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RESUME

Cette thése au croisement des domaines de I’éducation et de I’anthropologie
linguistique vise a comprendre ’ajustement dans 1’interaction en dyade durant les
activités d’enseignement-apprentissage entre une enseignante au niveau prescolaire et
son ¢léve ayant un trouble du spectre de I’autisme (TSA). Pour ce faire, nous
décrivons les différents indices de contextualisation qui fagonnent 1’interaction,
indices issus autant du contexte extra-langagier des activités que du langage
multimodal lui-méme. Nous proposons également une analyse approfondie de
séquences d’interaction afin de décrire comment ils sont utilisés par les participantes
dans I’enchainement des tours de parole. Enfin, nous dégageons les stratégies
qu’utilise I’enseignante dans I’ajustement, toujours dans I’optique de comprendre leur
utilisation tout au long de I’interaction. Les participantes a cette recherche sont une
enseignante de maternelle spécialisée et une de ses éléves ayant un TSA et des
difficultés langagieéres marquées. La méthodologie retenue allie 1’ethnographie de la
communication et I’analyse conversationnelle, nous permettant de collecter un large
corpus d’interactions naturelles en classe, d’en documenter le contexte, puis de
procéder a une analyse trés micro des interactions. Les résultats mettent en lumiére un
processus complexe d’ajustement entre [’enseignante et son éléve ponctué de
nombreuses divergences et convergences dans [’interprétation qu’elles font des
indices de contextualisation. Ces derniers dépassent largement le langage verbal et
font appel aux connaissances des interactantes sur lesquelles 1’enseignante peut
s’appuyer concrétement pour soutenir I’interaction avec son éleve. Les difficultés
d’interprétation de certains indices par 1’éléve sont fortement rattachées au contexte
d’apparition des indices, autant dans le langage multimodal que dans leur
présentation matérielle. En somme, la multimodalité des ressources langagiéres, les
actions explicitées que font les interactantes en convergence, les temps d’observation
et d’attente de 1’enseignante et I’exploitation de I’imaginaire et du vécu de 1’¢leve
s’averent faciliter I’ajustement. Notre recherche se conclut par des pistes de réflexion
sur les manieres de tenir compte de I’ajustement en interaction dans 1’enseignement
de I’oral et dans toutes les activités d’enseignement-apprentissage.

Mots clés : autisme, préscolaire, maternelle, langage oral, interaction, ajustement,
indice de contextualisation, stratégies, ethnographie de la communication, analyse
conversationnelle



INTRODUCTION

Cette recherche au croisement de 1’éducation et de I’anthropologie linguistique
explore avant tout I’interaction en dyade en classe spéciale de maternelle entre une
enseignante (Audrey) et son éleve (Laura). Elle vise a décrire comment elles
s’ajustent dans leur interaction pour construire du sens ensemble, donc comment elles
parviennent a se comprendre mutuellement et a faire comprendre a 1’autre, alors que
I’¢léve présente un trouble du spectre de I’autisme (TSA pour la suite) qui se
manifeste par des difficultés langagieres et interactionnelles. Pour ce faire, cette
recherche se penche sur les indices sur lesquels s’appuient Audrey et Laura pour
s’ajuster, tout en ayant comme visée de dégager les stratégies qu’emploie
I’enseignante dans son interaction pour aider I’éléve a s’exprimer, a comprendre et a

soutenir 1’interaction.

Pour y parvenir, notre recherche explore en profondeur I'utilisation du langage dans
sa multimodalité. Lorsque nous adoptons cette posture, tout est sens: mots
conventionnels produits, sons, gestes, postures, regards, mimiques, tonalités,
allongement, matériel utilisé, activité en déroulement, connaissances des
participantes, objectifs visés par I’enseignante, etc. Somme toute, nous avons conduit
cette recherche en ayant une vision profondément interactionniste, de la recherche et
de ’apprentissage que nous partageons avec 1’enseignante-participante. A D’instar
d’Odier-Guedj (2010, p. 2), nous considérons le langage comme central dans

I’enseignement-apprentissage :
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En classe, le langage occupe en effet une place particulierement complexe.
D’un coté, se déroulent de nombreuses activités directement liées a
I’apprentissage de la langue (grammaire, conjugaison) et pour acquérir ces
compétences sur la langue le langage est sollicité; d’un autre, pour
I’apprentissage d’autres contenus disciplinaires 1’enseignante parle, évoque,
raconte, présente les situations d’apprentissage et leurs contenus. Le langage est
donc la, omniprésent.

En ce sens, cette recherche participe aussi a la réflexion entourant la place du langage
et le déroulement de I’interaction naturelle en classe dite spécialisée pour éleves
ayant un TSA (nombre réduit d’¢éléves), puisqu’a notre connaissance, et comme il
sera démontré dans les premiers chapitres de cet écrit, peu de recherches sont
conduites sur la dyade enseignante-éléve ayant un TSA, encore moins sur les activités
ordinaires de la vie de la classe telles qu’elles se présentent. Pourtant, les différentes
interactions que Laura et Audrey ont ensemble dans ces activités sont cruciales pour
le développement langagier de 1’éléve, mais aussi pour tous les apprentissages
scolaires entameés dés la maternelle. Ainsi, cette recherche porte sur ce qui se passe
dans I’enchainement des tours de parole in situ, en contexte dans des activités
d’enseignement-apprentissage de tous les jours et non sur les stimulations offertes en
interventions éducatives spécialisées hors de la classe ou sur les difficultés

langagicres et interactionnelles apparaissant chez 1’éléve ayant un TSA.

Si les difficultés langagicres et interactionnelles de 1’éléve ne peuvent y étre ignorées,
il n’en demeure pas moins qu’elles ne teintent pas de la méme maniére toutes les
interactions. Nous verrons que 1’ajustement dans D’interaction n’est pas di a un
phénomene unique, mais plutét a la somme de toutes les interprétations tres
personnelles effectuée par Audrey et Laura en contexte. A ce niveau, notre recherche
souligne autant les réussites dans I’ajustement que les difficultés, les unes et les autres
étant le fruit de D’interaction et non des caractéristiques propres a 1’éléve ou a
I’enseignante. Dans cette optique, le contexte interactionnel peut tout aussi bien servir

a diminuer les difficultés vécues par 1’éléve dans les activités courantes, tel que pensé
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dans le modéle social du handicap (Fougeyrollas, 2010). Dans ce modéle, la situation
de handicap de I’¢léve ne s’explique pas uniquement par ses caractéristiques
personnelles, mais également par les relations entre ces caractéristiques et celles liées

a I’environnement.

Cette recherche découle a la fois de nos préoccupations personnelles et scientifiques.
Dans notre pratique enseignante et dans notre parcours de formation continue, nous
nous sommes interrogees sur les manieres « naturelles » d’interagir avec des éléves
peu verbaux, et sur la portée qu’avait la multiplication des interactions plutdt que leur
minimalisation sur 1’apprentissage des €léves. En ce qui concerne nos préoccupations
scientifiques, notre thése fait suite a notre projet de maitrise déposé en 2014 sur
I’interaction enseignante-¢éléve ayant un TSA et/ou une déficience intellectuelle d’age
secondaire en contexte de classe spécialisée. Notre mémoire nous a permis de dresser
trois constats : 1- la grande variété et le potentiel de production et de compréhension
d’actes de langage de 1’¢léve dans ’interaction, donc ses manicres variées d’agir sur
’autre et sur le monde au moyen du langage; 2- le réle du contexte et des occasions
données a I’éléve qui permettent ce potentiel interactif et 3- la construction graduelle
du sens dans I’interaction, parfois avec succes, mais aussi avec beaucoup d’essais-
erreurs, lorsque I’éleve a trés peu de mots pour s’exprimer. D’apreés ce dernier
constat, force nous avait été de constater que souvent, 1’enseignante et 1’¢léve ne
parvenaient pas a se comprendre mutuellement. C’est donc sur la question de
premiere importance qu’est 1’ajustement dans I’interaction que nous avons choisi

d’investiguer dans cette these.

Nous commencerons cette thése par la problématique afin d’établir autant la
pertinence scientifique de la recherche que sa pertinence pour le milieu de
I’enseignement. Nous poursuivrons avec le cadre conceptuel portant sur les concepts

d’interaction, de contexte, d’ajustement et sur les stratégies de soutien au langage et a
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I’interaction des enfants ayant un TSA. Pour continuer, nous présenterons la
méthodologie employée en anthropologie linguistique qui allie I’ethnographie de la
communication et I’analyse conversationnelle. Nous exposerons nos résultats dans les
chapitres IV et V en décrivant d’abord au chapitre IV les principaux indices de
contextualisation et les stratégies de I’enseignante dans ’interaction en dyade. Dans
notre cinquieme chapitre, nous montrerons une analyse approfondie de 1’ajustement
des participantes dans quatre séquences, ce qui nous permettra de décrire 1’utilisation
des indices de contextualisation et des stratégies au fil du déroulement de
I’interaction. Enfin, nous conclurons par une discussion de nos résultats, par
I’énonciation des limites de notre recherche et par des pistes pour les futures

recherches.



CHAPITRE I

PROBLEMATIQUE

Nous amorcerons ce premier chapitre en mettant en contexte I’entrée de 1’¢leve ayant
un TSA a I’école maternelle, de méme que les défis qui I’attendent notamment en
raison de ses difficultés langagiéres. Nous poursuivrons en abordant le rdle de
I’enseignante dans le soutien du développement langagier de son éléve et dans
I’interaction en dyade avec lui. Nous verrons notamment que 1’enseignante et I’éléve
sont amenés a interagir en contexte dans les activités d’enseignement-apprentissage et
qu’ils doivent s’ajuster mutuellement dans cette interaction. Nous synthétiserons les
recherches portant sur cette interaction en dyade enseignante-éléve ayant un TSA en
classe. Nous terminerons par 1’exploration des recherches sur les stratégies que met
en place I’enseignante pour soutenir le langage et ’interaction de son éleve ayant un
TSA. Finalement, nous conclurons ce chapitre par la présentation de notre question

générale de recherche.



1.1 L’arrivée a 1’école maternelle : les défis langagiers généraux pour les enfants et
les enjeux propres aux éléves ayant un TSA

L’année en maternelle, qui correspond a la premiére année d’école pour les enfants?
agés de 4 a 5 ans dans la plupart des pays occidentaux, est une étape importante du
parcours scolaire. Il est question pour le nouvel éléve d’intégrer les nouvelles régles
du groupe-classe et d’apprendre a vivre des activités de groupes guidées qui sont
davantage basées sur les connaissances scolaires qu’en milieu de garde et pour
lesquelles il a un appui de I’enseignante moins étroit (Fontil et al., 2019 ; Quintero et
Mclntyre, 2011). L’enjeu de I’entrée a 1’école concerne non seulement les savoirs
scolaires (prélecture, préécriture, etc.), mais aussi le développement social, les

comportements et la communication de I’enfant (Marsh et al., 2017).

Parmi les sphéres développementales visées au préscolaire se trouve le langage, qui
est aussi objet d’apprentissage en soi. Essentiellement, le langage est acquis pour
I’enfant de 5 ans a son entrée en maternelle (phrases complexes sur le plan de la
syntaxe, phonemes de la langue, regles conversationnelles, etc.) (De Grandpré, 2016 ;
Plessis-Bélair, 2010). Les bases du langage se sont développées a 1’extérieur de
I’école, d’abord dans le milieu familial, puis en milieu de garde. Au niveau du lexique
par exemple, lorsque I’enfant de 5 ans connait un développement langagier dit
«normal », il maitrise environ 5000 mots (Japel et al., 2009 ; Weitzman et
Greenberg, 2008). A cet égard, Plessis-Bélair reconnait qu’il y a variabilité d’une

étude a I’autre sur cette approximation (certaines études allant jusqu’a annoncer la

2 Le masculin est utilisé pour alléger le texte. Les termes « enfant » et « éleve » dans ce texte peuvent
désigner autant les garcons que les filles. Nous optons toutefois expressément pour le terme
« enseignante » qui représente la forte majorité du corps enseignant au préscolaire, ainsi que la
participante a la recherche.
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maitrise de 14 000 mots), tout en soulignant I’ordre de grandeur du vocabulaire d’un
enfant de cet age. Il est également admis que le nombre de mots de vocabulaire
double pratiquement durant I’année de maternelle (Japel et al., 2009). Néanmoins,
plusieurs écrits scientifiques relévent de grandes inégalités entre les €léves lorsqu’ils
rentrent a I’école, en ce qui a trait notamment a la maitrise du langage. Ces inégalités
sont dues entre autres aux expériences différentes vécues en milieu familial, a
I’environnement socioéconomique (De Grandpré, 2016 ; Japel et al., 2009 ; Nonnon,
2014) et a d’autres caractéristiques plus personnelles qui touchent spécifiquement le

langage.

Parmi les éleves en difficulté sur le plan langagier figurent les éleves ayant un TSA
qui sont fortement représentés parmi les éleves handicapés et en difficulté
d’adaptation et d’apprentissage selon les terminologies utilisées au Québec (Noiseux,
2017). Les TSA, antérieurement nommés « troubles envahissants du développement,
TED » (Guelfi et al., 2003), sont caractérises par une altération de la communication
et des interactions sociales, de méme que par des intéréts restreints et des activités et
des comportements répétitifs et stéréotypés. Ce diagnostic est complété par les
éléments suivants : niveau d’autisme relatif aux besoins d’accompagnement, présence
ou non d’une déficience intellectuelle (DI), présence ou non d’un trouble du langage
associé (American Psychiatric Association, 2013). Ainsi, depuis les nouveaux criteres
diagnostiques établis par I’APA (2013), le niveau d’autisme est déterminé dans le
diagnostic selon les besoins d’accompagnement de la personne, la définition de
I’APA (2013) insistant sur I’importance du degré de soutien apporté a ces enfants
pour favoriser leur développement et diminuer la sévérité des symptémes associés a
leur trouble du spectre de 1’autisme. De méme, le trouble de langage est effectivement
un complément d’information dans le diagnostic de I’autisme et non un symptome

déterminant. Qu’il y ait ou non un trouble de langage officiellement associé, le
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spectre autistique demeure un trouble interactionnel, puisque les difficultés de

communication et d’interaction forment I’un des deux critéres diagnostiques.®

Des études récentes pointent vers une prévalence mondiale actuelle d’un enfant
touché sur cent quarante-cing (Fombonne et al., 2019). Au Québec, une forte
augmentation de 1999 a 2012 de I’incidence du TSA et de sa prévalence (Diallo et
al., 2018) est constatée. Plus récemment, les éléves ayant un TSA représentaient 14
429 éleves agés de 4 a 17 ans au Québec en 2015-2016, faisant du TSA le trouble le
plus prévalent en milieu scolaire (Noiseux, 2017). Leur représentation est encore plus
importante dans certaines régions. Par exemple, les éleves ayant un TSA
représentaient 53 % des éleves déclarés handicapés (selon les critéres du Ministere de
I’Education) en Montérégie pour I’année scolaire 2015-2016 (Noiseux, 2017), d’ou la

pertinence de s’y intéresser.

Ainsi, bon nombre de ces éléves ayant un TSA ne maitrisent pas le langage verbal
fluide attendu a I’entrée & I’école maternelle. Plus de la moitié de ces éléves* ont un
langage verbal minimal ou ne s’expriment que par des mots isolés a 1’age scolaire
(Swanson, 2020). Aussi, bien que le lien entre les facteurs qui favorisent le langage
développé a I’age scolaire et ’autisme soit encore trop peu connu (Thurm et al.,
2015), il a été démontré que le langage peut continuer d’évoluer durant 1’age scolaire

pour ces éléeves (Kim et al., 2014). Contrairement aux autres enfants, un

3 Bien que les plusieurs défis liés aux caractéristiques cognitives et sensorielles, a la réciprocité
émotionnelle, etc. peuvent complexifier les interactions avec les personnes ayant un TSA, nous avons
choisi de retenir les informations liées au langage et a I’interaction qui demeurent observables pour
I’enseignante dans les séquences d’interaction.

4 Bacon et al. (2019) montrent toutefois la grande variété de cette proportion qui peut étre revue a la
baisse, tout dépendamment des mesures employées et de la définition des catégories de niveau de
langage qui varient aussi beaucoup d’une recherche a I’autre qui est aussi critiquée par Norrelgen et al.
(2015).
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développement atypique du langage pour les enfants ayant un TSA se traduit par un
« plateau non verbal » entre 1’age de 18 mois et 4-5 ans, suivi par une amélioration
drastique du langage verbal chez la majorité de ces enfants. Autrement dit, leur
développement langagier semble « stagner » avant 1’age de 4 ans, puis un progres
s’en suit rapidement (Mottron, 2016). En raison de cette particularité, la période
préscolaire est particulierement importante pour le développement langagier de

I’¢léve ayant un TSA.

En outre, les particularités des éléves ayant un TSA s’étendent a d’autres dimensions
du langage que la dimension verbale. En considérant le langage comme étant
multimodal®, ¢’est-a-dire comme se composant d’une dimension verbale (mots, sons
produits), non verbale (gestes, mouvements, mimiques, etc.) et paraverbale
(intonations, volume, etc.) (Kerbrat-Orecchioni, 2006 ; Sauvage, 2015 ; Vion, 1992),
force est de constater que ce sont ces trois dimensions qui sont touchées par
I’autisme. Du c6té non verbal, les difficultés a pointer pour parler de quelque chose, a
utiliser/comprendre les gestes conventionnels et a regarder 1’autre pour relever ses
attitudes peuvent aussi se manifester. Enfin, pour le volet paraverbal, elles
s’observent par exemple par la difficult¢ a utiliser I’intonation pour interpréter un

énoncé ambigu ou par un débit ou un volume de voix anormal (Eigsti et al., 2011).

Par ailleurs, la littérature scientifigue démontre que les difficultés
communicationnelles et interactionnelles sont aussi trés variées d’un ou d’une enfant
ayant un TSA a I’autre de méme que les trajectoires de développement (Kim et al.,

2014 ; Swanson, 2020) allant du mutisme a un langage verbal trés productif, mais

5 Ces trois dimensions seront comprises lorsque nous évoquerons généralement le langage dans cette
recherche, puisque nous adopterons une vision multimodale de 1’utilisation du langage.
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accompagné de difficultés marquées dans son utilisation en contexte (Eigsti et al.,
2011 ; Rapin et Dunn, 2003). Plusieurs auteurs rapportent des phénomeénes
particuliers comme I’écholalie (répétition d’un langage entendu immédiate ou en
différé) ou le mauvais emploi des pronoms, sans toutefois que ces stéréotypes

s’appliquent a tous les enfants (Kim et al., 2014).

De surcroit, peu importe la sévérité du trouble autistique de I’¢leéve, la présence de
difficultés de compréhension (Rapin, 2007) est constatée en plus des difficultés de
production du langage dues a son développement atypique chez 1’enfant. Certains
auteurs ont également documenté des difficultés pragmatiques, c’est-a-dire liées a
I’utilisation du langage en contexte (Larkin et al., 2017). Dés lors, ce n’est pas
seulement le langage qui est touché, mais ’interaction avec les autres enfants et
adultes de maniere plus générale. Ces difficultés peuvent étre par exemple : gérer les
tours de parole, comprendre les sous-entendus, réparer les malentendus, raconter une
histoire et maintenir le méme theme de conversation, anticiper le point de vue de

’autre, etc.

Somme toute, le langage pour I’¢léve ayant un TSA, quoique tres variable d’un enfant
a l'autre a 5 ans, est bien souvent encore a développer, puisque des difficultés
diverses persistent autant au niveau de la production que de la compréhension (Kim et
al., 2014). Force est de constater que les difficultés ne sont pas seulement langagieres,
mais aussi interactionnelles et qu’elles touchent de ce fait les interactions dans la vie
de la classe et dans les activités d’enseignement-apprentissage. L’interaction, centrale

dans cette thése, peut étre brievement définie comme la coconstruction de sens
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commun a deux interactants® ou plus, au cours de laquelle les interactants utilisent
entre autres le langage oral pour communiquer des messages et agir sur les autres et
sur I’environnement (Filliettaz, 2006 ; Kerbrat-Orecchioni, 1998 ; Vion, 1992).

1.2 Le role de I’enseignante dans le soutien du développement langagier de 1’éléve et
dans I’interaction en dyade

1.2.1 Les balises du Programme de formation

Pour les enseignantes qui recoivent les éléves en maternelle, qu’ils aient ou non un
diagnostic de TSA, le développement langagier, sa communication et son interaction
générale avec les adultes et les pairs sont des préoccupations qui surpassent les
savoir-faire scolaires (Wesley et Buysse, 2003). Le défi est double pour les
enseignantes de maternelle en ce qui a trait au langage et a I’interaction. D’abord,
I’enfant doit passer d’un langage de connivence, c’est-a-dire avec des adultes trés
familiers, a un langage explicite dans un nouveau cadre (Florin, 2010). En outre,
I’école permet a I’enfant de diversifier davantage ses contextes d’utilisation (Plessis-
Bélair, 2010). Ensuite, le langage est aussi pour 1’¢léve la porte d’entrée d’autres
apprentissages. Il est d’ailleurs reconnu que les capacités langagicres sont liées a la
réussite scolaire de 1’¢léve notamment en lecture (Duncan et al., 2007 ; Japel et al.,
2009).

A I’école, au quotidien, I’éléve parle et écoute le langage oral continuellement et y est
confronté encore plus qu’a I’écrit (De Grandpré, 2016), et il est donc souhaitable qu’il

puisse I’utiliser. Le double statut du langage a 1’école « a apprendre/pour apprendre »

® Nous utiliserons les termes « participant » et « interactant » au sens général; ils incluent aussi les
participantes et les interactantes. Lorsque nous aborderons le cas de nos deux participantes a la
recherche, nous privilégierons la féminisation des termes.
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fait donc de lui un outil indispensable au service de tous les autres apprentissages
(Odier-Guedj, 2010). Comme I’indiquent Chabanne et Bucheton (2002, p. 2) : «[...]
c’est que savoir, en particulier a 1’école, c’est savoir écrire et parler le savoir; que le
savoir ne peut s’isoler ni des formes sémiotiques qui I’expriment, ni des contextes ou
ces formes sémiotiques sont produites [...] » Autrement dit, le savoir se coconstruit
gréce au langage et dans le langage imbriqué dans un contexte d’enseignement-
apprentissage. Qu’advient-il donc lorsque I’éléve présente un important retard
langagier a son entrée a 1’école? De quels leviers dispose 1’enseignante pour soutenir

son éléve?

En ce qui a trait spécifiquement a 1’éléve ayant un TSA et compte tenu des difficultés
langagiéres et interactionnelles présentées ci-haut, I’apprentissage du langage et de
son utilisation en interaction se poursuit plus substantiellement pour lui avec son
enseignante. Au Québec, comme dans de nombreux pays ayant fait 1’objet dans les
années 2000 d’une réforme centrée sur I’enseignement par compétences en éducation,
I’apprentissage de 1’éléve ayant un TSA est régulé, organisé et prescrit au sein du
Programme de formation de 1’école québécoise (PFEQ) (Ministere de 1’éducation du
Québec, 2006) basé sur le paradigme socioconstructiviste (Lafortune et Daudelin,
2001). Le Québec a en effet suivi la tendance mondiale en passant d’un programme
axé sur la pédagogie par objectifs a un programme axé sur les compétences. Alors
que I’objectif est le découpage des contenus d’apprentissages en plus petites unités
dont I’enseignement est successivement organis¢é de fagon a atteindre 1’objectif
terminal, la compétence est dynamique, interdisciplinaire, et située et centrée sur
I’apprenant. Une place centrale y est conséquemment accordée a cette interaction

avec la situation, le contexte (Jonnaert et al., 2006).

Ce paradigme socioconstructiviste teinte fortement la compétence a communiquer

oralement qui figure parmi les quatre compétences a développer pour le frangais au
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primaire. Cette compétence comprend des composantes liées a I’expression et a la
compréhension du langage, mais aussi au partage dans la situation d’interaction et a
I’évaluation de la situation d’interaction. La communication orale est travaillée dés le
préscolaire par la compétence «communiquer en utilisant les ressources de la
langue » ayant trois composantes touchant 1’expression, la compréhension et 1’intérét
pour la communication. Se retrouvent dans cette compétence autant 1’aspect du
développement langagier au niveau de la forme des messages échangés que
I’interaction dans laquelle se situe ce langage (engager et maintenir le contact avec
I’interlocuteur et respecter le sujet de conversation initié, etc.). Au préscolaire comme
au primaire, le langage oral se retrouve dans les compétences transversales du
programme (MEQ, 2006).

En définitive, les contenus d’enseignement et les compétences transversales sont
indissociables du langage oral et de I’interaction : « En expérimentant une grande
variété de situations d’interaction reliées a ses besoins personnels, scolaires et
sociaux, 1’éléve développe sa compétence a communiquer oralement. Il est appelé a
adapter son langage oral en fonction du contexte et de ses interlocuteurs, ainsi qu’a
choisir le registre de langue approprié. » (Pour le volet primaire, MEQ, 2006, p. 80);
«la communication se développe a partir de situations réelles, signifiantes et
complexes de la vie courante [...] » (Pour le volet préscolaire, MEQ, 2006, p.60).
L’enseignante doit donc s’assurer de placer I’éleve dans diverses situations
d’interaction significatives lui permettant de parfaire ses compétences (Lafortune et
Daudelin, 2001 ; MEQ, 2006). Au préscolaire, il est proposé de travailler la
compétence a communiquer oralement a partir entre autres de la littérature jeunesse et
des jeux symboliques, ces derniers incitant 1’expression verbale de ’enfant (MEQ,
2006). Dans ces situations courantes et signifiantes, I’enseignante doit aussi évaluer
les progrés de son éleve (MEQ, 2006), mais surtout, elle doit lui apporter son soutien

pour le langage comme pour 1’interaction.
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Cependant, en se basant exclusivement sur le programme de formation comme balise
pour I’enseignement de 1’oral en interaction, il semble que ce soit ardu pour
I’enseignante d’apporter un soutien adéquat a un ¢€léve ayant un TSA en plus grande
difficulté, que ce soit pour son developpement langagier ou pour son interaction
générale, et pour plusieurs raisons. Tout d’abord, il n’existe pas d’indication
permettant a 1’enseignante de situer son ¢léve dans son développement langagier
(Dumais, 2012) et donc de lui offrir des activités d’enseignement-apprentissage qui
lui conviennent. De plus, les attentes de fin de parcours au préscolaire dans le PFEQ
sont trés imprécises, n’étant pas bonifiées d’une progression des apprentissages
comme pour le volet primaire. 1l est notamment mentionné que 1’enfant devrait étre
bien compris par les enfants et les adultes lorsqu’il s’exprime ou explique; qu’il
devrait répondre adéquatement aux questions et aux consignes; qu’il devrait bien
réagir aux activités langagicres; qu’il devrait avoir expérimenté diverses formes et
fonctions du langage et ainsi pouvoir s’adapter dans diverses situations de
communication (MEQ, 2006). Qu’en est-il lorsque 1’éléve n’atteint pas cette norme?
En ce qui a trait aux composantes et sous-composantes des compétences, il manque
d’exemples permettant de voir comment elles s’actualisent avec 1’¢leéve quasi non
verbal dans I’interaction naturelle. Par exemple, pour la composante « produire un
message » (MEQ, 2006), comment I’enseignante travaille-t-elle 1’organisation des
idées et I’utilisation du vocabulaire approprié? Du coté des savoirs essentiels
nommeés, les connaissances portant sur le développement langagier de 1’éléve

concernent essentiellement 1’€crit, et non le langage oral.

Difficile somme toute pour I’enseignante de déterminer les bons moyens pour aider
son ¢leve et le faire progresser dans 1’esprit du programme. Il semble manquer de
balises dans le PFEQ pour I’accompagner dans 1’enseignement de ’oral et dans le
soutien a I’interaction, encore plus quand le langage ne se développe pas de la méme

maniere et que les difficultés interactionnelles persistent. Dés lors, il s’avere que le
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flou est aussi palpable du cété de la recherche. En effet, nous n’avons pu recenser
aucune recherche dans le champ de la didactique de I’oral qui aborde la question des
éleves ayant un TSA en classe spécialisée et/ou ayant un langage verbal tres peu
développé, que ce soit dans I’enseignement de I’oral en groupe ou en dyade
enseignante-éléve. Les recherches identifiées se situent dans d’autres champs
touchant 1’autisme (psychologie, psycholinguistique, anthropologie linguistique) et
n’ont pas de lien avec le programme de formation. Pour apporter un éclairage aux
problemes ici soulevés, il est pertinent de se tourner vers les connaissances que nous
avons des roles centraux de 1’adulte dans le soutien langagier et interactionnel du
jeune enfant en dehors du milieu scolaire. Notamment, il sera expliqué dans la
prochaine section que I’adulte soutient I’enfant en adaptant le langage et les
différentes regles qui régissent la langue et I’interaction pour qu’ils soient a sa portée

(Maillart et al., 2011).

1.2.2 L’apprentissage du langage : le role central de 1’adulte

De la naissance a 6 ans, I’enfant apprend ainsi a parler au contact de son entourage.
Ce faisant, il passe successivement par plusieurs phases prélinguistiques et
linguistiques pour parvenir ultimement & produire des phrases complexes
généralement autour de 1’age de 5 ans. Son langage remplit plusieurs fonctions : il lui
permet entre autres de se représenter le monde, de construire son identité et bien sdr,
de communiquer des messages (Bronckart, 1977 ; Sauvage, 2003). Comment 1’enfant
développe-t-il son langage multimodal? 1l est maintenant reconnu que, dans une
perspective interactionniste, cet apprentissage se fait dés la naissance de 1’enfant,
entre autres grace aux apports de I’adulte. C’est par les différentes interactions qu’il a
avec l’adulte, qui agit comme expert du langage, que l’enfant novice apprend
comment fonctionnent les interactions et ’alternance des tours de paroles, les formes
lexicales appropriées et leur prononciation (Canut et al., 2013 ; Florin, 2010). C’est

donc a travers I’interaction dans les routines, les jeux et les soins que se font, petit a
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petit, ces apprentissages. L’adulte prodigue un étayage a I’enfant, puisqu’il prend en
charge une partie de la tache (qui touche ici le langage) pour que I’enfant puisse bien
s’exprimer et comprendre. C’est donc grace a cette aide de I’adulte expert qui
s’adapte petit a petit aux besoins de 1’enfant que ce dernier pourra évoluer sur le plan
langagier (Bruner, 1991). Cette adaptation progressive du langage de I’adulte au
niveau de I’enfant est tout aussi incontournable pour I’éléve ayant un TSA selon
plusieurs études qui désignent cet étayage évolutif comme étant 1’ingrédient-clé

(Swanson, 2020).

Dans le courant interactionniste, plusieurs types d’étayage verbal sont documentés
dans la recherche en acquisition du langage pour I’enfant. Par exemple, il est reconnu
que ’adulte exagére les caractéristiques du langage (plus de modulation dans la voix,
simplification de la syntaxe, répétition de mots-clés importants et nouveaux) pour
I’enfant en bas age, ce qui est appelé le langage adressé¢ a I’enfant ou le langage
modulé. (Maillart et al., 2011). Le role essentiel dans le développement langagier des
nombreuses répétitions, reprises totales ou partielles des énoncés de I’enfant et des
reformulations, ajouts et corrections de I’adulte lorsqu’il s’adresse a I’enfant est
également reconnu (Bernicot et al., 2006 ; Canut et Espinosa, 2016 ; De Weck, 2006 ;
Veneziano, 1997).

1.2.3 Les roles de I’enseignante dans la poursuite de I’étayage en classe

En classe, I’enseignante poursuit ce role d’expert du langage en étayant constamment,
que ce soit pour I’apprentissage de la compétence & communiquer oralement ou pour
un autre apprentissage. Pour Chabanne et Bucheton (2002, p. 19) « enseigner, c¢’est
étayer. » Méme si une activité d’enseignement-apprentissage est minutieusement
planifiée, son déroulement et ce qui se dit, incluant 1’étayage de 1’adulte, ne peuvent
étre prévus entiérement a 1’avance (Bucheton et al., 2005). En effet, I’interaction est

aussi l’effet d’une action conjointe d’au moins deux personnes qui modifient
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individuellement leur conduite en fonction des réactions de 1’autre (Kerbrat-
Orecchioni, 1998). Ce caractére imprévisible de la coconstruction évolutive de
I’interaction renvoie a un ajustement en contexte des participants absolument
primordial pour que réussisse cette interaction. Le soutien/étayage langagier est donc
tributaire d’un ajustement plus large dans ’interaction, d’autant plus que I’interaction
de I’adulte avec I’enfant ayant un TSA est extrémement asymétrique de par les
difficultés de I’enfant (Leroy et Masson, 2010) et nécessite donc un étayage et un
ajustement plus substantiels. A cet égard, Ochs et Solomon (2005) aménent le
concept de I’interlocuteur généreux (« generous interlocutor ») que doit étre 1’adulte
qui interagit avec 1’enfant ayant un TSA pour soutenir encore plus cette interaction

pour qu’elle réussisse.

1.3 Une nécessaire interaction en contexte

Tout compte fait, 1’utilisation du langage en contexte réel est complexe. Le langage
produit en interaction n’est pas le fruit du hasard et n’est pas automatiquement
intelligible pour I’autre, que ce langage soit conventionnel et fluide ou non, comme
dans le cas d’un éleve ayant un TSA en difficulté langagiére. Parfois, I’enseignante
et/ou 1’¢leve ne parviennent pas a formuler un énoncé suffisamment clair pour que

I’autre le comprenne.

D’emblée en interaction, le langage multimodal est mobilisé dans un cadre spatio-
temporel aussi joint a une foule de connaissances sociales, linguistiques et culturelles
que mobilisent les participants (Gumperz, 1982). Ces derniers doivent s’ajuster au fil
des tours de parole en utilisant tous ces indices multimodaux cumulés qu’ils envoient
I’'un et ’autre (Vion, 1992). En somme, le sens n’émerge pas d’un seul indice de
contextualisation, pour reprendre 1’expression de Gumperz (1982, 1989b), mais du

cumul des indices, de leurs liens entre eux et de leur sequentialité (Auer, 1992 ;
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Gumperz, 1989b). Comme I’explique Fillietaz (2006), les propriétés du contexte sont
complexes et évolutives, ce ne sont pas que des parametres statiques qui cadrent
I’interaction en classe. Elles sont aussi ¢laborées et reélaborées au fur et a mesure par
les éléves et I’enseignante et sont essentielles a la compréhension de la coconstruction
de sens. D’ailleurs, pour Morgenstern et Parisse qui abordent les interactions avec des
enfants plus jeunes dont la prononciation est difficile, comme ceux ayant un TSA,
« hors contexte, toute interprétation est la plupart du temps impossible. » (2007 p.,
55). Dans le méme sens, Swanson (2020) conclut que la meilleure maniére d’étudier
le langage dans I’autisme est de faire de la recherche a partir du langage naturel en
contexte. Cette maniére de faire élimine les biais liés a 1’évaluation standardisée
utilisée hors contexte (Bacon et al., 2019). En guise d’illustration de I’importance de
la contextualisation, nous avons pu montrer dans nos travaux antérieurs que face a un
¢éléve trés peu verbal, les mots employés par 1’¢léve ne sont pas suffisamment clairs
pour que I’enseignante puisse les interpréter. Elle se sert alors du contexte, de ce qui

se passe et de ce qu’elle connait de 1’¢léve pour attribuer du sens a ce qui se dit

(Lavigne, 2014 ; Lavigne et Odier-Guedj, 2016).

Somme toute, le défi est grand pour I’enseignante et 1’éléve qui doivent comprendre
mutuellement leurs énoncés et s’entendre sur le méme sens alors que 1’éléve est en
aussi difficulté. Voila pourquoi cela ne réussit pas toujours en réalité. Or, cet
ajustement qui pose un énorme défi pour I’enseignante est essentiel au bon
déroulement des activités et a la stimulation langagiere de 1’¢leve qui passe par
I’interaction, comme nous I’avons mentionné précédemment. Pour bien décrire le
soutien qu’apporte 1’enseignante a son €léve ayant un TSA lors des interactions en
dyade, il importe donc avant tout de rattacher les stratégies déployées par
I’enseignante a leur contexte d’apparition. Il y a lieu de bien comprendre le

fonctionnement 1’interaction et 1’enchainement des indices de contextualisation sur
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lesquels s’appuient 1’enseignante et 1’¢éléve, puisque les stratégies de cette dernicre

sont justement déployées en lien avec ce qui précéde et avec les indices relevés.

Dans les deux sections suivantes, nous traiterons d’abord de la littérature scientifique
concernant 1’ajustement entre 1’ensecignante et 1’éléve en interaction, puis plus

particulierement de celle portant sur les stratégies de I’enseignante.

1.4 L’ajustement en contexte de classe

Afin de dresser un juste portrait de ce qui se passe entre I’enseignante et 1’¢léve en
interaction au fil des tours de parole, nous avons effectué une recension de littérature’
portant sur la question de ’interaction. Cette méme recension nous a aussi servi de
balises pour nos choix méthodologiques, décrits dans le chapitre 11l. Force nous a été
de constater que peu de recherches répondaient a ces critéres initiaux (volet 1), c’est-
a-dire que peu portaient sur I’interaction en classe en dyade enseignante-éléve d’age
préscolaire ayant un TSA. Quatre recherches ressortent avec les criteres initiaux dont
deux traitent des configurations/contextes typiques des interactions et deux des
stratégies d’interventions prélinguistiques ou des réponses aux tentatives de

communication des ¢leves. Essentiellement, les énoncés de I’enseignante et de I’éleéve

" Nous avons effectué notre recension dans sept bases de données en éducation et en linguistique
(ERIC EBSCO, ERIC Proquest, CAIRN, Erudit, Reperes, Didactique et acquisition du frangais langue
maternelle [DAF], Linguistic and Language Behavior Abstracts [LLBA] de méme que dans Sofia
bibliotheques UQAM). Nous avons utilisé dans notre recherche 1’expression booléenne (autis* OR
TSA OR TED) AND (communi* OR oral* OR langu* OR intera*) AND (classe OR école OR
enseign* OR compétence OR maternelle OR préscolaire OR didactique OR stimul*). Nos critéres
d’inclusions de départ étaient a) 1’dge préscolaire des enfants; b) la présence d’un TSA chez les
participants; c) le déroulement en classe; d) I’interaction en dyade enseignante-éleve. Y ont donc été
exclues les recherches pour lesquelles les séquences d’interaction (enchainement de plusieurs tours de
parole) ne sont pas présentées ni méme considérées pour les extraits analysés. Les détails des 21
articles retenus au final se trouvent I’Annexe A.
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ne sont toutefois pas mis en correspondance et aucune ne permet d’accéder a la
coconstruction du sens dans I’interaction dans 1’enchainement des tours de parole.
Ces recherches n’ont donc pas été retenues. Nous avons donc élargi la recherche/les
criteres de la recension pour inclure les enfants d’autres groupes d’age ayant un TSA
(volet 2); les recherches incluant des enfants ayant un TSA en milieu rééducatif ou
familial (volet 3) et enfin les recherches sur I’interaction enseignante-éléve (enfant

tout-venant) au préscolaire ou a d’autres niveaux scolaires (volet 4).

Pour le second volet élargissant la recension a I’interaction enseignante-éléve ayant
un TSA de tout age, quatre recherches répondaient a nos critéres. Elles traitent de la
guidance de I’enseignante pour favoriser la collaboration pour la compréhension des
consignes (Odier-Guedj et Gombert, 2012); de I’engagement de 1’éléve dans ’activité
quotidienne du cercle de causerie en classe (Bagatell, 2012); des actes de langage
dans I’interaction enseignante-éléve ayant un TSA et/ou une déficience intellectuelle
(Lavigne, 2014) et de I’ajustement des objets par I’enseignante lorsque 1’éléve
regarde cet objet en interaction et de [’ajustement subséquent de [’éleve
(Korkiakangas et Rae, 2013). Comme ces recherches traitent de questions tres
spécifiques dans I’interaction (consignes, engagement, objets), elles ne permettent pas
de comprendre 1’ajustement global ni les micro-ajustements dans I’interaction au fil

des tours de parole des interactants.

En ce qui concerne le troisieme volet étendant la recension a I’interaction adulte-
enfant/adolescent ayant un TSA en contexte extrascolaire, neuf études ont été
retenues. Pour commencer, Wagner (2017) aborde la participation interactionnelle
d’un enfant ayant un TSA sans déficience intellectuelle lors d’interactions en tutelle
(repas et interactions avec support visuel), particulierement les compétences
conversationnelles (I’alternance des tours de parole, le recours aux mouvements

dialogiques et la construction des sujets de conversation et des récits) de I’enfant et
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I’étayage et les adaptations spécifiques des adultes. Son étude se déroule en contexte
familial et en garderie ou en centre rééducatif, et elle présente plusieurs séquences
d’interaction finement analysées. Ensuite, Sterponi et De Kirby (2016) et Sterponi et
Shankey (2014) se situent davantage au niveau du développement langagier de
I’enfant en expliquant respectivement dans la séquence d’interaction 1’apparition de
phénoménes langagiers particuliers a 1’autisme (ex. écholalie) et 1’utilisation
immédiate et différée de [1’écholalie par I’enfant. Dans une perspective
anthropologique de 1’autisme, Solomon (2004, 2008) et Ochs et al. (2004)
s’intéressent a la compétence socioculturelle et a la participation sociale des enfants
ayant un TSA en tant que membres appartenant a leur communauté (famille, école,
communauté) en étudiant les propriétés structurales et thématiques des interactions
pour décrire la participation, les narrations coconstruites et les habiletés et les défis
des enfants en interaction. Pour leur part, Fasulo et Fiore (2007) étudient le langage
en interaction comme base de l’intervention langagicére en contexte de rééducation
thérapeutique. Enfin, toujours en contexte de thérapie du langage, Siegler (2007) fait
ressortir les compétences communicatives d’une enfant non verbale ayant un TSA
durant des interactions naturelles « réussies » et les interventions qui peuvent avoir un
impact positif ou négatif sur I’enfant. En somme, bien qu’elles donnent des
renseignements pertinents sur [’ajustement dans I’interaction, aucune de ces
recherches ne se rapproche d’un contexte de classe (ex. aucune activité
d’enseignement-apprentissage ou autres activités plus informelles faisant partie de la

vie de la classe). Un vide scientifique demeure donc dans le domaine scolaire.

Finalement, pour le dernier volet portant sur les interactions enseignante-éléve tout-
venant au préscolaire, nous avons relevé quatre recherches. Concernant plus
particulierement le préscolaire, Filliettaz (2014) analyse la maniere dont la
planification d’un jeu de table de groupe en petite enfance est conduite aupres

d’enfants, plus particuliérement dans la mise en place du jeu dans les premiers tours.
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Ce faisant, il s’attarde a la maniére dont les participants a I’interaction s’y prennent
pour rendre visibles les unités d’action structurantes de I’activé. Des petites
séquences d’interactions en dyade éducatrice-éléve sont inserées dans les séquences
d’interaction de groupe. Enfin, Romain et Roubaud (2013) analysent des moments de
développement du langage en classe préscolaire (3 & 5 ans) et leurs différents
contextes, plus particuliérement ceux ou 1’on retrouve des objets communs (ex.
I’album écho). Bien qu’éclairantes au niveau de 1’enchainement des tours de paroles,
ces recherches ne permettent pas de voir quel pourrait étre 1’ajustement avec un éléve

en grande difficulté.

1.5 Les stratégies mises en ceuvre par les enseignantes

Qu’en est-il a présent des stratégies déployées par I’enseignante en interaction pour
I’éléve ayant un TSA dont le langage s’apparente dans une certaine mesure a celui
d’un enfant plus jeune? En plus de ce qui concerne le langage multimodal, quelles
sont les stratégies qui s’ajoutent a cet étayage langagier pour soutenir 1’interaction
avec 1’éléeve qui a également de nombreuses difficultés pragmatiques? Comme le
soutien prodigué par 1’enseignante pour 1’éléve ayant un TSA et des difficultés
langagiéres et interactionnelles marquées est plus substantiel que pour les éléves
d’age égal, nous avons concentré notre recension de littérature pour connaitre les
stratégies langagieres et interactionnelles déployées dans les interventions précoces

en autisme®. Notre but était triple, soit a la fois répertorier ce qui se faisait 1- en

8 Nous avons effectué notre recherche dans les bases de données ERIC EBSCO, ERIC Proquest,
CAIRN, Erudit, Repéres, DAF), LLBA de méme que dans Sofia bibliotheques UQAM a I’aide de
I’expression booléenne « autism OR ASD OR PDD AND "language intervention" OR interact* OR
communicat* OR scaffold* » (anglais) ou « (autis* OU TSA OU TED) ET (communi* OU oral* OU
langu* OU intera*) ET (classe OU école OU enseign* OU compétence OU maternelle OU préscolaire
OU didactique OU stimul*) » (francais). Les détails des 24 articles retenus au final se trouvent a
I’Annexe B.
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classe; 2- en interaction naturelle; 3- en dyade enseignante-éléve. De ce fait, nous
avons exclu les recherches menées en laboratoire ou qui n’exploitent pas I’interaction
naturelle, par exemple la méthode du « Picture Exchange Communication System »
(Bondy et Frost, 2001). Nous avons aussi exclu celles qui visent un développement
ou un fonctionnement global et non la stimulation langagiére en particulier, comme la
méthode TEACCH?® (Mesibov et al., 2005), I’Applied Behavioral Analysis (Lovaas,
1987). Parallelement, ont aussi été exclus les articles dont les stratégies sont
nommées sans références a 1’appui ou dont I’approche sous-jacente n’est pas
clairement définie, les articles mentionnant des stratégies adressées aux groupes et
non spécifiques a I’interaction en dyade, ainsi qu’a quelques exceptions pres, les
stratégies issues des interventions non naturalistes (celles qui s’approchaient

beaucoup des approches naturalistes ont été conservées).

Plus finement, les recherches incluses devaient documenter les stratégies appliquées
par I’enseignante. Ainsi, nous ne nous intéressions pas aux interventions reconnues
Ou aux programmes en intervention précoce (ex. Pivotal Response Training, Milieu
Teaching, etc.), mais bien aux stratégies déecrites sous-jacentes. Conségquemment,
nous avons conservé les recherches les plus descriptives publiées essentiellement
dans les 15 dernieres années en lien avec les interventions pour bien connaitre les
stratégies et nous n’avons pas cherché a dresser une liste exhaustive de toutes les

recherches faites sur une intervention donnée, par exemple sur le Milieu Teaching.

A la lumiére de cette recension, nous pouvons d’abord définir les interventions dites
naturalistes comme regroupant des stratégies variées qui se rapprochent de celles

mises en place dans des interactions typiques. Ces interventions sont mises en place

® Treatment and Education of Autistic and Related Communication Handicapped Children.
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en contexte naturel dans les routines et activités habituelles et ne perturbent donc pas
le cours des interactions en classe (Odom et al., 2010). Deux grandes approches
s’opposent dans les interventions dites naturalistes, soit les interventions naturalistes
béhaviorales et les interventions naturalistes interactionnistes. Enfin, nous avons
relevé quelques exemples d’approches naturalistes combinées. Nous présenterons
plus finement les stratégies détaillées dans le chapitre Il. Du c6té des approches
naturalistes béhavioristes, 1’adulte supporte naturellement le langage de I’enfant par
I’incitation et le renforcement (Ingersoll, 2011) généralement de courtes seances
d’apprentissage sont insérées par I’enseignante a partir de ce que fait I’enfant
initialement (Sowden et al., 2011), puis 1’adulte enseigne le langage visé. Dans les
approches interactionnistes, 1’adulte interpréte et répond aux intéréts de 1’enfant par
son offre langagiére accessible pour I’apprenant (Girolametto et al., 2007 ; Ingersoll,
2011). Dans cet esprit, lorsque Swanson (2020) aborde la conduite de I’intervenant
qui répond aux intéréts de I’enfant (« verbal responsiveness support »), la chercheuse
précise que I’attention de I’enfant est maintenue sur ce qui ’intéressait de prime
abord. L’adulte ne change alors pas le centre d’attention (focus), mais suit I’initiative.
En comparant les approches naturalistes dites béhaviorales ou interactionnistes, nous
constatons que nous nous retrouvons dans deux postures différentes qui sont de
I’ordre de la sollicitation (1’éléve est généralement incité a répondre, a produire le
langage visé) pour les approches béhavioristes et de ’ordre de la stimulation (un

modele langagier riche sans insistance est offert) pour les approches interactionnistes.

Malgré I’'imposante liste de stratégies répertoriées qui découlent de cette recension,
force nous a été de constater qu’aucune de ces recherches ne présente de séquences
d’interaction partielle ou complete entre I’enseignante et I’éleve. Autrement dit, les
stratégies sont essentiellement présentées en lot et il est impossible de connaitre ce
qui précéde et ce qui suit I’insertion d’une stratégie precise en interaction dans

I’enchainement des tours de parole, ni méme de voir sa portée plus loin. Comment
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ces stratégies sont-elles donc appliquées dans le quotidien de I’enseignante? Sur quels
indices en cours d’interaction 1’enseignante s’appuie-t-elle pour mettre en ceuvre une
stratégie? Qui plus est, bien que ces recherches promeuvent I’interaction naturelle,
elles mettent en scéne soit un éleve décloisonné de sa classe habituelle dans le cadre
d’une rééducation, soit un enseignement prodigué par un éducateur spécialisé ou un
thérapeute du langage et non directement par 1’enseignante. Il apparait donc qu’un
vide scientifique conséquent persiste entourant les données sur les stratégies

déployées dans I’interaction enseignante-éléve en dyade en contexte naturel de classe.

1.6 Synthese et question de recherche

En guise de synthése, rappelons tout d’abord que le langage est déja généralement
bien maitrisé par 1’éléve a son entrée en maternelle, mais que les compétences
langagiéres sont trés inégales d’un éléve a ’autre, et ce pour plusieurs raisons. Les
éleves ayant un TSA ont un développement langagier atypique et en plus de leurs
difficultés interactionnelles, certains d’entre eux ne maitrisent pas encore le langage
oral a leur entrée a 1’école, ce qui rend somme toute la transition vers la maternelle
encore plus complexe pour les enseignantes qui les accueillent. Conséquemment, il
apparait que I’enseignante et son éléve ayant un TSA font face a un défi
supplémentaire d’ajustement dans 1’interaction et ce défi touche 1’enseignement-
apprentissage et les compétences, dont celle portant sur la communication orale. Le
role de soutien du langage et de l’interaction de I’enseignante s’en trouve donc
également complexifié. A cet égard, le PFEQ n’offre pas de repéres pour le travail sur
la communication orale d’éléves en plus grandes difficultés n’ayant pas un langage

verbal fluide.

Considérant qu’un certain vide existe aussi a notre connaissance du coté de la

litterature scientifique, nous dégageons les trois constats suivants des sections 1.1 a
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1.5. Premiérement, il ne semble actuellement exister aucune étude permettant de
décrire le contexte des interactions enseignante-éleve ayant un TSA, que ce soit au
niveau des activités choisies, de leur déroulement, de I’application du programme
socioconstructiviste axé sur les compétences comme le PFEQ, etc. Des données
naturelles en classe spécialisée sont nécessaires pour mieux contextualiser
I’interaction entre 1’enseignante et son éléve ayant un TSA et un langage verbal tres

peu développé.

Deuxiéemement, la littérature scientifique ne nous révele que partiellement comment
se déroule I’interaction en dyade. Trés peu d’études se concentrent sur la dyade
enseignante-éleve ayant un TSA de classe maternelle en analysant dans son entiéreté
la séquence d’interaction pour comprendre sur quels indices s’appuient les
interactants pour faire évoluer le sens dans I’enchainement des tours de paroles. Les
études répertoriées isolent les tours de parole des participants ou encore portent soit
sur des eléves plus &gés, soit sur un contexte extrascolaire ou soit sur des éléves tout-

venant.

Troisiemement, du c6té du soutien langagier et interactionnel apporté par
I’enseignante, les recherches au préscolaire aupres des éleves ayant un TSA laissent
voir deux types d’approches naturalistes (béhaviorales ou interactionnistes) qui sous-
tendent des stratégies différentes. Encore une fois, la quasi-totalité de ces recherches
se deroule en milieu extrascolaire, en contexte scolaire hors classe ou hors activités
régulieres d’enseignement. De plus, elles ne donnent aucun détail sur I’application en
interaction des stratégies par 1’enseignante et sur les indices sur lesquels elle s’appuie

dans I’enchainement des tours de parole pour appliquer une stratégie.

En définitive, il importe de mieux contextualiser cette interaction naturelle

enseignante-éléve, d’en comprendre le déroulement d’un tour de parole a I’autre et de
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pouvoir dégager comment 1’enseignante apporte réellement son soutien a 1’¢éleve,
soutien essentiel a ses apprentissages et a son développement langagier. Afin de
mieux comprendre comment se déroule en contexte I’interaction en dyade
enseignante-éléve ayant un TSA en classe, nous répondrons a la question générale de

recherche suivante :

Comment 1’enseignante et son ¢éléve ayant un TSA s’ajustent-elles lorsqu’ils

interagissent en dyade dans les activités d’enseignement-apprentissage?

A la lumiére des trois conclusions qui précédent, il y a lieu d’explorer les concepts 1-
d’interaction en contexte, 2- d’ajustement et d’indices de contextualisation et 3- de
stratégies de soutien a I’interaction et au langage destinées a 1’éléve ayant un TSA
pour mieux théoriser cet ajustement en dyade et pouvoir dégager des objectifs de

recherche.



CHAPITRE II

CADRE CONCEPTUEL

Dans ce chapitre, nous expliquerons plus en profondeur les concepts clés de notre
recherche. Dans un premier temps, nous nous pencherons sur le concept de
I’interaction qui est central dans la recherche. Nous exposerons ses conditions de
réalisation parmi lesquelles se trouve un autre concept central, celui d’ajustement
fortement lié a celui de contexte. Dans un second temps, nous approfondirons le
concept de I’ajustement en nous attardant cette fois aux indices de contextualisation
sur lesquels s’appuie I’interprétation des interactants, puis sur les concepts de
séquentialité et d’indexicalité. Dans un dernier temps, nous ferons un bref survol des
difficultés langagiéres et interactionnelles dans 1’autisme pour en arriver aux
stratégies plus detaillées utilisées pour soutenir le deéveloppement langagier et
interactionnel de ces éleves ayant un TSA.
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2.1 L’interaction

2.1.1 L’interaction : un modele spiralaire de coconstruction de sens

En linguistique, différents courants de partout dans le monde s’intéressent a
I’interaction, puisque le langage y est utilisé en situation réelle et en milieu naturel
pour les besoins de la vie quotidienne (Kerbrat-Orecchioni, 1998). Surtout depuis les
années 1980, I’interaction est devenue le cceur de I’anthropologie linguistique
contemporaine, puisque I’intérét est porté a ce que fait I’individu en contexte plutét
qu’a la structure du langage (par exemple les régles grammaticales et le lexique)
(Duranti, 2000 ; Duranti et al., 2003). Plusieurs courants qui en découlent adoptent
aujourd’hui cette posture interactionnelle : 1’ethnographie de la communication, la
linguistique interactionnelle, [’analyse conversationnelle, la linguistique de
’acquisition pour ne nommer que ces courants. En guise de définition, précisons que
I’interaction’® est la coconstruction d’un sens commun et contextualisé au fil des
tours de parole (Filliettaz, 2006 ; Gumperz, 1982 ; Kerbrat-Orecchioni, 1998 ; Vion,
1992) entre deux interactants et plus. Le but n’y est pas uniquement de coder et de
décoder des messages, mais d’agir sur ’autre et sur 1’environnement (Filliettaz,
2006). Deés lors, il est question d’un tournant praxéologique en linguistique par cette
vision du langage comme une action qui transforme (Boutet et Heller, 2007 ;
Filliettaz, 2006). En outre, I’interaction est d’emblée unique, authentique et porteuse
de sens. Chaque événement est en partie nouveau, car il se réalise dans un nouveau
contexte (Blanchet, 2012), un concept sur lequel nous reviendrons dans la

section 2.1.4.

8 Pour éviter toute confusion, nous nous en tiendrons au terme « interaction », méme si certains auteurs
ou certaines traductions utilisent celui de « situation de communication ». L’interaction correspond
donc a la communication telle que congue dans les approches interactionnelles en linguistique.
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Ensuite, pour compléter la caractérisation de [’interaction, nous pourrions la
schématiser par une spirale, puisque pour reprendre Blanchet : « les discours (y)
fonctionnent en une boucle d’échanges qui agissent les uns sur les autres dans un tout
infini » (Blanchet, 2012, p. 118). Les tours de parole (et donc les messages qu’ils
comprennent) des participants, que nous hommerons aussi « interactants », n’y sont
donc pas isolés les uns des autres et ne peuvent pas étre imagés sous forme de lignes

directes préformées. Le sens évolue constamment et circule entre les interactants.

Ce modele spiralaire qu’est I’interaction dans les courants interactionnistes contraste
énormément avec les modéles linéaires de la communication vue comme
télégraphique apparus autour des années 1950 (Shannon et Weaver, 1949, puis
Jakobson, 1970). Essentiellement, dans ces types de modeles de communication, un
émetteur/destinateur « A » transmet un message a un récepteur/destinataire « B » qui
le recoit. Le premier schéma de la communication est dit « technique » en raison de
I’accent mis sur la transmission du message a été présenté par Shannon et Weaver en
1949 (Picard, 1992) (voir Annexe C). Parallélement, les travaux de Wiener en 1948
ont permis d’entamer une réflexion sur la linéarité de la communication, car s’est
posée la question de I’activité du récepteur, qui renvoie une certaine rétroaction a
I’émetteur initial apres avoir recu le message (Picard, 1992) étant ainsi minimalement
actif. A son tour, Jakobson (1970) a ajouté au schéma de communication (voir
Annexe C) des parametres qui accompagnent le message, notamment le contexte, le
contact entre I’émetteur et le récepteur et le code partagé ou non. Malgré ces ajouts et
le début de la considération du contexte dans ce modeéle, les personnes qui émettent
ou recoivent ne sont considérées que comme partiellement actives dans le
déroulement de la communication puisqu’elles s’échangent le role d’émission du
message (Picard, 1992) et que les messages produits sont porteurs d’une signification
unique et intrinséque a décoder (Blanchet, 2012). Il manquerait alors la considération

des conditions sociales a la communication (Picard, 1992) et surtout la continuité du
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role actif des participants et participantes qui font progresser le sens, ce sens n’était
pas « unique » et divisé en messages indépendants, mais progressivement coconstruit

par les deux interactants.

L’interaction répond au probléme soulevé du role actif des participants. En effet, la
désignation de I’interaction de « coconstruction » renvoie a des messages qui sont
interprétables de plus d’une maniere, dont le sens est ¢laboré par les participants a
partir d’indices que Gumperz appelle indices de contextualisation (Gumperz, 1982,
1989b)]) fournis et disponibles dans le contexte. En effet, chaque interactant construit
son message en lien avec le contexte et avec ses présuppositions de ce qui se dit et se
passe avant, de ce qui se passe a l’instant et ce qu’il projette (Gumperz, 1982).
L’interprétation que fait I’autre interactant de ce qui est dit et fait passe par le méme
processus hautement complexe de mises en relations. Voila pourquoi le sens se
construit graduellement et parfois avec divergence, ou plutdt se coconstruit a deux
dans cette construction/reconstruction. En conclusion, ce processus est tout sauf

unidirectionnel et univoque en alternance d’une personne a I’autre.

2.1.2 Coconstruire le sens dans ’interaction : de quelle construction s’agit-il?

Plusieurs manié¢res d’analyser coexistent dans la littérature lorsqu’il est question des
unités de sens qui évoluent dans I’interaction. Par exemple, les notions de
théme/rhéeme sont notamment utilisées en linguistique textuelle. Lorsqu’ils
interagissent, les deux interactants s’influencent pour développer un théme commun
pouvant étre considéré comme un support général d’information. Au fil de 1’échange,
ils vont spécifier ce théme et coconstruire de I’information a son sujet, soit des
rhemes (Flament, 2007). En pragmatique du langage, eertains auteurs mettent plutot
de ’avant I’enchainement des actes de langage, soit ce que font les interactants au

moyen du langage, des gestes, etc.: demander, affirmer, répondre, etc. (Austin,
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1970 ; Kerbrat-Orecchioni, 2001 ; Searle, 1982). En analyse du discours, comme en
analyse conversationnelle, des recherches s’intéressent entre autres a 1’organisation
séquentielle des échanges et donc a la paire adjacente, soit la combinaison d’une
action initiale (« first pair part ») et d’une action en réponse a cette action (« second
pair part ») (Rendle-Short, 2019 ; Schegloff, 2007) qui se suivent sur deux tours de
parole. Il pourrait s’agir par exemple d’une réponse d’un interactant qui suit et qui est

cohérente avec une question posée par 1’autre.

Dans les courants en analyse du discours d’orientation praxéologique notamment
privilégiée dans cette these, ¢’est plutot I’enchainement des actions qui est considéré.
D’apres ’orientation praxéologique a I’école, le temps, 1’espace et le travail sont
structurés selon des activités prévues, qu’elles soient formelles et dirigées (période
d’ateliers, travail personnel, bricolage de groupe, routine d’accueil du matin, etc.) ou
informelles (habillage, collation, déplacements, jeux libres, etc.). Ces activités,
quoique récurrentes, s’actualisent chaque fois d’une maniére singuliére en action, en
contexte. Par exemple, I’activité récurrente de I’accueil du matin dans notre corpus se
démarque chaque fois de ses réalisations passées méme si nous y voyons des actions
similaires (saluer les personnes présentes, donner la date du jour, pointer les
pictogrammes sur I’horaire de la journée, etc.). En effet, ce que disent et font les
participantes et participants présents, le cadre spatio-temporel et les événements
inattendus rendent entre autres cette réalisation de I’activité chaque fois unique. D’un
point de vue sociohistorique, 1’activité correspond aux pratiques récurrentes qui sont
reconnues collectivement et socialement, soit, a titre d’exemple, les activités de loisir,
les activités professionnelles, et les activités éducatives que les participants se
représentent (Filliettaz, 2006). Plus précisément, « I’action constitue une occurrence
située, unique et particuliere d’une activité » (Filliettaz, 2006, p. 76). C’est donc dire
qgue dans une approche praxéologique et interactionniste, les interactants sont

impliqués dans un processus ayant deux axes qui forgent le contexte : ils s’ajustent
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dans le cadre de leurs actions collectives en situation au moment de I’interaction, tout
en étant confrontés aux réalités sociales, historiques et culturelles qui cadrent a la
base les activités. Ces réalités sociales, historiques et culturelles étaient déja présentes
avant I’interaction (Filliettaz et Schubauer-Leoni, 2008).

Pour illustrer cette approche praxéologique et interactionniste en contexte éducatif,
Filliettaz (2014) découpe une activité scolaire en sous-unités (voir tableau 2.1). Il
définit cinq niveaux d’unités constitutives du discours (incursion, transaction,
épisode, tache, action), en tant que praxéologies, c’est-a-dire les « sortes d’enjeux
spécifiques, socialement reconnaissables, et produits historiquement. » (Filliettaz,
2014, p. 74)



Tableau 2.1 Unités praxéologiques de 1’activité d’apres Filliettaz (2014)

Structure Définition Exemple
Activité Unité praxéologique maximale, Activité scolaire de type « jeu de société. »
(globale) / rencontre sociale;
incursion

comporte une ouverture et une
cléture; composée d’une ou plusieurs
transactions.

Transaction

Ce sont les activités spécifiques dans
I’incursion, I’ensemble des conduites

orientées vers un objet transactionnel.

Jeu du double en groupe de 6 enfants en
centre de la petite enfance avec cartes « a
découvert. »

Episode Séquences d’actions constitutives - Formulation de la consigne;
d’une transaction pour effectuer une o . L
. - organisation du premier tour de jeu;
tache.
- deuxieme tour de jeu;
- etc.
Phase Ce sont les sous-taches prévues pour | Par exemple, pour 1’épisode du premier
réaliser I’épisode auxquelles tour de jeu :
s’ajoutent de nouvelles phases en . e . )
L - identification du premier joueur;
cours d’action.
Il'y a progression d’une phase a - recherche du double;
I’autre (un pas vers le but commun), - identification de I’illustration;
régression, réorientation (quand une )
nouvelle phase est ajoutée), - recherche du double;
interruption, et il peut y avoir - élaboration de la consigne;
plusieurs phases accomplies ;
simultanément. - B
Action Unité praxéologique minimale; il Exemple pour la phase de la désignation du
minimale s’agit la plus petite unité a laquelle premier joueur :

les interactants attribuent un but
commun ou une intention. Les
actions minimales doivent étre
rendues visibles par les interactants
(et non seulement mentales) et étre
interprétées collectivement

désigner verbalement 1’enfant
(plusieurs indices multimodaux);

alignement de I’enfant a cette phase de
désignation;

retourner une carte et demander une
recherche de double directement a
I’enfant;

etc.
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Le découpage des activités en unités praxéologiques permet de comprendre le
contexte de 1’action située dans son activité plus large. Il permet aussi de voir la
progression des actions qui sont orientées vers des buts communs. Néanmoins,
lorsqu’un participant pose une action qui diverge par rapport au but commun visé, il y
a lieu de remettre en question cette divergence pour la comprendre, et d’observer les
détours, les micro-ajustements que tentent de faire ou non les interactants pour la
rectifier. Dans ce cas, 1’action comme unité minimale est encore trop large pour
déceler exactement sur quels micro-indices du contexte et sur quelles connaissances
s’appuient les interactants pour ajuster leurs interprétations et progresser de manicre
plus ou moins linéaire vers leur but commun. Dans cette these, nous proposons
justement de relever ces plus petits indices, a 'intérieur des interventions, qui
montrent D’interprétation convergente ou au contraire qui sont littéralement la
« plague tournante » d’une interprétation de sens divergente. Nous introduirons dans
la section suivante le concept d’ajustement qui s’inscrit parmi les conditions
nécessaires a la réalisation de [D’interaction: 1’engagement, la coopération et

’ajustement.

2.1.3 Les conditions de réalisation de I’interaction

Qu’est-ce que les interactants doivent faire pour que leur interaction se réalise
optimalement et qu’ils parviennent a coconstruire un sens partagé? Dans cette
section, nous présenterons les trois conditions a réunir pour la réussite de

I’interaction : ’engagement, la coopération et 1’ajustement.
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2.1.3.1 L’engagement : donner crédit et porter attention

Avant méme d’initier une interaction dans un contexte, les deux interactants doivent
d’abord se faire minimalement confiance mutuellement, ¢’est-a-dire se donner crédit
réciproquement sur leur capacité a interagir I’'un avec ’autre et & coopérer. Chacun
doit ainsi supposer que 1’autre est minimalement en mesure d’émettre des messages
pertinents et de prendre en compte le contexte, ¢’est-a-dire ce qui est implicite dans
ce qui sera dit (Blanchet, 2012). Concretement, deux interactants qui s’engagent dans
une activité conjointe doivent choisir de s’y engager et d’y porter leur attention. Pour
revenir aux ¢éléves ayant un TSA, I’engagement signifie aussi leur donner crédit dans
leur posture d’interactant : 1’adulte doit supposer qu’ils sont capables d’interagir.
Fasulo et Fiore (2007) parlent de reconnaitre mutuellement I’autre comme une
personne « valide. » 1l doit également étre supposé que ce qu’ils disent peut avoir du
sens malgré leurs importantes difficultés langagiéres et leurs productions d’énoncés

écholaliques ou répétitifs et leurs propos qui semblent hors contexte.

2.1.3.2 La coopération : contribuer et laisser de la place a I’autre

Une fois les deux interactants engagés dans I’interaction, ils doivent ensemble la
maintenir pour faire évoluer le théme qu’ils coconstruiront. Ils doivent par
conséquent coopérer et s’assurer de laisser de la place a I’un et a I’autre, de ne pas
s’interrompre en tout temps par exemple (Gumperz, 1989a). Pour ce faire, ils doivent
orchestrer adéquatement les tours de parole. Effectivement, en parlant, les interactants
s’échangent les tours de parole, c’est-a-dire qu’ils parlent en alternance, se cédant
successivement la parole, sans que leurs tours de parole aient absolument la méme
durée. Un des participants peut donc parler plus que I’autre. Ce faisant, la gestion des

tours de parole est régie par certaines régles implicites : les interactants ont le devoir



37

de laisser de la place, donc de céder leur tour, ou a I'inverse de le demander; ils
doivent prendre leur tour de parole lorsqu’il leur est octroyé (Oloff, 2009 ; Schegloff,
2007). Méme si un interactant est censé principalement prendre la parole a un
moment désigné de maniére plus ou moins explicite, il advient que les deux
interactants parlent en méme temps. En effet, des chevauchements, soit le fait de
parler en méme temps, souvent brievement, sont fréquents (Oloff, 2009). Bien qu’a
I’apparence banale, la prise de tour de parole est hautement complexe, puisque les
signaux variés multimodaux pouvant étre flous : cesser de parler, intonation montante
ou descendante en fin d’énoncé, regard soutenu et maintenu vers 1’autre (Kerbrat-

Orecchioni, 2006).

Outre la réussite de I’enchainement des tours de parole, la coopération
conversationnelle impliquerait, d’apres Grice (1970), de répondre aux exigences de la
conversation au moment de contribuer par son tour de parole: « Make your
conversational contribution such as is required, at the stage at which it occurs, by the
accepted purpose or direction of the talk exchange in which you are engaged. One
might label this the cooperative principle. »** (Grice, 1970, p. 43-44). Pour respecter
le principe de coopération, le participant doit ajouter la bonne quantité d’information
lors de son tour de parole. Cette information doit étre véridique, pertinente et dite de
maniere a éviter les ambiguités (Grice, 1970). Ceci étant dit, le principe de
coopération de Grice qui n’a pas €té réfléchi dans une perspective interactionnelle a
fait ’objet de nombreuses critiques : les interactants n’ont pas tous le méme vécu, le

méme statut d’expert et les mémes connaissances du monde leur permettant de faire

11 « Contribuez a la conversation telle que requise au moment ol votre contribution est requise, en lien
avec le but convenu de I’échange dans lequel vous étes engagé. Ce principe se nomme le principe de
coopération. » (Grice, 1970, p. 43-44) [notre traduction]
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les mémes inférences (Skarakis-Doyle et al., 2014) et donc d’interpréter les propos
tenus de la méme manicre. Cet écart est particulicrement visible lorsque 1’interaction
est fortement asymétrique, comme c’est le cas pour celle enseignante-éleve. De
surcroit, le principe de Grice n’est pas explicite sur le fait que les interactants

coopérent linguistiquement ou dans le partage d’un but social.

2.1.3.3 L’ajustement

Dans la section précédente, nous avons présenté la coopération des deux interactants
au regard de I’orchestration des tours de parole et de leur contribution respective a
I’interaction. Dans notre conception de D’interaction, le concept d’ajustement se
distingue de la coopération portant plus finement sur la coconstruction du sens plut6t
que sur la maniére d’orchestrer les tours de paroles. Pour ajouter a cette confusion
possible entre ces deux concepts, il semble y avoir un manque de clarté dans
I’utilisation du terme « coopération » dans la littérature scientifique, tout comme les
termes de communication/interaction se confondent. Que ce soit dans les ouvrages
originaux en anglais ou dans les traductions francaises, « cooperation/coopeération »
n’a pas du tout une définition univoque. Par souci de clarté, nous utiliserons les

termes distincts « coopération » et « ajustement. »

Pour bien concevoir 1’ajustement, évoquons une fois de plus que pour que le sens soit
coconstruit en classe, il importe que les énoncés soient bien compris et formulés par
I’enseignante et 1’¢léve dans I’interaction, et méme si cette formulation n’est pas
grammaticale ou conventionnelle, elle doit étre suffisante pour permettre d’interpréter
le sens voulu en regard du contexte. Or, rappelons que ce n’est pas toujours le cas
avec les ¢éleves ayant un TSA. Parfois, I’enseignante et/ou 1’éléve ne parviennent pas

a formuler un énoncé verbal et/ou a poser une action non verbale suffisamment
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intelligible pour que son sens soit adéquatement cointerprété, ce qui crée un bris dans
I’interaction (fin de ’interaction ou changement du théme de conversation) : il n’y a
alors pas d’ajustement. Plus subtilement, sans mener a une fin brusque de
I’interaction, un micro-probléme d’ajustement peut se rectifier si les interactants le
percoivent et y pallient. En somme, nous pourrions définir 1’ajustement comme
I’ensemble des micro-ajustements que font progressivement les interactants au fil des
tours de parole a partir des indices de contextualisation qu’ils coproduisent et des
connaissances (historiques, sociales, linguistiques, culturelles et ressources
multimodales de la langue) qu’ils utilisent dans leur cointerprétation. Il s’agit dés lors
d’un processus continuel de remise en question des présuppositions sur ce qui est en
train de se passer. (Filliettaz, 2006 ; Filliettaz et Schubauer-Leoni, 2008 ; Gumperz,
1982 ; Vion, 1992). Comme 1’ajustement s’effectue progressivement, un interactant
ne peut jamais prévoir précisément quel sera le déroulement de I’interaction, car il ne
sait pas par avance ce qui sera dit, montré, compris par 1’autre participant. Nous

verrons & cet effet que le contexte de I’interaction change continuellement.

2.1.4 L’interaction ancrée en contexte

Nous verrons que toute interaction est absolument indissociable de son contexte
d’apparition, puisque d’une part, sa coconstruction en dépend en tous points, puis
d’autre part, qu’elle contribue ce faisant a la constante actualisation du contexte.

Voici donc ce qui le caractérise :

1- Tout d’abord, dépendamment de la posture adoptée a I’égard de 1’analyse du
discours, le contexte sera plutét considéré comme micro, c¢’est-a-dire interne au
discours comme dans 1’analyse conversationnelle et I’ethnométhodologie, ou au
contraire plutdt macro, soit externe au discours et lié a la communauté culturelle (ex.

sociolinguistique). Nous adoptons sur ce point la vision de certains auteurs en
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ethnographie de la communication (Auer, Hymes, Gumperz) pour lesquels le
contexte est a la fois interne et externe au discours (Greco, 2015). Dans cette optique,
tout aspect du contexte, qu’il soit a I’intérieur ou a ’extérieur du langage, qui apparait
pertinent pour le maintien, la révision et la remise en question de 1’interprétation fait
partie de la contextualisation. Le contexte sert donc a situer d’emblée 1’action, mais
aussi a pointer vers les ¢éléments d’interprétation pertinents en cours d’interaction
(Auer, 1992). Il en résulte que pour bien cointerpréter ce contexte commun, les
participants doivent partager certaines connaissances, et comme chaque participant a
son propre bagage de connaissances, les liens faits entre les ressources multimodales
peuvent différer, méme en partageant le méme cadre spatio-temporel pour une

interaction donnée.

2- Ensuite, le contexte est a la fois visible et invisible. Certaines composantes sont
prédictibles et visibles comme le cadre matériel et spatial et le rapport social entre les
interactants (par exemple la relation enseignante-éleve ou adulte-enfant), alors que
d’autres composantes sont émergentes, ou de prime abord invisibles (Auer, 1992 ;
Gumperz, 1989a), comme les connaissances qu’ont les interactants sur I’autre et sur
le monde. Une des difficultés envisageables pour les interactants est certainement
cette possibilité infinie d’indices générés sur lesquels s’appuyer en plus du caractére

plus ou moins explicite de chaque indice.

3- Une autre caractéristique du contexte est son caractere évolutif : il est flexible,
dynamique, méme réflexif (Auer, 1992). Au fur et a mesure que l’interaction se
déroule et que les indices se cumulent, le contexte change pour inclure les nouveaux
indices d’interprétation. A cet égard, Filliettaz (2006, p. 73) soutient que « le contexte
n’est jamais donné mais au contraire construit. » Le processus est en mouvance
constante : les interactants construisent le contexte approprié a partir de leurs

ressources (leurs connaissances et leur langage multimodal), puis ils s’appuient
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ensuite sur celui-ci pour rendre les messages verbaux bien interprétables (Auer,
1992 ; Filliettaz, 2006). La mouvance du contexte et le cumul des indices peuvent dés
lors rapidement rendre 1’interprétation divergente lorsque ces indices ne sont pas
percus au méme titre par les interactants. A ce propos, la section suivante portera sur
les indices de contextualisation, puis sur les composantes de I’interaction dans

lesquelles peuvent se trouver ces indices.

2.2 L’ajustement grace aux indices de contextualisation

2.2.1 Les marqueurs

Nous terminerons ce survol de ’interaction et de tous les mécanismes qu’elle
implique en circonscrivant ce que sont les indices de contextualisation : sur quoi les
interactants se basent-ils pour s’ajuster? Voyons d’abord le concept de « marqueur »
qui est apparu avec les théories de 1’énonciation. Pour Benvéniste, fondateur de ce
courant, «1’énonciation est cette mise en fonctionnement de la langue par un acte
individuel d’utilisation. » (Benveniste, 1970, p. 12). La langue est alors un instrument
utilisé pour faire cet acte individuel. Dans ce cas, produire un énoncé ne revient
évidemment pas simplement a utiliser la langue et a enchainer les mots. Le sens visé
par le locuteur devient mots, puis les mots redeviennent sens pour 1’allocutaire. Ainsi

la langue se transforme-t-elle en discours (Benveniste, 1970).

Considérant donc 1’énonciation comme un acte individuel qui a de la valeur au
moment ou il apparait dans I’interaction réelle, le marqueur, concept central de la
théorie de 1’énonciation est « une espéce de résumé, de concentré de procédures qui
déclenchent et activent les représentations. » (Culioli, 2002, p. 23-24). En identifiant
les marqueurs dans le discours, I’interactant déclenche ces représentations. Les

marqueurs indiquent les opérations mentales sous-jacentes et forment des énoncés en
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les agencant et en les organisant. Ceux-ci sont construits, puis reconstruits par 1’autre.
L’ajustement survient entre la construction et la reconstruction. D’apres cette théorie,
tout interactant déconstruit un énoncé a 1’aide des marqueurs, puis s’ajuste pour le
reconstruire dans 1’énonciation. Cette construction constitue plus qu’une réaction a un

stimulus (Culioli, 2002).

Quels peuvent donc étre ces marqueurs? Dans le langage verbal, il peut s’agir entre
autres du lexique (nom, verbe, adverbe, pronom, etc.), de marques morphologiques
(marques de genre, nombre, conjugaison), de constructions syntaxiques. Il peut aussi
s’agir de marqueurs divers ayant une fonction déictique, nommés déictiques ou
embrayeurs (pronoms, expressions spatio-temporelles), c’est-a-dire qui ancrent un
énoncé dans sa situation d’énonciation (Maingueneau, 2016) : ici, je, la, celui-ci,
demain pour ne nommer que quelques exemples. Somme toute, la théorie de
I’énonciation améne 1’idée d’un passage entre le langage produit et le langage

interprété.

2.2.2 Les indices non verbaux et paraverbaux

Le langage étant une ressource multimodale (Kerbrat-Orecchioni, 2006 ; Sauvage,
2015 ; Vion, 1992), les indices non verbaux et prosodiques sont tout aussi importants
parmi les marqueurs que le langage verbal. Nous aborderons maintenant quels
pourraient étre ces marqueurs/indices périphériques au langage verbal. Il existe a cet
égard une foule de typologies pour le non verbal qui regroupent les gestes, les
mouvements, les pointages, les mimiques, etc. (entres autres Kendon, 2004 ; Kida,

2011 ; Tellier et Stam, 2010)? . En dépit de leur catégorisation différente, se

12 Tellier et Stam reprennent la typologie proposée par McNeill (1992 ; 2005).
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retrouvent dans les typologies de ces auteurs et autrices des qualificatifs/fonctions du
geste qui reviennent : geste comme étant conventionnel ou non, comme pouvant
représenter/illustrer un objet/idée concret ou abstrait, comme entretenant une relation
déictique avec le contexte (ex. geste pour montrer) ou encore comme servant de

régulateur interactionnel.

Nous retenons pour la présente these les classes descriptives des gestes de la main de
Ekman et Friesen (1972) que nous élargissons aux mimiques, postures et
gestes/mouvements plus larges mobilisés par d’autres parties du corps. Le tableau 2.2
synthétise les trois types et les sous-types de gestes decrits par les auteurs [notre

traduction].



Tableau 2.2 Description des gestes de la main d’aprés Ekman et Friesen (1972)

Type de gestes et définition

Sous-catégories et exemples

Gestes emblématiques/conventionnels :

Gestes pouvant généralement avoir une
traduction verbale directe, dont le sens est
conventionnel, connu par la majorité des
membres de la communauté culturelle.

Utilisé consciemment pour envoyer ce
message précis et interprété aussi comme
étant conscient.

Exemples :
« bonjour » de la main

« oui »/« non » en hochant la téte

Gestes illustrateurs :

Gestes qui accompagnent généralement le
langage verbal dont le sens émerge dans
un contexte particulier.

N’ont pas une définition verbale aussi
précise et directe que les gestes
emblématiques/conventionnels

Batons :
accentuent un mot ou une phrase.

Idéographes :

illustrent I’orientation de la pensée, un concept
abstrait.

Mouvements déictiques :
pointent une personne, un endroit ou un objet.

Mouvements spatiaux :
illustrent une relation spatiale.

Mouvements rythmiques :

illustrent le rythme d’une action, d’un événement.

Kinétographes :

illustration d’une action du corps ou d’un mouvement
non humain (ex. animal, monstre).

Pictographes :

dessinent la forme d’un objet auquel on se référe (ex.
carré).

Mouvements emblématiques :

illustrent un énoncé verbal, le substituent ou le
répetent.

Gestes adaptateurs :

Gestes inconscients n’ayant pas de lien
direct avec le langage produit. Les
adaptateurs servent de régulateurs
émotionnels ou servent & maintenir
I’interaction avec 1’autre participant.

Auto-adaptateurs, alter-adaptateurs :

manipulation de son propre corps (ex. se gratter le
nez).

Adaptateurs avec objets :

mouvement sans lien avec la fonction de 1’objet, pour
se déstresser, par exemple.
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Au-dela de la typologie utilisée pour qualifier un geste, certains chercheurs et
chercheuses pensent également la relation qu’entretient le geste avec le langage : le
geste est-il complétement autonome, distinct, et donc remplace le langage verbal?
Est-il plutot redondant, donc renforce-t-il ce qui est dit verbalement? Le complete-t-il,
le langage étant trop imprécis? Ajoute-t-il une information supplémentaire qui ne
pourrait étre sous-entendue dans le langage? Dans cette optique, tout comme le
langage verbal est toujours a considérer comme étant multimodal, le geste lui aussi
n’est pas un systéme complétement disjoint du langage verbal et du paraverbal ou
détachable de son contexte d’apparition. Pour ce projet, nous avons choisi d’utiliser la
combinaison geste-langage exploitée par Batista et Le Normand (2010) : soit le geste
est redondant, complémentaire ou supplémentaire au langage verbal. Dans cette
relation geste-langage (Batista et Le Normand, 2010), le geste complémentaire est
essentiel a la compréhension, puisqu’il compléte une expression verbale souvent
déictique (ex. pointer en désignant « ¢a »), alors que le geste supplémentaire donne
une information qui n’était pas a la base dans le langage verbal et qui ’enrichit (ex.
tiré de notre corpus : ’enseignante dit : « tu vas placer une derniére image » tout en

pointant vers les petites images parmi lesquelles I’éleve peut piger).

Du c6té du paraverbal, mentionnons tout d’abord que la prosodie porte sur 1’aspect
sonore du langage, ce qui est percu en le traduisant en indices. Y sont inclus donc
autant 1’intonation (variations mélodiques), que la structuration rythmique (les
accents qui ressortent), I’ordre temporel (débit : pauses et allongements) et la qualité
de la voix (Portes, 2004). Pinard-Prévost (2010) retient quatre indices prosodiques : la
hauteur, I’intensité, la durée et les pauses. Ces quatre indices se décrivent ensuite
selon des parametres : voix grave/aigué, voix forte/douce, allongements, énoncé
fluide ou tronqué (Pinard-Prevost, 2010). L’intérét de montrer ces indices dans
I’¢tude de D’interaction est de faire ressortir les indices qui sont pertinents dans

I’interprétation des interactants et non strictement d’étudier tous les indices (Pinard-
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Prevost, 2010). En ce sens, Traverso (2003) parle de deux types de transcription : la
transcription de bureau servant a l’analyse et la transcription incluse dans la
présentation des résultats. Pour cette derniére, le chercheur ou la chercheuse est
amen¢ a réfléchir sur ce qu’il convient de démontrer dans les transcriptions en ayant a
I’esprit la lisibilité pour le lecteur ou la lectrice (Traverso, 2003). Jefferson (2004)
mentionne qu’il n’est pas envisageable de tout montrer lors des transcriptions
simplement parce que le phénoméne existe. En ce sens, il parle de transcriptions dont
la lecture peut devenir indigeste. En dehors de sa complexité, I’indice est

essentiellement mentionné parce que de prime abord, il est intéressant.

La prosodie joue plusieurs roles dans le déroulement de 1’interaction au niveau de sa
structure, de I’interaction elle-méme ou de I’affectivité. Par exemple, elle donne une
structure au langage, aide dans la caractérisation et la désignation de I’interlocuteur,
offre des indices qui facilitent I’enchainement des tours de parole, aide a pointer vers
les mots importants dans le flot verbal, donne les tonalités affectives des participants,
etc. (Pinard-Prevost, 2010 ; Portes, 2004). Encore une fois dans une perspective
interactionnelle, les indices paraverbaux, tout comme c’est le cas pour le langage
verbal et le langage non verbal, doivent étre mis en relation avec le contexte pour
qu’en soit dégagé le sens (Portes, 2004). De ce fait, méme certains indices qui
semblent plus universels, par exemple un contour intonatif montant en fin d’énoncé
laissant croire a une question posée, ne sont pas univoques et peuvent parfois mener a
d’autres interprétations en contexte. Gumperz (1982) montre d’ailleurs des
différences culturelles importantes dans ’utilisation de la prosodie pour I’utilisation
d’une méme langue commune qui ont une répercussion sur la coconstruction du sens
dans I’interaction. Dans cette thése, ne seront retenus que les indices prosodiques qui

apportent un éclairage sur I’ajustement entre les interactantes.
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A la suite de ce survol des marqueurs/indices verbaux, non verbaux et paraverbaux, il
reste a déterminer les indices clés qui sont ciblés dans un énoncé au profit d’autres
indices moins importants, et surtout, les bases sur lesquelles s’appuient les
interactants pour mettre en lien les marqueurs et le contexte interne/externe au
discours. Voila pourquoi le concept de marqueur, trop li¢ a I’interne du discours et au
langage verbal (ou périphérique) n’est pas suffisamment complet pour traiter de
I’ajustement entre 1’enseignante et 1’éléve ayant un TSA. Nous avons donc choisi de

poursuivre avec le concept d’indice de contextualisation.

2.2.3 Les indices de contextualisation

En dépit de I’intérét du concept de marqueur issu de la théorie de 1’énonciation vu
dans la section 2.2.1, la contextualisation des énoncés y semble totalement absente.
Comment s’operent cette démarche de contextualisation, cet usage du contexte par les
interactants, cette considération des indices non verbaux et paralinguistiques et sa
mise en lien avec les marqueurs? C’est dans I’optique d’une approche interactionnelle
que Gumperz (1989b) parle d’indices de contextualisation qui peuvent étre internes
ou externes au discours, contrairement aux marqueurs chez Culioli (2002) qui sont
strictement grammaticaux. Gumperz qui explique ainsi ’apport des indices de

contextualisation (1989b, p. 220) :

Les indices de contextualisation affectent le processus de signalisation en vertu
du fait qu’ils (a) regroupent un certain ensemble d’items, (b) les détachent du
discours auquel ils appartiennent, et (c) suggerent la facon dont ils se rapportent
a d’autres unités internes au discours ou a des connaissances sous-jacentes de
mani¢re a s’intégrer a 1’argumentation globale. C’est une information qui,
lorsqu’on la traite par rapport a la syntaxe, au sens lexical et a la position
séquentielle, comporte des interprétations situées.

Les indices de contextualisation que les interactants produisent et relevent sont

nombreux et trés variés. lls se retrouvent dans les mots mémes, mais aussi dans la
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prosodie, les silences, le regard orienté vers le destinataire, les gestes, les mimiques,
les postures, la distance entre les interactants, les régulateurs ou signaux d’écoute, les
expressions, les objets, etc. Bref, ils regroupent tous les moyens par lesquels les
participants contextualisent le langage multimodal et orientent son interprétation
(Auer, 1992 ; Gumperz, 1982). Pour Gumperz (1992), méme si en surface 1’indice de
contextualisation prend une forme linguistique quelconque, il se détache de sa
substance phonétique et en dépend bien peu en fin de compte. Des lors, le participant
a D’interaction est soutenu par tout son bagage de connaissances et ses expériences
interactionnelles passées. En ce qui a trait aux expériences personnelles du
participant, Vion (1992) nomme cette connaissance de 1’autre et de la relation avec ce
dernier « I’histoire interactionnelle », soit I’ensemble des interactions auxquelles les

interactants ont participé ou assisté au cours de leur vie.

Pour illustrer les connaissances mobilisées et 1’importance de 1 histoire
interactionnelle entre les interactantes, prenons dans le présent corpus un moment ou
I’éleve travaille en dyade avec I’enseignante. A I’instant ot I’éléve pointe vers la
fenétre en disant «pluie», elle renvoie & plusieurs connaissances
multidimensionnelles : a la pluie comme phénomene météorologique qui tombe en
temps réel pendant la situation; a son dessin (qui illustre cette pluie); a la pluie
discutée le matin méme (interaction vécue commune entre les interactantes) alors que
le pictogramme « jouer a I’intérieur de la classe » a été affiché sur 1’horaire en raison
de la pluie; et enfin, a son affectivité (déception) en lien avec cette pluie qui

I’empéche de jouer dehors.

Enfin, mentionnons que chaque indice de contextualisation ne méne pas a une
interprétation directe et unique. C’est plutdt le cumul des indices détectés et leur lien
avec le contexte constamment en mouvance qui forgent 1’interprétation (Auer, 1992 ;

Gumperz, 1989b). Pour revenir a I’exemple de la pluie, une difficulté d’ajustement
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surviendrait si I’enseignante et 1’éléve ne partageaient pas toutes ces connaissances
auxquelles renvoie le mot et le pointage de 1’éléve, par exemple si 1’enseignante ne
faisait pas le lien entre la pluie nommée et pointée et sa représentation graphique sur
le dessin de 1’¢léve. Par contre, comme le spécifie Auer (1992), les indices sont
souvent cooccurrents et méme si un participant en rate certains, il pourra s’appuyer
sur le cumul des autres. Toujours dans I’exemple de la pluie, I’éléve multiplie les
indices : pointage vers la fenétre, regard orienté vers la fenétre, mot « pluie »
redondant prononcé par 1’éléve dans son tour de parole précédent. Tous ces indices
amenent 1’enseignante a constater la pluie a I’extérieur et le dessin de I’¢léve
(contexte local), mais il en faut davantage pour faire le lien avec les jeux a I’extérieur
et la déception de I’¢leve. Auer (1992) explique que les indices de contextualisation
ont généralement une signification inhérente, sans quoi ils orientent le sens possible
par I’indice donné¢ ou pointent vers un changement du contexte, un contraste a
observer, le tout facilitant 1’interprétation. Dans 1’exemple de la pluie, comme le
langage verbal de I’éleéve est trés minimal, ’enseignante doit en quelque sorte faire
des liens additionnels avec ses connaissances générales, les connaissances qu’elle a
du contexte plus «éloigné » et de son éléve pour comprendre (Lavigne et Odier-
Guedj, 2016). Repérer et interpréter de la méme maniere les mémes indices
simultanément est un réel défi a tout instant pour les interactants, qui plus est, un défi
nettement supérieur pour I’enseignante et 1’éléve ayant un TSA. La prochaine section
sur les composantes de I’interaction d’aprés le modéle de Hymes apportera un
éclairage sur la question des parameétres dans lesquels se situent les indices de

contextualisation.

2.2.4 Les composantes de I’interaction (de la situation de communication)

Comment donc analyser ’infinit¢ des indices de contextualisation possibles dans

I’interaction? Sur quels paramétres se baser pour dresser ce portrait complexe de ce
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qui se passe en temps réel dans Iinteraction? A cet effet, le modéle
« S.P.E.AKK.LLN.G. » de Hymes (2005) a pris une place considérable dans 1’essor de
I’ethnographie de la communication, car I'unité d’analyse y est I’événement de
communication parfois appelé situation de communication (« speech event» en
anglais permet une référence directe a cette théorie). En rédigeant sa théorie, Hymes
souhaitait offrir un acronyme facile a retenir. A la base, il a identifié dix-sept
composantes du discours et a précisé¢ qu’elles ne se ressortaient pas nécessairement
toutes simultanément dans 1’analyse. Bien que Hymes n’aborde pas la question des
indices de contextualisation en lien avec son modele, les regroupements de
composantes proposees y considerent autant les indices linguistiques multimodaux
que les autres connaissances sur 1’autre et sur le monde. Tout comme pour I’indice de
contextualisation, Hymes a préciseé que dans le modele S.P.E.A.K.I.N.G., la forme du
langage était en soi toujours analysée en rapport avec une ou plusieurs autres
composantes (Hymes, 2005). En fin de compte, il a regroupé ses dix-sept
composantes en huit catégories représentées par I’acronyme S.P.E.A.K.LN.G. En
bref, ces « condensés de composantes » sont la mention du lieu et du moment de
I’échange (« settings »), des « participants » qui prennent ou ne prennent pas la
parole, des objectifs relatifs a 1’intention de chacun et aux résultats (« ends »), des
actes de langage («acts»), de la tonalit¢ émotive de 1’échange (« keys »), des
instruments de communication que sont la parole, I’écriture, les gestes, etc.
(« instruments »), des normes sociales (« norms »), ainsi que des genres de discours
(« genres »). (Blanchet, 2012 ; Hymes, 2005). Nous présenterons les composantes
regroupées complétes et leur définition dans la section 3.7.1 de notre chapitre

méthodologique.

Selon Masquelier (2005), ce modeéle est dit « étique », car il sert de premiere étape
pour le chercheur ou la chercheuse qui veut nommer les composantes de son objet

d’enquéte orienté sur I’interaction. La dimension anthropologique de I’ethnographie
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de la communication poussera plus loin ce modeéle « étique ». Ce dernier sera repris
pour rendre explicites et pertinentes les composantes identifiées pour les acteurs eux-
mémes sur le terrain (dimension «émique ») (Masquelier, 2005). L’opposition
etic/emic d’abord conceptualisée en linguistique par Pike dans les années 1950 s’est
étendue aux phénomenes sociaux. Initialement, dans cette dimension étique en
linguistique, la visée était de décrire les phénomeénes acoustiques de la langue sans
interroger comment ils étaient percus par le participant. A I’inverse dans la démarche
émique, entraient en jeu les aspects culturels du langage et I’intérét portait sur ce qui
était pertinent du point de vue du participant dans ces phénoménes (Olivier de
Sardan, 1998). Dans cette theése, nous proposons d’analyser les faits objectivables du
langage multimodal, les indices (dimension étique), tout en identifiant parallélement
quels indices font sens pour les interactantes et comment ils font sens (dimension
émique). Nous avons fait le choix d’accéder au point de vue des interactantes par le
discours de I’enseignante, puis par une compréhension affinée de la culture, de la vie
de la classe (Olivier de Sardan, 1998). Aprés avoir abordé les indices de
contextualisation et les composantes de I’interaction dans lesquelles sont regroupés
ces indices, il nous reste a conceptualiser deux derniers principes que sous-tendent
’ajustement et 1’enchainement des indices de contextualisation : la sequentialité et

I’indexicalité.

2.2.5 Le principe de séquentialité

L’un des principes importants de 1’analyse conversationnelle dans 1’étude des
interactions en face a face est 1’organisation séquentielle des interactions. Schegloff
(2007) aborde 1’organisation séquentielle comme toute organisation qui concerne la
position des actions et des énoncés entre eux. Plus précisément, 1’organisation de la
séquence (d’interaction) est un type d’organisation séquentielle, celle qui porte sur les

successions d’actions qui font sens dans 1’enchainement des tours de parole, qui
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permet d’accomplir 1’activité en cours (Schegloff, 2007). En cours d’interaction, les
interactants se posent la question de savoir pourquoi une action est posée a un
moment et quelle est la réponse adéquate requise a cette action dans le tour de parole
subséquent. Cette reconnaissance/enchainement-réponse d’actions prend un format
central dans 1’organisation des séquences, celui des paires adjacentes (Schegloff,
2007). La paire adjacente est la combinaison d’une action initiale (« first pair part »)
et d’une action en réponse a cette action (« second pair part ») (Rendle-Short, 2019 ;
Schegloff, 2007). Bien que I’enchainement des paires adjacentes soit typique,
Schegloff (2007) souligne que parfois, la réponse a 1’action initiale ne se trouve pas
nécessairement dans le tour de parole suivant. Dans le cas d’enfants ayant un TSA,
certains chercheurs et chercheuses montrent en effet que I’enfant est en mesure de
fermer la paire adjacente, mais que son action est asynchrone, décalée par rapport a
I’action initiale (entre autres Ochs et al., 2004 ; Wagner, 2017). Cette particularité
pointe potentiellement vers des indices de contextualisations qui sont analysés de
maniére divergente entre 1’adulte et I’enfant ayant un TSA. Il ne faut pas oublier que
la contextualisation ne se résume pas a considérer 1’énoncé qui vient immédiatement
avant pour interpréter le suivant. Bien que pertinente, la séquentialité des énoncés

dans les tours de parole constitue seulement une partie de la contextualisation.

2.2.6 Le principe d’indexicalité

Nous terminerons cette section du cadre conceptuel sur 1’interaction et I’ajustement
par I’introduction d’un dernier concept-clé dans la coconstruction du sens, celui de
I’indexicalité. Selon Duranti et al. (2003), I’indexicalité traduit ’idée qu’un mot/une
expression ne peut prendre son sens que dans les circonstances dans lesquelles il est
utilisé. La référence au contexte est donc cruciale pour interpréter adéquatement
I’expression (Duranti et al., 2003). Le principe d’indexicalité joue un rdle clé dans

I’interprétation des indices de contextualisation. D’ailleurs, Auer (1992) explique que
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les expressions référentielles se rapportant a un objet/idée direct, donc n’ayant pas
besoin d’étre mises en lien avec le contexte pour étre interprétées, et les déictiques
(ici, 14, demain, etc.) sont généralement exclus des indices de contextualisation. A la
base, I’interactant ne pourrait rattacher 1’indice de contextualisation a un sens
prédéfini hors contexte selon cette définition. Dans le présent corpus, nous pourrions
penser au lexique « crayon », « tableau », « jaune », « collation », etc. Néanmoins,
dans cette these, il importe de ne pas écarter automatiquement les mots directement
liés a un référent et les gestes déictiques, puisqu’il y a lieu de penser que leur
interprétation «ne va pas de soi » pour 1’éléve en grande difficulté langagicre et
interactionnelle. Par exemple, lorsque I’enseignante s’adresse a 1’¢leve en lui
demandant ce qu’elles vont faire tout en lui montrant un crayon, un ciseau et un baton
de colle, I’¢léve peut répondre « do », puis ajouter « co : » en faisant un mouvement
du poignet sur sa feuille qui imite le mouvement fait avec le baton de colle. Pourtant,
I’¢éleve se saisit du crayon. Cet exemple illustre comment pour 1’¢léve le mot « co »
qui s’apparente a « colle », facilement associé hors contexte a 1’instrument « colle »,
n’a pas nécessairement cette valeur indexicale. De ce fait, nous retiendrons que
I’indice de contextualisation implique un processus d’inférence, une mise en lien avec

le contexte (Auer, 1992) et donc, porte une valeur indexicale.

L’indexicalité s’avére étre un défi pour les personnes ayant un TSA. Ochs et al.
(2004) identifient quatre volets de I’indexicalité qui pourraient causer des difficultés
d’interprétation pour ces personnes. Ainsi, en premier lieu, I’indexicalité demande
souvent pour la personne d’inférer le ressenti de I’autre, quelles sont ses émotions et
ses intentions a partir d’indices per¢us chez 1’autre (ex. mimique). En second lieu,
une forme indexicale donnée peut référer a plus d’un sens socioculturel, par exemple
un sens non littéraire. En troisieme lieu, la personne doit pouvoir rapidement émettre
une hypothése quant a un sens qui est cohérent dans le cours de I’interaction, et ce

considérant les changements rapides de tours de paroles et de thémes. En dernier lieu,
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il y a cooccurrence des indices indexicaux en situation, chaque indice étant additionné
aux autres pour une interprétation juste et compléte du sens. S’ajoute a ces indices a
cumuler le cadre auquel appartient I’autre ou qu’il veut faire intervenir : une activité
particuliere, une identité ou un réle social, une institution par exemple comme dans le
cadre scolaire. Les chercheuses indiquent cette difficulté de la cooccurrence comme

étant plus marquée par les participants a leur étude.

2.2.7 Synthése : I’interaction et I’ajustement

En résumé, cette premiére partie du cadre conceptuel a mis en lumiére le processus
d’interaction, de coconstruction de sens dans lequel deux interactants s’engagent,
cooperent et s’ajustent mutuellement. Cette interaction se déroule et se construit en
contexte, dans 1’action. Nous avons accordé une importance particuliére au concept
d’ajustement qu’opérent les interactants en utilisant une foule de micro-indices, les
indices de contextualisation, présents dans le langage multimodal et a 1’extérieur du
langage (connaissances, histoire interactionnelle) pour comprendre et faire
comprendre ce qui se passe a un moment précis de I’interaction. Dans la prochaine
section, nous nous intéresserons aux difficultés que peuvent vivre 1’enseignante et
I’¢leéve en interaction et dans leur processus d’ajustement en raison des particularités
langagicres et interactionnelles de I’éleve ayant un TSA. Nous nous attarderons

surtout aux stratégies que déploie 1’enseignante pour tenter d’y pallier.

2.3 Les stratégies de soutien au langage et a I’interaction utilisées par 1’enseignante
pour son €léve ayant un TSA

Dans cette derniére section du cadre conceptuel, il sera plus spécifiguement question
du langage et de I’interaction de I’¢léve ayant un TSA et de son enseignante. En
premier lieu, nous effectuerons un survol des caractéristiques langagiéres et de

I’interaction chez I’enfant ayant un TSA. Pour aborder les stratégies de soutien au
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langage et a I’interaction de 1’éléve ayant un TSA en classe, nous présenterons en
second lieu deux tendances génerales, le soutien visuel et la structure des activités. En
troisieme lieu, nous decrirons les approches naturalistes béhaviorale et
interactionniste en discutant des stratégies de I’une et I’autre comme pouvant se situer
sur un continuum. En dernier lieu, nous proposerons une synthese des stratégies

regroupées par catégories.

2.3.1 Le langage et I’interaction chez I’enfant ayant un TSA

Avant de procéder, nous tenons a préciser qu’il est maintes fois répété dans la
littérature scientifique que les profils langagiers des personnes ayant un TSA sont trés
hétérogenes. Par conséquent, le bref survol que nous présenterons ci-apres doit se lire
avec nuance et ne doit pas étre compris comme une généralisation du développement
langagier de I’ensemble des €éléves ayant un TSA, incluant les éleéves participants a la
présente recherche. Nous conclurons d’ailleurs cette section des caractéristiques
langagiéres et interactionnelles par les principales critiques portées a 1’égard des

recherches qui évaluent le profil langagier des personnes ayant un TSA.

2.3.1.1 Le développement langagier

La majorité des enfants ayant un TSA a des difficultés langagieres (vocabulaire et
connaissance de la grammaire) et connait un retard dans le développement langagier
par rapport aux enfants sans TSA (Tager-Flusberg, 2015). Rapin (2007) répertorie
quatre formes cliniques des troubles du langage dans 1’autisme. Pour commencer, les
troubles du langage les plus répandus sont les déficits mixtes receptifs-expressifs ou
phonologique-syntaxique. Les enfants avec ces troubles comprennent généralement
mieux le langage qu’ils ne I’expriment. Des lacunes importantes dans leurs

productions qui sont restreintes sont constatées, entre autres au niveau des mots
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fonctionnels (prépositions, déterminants, etc.) et des accords (marques du genre, du
nombre). Ces déficits sont aussi accompagnés d’un vocabulaire pauvre (déficit
sémantique) et de difficultés a évoquer les mots. Un deuxiéme trouble de langage est
I’agnosie auditivo-verbale ou la surdité verbale. Il se caractérise par une tres grande
difficulté a décoder le langage verbal, de sorte que les recours aux gestes et soutiens
visuels apparaissent incontournables. La comparaison des enfants avec et sans TSA
ayant ce trouble de langage montre que, contrairement aux enfants sans TSA, les
enfants ayant un TSA compensent peu par la voie visuo-manuelle (Rapin, 2007). Un
troisiéme trouble dit sémantique-pragmatique est a ’opposé de celui de la surdité
verbale, puisque les enfants sont alors tres verbaux, voire méme particulierement
doués sur le plan du langage expressif (productions d’expressions sophistiquées).
Toutefois, ces enfants sont nettement plus forts au niveau expressif qu’au niveau
réceptif. Egalement, leurs capacités visuo-spatiales peuvent étre inférieures a leurs
capacités verbales, contrairement a beaucoup de personnes autistes (Rapin, 2007). Un
quatrieme et dernier type de trouble est lexical-syntaxique et se traduit par un retard
dans I’acquisition du langage qui est souvent comblé avec le temps. Néanmoins, les
enfants ayant ce trouble ont des difficultés a organiser un discours complexe (raconter
une histoire, rappeler un événement). Bien que leur langage soit approprié au

contexte, il ne sera pas toujours compréhensible pour I’interlocuteur (Rapin, 2007).

En comparant I’enfant ayant un TSA a d’autres sans trouble de développement, le
langage de I’enfant ayant un TSA semble suivre une trajectoire développementale
plus lente et différente (Mottron, 2016). En effet, chez les enfants sans TSA,
I’expansion rapide du vocabulaire se fait généralement vers 1’age de deux ans, puis
les phrases apparaissent vers trois ans, pour se complexifier de plus en plus jusqu’a
cing ans (Weitzman et Greenberg, 2008). Or, Wodka et al. (2013) ont montré que
chez les enfants ayant un TSA et un retard sévere du langage et qui maitrisent a peine

quelques mots a I’age de 4 ans, le développement de phrases ou méme 1’atteinte du
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langage fluide s’observent plus tard, vers 8 ans. A I’dge de 4 ans, il ne serait
cependant pas possible de prédire hors de tout doute 1’évolution du langage de
I’enfant. De plus en plus de recherches pointent néanmoins vers un lien entre le
fonctionnement cognitif non verbal et le développement du langage verbal
(production et compréhension) (voir entre autres Brignell et al., 2018 ; Nevill et al.,
2019 ; Wodka et al., 2013). L’attention conjointe, soit un ensemble de conduites
menant au partage de I’attention sur un événement avec autrui pourrait prédire le
langage réceptif, tandis que la fréquence des vocalisations serait un indicateur de

développement langagier expressif plus tard (Nevill et al., 2019).

2.3.1.2 Les dimensions non verbales et paraverbales

Pour ce qui est du langage non verbal, nous nous attarderons ici sur deux points : les
gestes conventionnels et les gestes de pointage. Nous aborderons ensuite 1’orientation
du regard dans la section sur D’attention conjointe. Pour commencer, dans leur
recherche expérimentale, Perrault et al. (2019) ont étudié la compréhension chez les
enfants des gestes conventionnels (ex.: une action spécifique comme jouer de la
flite) ou arbitraires (ex. lever les bras en 1’air pour signifier qu’on ne sait pas) a partir
d’images non contextualis€es. Ils ont comparé entre elles des cohortes d’enfants (agés
de 3 a 10 ans) tout-venant, ayant un TSA et ayant un trouble de langage. Ils
concluent que les éleves ayant un TSA éprouvent plus de difficultés que les deux
autres groupes d’enfants dans I’interprétation des gestes conventionnels. De plus, ces
auteurs soulignent que lorsque le langage verbal est moins développé, il est attendu
que I’enfant puisse justement s’appuyer sur des gestes conventionnels, ce qui pourrait

donc s’avérer aussi une difficulté pour les enfants ayant un TSA.



58

En ce qui concerne les gestes de pointage, il est généralement reconnu que 1’enfant
ayant un TSA utilise peu les pointages proto-déclaratifs (pour diriger le regard de
I’adulte) contrairement aux pointages proto-impératifs (pour faire des demandes a
I’adulte) (Guidetti et al., 2004). Récemment, Harbison, McDaniel et Yoder (2017) ont
aussi montré une utilisation moindre des pointages proto-déclaratifs chez les enfants
(agés entre 12 et 30 mois) ayant un TSA comparativement aux enfants tout-venant ou
ayant un trouble du langage. De plus en plus d’études soulignent ce lien étroit entre
les mots produits par I’enfant et les gestes de pointage (Talbott et al., 2020), lien qui
existe d’ailleurs chez I’enfant tout-venant chez lequel une phase de pointage avec mot
précéde 1’association de deux mots. Cependant, Talbott et al. (2020) ont conclu que
I’apparition du pointage surviendrait plus tard, aprés les premiers mots de 1’enfant

ayant un TSA.

En ce qui a trait a la dimension paraverbale du langage, I’'un des signes hautement
reconnaissables de ce qui semble « atypique » dans la maniére d’utiliser I’intonation
qu’ont les personnes ayant un TSA est le contour intonatif particulier, mais trés
difficile & décrire (Kim et al., 2014). La difficulté qu’ont les personnes ayant un TSA
a utiliser et a interpréter les indices dans I’intonation nuit, selon Kim et al. (2014), a
la compréhension du discours et a la compréhension de la tonalité affective des
échanges. Pour décrire ces difficultés paraverbales, ces autrices rapportent entre
autres dans la littérature un ton monotone ou au contraire trop modulé, chanté; une
difficulté a contréler le volume de la voix avec des fluctuations inexpliquées; une
difficulté des enfants a utiliser les indices d’accentuation (ex. un mot accentu¢) dans

I’interprétation des énoncés.
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2.3.1.3 L’attention conjointe

Un des précurseurs importants au développement du langage de 1’enfant est
I’attention conjointe, soit le partage de I’attention sur un événement avec autrui, qui
se développe par la combinaison du regard et du geste de pointage (Leroy et Masson,
2010). En comparaison a des enfants du préscolaire ayant des difficultés diverses, les
enfants ayant un TSA présentent en classe moins de conduites d’attention conjointe
que les autres éléves (Wong et Kasari, 2012). Plus précisément, au début du
développement de I’attention conjointe, I’enfant doit d’abord soutenir le regard de
I’adulte (Bruner, 1991). Or en comparaison a la norme, la personne ayant un TSA
regarde généralement moins I’autre en conversation, ce qui ne lui permet pas de
relever ses attitudes (Guidetti et al., 2004), tout en pointant moins pour attirer
I’attention de I’adulte (pointage proto-déclaratif) comme mentionné dans la section
précédente. Plus spécifiqguement au niveau du regard, Leroy et Masson (2010)
montrent dans leur analyse de courtes séquences d’interaction meére-enfant ayant un
TSA comment 1’enfant observée ne s’assurerait pas de capter le regard de 1’adulte
avant de lui pointer un élément d’intérét et de maintenir ce regard. L’enfant
delaisserait également la réaction de l’adulte a son initiation, ce qui limiterait
I’interaction. Pour sa part Stiegler (2007), en étudiant I’interaction entre un enfant
ayant un TSA dit non verbal et son thérapeute en rééducation langagiére, montre par
une analyse conversationnelle adaptée des paires adjacentes que I’enfant est en
mesure d’alterner son regard par moment entre un objet et son interlocuteur,
partageant ainsi 1’attention conjointe avec ce dernier sur I’objet. La chercheuse
montre aussi que I’enfant peut suivre du regard 1’action du thérapeute, autre cas
d’attention conjointe. Ces deux études partagent leur approche interactionnelle pour

¢tudier I’attention conjointe en interaction.
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2.3.1.4 L’écholalie et I’asynchronie dans le langage de ’enfant ayant un TSA

L’écholalie, soit la reprise dans I’immédiat ou en différé des propos entendus dans
I’entourage, est souvent considérée comme un marqueur dans I’autisme (Kim et al.,
2014). Ceci étant dit, I’écholalie n’est pas un phénoméne exclusif a 1’autisme; elle fait
aussi partie du développement du langage de I’enfant qui répéte des mots ou énonces
entendus, surtout entre 18 et 30 mois (Beaud, 2010). Les reprises chez I’enfant ont
d’ailleurs été largement documentées (entre autres Bernicot et al., 2006 ; Bernicot et
Clark, 2010 ; Clark, 2006 ; Morgenstern, 2008) mais 1’enfant sort de cette phase plus
rapidement que I’enfant ayant un TSA et ses écholalies disparaitront. Contrairement a
ce qui est genéralement observé, 1’écholalie n’aurait pas comme fonction de
complexifier petit a petit la syntaxe chez 1’enfant ayant un TSA (Eigsti et al., 2011).
Il ressort plutdt que I’enfant ayant un TSA peut prendre son tour de parole en
produisant des énoncés écholaliques et en se les appropriant en modulant sa voix par
exemple (Sterponi et Shankey, 2014), ce qui lui donnerait davantage une fonction
interactionnelle. Dans cet ordre d’idées, Sterponi et Fasulo (2010) arrivent a la
conclusion dans leur recherche qui s’intéresse a ’interaction meére-enfant ayant un
TSA, que les énoncés formulaiques ou écholaliques et les jeux verbaux imaginaires
de I’enfant reconnus comme valables par la mere s’inscrivent dans la progression de

la séquence et dans I’intercompréhension des interactants.

2.3.1.5 Les difficultés pragmatiques

En plus des énoncés écholaliques, la difficulté qu’ont les enfants ayant un TSA a
répondre aux questions est largement mentionnée dans la littérature (Eigsti et al.,
2011 ; Kremer-Sadlik, 2004 ; Ochs et al., 2004 ; Wagner, 2017). Dans cet esprit,

apparaissent aussi des associations d’idées idiosyncrasiques qui semblent hors
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contexte. Dans ce cas, 1’enfant produit un énoncé ou utilise des mots qui semblent
avoir peu de liens avec la situation actuelle, mais qui pour lui, ont une signification
autre qui n’est pas évidente ou conventionnelle. Pour Ochs et Solomon (2005), la
relevance d’un énoncé peut se voir de deux manicres : Soit « localement » en liant son
énoncé a ce qui vient de se dire dans I’interaction (sans nécessairement étre plus
largement lié au théme plus global), soit en intégrant une « connaissance objective »
(qui peut étre décalée par rapport a ce qui vient juste de se dire dans la séquence). Ces
maniéres de créer du sens sont fortement liées aux principes de séquentialité et
d’indexicalité. Ainsi, des analyses interactionnelles montrent que la paire adjacente
peut étre complétée par I’enfant ayant un TSA, mais avec de I’information jugée
asynchrone (Ochs et al., 2004 ; Wagner, 2017). Il est possible de penser dans ce cas
que I’information ainsi introduite ne s’appuic potentiellement pas sur la bonne
hypothése a propos d’un sens cohérent a ce moment de I’interaction, ou encore que
certains indices indexicaux en cooccurrence n’ont pas été interprétés (Ochs et al.,
2004). En ce sens, Wagner (2017) montre que pour un jeune enfant de 4 ans ayant un
TSA, les réponses jugées asynchrones, non valides ou ayant une relevance proximale
peuvent s’appuyer sur d’autres types d’indices que le langage lui-méme qui font sens
pour I’enfant, par exemple des indices visuels ou la connaissance de ce qui survient

plus loin dans un livre ou la connaissance de la prochaine activité promise.

2.3.1.6 Synthese des critiques a 1’égard des recherches portant sur le profil langagier
des personnes ayant un TSA et ouverture sur les recherches qui valorisent les
compétences en contexte

En guise de conclusion concernant les particularités langagicres de 1’enfant ayant un
TSA présentées et discutées, plusieurs critiques peuvent étre formulées relativement
aux méthodes auxquelles ont recours les recherches qui adoptent une vision

biomédicale et déficitaire du handicap, c’est-a-dire qu’elles considérent les difficultés
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comme inhérentes a la personne autiste. Premierement, les différentes appellations et
critéres d’inclusion pour qualifier les groupes d’enfants selon leur niveau langagier
(ex. «non verbal », «langage non fonctionnel », « déficit du langage expressif »,
«minimalement verbal », etc.) aménent un classement divergent des enfants d’une
étude a I’autre, classement qui influe sur les résultats et rend la comparaison inter-
études difficile (Bacon et al., 2019 ; Norrelgen et al., 2015). Deuxiémement, les
études se basent sur différents outils de mesure qui se comparent difficilement entre
eux (Bacon et al., 2019 ; Norrelgen et al., 2015), ces outils de mesure faisant méme
varier les résultats relatifs aux profils langagiers (Nevill et al., 2019). De plus,
plusieurs outils utilisés sont faits a la base pour poser un diagnostic, donc ils sont trés
axés sur les difficultés des enfants et non sur ce qu’ils sont capables de réaliser
(Plumet, 2011). Troisiémement, les études ne tiennent pas compte de 1’hétérogénéité
des enfants ayant un TSA en ce qui a trait au langage, et comme leurs profils évoluent
rapidement, il manque d’études longitudinales qui permettraient d’apprécier leur
évolution (Botting et al., 2016 ; Plumet, 2011). D’ailleurs, les études prennent des
mesures sur de brefs extraits de langage qui ne peuvent jamais étre comparés a des
enregistrements plus longs du langage naturel de 1’enfant (Plumet, 2011 ; Swanson,
2020). Enfin, les études ne tiennent pas compte des difficultés d’attention et de
motivation que peuvent vivre les enfants ayant un TSA durant les tests, de méme que
leur incompréhension des taches demandées, des facteurs qui peuvent somme toute

les désavantager (Bacon et al., 2019 ; Eigsti et al., 2011).

A la lumiére de ces critiques, il apparait qu’il manque de données naturelles pour
explorer aussi le potentiel langagier et interactionnel du participant et voir le role du
contexte qui n’est pas « neutre» (Sterponi et al., 2015). Bien que la présente
recherche ne vise pas la description d’un profil langagier, elle contribue indirectement
a documenter le langage de 1’éléve ayant un TSA peu verbal en contexte naturel et

scolaire. Ce faisant, nous nous inscrivons donc parmi les recherches qui axent
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justement sur le potentiel individuel de 1’¢léve ayant un TSA et non exclusivement a
ses difficultés. Ces recherches partagent leur intérét pour le langage en interaction,
plutdt que pour le langage décontextualisé. La posture de Sterponi et al. (2015) refléte
ce courant de recherche en essor. Pour cette équipe de chercheurs, il ne faut pas
d’emblée prétendre que le langage de 1’enfant ayant un TSA est non-communicatif et
indifférent au contexte, qu’il n’a pas de sens. Son étude requiert une perspective
multimodale, multidimensionnelle qui a le potentiel de transformer les donnees
langagiéres en une source plus riche pour comprendre les caractéristiques de
I’autisme. Voild pourquoi nous nous pencherons dans la section suivante sur des
études portant sur les stratégies naturalistes (dans Dinteraction naturelle)
qu’emploient les enseignantes et autres adultes intervenants pour soutenir 1’éléve

dans son développement langagier et dans I’interaction.

2.3.2 Présentation de stratégies globales généralement reconnues dans 1’intervention
scolaire aupres des éléves ayant un TSA

Avant d’aborder les stratégies naturalistes plus spécifiques, il semble pertinent de
souligner deux points qui ressortent dans la littérature pour les éleves ayant un TSA,
soit le soutien visuel et la structure/les routines dans les activités. En premier lieu, les
aides visuelles ou soutiens visuels sont abondamment utilisés dans 1’enseignement
auprés des éléves ayant un TSA, notamment pour présenter les activités qui se
déroulent dans la journée de classe selon un horaire précis, pour illustrer une
séquence des taches a effectuer (Odom et al., 2010), mais aussi pour appuyer les
explications verbales relatives au contexte, aux émotions et aux séquences d’action
(Girolametto et al., 2007). Ces aides visuelles viennent combler en quelque sorte les
difficultés de compréhension des éléves ayant un TSA en misant sur des forces
visuelles (Howley, 2015), méme s’il est su qu’il y a hétérogenéité des profils
langagiers au niveau de la production et de la compréhension du langage (Rapin,

2007). Dans certaines méthodes d’enseignement, le travail est structuré visuellement
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pour que la tache parle d’elle-méme, sans étre accompagnée d’une explication
verbale, ce qui permet a 1’¢léve de réaliser son travail de maniére autonome et de
s’organiser dans 1’enchainement des différentes étapes (Odier-Guedj, 2010). Les
explications verbales qui entourent le soutien visuel sont pourtant de premiere
importance pour la compréhension et 1’apprentissage comme le soulignent Odier-
Guedj et Gombert (2012). Dans ce sens, il ne faut pas perdre de vue que dans une
perspective interactionniste, le soutien visuel est en quelque sorte un médiateur entre
I’enfant et I’adulte qui prodigue des étayages langagiers autour de ce soutien (Wagner,
2017). 11 n’a alors pas comme but de remplacer le langage verbal. Korkiakangas et
Rae (2013) montrent pour leur part que dans une activité d’enseignement-
apprentissage en dyade enseignante-éléve, il y a lieu de s’intéresser a I’attention
visuelle particuliére que porte 1’éléve aux objets environnants. Cette attention ne va
pas non plus de soi. En ce sens, I’enseignante peut combiner différentes stratégies en
observant finement les réactions de 1’enfant pour s’assurer qu’il ou elle porte son
attention sur le bon matériel ou la bonne partie du matériel et comprenne aussi quelle

est son utilité a ce moment de 1’interaction.

En second lieu, un autre élément avéré dans I’enseignement aupres d’éléves ayant un
TSA concerne les activités routinisées dont le déroulement structurel est prévisible.
Ces derni¢res sont reconnues comme des pratiques facilitant I’interaction aupres
d’éléves ayant un TSA. Ces pratiques sont notées autant dans les enseignements
structurés ou par exemple, le travail ou le matériel sont structurés (Howley, 2015 ;
Odom et al., 2010) que dans les interventions naturalistes et interactionnistes. Dans
ces dernicres, 1’adulte est plutot amené a exploiter les routines avec I’enfant pour
favoriser 1’alternance des tours, I’approfondissement et le maintien du theéme, puis la
variété (Girolametto et al., 2007). Méme si les routines aménent une certaine
structure dans I’enseignement, ou un levier pour ’interaction, il est nécessaire de

considérer I’ouverture de ce que peut exprimer 1’éléve par rapport au cadre structurel
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de I’activité (Odier-Guedj, 2015). Plus précisément, Odier-Guedj (2015) documente
dans son article un processus de changement de pratique d’une enseignante qui passe
d’une approche d’orientation béhavioriste (TEACCH) a une approche d’orientation
interactionniste (Floor time) tout en conservant certaines routines cadrantes dans sa
classe, comme 1’horaire structurant et la routine d’arrivée en classe. La chercheuse
conclut en une suite d’actes a enchainer dans la routine du co6té de ’approche
TEACCH, alors que I’¢éléve a une plus grande marge de liberté dans 1’approche Floor
time, autant dans I'usage du matériel, dans 1’espace que dans la temporalité entre
autres. A la suite du survol de ces deux stratégies généralement employées dans
I’enseignement aupres des éleves ayant un TSA, nous décrirons plus particulierement
les approches naturalistes béhaviorales et interactionnistes, puis présenterons les
stratégies qui ressortent dans ces approches naturalistes.

2.3.3 La dichotomie dans les approches précoces naturalistes : béhaviorales ou
interactionnistes

En guise de bref rappel, les interventions dites naturalistes regroupent des stratégies
variées qui se rapprochent de celles mises en place dans des interactions typiques.
Ces interventions ont lieu en contexte naturel dans les routines et les activités
habituelles et ne perturbent donc pas le cours des interactions en classe (Odom et al.,
2010). A I’exception de quelques exemples combinés, nous pouvons opposer deux
grandes approches dans les interventions dites naturalistes, soit les interventions
naturalistes béhaviorales et les interventions naturalistes interactionnistes. Dans les
approches naturalistes béhavioristes, I’adulte soutient naturellement le langage de
I’enfant par I’incitation et le renforcement (Ingersoll, 2011) et de courtes séances
d’apprentissage sont insérées par 1’enseignant a partir de ce que fait I’enfant
initialement (Sowden et al., 2011), puis 1’adulte enseigne directement le langage visé.
Dans les approches interactionnistes, 1’attitude de 1’adulte est dite « responsive »

(Girolametto et al., 2007 ; Swanson, 2020), puisqu’il interpréte et répond aux intéréts
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de I’enfant, suit son initiative en maintenant 1’attention sur ce qui intéresse 1’enfant,
tout en offrant un langage accessible pour I’apprenant (Girolametto et al., 2007 ;
Ingersoll, 2011). Tout compte fait, deux postures différentes découlent des approches
naturalistes dites béhaviorales ou interactionnistes, la sollicitation dans laquelle
I’adulte incite généralement 1’¢léve a répondre (béhaviorale), a produire le langage
visé et la stimulation dans laquelle un modéle langagier étoffé et adéquat pour le
niveau de I’enfant est offert, sans insistance sur la forme ou la réponse

(interactionniste).

2.3.4 Description des stratégies naturalistes

En définitive, méme si les approches béhaviorales et interactionnistes s’opposent par
ce qu’elles induisent dans I’interaction, certaines stratégies qui en découlent sont
utilisées dans les deux approches, alors que d’autres se démarquent. Selon les
programmes d’intervention, pour les approches béhaviorales par exemple, notre
recension met en lumiere que les stratégies peuvent étre appliquées avec plus ou
moins de structure, de prévisibilité et d’insistance, surtout lorsqu’il est question de
combinaison d’interventions (package de stratégies/ d’interventions). De ce fait, il
importe de penser ces stratégies davantage sur un continuum sollicitation —
stimulation que sur des pdles strictement opposés. Dans cette optique, nous tenterons
de décrire dans cette section la maniere d’envisager la stratégie, I’idée qui la sous-
tend, plutot que ses modalités d’application, qui ne sont d’ailleurs souvent pas
décrites dans la littérature a notre connaissance. Nous reverrons donc ici quelques-uns
des principaux regroupements communs de stratégies qu’il est possible de faire a
partir de la littérature sans spécifier les programmes d’intervention (voir Annexe B

pour les détails des stratégies d’aprées la recension).
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Pour commencer, les deux approches proposent des stratégies d’incitation (prompting
dans les approches béhaviorales) pour amener 1’¢léve a prendre la parole et/ou a
exécuter une action attendue. Les principales stratégies répertoriées sont le modelage
(formulation totale ou partielle/ébauche d’un énoncé pour 1’éleve), la demande
(mand), la question et I’offre d’un temps de délai/l’attente. Dans les approches
béhaviorales (Andzik et al., 2016 ; Franco et al., 2013 ; Hart et Risley, 1975;
Ingersoll, 2011 ; Low et Lee, 2011 ; Odom et al., 2010 ; Smith, 2001 ; Sowden et al.,
2011 ; Stockall et Dennis, 2014), les modelages et les demandes sont renforcés par
I’objet qui est convoité par 1’éleve (ex. remise d’un objet a I’¢éléve, interruption de
I’action de 1’¢leve en train de jouer avec I’objet). De plus, il y a introduction d’un seul
antécédent (événement qui précéde 1’occurrence d’un comportement visé) qui est
d’abord isolé. Par la démonstration d’une posture d’attente (regard dirigé vers 1’éléve,
mimique, proximité), on cherche a laisser I’éléve fournir une réponse et a voir la
portée de la stratégie utilisée. En cas d’erreur dans la réponse, ou d’absence de
réponse, certains programmes vont jusqu’a prédéterminer 1’enchainement des indices
donnés a I’¢éleve pour I’inciter a répondre, tous entrecoupés d’un moment d’attente.
Dans cet esprit, on utilise une escalade des stratégies d’incitation et 1’on vise
ultimement a estomper 1’aide apportée a I’¢éleve pour qu’il effectue I’action seul. Dans
les approches interactionnistes (Girolametto et al., 2007 ; Greenspan et Wieder,
2009), on privilégie les questions ouvertes et les choix de réponse lorsque 1’on opte
pour cette stratégie. De maniere générale, on exploite les routines auxquelles est
intégré le langage. La routine représente une bonne occasion de prendre son tour de
parole et d’attendre pour donner le temps a I’enfant de prendre le sien. Lorsque
I’enfant a de la difficulté a prendre son tour de parole dans I’interaction, on I’incite
par des indices explicites. Somme toute, il s’agit davantage d’inciter a prendre son

tour de parole par des moyens combinés, plutot que d’insister sur une réponse.
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A propos de I’alternance des tours, notons simplement que dans les approches
béhaviorales, on cherche a équilibrer les to