges avec un support
visuel (SV), observés a travers les trois milieux quotidiennement fréquentés par Sam (familial,
éducatif et rééducatif)®®. En accord avec les objectifs de recherche, il s’agit d’échanges de tutelle,

ou I’adulte multiplie les efforts d’étayage.

La sélection d’extraits d’interactions repose inévitablement sur le découpage des interactions. Il
existe différents niveaux hiérarchiques, ou I’interaction est 1’'unité de communication supérieure

et

7 J’ai commencé par transcrire 1’ensemble des interactions observées en annotant les indices verbaux, non verbaux
et partiellement les indices kinésiques, mais je me suis arrétée a la 12° journée d’observation, ayant obtenu plus de
600 pages de transcription.

¥ ¢f. Annexe D : Tableau-résumé des journées d’observation et capsules extraites pour I’analyse
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« correspond a ce qui se passe entre la mise en contact des participants et leur séparation. Cette unité est
insérée dans une autre plus vaste, I'histoire conversationnelle, qui comprend toutes les interactions

successives des interlocuteurs » (Traverso, 2004, p. 38).

En amont de I’interaction, 1’« histoire conversationnelle » entre les participants relie I’ensemble
de leurs rencontres (Golopentja, 1988), finement connectées. En aval, I’interaction s’organise
selon d’autres découpages théoriques, dont la plus petite unité est « I’acte de langage », suivi de

« I’intervention », « I’échange » et finalement la « séquence » (Kerbrat-Orecchioni, 1990).

actes
L’acte de langage, qui est différent de 1’énoncé,
est percu comme le plus petit « mouvement » (de
histoire : :
. . . . Interventions
I’anglais : «move »: Goffman, 1961) faisant [ interactionnelle ] [ ]

avancer l’interaction (Edmonson, 1981). Ces

actes se regroupent autour d’interventions,

porteurs d’une fonction d’introduction, de

maintien ou de fermeture (Schegloff et Sacks,

1973) dans [Dinteraction. En milieu éducatif,

, ) . _ Figure 2. Organisation hiérarchique-
I’adulte assume fréquemment des interventions

théorique des composantes de
de rétroaction («feedback ») (Sinclair et 9 P

Coulthard, 1974). Une succession linteraction

d’interventions fait apparaitre des échanges, plus ou moins longs, autour d’un « genre dominant »
(Adam, 1997) : descriptif-commentatif, narratif, argumentatif, explicatif ou dialogal. Enfin, les
échanges se compilent dans une « séquence » qui porte sur un sujet de conversation commun,

pouvant faire référence a plus d’'un monde, réel ou imaginaire, présent, passé ou futur (Francois,

1990).

L’organisation hiérarchique des unités de D’interaction a guidé mon choix des extraits

d’« échanges » de tutelle a travers les parfois trés longues interactions du corpus de données. Je
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n’ai pourtant pas choisi les « capsules »*  en fonction d’un genre discursif en particulier, mais j’ai
inclus tous les genres discursifs confondus pour souligner la variation des compétences
conversationnelles de I’enfant ayant un TSA SDI observé. Ainsi, les capsules retenues pour
I’analyse s’inscrivent dans un sujet de conversation ou « macro-theme », au sein desquels les
interlocuteurs construisent les « themes » par 1’apport progressif de « rhemes » (Flament, 2006;

Neveu, 2000).

Une fois extraites, les capsules ont fait I’objet d’une transcription détaillée.

IIT.2.2.3. La transcription des capsules : « mixte » et

« multimodale »

Une transcription est soit phonétique, orthographique ou grammaticale. La transcription
phonétique, bien que tres précise, exige la maitrise des symboles phonétiques de la part du
chercheur et du lecteur, et limite I’acceés aux données. Bien des chercheurs lui préférent « les
transcriptions orthographiques, plus ou moins standardisées ou adaptées » (Traverso, 2004, p.
24), ou les morphemes percus sont convertis en graphemes de la langue francaise. Les
transcriptions grammaticales, quant a elles, sont réalisées a l’aide du langage normé et le
chercheur associe lui-méme les productions incompréhensibles des enfants aux mots du

« langage adulte » (Morgenstern et Parisse, 2007).

Tableau 9. Exemples des 3 types de transcriptions : phonétique,

orthographique et grammaticale

Transcription Transcription Transcription
phonétique orthographique grammaticale
39 mapel [sam] j’m’appelle Sam je m’appelle Sam

9 £ = r . . . .
* Dans mon étude, les « capsules » désignent les séquences d’interactions extraites et transcrites pour I’analyse
interactionnelle, alors que le terme « séquence » s’applique plus largement a I’unité de découpage des interactions.
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J’ai opté pour une transcription mixte — orthographique et grammaticale — des capsules
d’interactions. Ainsi, les énoncés verbaux qui sont faciles a comprendre ont fait 1’objet d’une
transcription grammaticale afin d’alléger la lecture des données. Tout comme (Morgenstern et
Parisse, 2007), j’ai transcrit en orthographe adaptée les productions inintelligibles et je les ai
précédées du symbole %, alors que le symbole # indique les sons inaudibles. Lorsqu’il est
possible d’interpréter différemment certains énoncés, ils sont annotés par ordre de certitude (1%,
2%, 3%...), ou 1% indique la transcription la plus certaine et plausible dans la conversation. La
transcription « mixte » ici proposée est a la fois facile a lire et signale explicitement les zones

d’incertitude et d’interprétations des interactions observées.

Tableau 10. Exemple d’une transcription orthographique et de deux

transcriptions approximatives

0 #e #a#o Transcription orthographique
%]1 Oh le giteau 1™ transcription grammaticale approximative
9%?2 Oh quel chaos 2° transcription grammaticale approximative

Au total, j’ai extrait et transcrit 18 capsules que j’ai observées et filmées en personne, décrites
dans mon carnet de notes, permettant 1’analyse « multimodale » des indices a la fois verbaux,
para-verbaux et kinésiques. J’ai importé les vidéos sur la Plateforme d’Analyses des Documents
Audiovisuels (PANDA® : Laboratoire d’analyses interactionnelles de 1I'UQAM, 2014-
développement en cours) pour faciliter le partage de ’analyse avec mon comité de recherche. Le

titre des capsules provient généralement de 1I’énoncé qui I’initie.

La transcription des interactions est formatée dans un tableau ou chaque tour de parole comporte
minimalement trois lignes. Une quatriéme ligne, optionnelle, contient les indices d’écoute (ou
d’inattention) et de compréhension (ou d’incompréhension) qui émanent simultanément de
I’interlocuteur pendant que le locuteur principal émet son énoncé verbal. Les énoncés ou
proportions d’énoncés qui se chevauchent sont soulignés. L’ajout d’une 4° ligne au sein d’un
méme tour de parole permet d’aller au-dela de la représentation typiquement séquentielle et de

représenter I’action conjointe et simultanée des participants (Goodwin, 1995).
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Tableau 11. Exemple d’une transcription de trois tours de parole

Cl C2

L1 |1 Anne énoncé verbal avec les accents,
] les pauses et I’intonation
L2 | (Voix : posée, Pron. appuy) VOix et prononciation
L3 | (debout a coté de Sam regarde Sam, sourit,) regard, mimique et motricité

L4 Sam (regarde ses autos et les fait avancer-reculer, assis | indices d’écoute-compréhension

par terre)

(L1 [2 Sam [2sec/vieim=D/vieim=>
L2 | (Voix aigué, Pron all)

L3 (par terre, regarde et joue avec ses autos)

L1 | 3 Pere
L2 (Voix posée, Pron. fluide)
L3 (me regarde, assis sur le canapé)

La premicere ligne (L1) contient le numéro du tour de parole, le prénom de I’énonciateur et
I’énoncé verbal qui est surligné en gris. Y sont ajoutés les accents toniques, les pauses, les
silences et ’intonation (ou prosodie). Dans la deuxieme ligne (L2) figurent deux indices para-
verbaux supplémentaires, notamment la voix et la prononciation de 1’énoncé. La troisiéme ligne
(L3) précise les indices non verbaux, kinésiques et physiques, a commencer par le regard, la
mimique, la motricité fine et ensuite globale. Il ne s’agit ici pas de transcrire tout regard ou tout
mouvement observables, mais de retenir les «indices de contextualisation » (Auer, 1996;
Gumperz, 1982) qui participent, orientent et parfois empéchent le maintien de ’interaction (ex.
partir en courant). Parmi ces indices moteurs, je releve également les gestes réalisés avec les
mains et les indices qui émanent des yeux, du visage et du corps (Ekman et Frisen, 1968, 1990).
La troisieme ligne (L3) contient également les bruits de fond (BF) qui émanent de
I’environnement et qui sont pertinents pour la communication en cours (ex. aboiement du chien,
claquement de la porte). Enfin, les tours de parole de James (L1, L2 et L3) sont grisés pour rendre

saillante sa participation aux capsules analysées.40

I1IT1.2.2.4. Le codage des capsules transcrites

En lien avec les objectifs de recherche, j’ai codé - dans chaque capsule transcrite :

I’enchainement des actes de langage, les themes et les apports rhématiques de chaque

0 ¢f. Annexe E : Code de transcription
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interlocuteur, les reprises et les différents efforts d’étayage des adultes. C’est la une version
ajustée du contexte « construit» (Traverso, 2004), initialement défini selon les indices
« interactionnels » du modele SPEAKING (Hymes, 1961). Ce contexte se construit dans
I’interaction entre I’enfant et I’adulte et se compose : des actes de langage (en Anglais : « acts »);
des modalités de réalisation (« keys ») - verbales, para-verbales et kinésiques ; des instruments
(« instrumentalities ») — la voix, les yeux, le corps, 1’écrit ou le dessin (...) ; des normes

(« norms ») et des genres discursifs (« genre ») des capsules.

Il existe différentes classifications des actes de langage qui permettent de les nommer et coder,
issues de la psycholinguistique interactionnelle (Dore, 1974 ; Dore, Gearhart et Newman, 1978;
Ninio et Bruner, 1978 ; Dore, 1979 ; Ninio, Snow, Pan et Rollins, 1994) et des sciences de
I’éducation (Tough, 1977) et toutes informées par des études de terrain menées dans les milieux
de la petite enfance. Parmi elles, 'INventaire Appliqué des Actes Communicationnels*' (INCA-
A : Ninio, Snow, Pan et Rollins, 1994) s’applique aux modalités verbales et non verbales des
actes communicationnels, codés en fonction de I’intention du locuteur (« major pragmatic
force », p. 169), mais aussi du déroulement séquentiel de la conversation. Au sein des douze
catégories d’actes communicationnels du modele, 1’imbrication séquentielle des actes est

indiquée selon qu’il s’agit d’initiations (I) ou de réponses (R).

L’INCA-A a fait ses preuves dans le codage d’interactions entre adulte et enfants de différents
ages, de trajectoires développementales « typiques » ou « atypiques », observés en milieu naturel
et expérimental (Ninio et al., 1994). Compte tenu ’épistémologie interactionniste sous-jacente du

modele, il a été retenu pour 1’analyse des capsules transcrites.

* Traduction libre de I’anglais: “INventory of Communicative Acts — Applied”
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Tableau 12. Douze catégories d’actes communicationnels du modele INCA-A
(Ninio et al., 1994) (traduction libre de I'anglais)

Actes de communication

code (définition)
. 1 ORDONNE demander ou exécuter une action motrice - par rapport a un danger, une
R ACCEPTE/REFUSE consigne ou une limite
2. 1 SOLLICITE solliciter une réponse verbale, parfois en initiant le début d’une réponse
R COMPLETE/IMITE a compléter; répondre, parfois en complétant I’énoncé
3. 1 DECLARE changer la réalité par un énoncé ou un geste (ex. déclarer le début du
R étre D’ACCORD repas, déclarer le bal ouvert) et accorder/refuser une déclaration
/étre en DESACCORD
4. 1 S’ENGAGE (promet) dire qu’on est en train de faire, promettre, menacer, demander une
R PERMET/BLOQUE permission et accorder/refuser une permission
5. /R  MARQUE réguler verbalement un évenement (ex. remercier, saluer) ou une
(exprime une émotion)  émotion (ex. manifester de I’empathie, exprimer une douleur, joie,
surprise)
6. 1 COMMENTE affirmer une position, exprimer son accord/désaccord avec
R CONFIRME/INFIRME [’interlocuteur, exprimer un veeu, compter
7. 1 QUESTIONNE demander une information en employant une préposition interrogatoire
R INFORME QQCPO ou une demande d’information fermée a réponse oui-non,
/N’INFORME PAS donner ou retenir I’information
8. I/R PERFORME prendre son tour dans un jeu, lire ou réciter a voix haute
9. R EVALUE évaluer une conduite motrice ou verbale (pour approuver ou critiquer),
exprimer la surprise, sa joie, sa colere
10. 1 CORRIGE IMPL. demander de corriger un énoncé erroné ou incompréhensible
I CORRIGE EXPL. signaler ouvertement une erreur ou son incompréhension d’un énoncé
erroné ou incompréhensible
11. /R CORRIGE modifier pour corriger son propre énoncé ou 1I’énoncé d’autrui
I/R  S’AUTO-CORRIGE
12. /R  VOCALISE émettre une vocalise qui ressemble a un mot ou une vocalise
incompréhensible

La réalisation multimodale des actes communicationnels (la voix, 1’intonation, les gestes, les
expressions faciales) est appréciée selon les indices para-verbaux et kinésiques. Le codage des
gestes s’appuie sur la classification de Ekman et Frisen (1968; 1990) qui différencie entre les
gestes « conventionnels », « apparentés » (ex. toucher une chaise pour indiquer de s’asseoir),
« illustrateurs » (ex. ouvrir les bras pour montrer « grand »), « adaptateurs » (ex. se gratter ou

agiter un membre pour son confort) et « affectifs » (ex. sourire, caresser, donner une tape).
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Tableau 13. Les indices para-verbaux (la voix et la prononciation) et les

indices kinésiques (gestes)

Voix Prononciation
code (définition) code (définition)
posée (neutre) fluide (neutre)
aigué app (appuyée)
faible sacc (saccadée)
excl all (allongée)
excl (exclamatoire) ss-art (sous-articulée)
chuch (chuchotée
grasse (nasillarde)
gutt (gutturale)
animée (tres modulée)

Gestes apparentés/

Gestes conventionnels illustrateurs/adaptateurs

pointe ... (nommer la cible)
encercle, frotte, tapote

fait « non » du doigt

fait « coucou » avec la main
fait « oui » de la téte
applaudit

(décrire le geste)
bouche, téte, main, corps

L’attachement dialogique des actes de langage est lu a travers les reprises (Bernicot, Hudelot et
Salazar Orvig, 2006; Vion, 2006), identiques, partielles ou completes, de soi-méme (auto-
reprises) et de son interlocuteur (hétéro-reprises). De méme, le codage inclut les reprises
« étayantes » des adultes : notamment les expansions et les extensions (Cazden, 1965; 1988;

Slobin, 1968).

Tableau 14. Les mouvements dialogiques verbaux

; Reprises o
code (forme Enoncé 1 - Enoncé 2) (sens E1-E2)
(auto- ou hétéro — reprise)

A/H-REPRISE .. . . . méme ou nouveau
reprise identique, partielle ou augmentée

EXPANSION reprise étayante méme et complété

EXTENSION reprise étayante meme et nouveau

Dans Dl’appendice, le codage des actes communicationnels et des mouvements dialogiques

verbaux des différents participants est surligné d’une couleur différente.
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Tableau 15. Les couleurs de surlignement du codage des différents

interlocuteurs

Sam ‘Bire - (intervenantes) (amis de Sam) | (chercheure-invitée)
P Nicole Ghyslaine | [iiomay HUg

Tous les extraits analysés se déroulent en face a face, sans recourir a des instruments autres que
la voix et le corps (ex. par écrit, par téléphone). En revanche, les supports visuels - imagés,
physiques ou alimentaires - qui participent directement aux tours de parole sont inclus dans

I’analyse.

Parmi les normes analysées figurent les formes de politesse, les mises en mots - plus
affectueuses ou formelles, 1’'usage de gestes ou d’énoncés verbaux — selon les attentes
conventionnelles des situations décrites et des contextes construits. De méme, la ratification ou le
refus explicite par I’adulte des contributions de 1’enfant en traduit le caractére plus ou moins
conventionnel. Dans ce raisonnement, 1’analyse tient compte des « cadres de participation »
(Goffman, 1981), a partir des roles simultanés du producteur (animateur/principal/auteur) et de
I’auditeur (adressé et ratifié/non adressé et ratifi¢/non adressé et non ratifi€). Les roles de
participation sont analysés par rapport a la construction des sujets de conversation, a savoir qui
introduit, qui ratifie et qui clot les sujets de conversation (co-construits ou prédéterminés a
I’avance); a qui s’adressent les tours de parole et qui est obligé d’écouter en silence les dires des

autres acteurs.

Enfin, les genres discursifs ou « formes de discours » (Bakhtine, 1977) qui se construisent dans
un échange informent les interlocuteurs dans I’interprétation et 1’apport de nouveaux énonceés.
Plut6t que de ne retenir qu’un seul genre, j’inclus dans 1’analyse des échanges de tutelle ou a
« visée pédagogique », ou se mélent différents genres (Kerbrat-Orecchioni et Traverso, 2004) :

descriptif-commentatif, narratif, argumentatif, explicatif ou dialogal.

Ces échanges de tutelle ont tous pour objectifs la socialisation et les apprentissages langagiers du

jeune et ’adulte y multiplie les « pratiques langagieres » typiques des interactions novice-expert
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(Ochs et Schieffelin, 2011; Ochs, 1991). Parmi ces pratiques, je code les efforts d’étayage de
I’adulte (Bruner; 1982, 1983) qui conduisent a la résolution d’un probléme cognitif ou favorisent
la participation verbale des enfants a une conversation (Hausendorf, 1993). De méme, lorsque les
adultes interagissent avec un enfant ayant un TSA, ils introduisent parfois des médiations
supplémentaires, au-dela des consignes initiales, qui ceuvrent davantage pour ’engament de

I’enfant dans I’échange (Wertsch, 1991; 1999; Bagatell, 2012).

Tableau 16. Les six processus d’étayage et la médiation supplémentaire

Processus d’étayage

(code) (exemple)

1 FEtayage - engage attention sur la tiche interpeler

2 Etayage - réduit les actions possibles et simplifie  isoler une source de distraction ou simplifier la
la tiche tache

3 Etayage - maintient I’attention sur la tiche ou le pointer ou appeler 1’attention sur la tdche
support visuel (« regarde »)

4 Ftayage - indique les indices pertinents illustrer, pointer ou nommer un indice précis

5 Etayage - contrdle la frustration en cas d’échec faire semblant que I’enfant a réussi, chatouiller

I’enfant

6 Etayage - modélise (partiellement) la
résolution de la tiche

Médiation
(code) (exemple)
Meédiation langagieére-sociale verbaliser un geste, illustrer un énoncé
Médiation visuelle introduire une image, un objet ou un autre support
visuel
Meédiation physique guider par un geste la participation de I’enfant

En lien avec les compétences conversationnelles définies dans le cadre conceptuel, je code
également les chevauchements et pauses prolongées entre les tours de parole, le role d’initiateur
ou de répondant de I’enfant ayant un TSA SDI dans chaque capsule et la construction conjointe
des sujets de conversation. Sur ce dernier point, I’arrimage des énoncés verbaux et des gestes qui
se suivent est expliqué en termes de « thémes » et de « rhémes », ot le theme est le support de
I’information et le rhéme est I’information communiquée a propos de ce support (Neveu, 2003).
Au fil de I’échange, 1) le rhéme d’un premier énoncé peut devenir le théeme d’un deuxieme
énoncé; 2) le théme peut se maintenir par 1’apport de nouveaux rhémes et 3) un macro-theme

peut donner naissance a d’autres couples theme-rheme (Flament, 2006).
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Tableau 17. Le codage des thémes et rhemes dans deux extraits d’échanges

de tutelle entre Sam et un adulte

Exemple 1: macro-théme imposé la demande parentale & I’enfant de raconter sa journée’”
4-mere qu’est-ce que tu asN fait?
Macro-theme

Thémet
5-Sam j’ai joué: avec Hu-go /j’ai joué
Thémel (rhéme2) (sous-rhéme1) (rhéme?2)

Exemple 2 : macro-theme imposé par le récit du livre™

PNt (Sl e cro-co-dile a-pper-¢goit (pointe le singe sur le livre)

Thémet (rhéme1)
3-Sam MI
(rheme1)
IIT.2.2.5. L"analyse interactionnelle - un processus

inductif

Les capsules ainsi transcrites et codées font ensuite I’objet de I’analyse interactionnelle, ou se
discutent les compétences conversationnelles de 1’enfant avec autisme SDI au reflet des efforts
d’étayage et des ajustements spécifiques des adultes. L’organisation de 1’analyse interactionnelle
n’est pas déterminée a I’avance, mais elle se construit a travers le processus d’analyse
«inductif », ou la lecture répétée du corpus de données codées permet d’identifier les zones
d’intérét (Hatch, 2002, Patton, 2002). « La lecture, c’est donc le résultat d’un ensemble de
processus intellectuels qui aboutit a cette attribution de sens » ou « compréhension », ou « le sens
émerge de la mise en contexte » des données (Paillé et Mucchielli, 2010, p. 59). Dans 1’analyse,
le contexte se compose des données de la littérature sur les conversations spontanées entre
adultes et enfants avec un TSA et de la description globale des échanges entre Sam et ses
interlocuteurs, des conventions et attentes des milieux observés. Cette description du terrain de
recherche constitue aussi la premiere étape analytique de la présente étude de recherche et sera

présentée au prochain et quatrieme chapitre.

2 ¢f. Appendice : B.6. Conversation 2 table 2 la maison, J18
3 ¢f. Appendice : B.2. Séance rééducative 2 la maison, J9
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Conclusion du troisieme chapitre

Ce troisieme chapitre retrace pas a pas le devis ethnographique, du premier pied posé sur le
terrain de recherche jusqu’a I’analyse des échanges de tutelle observés et filmés entre un enfant
avec autisme SDI et ses interlocuteurs adultes. Dans 1’acception interactionniste, le travail
analytique démarre des la description des données, qui se rapporte dans un premier temps aux
éléments situationnels du modele SPEAKING de Hymes: le cadre spatio-temporel, les
participants et 1’objectif global des activités. Ces ¢léments servent de piliers au chapitre suivant

qui présente les milieux familial, éducatif et rééducatif de I’enfant ayant un TSA SDL

Le troisieme chapitre a également explicité la sélection et la transcription des « capsules », le
codage des éléments interactionnels du modele SPEAKING (les actes de langage verbaux et non
verbaux, les normes traduites dans les cadres de participation et les genres discursifs). En
préparation a I’analyse interactionnelle des capsules, le quatrieme chapitre décrit avec précision

le corpus de données, ouvrant a la premiere étape du travail analytique.
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IV. QUATRIEME CHAPITRE : LE
CORPUS DE DONNEES

Le quatrieme chapitre est une présentation du corpus de données qui est issu de 106 heures
d’observation, réparties sur 26 journées entre janvier et mai 2013. En premier lieu, le chapitre
introduit le portrait anamnestique de Sam, le principal participant de I’é¢tude. En deuxiéme lieu, et
en préparation a 1’analyse des capsules dans le chapitre suivant, je reprends les unes apres les
autres les situations dans lesquelles se construisent les interactions quotidiennes entre Sam et ses
interlocuteurs. Pourtant, si « la description du terrain, des événements enregistrés et des acteurs
concernés [...] semble étre une activité allant de soi », elle repose sur mes décisions en tant
qu’ethnographe qui construit petit a petit a 1’objet de savoir en m’appuyant sur mes observations
(Mondada, 2000; Mondada, 1998 ; Sacks, 1963 ; Boumard, 2010). De ce fait, ce quatrieme
chapitre marque aussi la premicre étape d’analyse de I’étude, en décrivant la variation des cadres
spatio-temporels et des activités engagées comme étant déterminants vis-a-vis des échanges de

tutelle observés, des contraintes et des attentes qui s’y déclinent.

IV.1. Le portrait de Sam

Le portrait de Sam s’appuie sur les observations directes réalisées sur le terrain de recherche, le
recueil des documents officiels (ex. les bilans d’évaluation et de suivi, les sites internet de la
garderie et du CRDI-TED) et les entretiens ethnographiques avec ses proches. J’ai organisé le
portrait autour des premieres grandes étapes de la vie de Sam : la naissance et les deux premieres
années au domicile; ’entrée a la garderie et les premiers signes d’autisme qui y sont soulevés; le

diagnostic formel et 1’accés aux services spécialisés dans les secteurs privé puis public.
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0 a 2 ans : naissance et garde a la maison

Sam est enfant unique, né de parents mariés depuis plusieurs années. Ils se sont rencontrés
pendant leurs études et ils se sont établis dans leur profession avant d’inviter un enfant dans leur
couple. Le pere est ingénieur et la mere médecin et le couple appartient a la classe
.z . 44 L, . . . ..
socioéconomique « moyenne » . Les parents précisent, en rigolant, que leur chienne Tintin est en

effet leur premier enfant, membre a part enticre de la famille.

Sam est né a terme, mais il manque d’oxygene a la naissance et est maintenu en soins intensifs
pendant 48 heures avant de quitter la maternité. Sam est alors en bonne santé, dort bien et boit
régulidrement. Aprés 6 semaines de congé de maternité”’, sa mere retourne au travail et une
nourrice*® s’occupe du bébé pendant la journée. Sam présente un développement moteur normal :
il se tient assis a 7 mois, se met debout a 13 mois et marche sans appui a 18 mois. Les parents
notent toutefois qu’en public, Sam ne les suit pas, ne tient pas leur main et ne vérifie pas non plus
si ’adulte le suit lorsqu’il part a ’exploration. Sam babille et émet a 12 mois ses premiers mots,
dont il perd 1’usage par la suite. Jusqu’a ses 2 ans, Sam circule dans un milieu plurilingue : sa

mere lui parle en vietnamien, le pere en francgais et la gardienne en anglais.

2 ans : l’entrée a la garderie et les premiers signes

d’autisme

A 2 ans, Sam commence 2 fréquenter la garderie de son quartier trois jours par semaine et la
nourrice continue 2 le garder a la maison les deux autres journées. A la garderie, les éducatrices
notent rapidement que Sam ne joue pas avec les enfants de son groupe et qu’une de ses
principales occupations consiste a gratter la peinture du mur avec un jouet solide. Il tape dans les
jouets des autres, il les pousse et les tire et n’arréte pas lorsque ’adulte le réprimande. Sam

exprime son refus en criant, se langant par terre et plus rarement en frappant la téte contre le

44 e, , . . . . .,

Notre revue de littérature sur le développement langagier et social, typique et atypique, d’appuie également sur des
observations issues de familles appartenant a la classe socioéconomique « moyenne » et d’origine nord-américaine
ou d’Europe occidentale.

* En tant qu’employée privée, la mére de Sam ne bénéficie pas de la couverture du Régime Québécois d’ Assurance
Parentale qui accorde jusqu’a 12 mois de congés de maternité payés (en totalité ou en partie).

% Les termes «nourrice » ou « gardienne a domicile », employés au Québec, équivalent en France a celui
d’assistante maternelle.
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plancher. A la maison, les parents introduisent une chaise « time out » et insistent qu’il s’y asseye
lorsqu’il ne répond pas a leurs demandes. Aprés 5 mois de fréquentation du milieu éducatif, la
responsable de la garderie partage avec les parents les inquiétudes de 1’équipe éducative a propos

de leur fils.

2 ans 5 mois a 2 ans 6 mois : le diagnostic d’autisme

Préoccupés, les parents de Sam entreprennent d’abord des recherches sur internet et soupgonnent
rapidement la présence de troubles autistiques chez leur fils. Au Québec, les délais d’attente pour
une évaluation de diagnostic dans le secteur public sont longs*’ et les parents se tournent alors
vers une clinique de psychologie privée. L’entrevue semi-dirigée avec les parents et 1’observation
de Sam lors des activités semi-dirigées de I’ADOS (Rutter et al., 2001) conduisent la
psychologue a poser un diagnostic d’autisme (seuil de 1’autisme : 12 points; score cumulatif de
Sam : 17 points) sans déficience intellectuelle (TSA SDI). Le rapport d’évaluation et les bilans
ultérieurs*® de Sam lui décrivent une attention limitée et des traits d’hyperactivité: assis il gigote
et debout il saute, court ou tournoie dans 1’espace. Les parents se disent sous le choc du
diagnostic de Sam. Rapidement, ils cherchent a accéder aux interventions les plus recommandées

dans I’intervention aupres de jeunes enfants avec autisme, notamment I’ABA.

2 ans 6 mois a 4 ans : les premieres interventions

comportementales

Depuis son diagnostic, Sam est inscrit sur une liste d’attente pour accéder aux interventions
précoces délivrées dans les CRDI-TED. En attendant qu’une place se libére, les parents inscrivent
Sam a une thérapie comportementale, congue et supervisée par les services privés de la méme
psychologue ayant réalisé le diagnostic. Les séances (20 heures par semaine deés le début) sont
réalisées par Nicole et Merline, deux intervenantes formées aux interventions comportementales,

également attachées a la clinique. Nicole détient un baccalauréat spécialisé dans les interventions

*"En 2011-2012, les délais variaient entre 18 et 22 mois au Québec (Montpetit, 2012)

* Je n’ai pas eu accés aux bilans précis décrivant ces observations, seulement au bilan de diagnostic final. Or, les
parents, la psychologue et les intervenantes de Sam confirment ses traits d’'un TDAH.
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comportementales auprés d’enfants avec un TSA, que Merline est également sur le point de
compléter””. Nicole accompagne Sam 2 la garderie ot elle le suit dans une partie des activités de
groupe (le petit déjeuner, la routine et les comptines du matin et le repas a midi). Elle y réalise
également des séances rééducatives quotidiennes dans un local fermé et alterne avec Merline les
séances le samedi matin au domicile familial. Sam semble apprécier le travail individuel avec ses

deux intervenantes et se réjouit de leur arrivée a la maison.

4 ans : entrée au CRDI-TED

A 4 ans, Sam obtient une place au CRDI-TED de son quartier. Il y bénéficie des services
d’adaptation et de réadaptation précoces qui sont réalisés a travers les activités individuelles
(séances individuelles d’ICI, travail autonome sous le format TEACCH) et les activités de groupe
(repas et collations, jeux moteurs, jeux symboliques et jeux de société). Sam y est suivi par
Ghyslaine, sa psychoéducatrice de référence, formée a la fois aux interventions
comportementales et aux interventions développementales et sociopragmatiques. A partir de ce
moment-la, Sam se rend a la garderie les lundis et mardis et au CRDI les mercredis, jeudis et
vendredis. La séance du samedi matin a la maison est maintenue. Sam bénéficie d’environ 40
heures de rééducation par semaine, dont 19 heures sont prises en charge par le secteur public. 1l
dépasse largement les 13 heures d’ICI par semaine que recoivent en moyenne les enfants avec un
TSA pris en charge par un CRDI-TED au Québec (MSSS, 2014). Les parents de Sam financent
eux-mémes les 21 heures d’ICI supplémentaires en employant des professionnels du secteur
privé, qui augmente les préoccupations financieres (plusieurs milliers de dollars canadiens par

mois) et professionnelles du couple (Fletcher, Markoulakis et Bryden, 2012).

Une fois par mois, les parents de Sam consultent une orthophoniste formée aux interventions
développementales et sociopragmatiques qui les sensibilise aux stratégies ciblées pour
encourager la communication avec Sam a la maison. En plus, ils consultent un médecin spécialisé

dans I’approche biomédicale de I’autisme. Selon la meére, la diete sans gluten et sans lactose

* Dans une récente étude menée au Québec, Dionne et al. (2014) observent que seulement une minorité
d’intervenantes ICI détient une formation universitaire, alors qu’une majorité intervient avec une formation
collégiale. Vu la formation universitaire des deux intervenantes de Sam, on peut donc s’attendre a ce qu’il bénéficie
d’interventions particuliérement rigoureuses.
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montre de premiers bienfaits chez Sam, alors que les vitamines et compléments alimentaires,
prescrits par le méme médecin, en promettent davantage. Pour faciliter la préparation des repas,
les parents ont adopté un régime alimentaire similaire a celui de leur fils, sans gluten ni lactose.

Sam aide d’ailleurs fierement a préparer les muffins spéciaux pour ses collations quotidiennes.

Depuis leur jeunesse, les parents de Sam aiment voyager et ils continuent a passer des séjours a
trois a 1’étranger. Ils sont soulagés que leur fils, malgré 1’autisme, les suive dans I’avion, dans les
hotels et les restaurants qui lui sont inconnus. Les parents fréquentent rarement les associations
de parents d’enfants avec un TSA, mais ils les soutiennent en organisant régulierement des

collectes de fonds, de jouets et de vétements sur leur lieu de travail.

N

4 ans 4 mois a 4 ans 9 mois : la période des

observations a 1’étude

Entre janvier et juin 2013, I’horaire de la semaine de Sam se divise entre la garderie, le CRDI-

TED, les séances le samedi matin a domicile et les visites mensuelles chez 1’orthophoniste.

Tableau 18. L'horaire de la semaine de Sam

lundi mardi mercredi | jeudi | vendredi samedi
GARDERIE MAISON
(9:00-16:00) séances d'ICI
matin L . indi.vi_dyelles ‘.at
activités de groupe CRDI-TED, secteur public activités semi-
encadrées par les (09:00-15:00) dirigées avec la
éducatrices de la cousine de Sam
____________________________________________________________ garderie et séances (Nicole ou Merline)
comportementales activités de groupe [une consultation
individuelles avec et séances rééducatives par moins :
Nicole individuelles orthophoniste
aprés- . avec Ghyslaine formée aux
midi S(_erwce \de garde interventions
(jusqu’a 18:00) développementales
Surveillance des et
éducatrices sociopragmatiques]




100

IV.2. Les trois milieux d’interaction

de Sam

Mes 26 journées d’observations sont résumées dans un tableau (cf. Annexe : Tableau-Résumé
des journées d’observation), qui précise la date de 1’observation, le/s milieu/x (familial, éducatif
ou rééducatif), ’espace et le moment de la journée (matin, aprés-midi ou soirée), les participants

présents et les activités que Sam y réalise.

Tableau 19. La répartition des journées d’observation par milieu (parfois 2

milieux/journée)

milieu familial (maison et voiture) 13
milieu éducatif (garderie) 17
milieu rééducatif = (CRDI-TED) 2

Dans les paragraphes qui suivent, les observations sont regroupées autour des trois milieux dans
lesquels elles se réalisent, familial, éducatif et rééducatif. L’objectif de cette présentation consiste
a décrire la variété des situations dans lesquelles se déroulent les échanges de tutelle entre Sam et
ses interlocuteurs. Pour cela, nous reprenons les criteres « situationnels » du modele SPEAKING
de Hymes (1969) : le cadre spatio-temporel (S - « setting »), les participants (P) et la finalité
globale des activités (E - «ends ») observées. Plutot que d’enfermer les situations dans une
description statique, nous proposons une description dynamique des situations quotidiennes
(Balandier, 1983) de Sam et mettons en avant les attentes et les contraintes que I’espace, le temps
et les activités imposent sur le déroulement malléable des interactions qu’il construit avec les
adultes. Au sujet de I’espace™ (S), nous précisons pour chaque milieu comment la disposition
spatiale déteint sur les déplacements et les actions motrices possibles de Sam dans les échanges

de tutelle. De méme, nous approfondissons comment le temps et I’horaire de chaque milieu

0 ¢f. Annexe F : Description illustrée de ’espace et des activités (au sein desquels se déroulent les interactions entre
Sam et ses interlocuteurs) : en famille, a la garderie et au CRDI-TED



101

imposent aux interactions une temporalité et précisons les outils par lesquels les adultes aident
Sam a s’y orienter. Quant aux participants (P), nous minimisons la description par catégories (ex.
adulte-enfant, proche-professionnel), dont les roles et responsabilités évoluent d’une interaction a
I’autre et parfois au sein d’un méme échange (Mondada, 2000). En revanche, nous résumons les
activités au cours desquels ils interagissent avec Sam et nous précisons leur finalité (E) qu’ils

poursuivent et qui impose a son tour des contraintes sur le déroulement des échanges observés.

Compte tenu les objectifs de recherche de 1’é¢tude, centrés sur les situations qui favorisent les
échanges de tutelle, j’ai fait le choix de décrire principalement les conversations de table et les

échanges de tutelle, parfois rééducatifs, avec un support visuel.

IV.2.1. Le milieu familial

Le milieu familial se réfere a la maison et aux deux voitures, au sein desquelles Sam interagit
avec un ou ses deux parents, sa cousine et ses intervenantes ICI. De maniere générale, les parents
se partagent les roles de parentage envers Sam. Le pere est en charge des trajets vers les milieux
éducatif et rééducatif les lundis, mardis et mercredis ; il dine seul avec Sam le lundi et mardi soir
alors que sa femme travaille tard a la clinique ces soirées-la. Le jeudi et vendredi, la mere dépose
et récupere Sam du CRDI-TED, fait les courses pour la semaine et prépare le repas que Sam

mange avec ses deux parents. La famille organise spontanément les journées du weekend.

Dans D’interaction avec Sam, ils interviennent chacun pour corriger ou questionner ses €énonces
incomplets, erronés ou inadéquats. A table et pour lui adresser les consignes, la mere parle 2 Sam
dans un mélange bilingue francais-vietnamien, désirant lui transmettre sa propre langue
maternelle. Lors d’un des premiers repas que j’observe (J13), le pére partage ses questionnements
sur I’incidence d’un programme rééducatif intensif sur le développement de Sam. « Nous autres,
tu sais, on a aucune idée si ¢a se passait comme ¢a (pointe Sam en train de tranquillement manger
son riz), si on avait absolument rien fait ». La meére n’exprime pas ces doutes au sujet des
interventions, mais elle partage le méme désir que le pere a propos de 1’inclusion sociale de Sam.

Ainsi, a mon retour dans la famille en avril 2015 (Sam fréquente dés lors 1’école de son quartier),
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