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Résumé

Depuis longtemps, la réussite éducative est au coeur des préoccupations des acteurs du milieu
scolaire. Pour certains éleves, comme ceux qui présentent un handicap ou des difficultés
d’adaptation ou d’apprentissage, il peut s’avérer ardu d’optimiser leur développement personnel,
social et académique. Parmi ceux-ci, les éleves présentant des difficultés d’adaptation et de
comportement constituent I'une des populations pour lesquelles les intervenants se sentent le
plus dépourvus de ressources. La recherche a démontré |'efficacité d’interventions comme celles
adoptant une approche cognitivo-comportementale ou celles misant sur le développement des
compétences socioémotionnelles. Toutefois, les effets obtenus demeurent modestes et ne sont
pas toujours maintenus a long terme. De surcroit, les jeunes ayant des difficultés d’adaptation et
de comportement présentent des besoins diversifiés qui sont parfois occultés. Notamment,
plusieurs d’entre eux auraient des difficultés de langage et de communication. Des difficultés de
communication sociale, particulierement sur le plan des habiletés pragmatiques, seraient
présentes chez ces éléeves. Pourtant, ces derniéres ne seraient que rarement identifiées, signifiant

gue les interventions qui leur sont proposées ne les prendraient pas en considération.

Conséguemment, la présente thése doctorale détaille I'implantation et les impacts d’une
intervention ciblant la communication sociale, et spécifiqguement les habiletés pragmatiques,
chez des éléves du primaire fréquentant une classe spécialisée de soutien au comportement en
raison de difficultés comportementales significatives et persistantes. Grace a un devis quasi
expérimental, celle-ci poursuit trois objectifs : 1) évaluer les effets de l'intervention sur les
habiletés pragmatiques de jeunes d’age scolaire primaire présentant des difficultés d’adaptation
et de comportement, 2) évaluer les effets de [lintervention sur leurs manifestations
comportementales et 3) documenter la qualité de I'implantation de l'intervention. Ainsi, 29
enfants et quatre enseignantes d’un Centre de services scolaire de la grande région de Montréal
ont été recrutés. Une intervention hebdomadaire en classe leur a été proposée pendant huit
semaines et des questionnaires avant et aprées celle-ci ont été remplis par les parents et les

enseignantes.



Trois articles composent cette thése. Le premier article expose la problématique entourant les
relations entre le langage, la communication et le comportement chez I'enfant. Il soutient la
pertinence sociale et scientifique de ce projet. Il aborde les principaux concepts de I'étude, dont

celui de la communication sociale.

Le second article propose une synthése des connaissances liant la pragmatique
développementale aux difficultés d’adaptation et de comportement chez I'enfant. Il examine ces
liens a la fois pour les manifestations comportementales intériorisées et extériorisées, ainsi que
dans le contexte de la maltraitance qui s’avére fréquemment associé aux comportements

inadaptés.

Le dernier article situe I'importance de la communication sociale au sein du modéle du traitement

de I'information sociale. Il présente les résultats obtenus dans ce projet de recherche.

Bien que cette thése doctorale ne démontre pas de changements statistiquement significatifs a
la suite de l'intervention implantée, celle-ci accentue la pertinence d’étudier les relations entre
le langage, la communication et le comportement. Elle stimule la réflexion sur les interventions
en milieu scolaire et sur les recherches futures afin d’assurer la réussite éducative des éléves

présentant des difficultés d’adaptation et de comportement.

Mots-clés : communication sociale, difficultés de comportement, habiletés pragmatiques,
compétence sociale, traitement de l'information sociale, pratiques collaboratives, langage,

intervention éducative.



Abstract

In schools, educational success of all students is central. However, optimizing personal, social and
academic development can be difficult for some students, such as those with a disability or with
adaptation or learning difficulties. More specifically, helping students with adjustment and
behavioural difficulties can be quite challenging for educators who are not always adequately
equipped to face their challenges. Over the years, research has demonstrated the effectiveness
of cognitive-behavioural approaches and interventions focusing on the development of socio-
emotional skills. However, the effects obtained with those interventions remain modest and are
not always maintained over time. Moreover, children with adjustment and behavioural
difficulties have diverse needs that are sometimes overlooked in both research and practice. In
fact, most of them present language and communication impairments that impact their social
communication and pragmatic skills. However, these difficulties are rarely identified, and

therefore not considered in the interventions they receive.

In light of these findings, this doctoral thesis details the implementation and impacts of an
intervention targeting social communication, and more specifically pragmatic skills, in elementary
school students with significant and persistent behavioural difficulties attending a specialized
behavioural support class. Using a quasi-experimental design, the study had three objectives: 1)
to evaluate the intervention’s effects on the pragmatic skills of elementary school-aged children
with adjustment and behavioural difficulties attending a specialized class, 2) to evaluate the
intervention’s effects on the children’s behavioural manifestations, and 3) to document the
quality of the intervention’s implementation. Thus, 29 children and four teachers from a school
board in the greater Montreal area were recruited. A weekly classroom intervention was offered

for eight weeks, and pre- and post-intervention forms were completed by parents and teachers.

This thesis is built around three articles. The first article presents the relationship between
language, communication, and behaviour in children. It supports the social and scientific
relevance of this research project and discusses the study’s main concepts, including social

communication.



The second article synthesizes the knowledge linking developmental pragmatics to adaptation
and behavioural difficulties in children. This overview examines the links between those concepts
for both internalized and externalized behavioural manifestations, as well as in the context of

maltreatment, which is frequently associated with maladaptive behaviours.

The third and final paper situates the importance of social communication within the social

information processing model. It presents the results obtained in this research project.

Although this doctoral thesis does not show statistically significant changes following the
intervention’s implementation, it highlights the relevance of examining the relationship between
language, communication, and behaviour. It paves the way for a reflection on the type of
interventions that need to be implemented in the school environment and on the research that
should be pursued to ensure the educational success of students with adjustment and

behavioural difficulties.

Keywords : social communication, behaviour problems, pragmatics, social competence, social

information processing, interprofessional collaboration, language, educational intervention.
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Premier chapitre : introduction et problématique

Introduction

Les difficultés d’adaptation et de comportement que présentent certains éléves constituent une
préoccupation centrale pour les acteurs et les actrices du milieu scolaire®. Leurs besoins variés
sur les plans personnel, social et académique engendrent des obstacles a I’atteinte de la mission
de I’école québécoise qui vise a instruire, socialiser et qualifier tout un chacun. La complexité et
les répercussions de ces difficultés mobilisent souvent plusieurs ressources et elles ménent
parfois les intervenants et les intervenantes a remettre en question leurs compétences

professionnelles.

L’adoption d’une perspective psychodéveloppementale permet de considérer la multiplicité des
facteurs d'influence au sein d’une trajectoire développementale pouvant mener vers une
adaptation ou une inadaptation comportementale. Ainsi, plusieurs facteurs, que ce soit sur les
plans personnel (p. ex.: facteurs biologiques et psychologiques), familial (p. ex.: pratiques
parentales, fonctionnement familial, ressources économiques), social (p. ex. : relations d’amitié,
soutien communautaire) et scolaire (p. ex.: climat éducatif, pratiques éducatives, relations
enseignant-éléve) ont été étudiés et différentes avenues ont été proposées pour soutenir la
réussite éducative des jeunes présentant des difficultés d’adaptation ou de comportement.
Malgré toutes les avancées scientifiques ayant favorisé le développement d’interventions
probantes dans le domaine, une relation semble avoir été particulierement négligée : celle qui lie
le langage et la communication au comportement chez I'enfant. Pourtant, les connaissances
théoriques et empiriques acquises a ce jour mettent en évidence la pertinence de s’intéresser a

cette derniere.

En ce sens, la présente recherche doctorale contribue au développement des connaissances sur

ces relations. Elle repose notamment sur trois articles qui nourrissent différentes parties de cette

! Tout en considérant la pertinence de I'écriture épicéne et inclusive, le masculin générique est parfois utilisé dans
ce document afin de ne pas nuire a la compréhension du lecteur ou de la lectrice.



thése. La premiere partie présente la problématique en abordant l'inclusion des éléves en
difficulté d’adaptation et d’apprentissage dans le milieu scolaire québécois et, plus
spécifiquement, les éléves qui présentent des difficultés d’adaptation et de comportement et
celle et ceux ayant des difficultés de langage et de communication. Cette partie se termine sur la
présentation du premier article qui approfondit les données épidémiologiques et les hypothéses
théoriques explicatives liant le comportement, le langage et la communication. Enfin, cet article

ouvre la voie au concept de communication sociale, socle du projet de recherche développé.

La seconde partie définit le cadre conceptuel en situant la communication sociale au sein d’un
modele connu de conceptualisation du traitement de l'information sociale. Elle intégre le
deuxieéme article qui offre une vision innovante des relations conceptuelles entre les habiletés
pragmatiques, identifiées comme étant spécifiguement lacunaires chez les jeunes présentant des

difficultés d’adaptation et de comportement, et le comportement.

Enfin, avant de conclure, les derniéres sections de cette thése résument successivement la
méthodologie, les résultats et la discussion émergeant de I'analyse des données recueillies
pendant le projet de recherche. Le troisieme article est aussi présenté et il contribue a
I’enrichissement de chacune de ses parties. La discussion permet également de proposer des
pistes d’intervention pour le milieu scolaire et des pistes a explorer en recherche pour les années

futures, ainsi que les forces et les limites de la présente thése.

Problématique

En 2017, le Conseil supérieur de I'éducation du Québec (CSE) publiait un avis sur I’éducation
inclusive. Bien que ces enjeux aient été constatés plusieurs années auparavant, le CSE soulignait
I’écart persistant entre les visées de réussite éducative et de développement du plein potentiel
de chaque éleve et la réalité observée dans les écoles québécoises (Conseil supérieur de
I’éducation, 2017). Face au nombre grandissant d’éléves handicapés et en difficulté d’adaptation
et d’apprentissage (EHDAA), le CSE privilégie I'éducation inclusive pour répondre a leurs besoins
multiples et complexes tout en conservant une vision multifacette de la réussite. Ainsi, I'école

guébécoise devrait agir en amont sur les obstacles qui peuvent entraver « I'engagement de |I'éleve
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dans son projet éducatif, son sentiment d’appartenance a |'école et son développement
personnel et professionnel » afin qu’elle ou qu’il puisse développer son plein potentiel tout en

considérant ses aptitudes et ses champs d’intérét (CSE, 2002, p.48).

Parmi les EHDAA, certains présentent des difficultés d’adaptation et de comportement (DAC). Ces
difficultés peuvent étre de nature réactionnelle et temporaire et liées, par exemple, a un contexte
précis comme le divorce parental, a un déménagement ou a |'apparition d’autres facteurs de
stress dans I’'environnement familial, social, culturel ou scolaire. Généralement, ce type de
manifestations disparait lorsque des interventions permettent de modifier les facteurs
environnementaux en cause. Toutefois, les DAC peuvent parfois perdurer dans le temps,
s’aggraver, se complexifier et s’ancrer dans le fonctionnement neuropsychologique de I'enfant
dans lequel cas un trouble d’adaptation et de comportement sera envisagé (Massé, Lanaris et
coll., 2020). En fonction de la fréquence, de la durée, de l'intensité, de la constance et de la
complexité des comportements inadaptés observés et des conséquences de ceux-ci pour I'éleve

lui-méme et pour ses pairs, I’enfant pourrait étre scolarisé en classe spécialisée.

Les DAC se manifestent de facons multiples. Deux types de manifestations comportementales
sont habituellement identifiées : 1) les manifestations intériorisées comme le retrait social, le
repli sur soi, les comportements anxieux, dépressifs ou les idées suicidaires et 2) les
manifestations extériorisées qui incluent [linattention, I’hyperactivité, I'impulsivité, les
comportements agressifs, violents, opposants, provocateurs, vindicatifs, les probléemes de
conduite et l'usage ou l'abus de substances psychoactives (Massé, Lanaris et coll., 2020).
Toutefois, les deux types de manifestations apparaitraient fréquemment en cooccurrence chez

un méme individu (Lizotte et coll., 2008).

La prévalence des DAC en milieu scolaire québécois est difficile a établir notamment parce que
I'approche écologique encourage la considération des besoins de chacun plutot que I'attribution
de services selon une approche médicale (CSE, 2017). Une récente revue de littérature s’appuyant
sur les criteres diagnostiques de la quatriéeme édition du Diagnostic and Statistical Manual of
Mental Disorders ([DSM-1V]; American Psychiatric Association, 1994) rapporte une prévalence

médiane variant entre 3 % et 6 % pour les difficultés de nature extériorisée (p. ex.: trouble
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déficitaire de |'attention avec ou sans hyperactivité (TDAH), trouble d’opposition et de
provocation, troubles de la conduite, abus de substances psychoactives) et entre 4 % et 8 % pour
les difficultés de nature intériorisée (p. ex. : anxiété et dépression). Une grande variabilité de la
prévalence est relevée en fonction de I'dge des participants et des considérations

méthodologiques de chaque étude analysée (Merikangas et coll., 2022).

En milieu scolaire, la gestion des comportements problématiques serait percue comme |'une des
principales sources de stress pour le personnel enseignant et cela pourrait constituer une des
raisons pour lesquelles ce dernier choisit de quitter la profession (Massé et coll., 2015). De plus,
I’engagement dans une trajectoire développementale inadaptée sur les plans socioémotionnel et
comportemental entraine plusieurs risques pour la société et pour l'individu lui-méme.
Notamment, les éléves présentant des DAC sont plus susceptibles de présenter des difficultés
d’apprentissage, de décrochage scolaire, de délinquance et de judiciarisation (Dunn et coll., 2017;

Lessard et coll., 2020).

D’autres EHDAA présentent des difficultés de langage et de communication. La prévalence de
celles-ci se situerait entre 3 % et 7 % chez les enfants dépendamment de leur dge et de la
définition établie pour I'identification des difficultés (Bishop et coll., 2017). Entre 2001 et 2012,
un comité d’experts a observé une augmentation de 252 % du nombre de déclarations reliées au
code de difficulté ministériel identifiant les éleves présentant une déficience langagiéere (code de
difficulté 34; Comité d’experts sur le financement, I'administration, la gestion et la gouvernance
des commissions scolaires, 2014; ministére de I’Education, du Loisir et du Sport, 2007). Or, cette
approche médicale n’identifie qu’une partie des enfants présentant de telles difficultés, ce qui
pourrait sous-estimer le nombre réel d’éléves ayant des besoins sur le plan du langage et de la

communication.

Les difficultés de langage et de communication peuvent se décliner a I'oral comme a I'écrit, tant
sur les versants expressifs (expression verbale ou écriture) que sur les versants réceptifs
(compréhension verbale ou lecture). Celles-ci peuvent atteindre une ou plusieurs composantes :
1) la phonologie, qui réfere aux sons d’'une langue, 2) la morphologie, qui correspond a la

structure interne des mots, par exemple les affixes et les flexions verbales, 3) la syntaxe, qui
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concerne la structure des phrases, 4) le contenu, notamment les aspects lexicaux et sémantiques
et 5) la pragmatique qui référe a I'utilisation du langage lors d’interactions sociales (Daviault,
2011). Enfin, les difficultés de langage et de communication peuvent étre qualifiées en termes de
sévérité, allant ainsi de difficultés légeres a séveres. Ces multiples caractéristiques peuvent se
combiner, engendrer des profils langagiers et communicationnels trés variés et faire en sorte que

ces difficultés passent inapercgues chez certains enfants.

Les difficultés de langage et de communication peuvent également engendrer des conséquences
significatives sur divers plans. Notamment, les éleves ayant ce type de difficultés sont plus a
risque de présenter des difficultés d’apprentissage, de socialisation et d’insertion
socioprofessionnelle a I’'age adulte (Norbury et Sonuga-Barke, 2017). Environ la moitié de la
population incarcérée présenterait également des difficultés de langage oral selon une revue de
littérature effectuée a partir d’études conduites au cours des 20 derniéres années (Morken et

coll., 2021).

Afin de soutenir les EHDAA dans leur réussite éducative, le personnel du milieu scolaire met en
place différents types de services et d’interventions qui soutiennent I'éleve lui-méme, son
enseignant ou son enseignante ou son milieu familial. Par exemple, les éleves présentant des DAC
ont parfois acces aux services de psychoéducation ou de psychologie. Les éleves présentant des
difficultés de langage et de communication sont plus fréquemment dirigés vers I'orthophoniste.
Selon les cas, la disponibilité des ressources et les priorités du milieu, les deux types d’EHDAA
peuvent bénéficier de soutien en orthopédagogie étant donné leurs fréquentes difficultés
d’apprentissage. Enfin, toutes et tous peuvent bénéficier de pratiques de gestion de classe
efficaces (Gaudreau, 2017). Ultimement, quand la classe ordinaire ne répond plus aux besoins
d’un éléve, que ce soit en raison de DAC ou de difficultés de langage et de communication, la

scolarisation en classe spécialisée est envisagée (Trépanier et Dessureault, 2014).

Bien que la cooccurrence des DAC et des difficultés de langage et de communication serait élevée
selon la littérature scientifique, les interventions proposées se concentrent fréquemment sur une
seule problématique. En effet, une méta-analyse a démontré que 81 % des enfants présentant un

trouble du comportement auraient également des atteintes langagiéres non identifiées (Hollo et
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coll., 2014). Cette négligence en regard des difficultés langagiéres et communicationnelles chez
les individus présentant des DAC a également été observée dans d’autres études (Chow et Hollo,

2021).

Inversement, une méta-analyse s’intéressant aux études effectuées aupreés de jeunes de moins
de 18 ans présentant un trouble du langage soutient que ceux-ci présentent plus de difficultés
comportementales que leurs pairs au développement typique (Curtis et coll., 2018). Dans leur
revue narrative systématique, Benner et coll. (2002) soulignent également que 57 % des enfants
présentant des difficultés langagiéres auraient aussi un trouble du comportement. Une méta-
analyse longitudinale répertoriant les études conduites chez les individus de moins de 21 ans a
également démontré que le développement langagier précoce permet de prédire la présence

ultérieure de difficultés de comportement extériorisées (Chow et coll., 2018).

Parmi les solutions proposées, les interventions cognitivo-comportementales et le
développement des habiletés socioémotionnelles, dont font partie les habiletés sociales,
constituent des avenues privilégiées aupres des éleves présentant des DAC. Bien que ce type
d’interventions entraine des effets positifs, ceux-ci sont généralement modestes et leur maintien
ainsi que leur généralisation demeurent des défis a surmonter (Durlak, et coll., 2010 ; Lamboy,
2018 ; Sandler, et coll,, 2014 ; Wanless, et coll., 2015). Force est de constater que ces
interventions reposent largement sur |'utilisation du langage oral et de la communication. Ainsi,
la prise en considération de difficultés langagiéres et communicationnelles chez les éléves ayant
des DAC pourrait améliorer la portée des actions des intervenantes et des intervenants et

favoriser leur réussite éducative (Chow et Hollo, 2021).

En ce sens, Chow, Cunningham et coll. (2020) ont proposé un modele théorique, illustré a la figure
1, qui définit comment un soutien efficace au développement de comportements adaptés et au
développement du langage et de la communication pourrait favoriser une plus grande réussite

éducative chez les éleves.
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Figure 1

Reproduction et traduction du modéle du développement langagier et comportemental axé sur I'interaction selon Chow et coll.

(2002a)
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Note. Traduit de Handbook of research on emotional and behavioral disorders: Interdisciplinary developmental perspectives on children and youth, par Thomas
W. Farmer, Maureen A. Conroy, Elizabeth M.Z. Farmer et Kevin S. Sutherland, 2020, Routledge. Copyright © 2020 Taylor and Francis Group, LLC, a division of

Informa plc. Adapté avec permission.



Selon ce modele, I'adoption de pratiques de gestion de classe efficaces et la mise en place d’un
soutien proactif et positif au comportement permettraient de multiplier les interactions sociales
positives entre I'enseignante ou l'enseignant et les éléves et de favoriser I'adoption de
comportements adaptés par ces derniers. Par le fait méme, cela créerait un climat de classe
favorable a l'instauration de relations interpersonnelles harmonieuses et d’un environnement
riche sur le plan langagier en permettant de multiplier et de diversifier les échanges entre
I’enseignante ou I'enseignant et les éléves ainsi qu’entre les éleves eux-mémes. Cette situation
pourrait donc permettre un développement langagier et communicationnel plus important chez
les éléves et conséquemment, favoriser leur réussite éducative. Inversement, une gestion de
classe inefficace laisserait plus de place a des manifestations comportementales inadaptées et au
maintien de celles-ci. Les éléves présentant des difficultés intériorisées pourraient réduire leurs
interactions sociales au minimum, ce qui nuirait au développement de leurs habiletés
communicationnelles. Quant aux éléves ayant davantage de difficultés extériorisées, ils
pourraient également bénéficier d’'une stimulation langagiére moins riche si I'enseignant tente
de controler leurs comportements en se montrant plus directif ou autoritaire. Dans les deux cas,

la réussite éducative pourrait considérablement diminuer.

Additionné aux données épidémiologiques, le modele de Chow, Cunningham et coll. (2020)
appuie la pertinence de s’intéresser a I'intervention sur le plan du langage et de la communication

aupres des éleves présentant des difficultés d’adaptation et de comportement.

Présentation du premier article

Le premier article s’intitule La communication sociale chez les enfants présentant un trouble du
comportement : une avenue vers des interventions prometteuses et il a été publié dans la revue
Enfance en difficulté, volume 8, au mois de février 2021. Il offre une revue de littérature sur les
relations entre les difficultés d’adaptation et de comportement, le langage et la communication
chez I’enfant. Il expose tout d’abord la pertinence sociale et scientifique de la problématique, puis
il précise les données épidémiologiques et les hypothéses théoriques pouvant expliquer ces

relations.



L'originalité de cet article releve particulierement de la présentation du concept de
communication sociale, tel que décrit par Adams (2005), qui permet d’envisager les difficultés
des éleves présentant des DAC sous un nouvel angle. Selon cette conceptualisation, la
compétence en communication sociale découlerait de I'association entre : 1) les interactions
sociales, un aspect se situant au coeur méme des enjeux que rencontrent les jeunes présentant
des DAC, 2) la cognition sociale, qui est fréquemment touchée chez ceux-ci, 3) les habiletés
langagiéres expressives et réceptives et 4) les habiletés pragmatiques. Ces quatre domaines sont
donc abordés plus en détail et mis en relation avec les DAC. Une importance accrue est offerte
aux relations entre les comportements inadaptés et les habiletés pragmatiques, ces derniéres
étant citées comme I'aspect communicationnel sans doute le plus déficitaire chez les jeunes
présentant des DAC (Van Schendel et coll., 2013). Le concept de communication sociale se trouve
d’ailleurs au cceur du cadre conceptuel élaboré par la suite. En somme, cet article jette les bases

du projet de recherche mené dans le cadre de cette thése doctorale.
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Résumé et mots-clés

Les enfants présentant des difficultés d’adaptation et de comportement représentent un défi
pour le personnel scolaire ceuvrant auprés de ceux-ci. Alors que ces intervenantes et les
intervenants recherchent différents moyens de les soutenir dans leur réussite éducative et
sociale, peu d’entre elles et eux songent aux difficultés langagieres et communicationnelles qui
pourraient alimenter leurs difficultés d’intégration sociale et d’apprentissage. A cet égard, la
recherche établit pourtant de plus en plus de liens entre le langage, la communication et le
comportement de I'enfant. Plus spécifiquement, certains soulignent que les habiletés de
communication sociale seraient particulierement liées au profil comportemental des individus.
Malgré tout, trés peu d’études se sont penchées sur I'impact d’une intervention visant la
communication sur le comportement des enfants. La présente recension constitue donc une
revue critique de la littérature abordant les relations théoriques entre ces concepts et elle justifie
I'importance de s’intéresser a lintervention en communication sociale auprés d’enfants

présentant des difficultés d’adaptation et de comportement.

Mots-clés : difficultés d’adaptation et de comportement, communication sociale, langage,

pragmatique, collaboration interprofessionnelle, intervention éducative
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Abstract and keywords

Title: Social communication in children with behavioural disorders: a promising path to

intervention

Intervening with children with emotional and behavioural disorders is a real challenge for
educators and professionals. While most professionals tend to focus on the different ways to help
these students achieve educational and social success; they seem to overlook their
communication and language difficulties that may contribute to the challenges they face
regarding social integration and learning. While recent studies have shown an actual link between
language, communication skills and behaviour; more specifically, that social communication skills
would be particularly related to children’s behavioural and emotional profile; few have explored

the impact an intervention on social communication has on a child’s behaviour.

This literature review offers a critical point of view of the studies that examine the theoretical
relationships between these concepts and will show the importance of exploring social

communication interventions with children with emotional and behavioural disorders.

Keywords: emotional and behavioural disorder, social communication, language, pragmatics,

interprofessional collaboration, educational intervention
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Introduction

L'augmentation continuelle du nombre d’éleves handicapés et en difficulté d’adaptation ou
d’apprentissage (EHDAA) est un phénomene connu dans le milieu scolaire. Les statistiques du
ministére de I'Education du Québec démontrent notamment une augmentation de 50 % des
EHDAA sur une période de 10 ans. En 2011-2012, ces éléves représentaient désormais 20 % de
tous les éleves des commissions scolaires québécoises. En 2012-2013, le financement pour
soutenir les EHDAA s’élevait a plus de 2,1 milliards de dollars de la part du gouvernement

provincial (ministére de I'Education, du Loisir et du Sport [MELS], 2014).

Parmiles EHDAA, on compte les enfants et les adolescents présentant des difficultés d’adaptation
et de comportement (DAC). Afin de desservir cette population de maniére optimale, plusieurs
types de regroupements peuvent étre envisagés en milieu scolaire. Dans plusieurs provinces
canadiennes, l'intégration de ces éléeves en classe ordinaire se doit d’étre privilégiée (ministere
de I'Education du Québec, 1999; ministére de I'Education de I'Ontario, 2007). Toutefois, afin de
favoriser leur réussite éducative, certains enfants présentant des DAC sont scolarisés au sein
d’une classe spéciale regroupant des éléves ayant des besoins similaires (Trépanier et
Dessureault, 2014). Ainsi, on retrouve, dans différents centres de service scolaires, des classes de
soutien au comportement desservant les enfants aux prises avec des difficultés importantes de

comportement.

De plus, les enfants présentant des DAC doivent fréquemment composer avec d’autres problémes
associés, tels que des difficultés de langage et de communication (Hollo et coll., 2014). Bien que
ces difficultés et les DAC soient souvent considérées de maniére distincte, ceux-ci peuvent
survenir de maniére concomitante chez un méme individu. Environ un enfant sur deux présentant
des difficultés langagieres identifiées manifesterait aussi des difficultés de comportement
extériorisées (DCE), qui implique notamment la présence de comportements agressifs, défiants,
vindicatifs ou d’opposition (Gendreau et Vitaro, 2014). Inversement, pres de trois enfants sur
guatre présentant des DCE auraient des difficultés langagieres cliniguement significatives (Benner
et coll., 2002). Malgré la cooccurrence fréquente de ces atteintes, ce phénomene demeure peu

étudié. Pourtant, les difficultés de langage et de communication, tout comme les DAC, peuvent
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entrainer des conséquences importantes, telles que des difficultés d’apprentissage, du
décrochage scolaire, des problémes de toxicomanie et de délinquance juvénile (Benner et coll.,
2002; Fortin et coll., 2005; Reed, 2005; Hollo et coll., 2014). Ces conséquences ont, a leur tour, un
impact important sur les plans financier et social pour la société québécoise. Il apparait donc
primordial de développer une meilleure compréhension des difficultés de comportement et de
celles touchant le langage et la communication, ainsi que des liens qui les unissent, afin de pouvoir
les prévenir, intervenir précocement, efficacement, et limiter les impacts négatifs de ces troubles,
a la fois pour l'individu qui en souffre, mais aussi pour la société en général. Les acteurs et les
actrices du milieu scolaire tireraient avantage a travailler en collaboration afin de soutenir les
éleves présentant de telles difficultés. A ce sujet, Beaumont et coll. (2010) soulignent
I'importance et la pertinence des pratiques collaboratives en milieu scolaire : celles-ci
contribueraient a la réussite éducative des éleves, elles augmenteraient I'efficacité des
interventions, sans compter les bienfaits qu’elles procureraient aux intervenantes et intervenants
sur les plans personnel et professionnel. Par exemple, elles favoriseraient I'augmentation du
sentiment d’autoefficacité personnelle en leur permettant de soutenir plus efficacement les

jeunes qui doivent composer avec des défis sur le plan comportemental.

Afin de mettre en lumiére les liens étroits entre les DAC et les difficultés de langage et de
communication, la présente recension des écrits propose un survol des hypothéses avancées, a
ce jour, pour expliquer ces liens. Puis, nous abordons les données épidémiologiques reliant ces
problématiques. Ensuite, nous explorons les types de difficultés langagiéres présentes chez les
enfants ayant des DCE et nous abordons le concept de communication sociale, qui permettra

d’établir les liens théoriques entre ces concepts.

Hypotheéses explicatives de la relation entre le langage et le comportement

Quatre hypotheses tentant d’expliquer la relation entre les troubles du langage (TL) et les DAC
sont avancées dans les écrits scientifiques. Tout d’abord, les chercheuses et les chercheurs
soulignent la possibilité que la présence des deux problématiques s’explique simplement par la

comorbidité (Roskam et coll., 2010). Cependant, les taux de prévalence élevés relevés dans
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certaines études (Benner et coll., 2002; Hollo et coll., 2014) stimulent la réflexion a ce sujet. De
plus, certains chercheurs et certaines chercheuses évoquent la possibilité que les difficultés
langagiéres constituent un des facteurs de risque possibles contribuant au développement de
DAC (Roskam, 2012). D’ailleurs, la seconde hypothése suggere que des difficultés d’adaptation et
de comportement constitueraient une conséquence de la présence d’atteintes langagiéeres. Ainsi,
I'enfant présentant des difficultés langagiéres vivrait plus d’échecs, sur le plan de la
communication verbale, ce qui entrainerait des difficultés dans les relations interpersonnelles
(Petersen et coll., 2013; Van Schendel et coll., 2013). Dans leur revue systématique, Yew et
O’Kearney (2013) soulévent la possibilité que les enfants présentant un trouble développemental
du langage oral (TDLO) éprouvent des difficultés spécifiques dans la gestion de leurs émotions et
de leurs comportements. Deux modeéles sont proposés pour expliquer la présence de difficultés

comportementales chez les enfants aux prises avec un trouble du langage.

Tout d’abord, le modéle de déviance sociale suggére que les différences comportementales
observées entre I'enfant présentant un TL et I'enfant présentant un développement typique
seraient dues a des différences sous-jacentes qui guident le développement socioémotionnel. Le
second modele, celui de 'adaptation sociale, est cependant privilégié par ces chercheurs et
chercheuses. Ce modeéle stipule que les difficultés comportementales des enfants présentant un
trouble du langage refleteraient la maniére dont ils parviennent a s’adapter socialement en

fonction de leurs difficultés langagieres (Maggio et coll., 2014).

La troisieme hypothése propose que les difficultés langagiéres soient causées par un trouble du
comportement. Les enfants présentant des DAC seraient des partenaires de jeux moins appréciés
des autres enfants, donc, leurs expériences sociales seraient moins fréquentes, ce qui limiterait
les possibilités de développer leur communication verbale tout en ayant pour effet d’entraver

leur développement langagier (Van Schendel et coll., 2013).

Les chercheurs et les chercheuses semblent préférer la derniére hypothése aux deux
précédentes, qui sont de nature causale et unidirectionnelle. Selon celle-ci, les TL et les difficultés
d’adaptation et de comportement seraient sous-tendus par la présence d’un ou de plusieurs

facteurs communs sous-jacents. Parmi ceux-ci, on souligne notamment I'influence des conditions
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socioéconomiques, des pratiques éducatives ainsi que du fonctionnement neuropsychologique
de I'enfant, dont les fonctions exécutives. A ce jour, il apparait plausible que la présence de
difficultés langagieres et comportementales, chez un méme individu, soit le fruit d’interactions
complexes entre des facteurs constitutionnels et environnementaux (Ketelaars et coll., 2010; Van

Schendel et coll., 2013).

Bien que les relations théoriques entre les DAC et les difficultés langagieres et
communicationnelles doivent encore étre approfondies, les écrits scientifiques proposent un
regard sur I'importance de ces relations par le biais des données épidémiologiques, elles-mémes

abordées ci-apres.

Données épidémiologiques

Certaines chercheuses et certains chercheurs ont étudié la prévalence des atteintes langagiéres
chez les enfants présentant des difficultés comportementales. Inversement, des données
épidémiologiques ont également été recueillies en ce qui concerne la présence de difficultés
comportementales chez les enfants présentant, de prime abord, des difficultés langagiéres. La

présente section en offre un survol.

Atteintes comportementales chez les enfants présentant des difficultés langagiéres.
Bien gu’ils soient souvent sous-estimés, les liens entre les difficultés d’adaptation et de
comportement et les difficultés langagieres semblent indéniables (Amato, 2014). D’ailleurs, la
prévalence des DAC chez les enfants devant composer avec des difficultés langagiéres a été
étudiée par certaines chercheuses et certains chercheurs. Une revue narrative systématique
(Benner et coll.,, 2002) rapporte ainsi que 57 % des enfants ayant des atteintes langagieres
présenteraient également des difficultés d’adaptation et de comportement. Etant donné le
mangue de précision des données dans les études recensées, les auteurs n’ont toutefois pas été
en mesure d’identifier le type d’atteinte langagiére présente chez ces enfants. Selon ceux-ci,
certaines études constatent une stabilité relative de la prévalence des DAC chez les enfants ayant
un déficit langagier a travers les années, alors que d’autres rapportent une augmentation du taux

de comorbidité entre les deux problématiques au fil du temps.
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Alors que la prévalence moyenne des DAC s’éléeve a 63 % lorsque les enfants sont recrutés dans
des cliniques orthophoniques, celle-ci est de 46 % dans la population en général (Benner et coll.,
2002). Cela oriente, une fois de plus, la réflexion sur le fait gu’il existe certainement des relations
significatives entre le langage et le comportement. De plus, toutes les données de prévalence
mentionnées précédemment sont nettement supérieures a celles concernant la population en
général, dans laquelle la prévalence des difficultés d’adaptation et de comportement se situe

généralement entre 3 et 18 %, selon le type de trouble identifié (Massé et coll., 2013).

Selon Yew et O’Kearney (2013), les enfants aux prises avec un TDLO identifié en bas age auraient
deux fois plus de risques que les enfants typiques de présenter des problémes émotionnels et

plus de deux fois plus de risques de présenter des difficultés comportementales.

La probabilité d’étre atteint d’un trouble déficitaire de I’attention avec ou sans hyperactivité
(TDAH) serait, elle aussi, presque deux fois plus élevée que dans la population sans TDLO. Ces
chercheurs estiment que les enfants ayant un trouble développemental du langage oral
présenteraient un risque léger a modéré de vivre des difficultés d’ordre émotionnel ou

comportemental plus tard durant I’'enfance ou I'adolescence.

D’autre part, les types de difficultés comportementales présents chez les enfants ayant un TL ont
également été étudiés. Ainsi, les DCE semblent plus fréquents chez les enfants en bas age, alors
que les difficultés de comportement intériorisées (DCI) apparaitraient davantage chez les enfants
plus agés et les adolescents. En plus de présenter un TL, les jeunes enfants ayant des habiletés
langagiéres moins développées pour leur 4ge opteraient pour des moyens de communication plus
« immédiats, égocentriques et physiques » (Van Schendel et coll.,, 2013, p. 378), ce qui
expliquerait la présence plus importante de manifestations comportementales extériorisées. En
revanche, I'accumulation d’échecs, sur les plans de la communication, des relations sociales, et

scolaire, contribuerait a I'apparition des DCI chez les plus agés (Van Schendel et coll., 2013).

D’autres chercheuses et d’autres chercheurs rapportent que les DCI, tels que I'anxiété et la
dépression, sont les troubles les plus fréquemment rencontrés chez les enfants agés de 4 a 8 ans.

Elles et ils soulignent également une plus grande complexité des difficultés comportementales
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lorsque les enfants présentent des atteintes langagieres mixtes plutét que des difficultés

affectant uniguement la sphere expressive (Maggio et coll., 2014).

Enfin, certains chercheurs (Yew et O’Kearney, 2013) estiment qu’il existe des indices préliminaires
selon lesquels les jeunes ayant un trouble développemental du langage oral pourraient étre plus
a risque de souffrir de dépression. Toutefois, le manque d’études portant sur d’autres troubles
psychopathologiques (trouble d’anxiété généralisée, phobie spécifique, phobie sociale, trouble
panique et trouble des conduites) ne permet pas de tirer de conclusion concernant leur relation
avec le TDLO. Les auteurs mentionnent qu’il n’est donc pas possible d’affirmer avec certitude que
les enfants ayant un TDLO sont plus a risque de présenter un trouble de santé mentale spécifique

(Yew et O’Kearney, 2013).

Atteintes langagiéres chez les enfants présentant des difficultés d’adaptation et de
comportement. Les études relévent également des taux de prévalence de difficultés langagiéres
élevés chez les enfants ayant des difficultés d’adaptation et de comportement. Une revue de
littérature (Benner et coll., 2002) a permis d’établir qu’en moyenne, 71 % des enfants ayant des
DAC présentaient des atteintes langagiéres significatives sur le plan clinique. Les chercheurs
soulignent toutefois que, étant donné le manque de consensus entre les études concernant la
définition théorique et opérationnelle du trouble du langage, la prévalence pourrait en étre
affectée. Selon les criteres d’établissement du seuil de pathologie adoptés dans les différentes
études, la prévalence varierait donc entre 66 et 91 %. |l semble que la prévalence des difficultés
langagiéres chez les enfants ayant des DAC soit plus élevée en milieu scolaire (88 %) qu’en milieu

clinique (66 %).

Cette méme recension des écrits a également distingué la prévalence en fonction du type
d’atteinte langagiére identifié. Elle suggere qu’en moyenne 64 % (variant entre 39 et 89 %, selon
le critére diagnostique) des enfants agés de 4 a 19 ans et ayant des DAC présentaient des
difficultés expressives et 56 % (variant entre 45 et 70 %, selon le critére diagnostique), des

difficultés réceptives.

Une étude utilisant un critére diagnostique peu sévere a estimé la prévalence des atteintes

pragmatiques a 55 % (Benner et coll., 2002). Plus récemment, une méta-analyse a suggéré que
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56 % des enfants ayant des DAC présentaient des difficultés expressives légéres et que 27 %
devaient composer avec des difficultés langagieéres modérées a séveres. Sur le plan réceptif, ces
taux étaient respectivement de 45 % et 18 % (Hollo et coll., 2014). Ces données suggerent que les
difficultés langagiéres chez les enfants présentant des atteintes comportementales sont plus
fréquentes qu’on ne I'imagine et qu’il s’avére pertinent d’approfondir nos connaissances des liens

qui les unissent.

D’autres chercheuses et chercheurs (Hollo et coll., 2014) ont étudié la prévalence des difficultés
langagiéres non identifiées chez les enfants de 5 a 13 ans présentant des DAC identifiées selon
une approche catégorielle. Leur méta-analyse, basée sur 22 études, rapporte que 81 % des
enfants, en moyenne, étaient aux prises avec des difficultés langagiéres non identifiées. De plus,
elles et ils mentionnent que 34 % des enfants présentaient des atteintes langagiéres légeres, alors
que 47 % avaient des déficits langagiers modérés a séveres. Somme toute, les difficultés
langagiéres semblent fréquentes chez les jeunes ayant des DAC, bien gu’elles soient souvent non

identifiées (Hollo et coll., 2014).

Benner et coll. (2002) ont également étudié le type de difficultés langagieres répertoriées chez
les jeunes présentant des DAC en fonction du milieu dans lequel I'échantillon était recruté.
Lorsque I’échantillon provenait d’un milieu clinique, 55 % des enfants présentaient une atteinte
pragmatique, c’est-a-dire de la capacité a adapter son langage au contexte social; 58 %, des
difficultés expressives; et 54 %, des difficultés réceptives. D’'un autre coté, lorsque les participants
étaient recrutés en milieu scolaire, les taux de prévalence des difficultés étaient alors de 86 %,
88 % et 68 % pour les composantes pragmatique, expressive et réceptive respectivement. Ainsi,
ces taux de prévalence nettement plus élevés en milieu scolaire accentuent I'intérét de s’attarder
aux difficultés langagiéres et communicationnelles des enfants d’age primaire présentant aussi

des difficultés comportementales.

Van Schendel et coll. (2013) se sont intéressées plus spécifiquement aux relations entre les DCE
et les troubles du langage. Les personnes présentant un tel trouble manifestent des

comportements surréactifs, contrairement a ceux aux prises avec des DCI. Ainsi, a travers leur
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revue de la littérature, les chercheuses ont détaillé, par composante langagiére, les atteintes

retrouvées chez les enfants présentant des DCE.

Tout d’abord, les chercheuses soulignent I'importance de tenir compte du type d’atteintes
langagiéres (c.-a-d. des difficultés langagieres expressives et réceptives (mixtes) ou expressives
uniguement), les atteintes expressives étant associées a de meilleures performances sur le plan
comportemental que les atteintes mixtes. Le degré de sévérité des difficultés langagiéres serait
aussi une variable a considérer. Comme discuté précédemment concernant la définition du
trouble du langage, I’hétérogénéité des DCE ainsi que leur définition variable peuvent influencer

les résultats obtenus dans les études.

En ce qui concerne les différentes composantes langagiéres, Van Schendel et coll. (2013)
rapportent la présence de difficultés sur le plan articulatoire ou phonologique (la distinction entre
ces deux aspects n’étant pas clairement établie dans les résultats des études) chez des enfants
ayant des DCE. Cependant, le peu d’études sur le sujet et le manque de précision des données ne

permettent pas aux autrices de tirer de conclusion.

En outre, les données de la littérature concernant les aspects lexical et sémantique suggerent la
présence de difficultés expressives (p. ex. dénomination, fluence sémantique) et réceptives (p.
ex. vocabulaire émotionnel). L'accés lexical, quant a lui, semble inexploré. Une fois de plus, Van
Schendel et coll. (2013) soulignent le nombre limité d’études sur le sujet et remarquent aussi la

présence de faiblesses méthodologiques dans les études existantes.

Ensuite, les habiletés morphosyntaxiques, qui sont en lien avec la constitution des mots et des
phrases, semblent également déficitaires chez les enfants ayant des DCE. Bien que les versants
réceptif et expressif du langage puissent étre touchés, les difficultés de compréhension
morphosyntaxique seraient présentes chez les enfants atteints de DCE plus sévéres. Il apparait
toutefois que les taches utilisées pour I’évaluation de la composante morphosyntaxique devraient

étre mieux sélectionnées afin de limiter I'influence de certaines autres, telles que la sémantique.

Concernant les déficits observés sur le plan du discours (réceptif et expressif), les chercheuses
(Van Schendel et coll., 2013) estiment, dans ce cas, que ceux-ci semblent plutdot étre une

conséquence des DCE, et plus précisément des difficultés attentionnelles. Toutefois, bien que peu
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d’études aient été répertoriées sur le sujet, I'une d’entre elles (Sanchez et coll., 1999) rapporte
des difficultés a comprendre I'information d’ordre causal dans une histoire chez les enfants
présentant un TDAH, et ce, indépendamment de leur attention a la tache. Ces résultats soulévent
I'intérét d’étudier la présence de telles difficultés auprés d’enfants présentant des difficultés de
comportement extériorisées. Une incompréhension des liens causaux reliant des événements

pourrait entrainer des réactions inappropriées occasionnant des comportements surréactifs.

Finalement, les atteintes de la composante pragmatique sont celles qui apparaissent le plus
évidemment liées aux difficultés de comportement extériorisées. La composante pragmatique
est aussi appelée « utilisation du langage » et s’intéresse au « comment » et au « pourquoi » le
langage est utilisé. Des revues de littérature rapportées par Van Schendel et coll. (2013)
mentionnent que certaines difficultés pragmatiques, notamment associées a la gestion de la
conversation, font partie des critéres diagnostiques du DSM-IIl et du DSM-IV (Camarata et Gibson,
1999; Giddan, 1991, cités dans Van Schendel et coll., 2013). Certaines théories proposent que les
difficultés attentionnelles et comportementales chez les enfants puissent méme causer les
difficultés langagiéres en nuisant a leurs relations sociales, ce qui, par le fait méme, limiterait leurs
expériences langagieres et sociales et entraverait leur développement langagier et social (Brinton
et Fujiki, 1993; Rice, 1993). Néanmoins, a ce jour, peu d’études empiriques ont abordé les liens
entre les difficultés pragmatiques et les DCE. Qui plus est, bien que les enfants ayant des DCE
semblent fréguemment présenter des difficultés de langage et de communication, les
conséquences de celles-ci peuvent étre minimisées par rapport aux manifestations

comportementales plus saillantes (Amato, 2014).

Différentes chercheuses et différents chercheurs recommandent de se pencher plus
attentivement sur les relations entre les difficultés de communication sociale et les difficultés de
comportement (Adams, 2015; Law et coll.,, 2014), étant donné l'impact de celles-ci sur

I'intégration sociale et le bienétre des enfants.

En somme, la recherche actuelle souligne les importantes relations envisagées entre le
comportement et le langage, notamment en ce qui concerne la pragmatique. Cette derniére joue

un réle de premier plan dans les relations avec autrui. Ainsi, la prochaine section permet de situer
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le langage au sein d’un concept plus englobant, celui de la communication sociale, et de préciser

ses liens avec les difficultés d’adaptation et de comportement.

Les habiletés de communication sociale et leurs liens avec le comportement

Afin de pouvoir établir une communication efficace dans ses relations sociales, un individu ne doit
pas seulement étre en mesure de combiner des phonémes, des mots, puis des phrases. Il doit
également pouvoir utiliser et interpréter des indices verbaux et non verbaux, lesquels constituent

la pragmatique du langage, qui permettent de rendre cette communication fonctionnelle.

Ainsi, la communication sociale tient aussi compte des relations interpersonnelles dans la
communication, y compris la connaissance et I'utilisation appropriée de comportements sociaux,
de compétences langagiéres et de regles pragmatiques a travers les relations entre les individus
(Hwa-Froelich, 2015). Celle-ci comprend quatre principales dimensions : les habiletés
d’interaction sociale, la cognition sociale, la pragmatique et les habiletés langagiéres
(compréhension verbale et expression verbale). La communication sociale émergerait de la
synergie entre ces quatre dimensions (Adams, 2005). Celle-ci apparait essentielle au bienétre et
alintégration sociale des individus (Adams, 2015; Paul et Norbury, 2012) puisqu’elle tient compte
de plusieurs habiletés cruciales au développement de relations sociales harmonieuses. De plus,
la communication sociale mérite d’étre étudiée davantage, car Adams (2005, p. 181) rapporte
gue « les enfants présentant des difficultés de communication sociale constituent une des
populations pédiatriques les moins bien connues, tout en étant I'une de celles qui se multiplient

le plus rapidement actuellement ».

Afin de bien comprendre les relations envisagées entre les difficultés d’adaptation et de
comportement et la communication sociale, nous abordons, ci-dessous, les différentes

dimensions de cette derniere.

Les interactions sociales. La recherche établit de plus en plus de liens entre la compétence
en communication sociale et les difficultés émotionnelles et comportementales chez I'enfant.
Tout d’abord, les difficultés d’interaction sociale ne sont plus a démontrer chez les enfants

présentant des difficultés d’adaptation et de comportement. Le ministére de I'Education, de
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I’Enseignement supérieur et de la Recherche (MEESR, 2015, p. 11) souligne d’ailleurs que ceux-ci
se manifestent par de « sérieuses difficultés d’interaction avec un ou plusieurs éléments de

I’environnement scolaire, social ou familial ».

D’autre part, Adams (2015) suggére la présence de difficultés dans les interactions et les relations
sociales chez les enfants présentant un trouble de la communication sociale, ce qui limiterait leurs
chances de batir des relations d’amitié. Elles et ils auraient également moins d’occasions de
développer leurs habiletés d’interaction sociale. Ces difficultés a établir des relations

interpersonnelles persisteraient aussi a I’age adulte.

Les habiletés d’interaction sociale dépendent, dés le plus jeune age, de la capacité a reconnaitre
les autres comme des étres sociaux et de lintersubjectivité. Elles s’averent essentielles au
développement de la communication. Des difficultés précoces d’interaction sociale pourraient
entre autres nuire au développement de la cognition sociale et des habiletés pragmatiques
(Trevarthen et Aitken, 2003). Sur le plan empirique, une étude (Menting et coll.,, 2011) a
notamment souligné le potentiel médiateur du rejet par les pairs dans la relation entre les
habiletés de compréhension verbale et les difficultés de comportement extériorisées chez des
enfants du primaire. Selon la théorie de lintersubjectivité innée, le nourrisson chercherait
instinctivement a interagir avec les autres, car il serait réceptif aux états subjectifs de ces derniers
(Trevarthen et Aitken, 2003). De plus, sur le plan théorique, Carpenter et Drabick (2011)
soulignent que l'instauration d’un cycle de coercition dans les interactions entre I'éléve et
I’enseignante ou I'enseignant, en lien avec le modele de coercition de Patterson (2002), pourrait
nuire au développement des habiletés langagiéres ou augmenter les risques de présenter des
difficultés extériorisées de comportement. Par exemple, un enfant aux prises avec des difficultés
langagiéres pourrait démontrer des comportements défiants en réaction a une incompréhension
des demandes formulées par I'enseignant, ce qui, en retour, favoriserait I'application de mesures
punitives de la part de ce dernier. Ces mesures punitives seraient alors susceptibles d’augmenter
la fréquence et l'intensité des comportements perturbateurs de I'enfant et limiteraient ses
occasions de développer sa communication et ses habiletés sociales (Carpenter et Drabick, 2011;
Gaudreau, 2011). En plus des interactions sociales, la cognition sociale, dont il est question ci-

apres, jouerait également un réle important dans la communication sociale.
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La cognition sociale. L'étre humain étant un étre vivant en société, il apparait logique que
nos fonctions cognitives s’inscrivent dans une cognition dite sociale (Bertoux, 2016). La cognition
sociale comprend les processus neurocognitifs permettant de percevoir, traiter et interpréter les
émotions, les sentiments, les croyances et les idées des autres, ainsi que les nétres, afin de

comprendre ce qui motive le comportement humain (Bertoux, 2016; Sommerville, 2010).

Trois fonctions composent la cognition sociale : la théorie de I'esprit, I'empathie et le traitement
de l'information sociale (Giguére et coll., 2013). C’est grace a la théorie de I'esprit, un concept
central a la cognition sociale, que I'individu parvient a s’attribuer a lui-méme, ainsi gu’aux autres,
des états mentaux (Westby et Robinson, 2014). Cela permet notamment aux enfants de
s’entendre avec leurs pairs en voyant les choses de leur point de vue (Astington et Edward, 2010).
L’'empathie, quant a elle, est « la capacité de partager et de comprendre |I'’émotion des autres »
(Bertoux, 2016, p. 2). Elle s’appuie a la fois sur la reconnaissance des émotions, la capacité a
mentaliser les états mentaux des autres et la capacité a y réagir adéquatement sur le plan
émotionnel (Giguere et coll., 2013). Enfin, le traitement de I'information sociale dépend a la fois
des capacités de détection, de décodage et d’interprétation des indices sociaux (p. ex. :
reconnaitre une expression faciale) afin de pouvoir résoudre des problémes sociaux (Houssa et

Nader-Grosbois, 2017).

Différents liens sont suggérés entre la cognition sociale et les DAC. Tout d’abord, les enfants
présentant des déficits en cognition sociale auraient plus de risques d’éprouver des difficultés en
milieu scolaire pouvant « étre considérées a tort comme des problemes de comportement »
(Cognition sociale, 2019, p. 3). La difficulté a comprendre le point de vue ou les émotions des
autres pourrait notamment entraver leurs interactions sociales et entrainer des manifestations
comportementales extériorisées, telles que des comportements violents. En effet, il semble que
des compétences bien développées en cognition sociale pourraient contribuer positivement a la
gualité des interactions sociales (Eisenberg, 2010; Miller, 2010). Cependant, Nader-Grosbois et
Fiasse (2011) rapportent des études soulevant I’'hypothése inverse. Ainsi, de bonnes compétences
en cognition sociale permettraient a certains enfants de démontrer des difficultés de
comportement extériorisées prenant une forme plus indirecte, telles que I'intimidation ou la

manipulation.
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Certaines chercheuses et certains chercheurs s’intéressent aux liens possibles entre la cognition
sociale, le comportement et les capacités langagieres et communicationnelles des enfants. Alors
gue certains soutiennent que c’est grace a la cognition sociale que se développe le langage (Locke,
1997), d’autres soulévent I'hypothése contraire. Il est notamment suggéré que les difficultés
langagiéres pourraient nuire au développement de la cognition sociale en limitant les interactions
sociales (Botting et Conti-Ramsden, 2008). Enfin, la possibilité que le langage ainsi que la cognition
sociale constituent des habiletés se développant parallelement, étant toutes deux sous-tendues
par d’autres habiletés cognitives, telles que la mémoire de travail ou les capacités liées au
traitement de l'information, apparait aussi probable (Bishop, 1997; Botting et Conti-Ramsden
2008; Marton et coll., 2005). Malgré les différentes hypothéses tentant d’expliquer la nature et
le sens des relations entre ces aspects, des études (Marton et coll., 2005; Nader-Grosbois et
Fiasse, 2011) démontrent que la cognition sociale et les habiletés langagiéres sont intimement

liées.

Enfin, Hughes et Lecce (2010) soulignent des risques plus élevés, chez les enfants présentant des
déficits en cognition sociale, de difficultés de transition vers |’école et d’instauration de cycles de
violence entre I’enfant et son parent en réaction a un style parental trés autoritaire. D’autre part,
les habiletés langagiéres, que nous détaillons ci-apres, constituent également une composante

fondamentale de la communication sociale.

Les habiletés langagiéres expressives et réceptives. En contexte clinique, le modele
conceptuel de Bloom et Lahey (Lahey, 1988) est le plus utilisé afin d’apprécier le développement
langagier chez I'enfant. Celui-ci regroupe les composantes du langage en trois grandes
catégories : la forme, le contenu et |'utilisation du langage. Les composantes du langage oral, tant
sur le plan de la forme, du contenu que de l'utilisation, peuvent étre observées dans les deux
versants du langage oral, soit le versant expressif (production verbale) et le versant réceptif

(compréhension verbale) (Paul et Norbury, 2012).

La premiere composante du langage, la forme, comprend la phonologie, la morphologie et la
syntaxe. Tout d’abord, la phonologie renvoie aux « régles régissant la nature et I'interaction des

sons propres a une langue donnée » (Daviault, 2011, p. 18). Les sons d’une langue, appelés
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phonémes, sont porteurs de sens. En modifiant un seul phonéme, on peut créer deux entités
lexicales et sémantiques différentes, telles que bain et pain, par exemple. Puis, la morphologie
renvoie a des unités, appelées morphémes, qui constituent les plus petites unités langagieres
porteuses a la fois de sens et de fonction. Cette composante permet donc de former de nouveaux
mots (par I'ajout d’un suffixe ou d’un préfixe, par exemple) ou de faire varier un mot sur le plan
grammatical, comme les marques du pluriel ou les conjugaisons verbales. Finalement, la syntaxe
comprend les régles qui régissent I'organisation des mots dans les phrases en fonction d’une
langue donnée (Daviault, 2011). Les regles syntaxiques du francais, notamment, ne permettent
pas de produire la phrase « Marie des pommes mange ». Tant dans la littérature que dans les
milieux cliniques, il est fréquent de voir les deux derniéres composantes regroupées sous

I'appellation « morphosyntaxe ».

La seconde composante du langage, le contenu, renvoie aux aspects lexical et sémantique. Le
lexique correspond a I’ « ensemble des connaissances d’un individu incluant tous les mots compris
et produits dans une langue donnée, ainsi que le réseau organisé de liens sémantiques,
syntaxiques, morphologiques et phonologiques les liant entre eux » (Daviault, 2011, p. 80). Le
lexique et la sémantique sont donc intimement liés, puisque le premier permet de véhiculer le
sens conceptuel du message. La sémantique permet d’organiser et de hiérarchiser son lexique
mental en fonction des liens qui existent entre les mots. Ainsi, en vieillissant, non seulement
I'enfant acquiert de nouveaux termes dans son lexique, mais il développe aussi sa
conceptualisation de ceux-ci. Par exemple, il sait que les mots « pomme » et « banane »
correspondent tous deux a des fruits, le mot « fruit » étant lui-méme hiérarchiguement plus
élevé, sur le plan sémantique, que les deux premiers. L’enfant organise également son lexique

mental grace a d’autres liens, tels que la synonymie ou I'antonymie (Daviault, 2011).

Enfin, la troisieme composante du langage, I'utilisation, est généralement associée a I'aspect
pragmatique. L'utilisation du langage s’intéresse au « comment » et au « pourquoi » le langage
est utilisé. La pragmatique est également constituée de regles précises qui dictent ce qu’il est
approprié ou non de dire, selon le contexte, ainsi que la facon dont I'information doit étre
transmise. Elle inclut plusieurs éléments, notamment la gestion de la conversation (p. ex. tour de

parole, maintien du sujet, réparation des bris de communication), la cohérence du discours, les

43



fonctions et les actes de langage, I'adaptation du style de communication selon le contexte ou
encore I'utilisation ou I'interprétation adéquate des indices non verbaux (Daviault, 2011; Paul et

Norbury, 2012).

Bien que la pragmatique constitue une composante distincte du modele de Bloom et Lahey
(Lahey, 1988), certaines autrices et certains auteurs la considerent comme une constituante plus
large qui englobe notamment la phonologie, la sémantique et la morphosyntaxe (Paul et Norbury,
2012; Perkins, 2007). C'est pourquoi la section suivante tente de clarifier la définition de ce

concept.

La pragmatique. Issue notamment des recherches en linguistique et en psychologie du
développement, la pragmatique appliquée au développement de I'enfant apparait comme un
courant de recherche relativement récent (Dardier, 2004). Ainsi, Bates (1976) et Ervin-Tripp et
Mitchell-Kernan (1977), qui ont souligné l'importance de s’intéresser non seulement a la
grammaire du langage, mais également aux contextes de communication, ainsi qu’aux relations
entre les deux, sont fréquemment citées comme des pionnieres de la recherche en pragmatique
développementale (Dardier, 2004; Laval et Guidetti, 2004). Malgré les différentes formes que
peut prendre la définition théorique de la pragmatique, I'aspect de la prise en compte du contexte
semble une idée centrale. En ce sens, alors que Bates (1976) la définit comme l'utilisation du
langage en contexte social, Laval et Guidetti (2004, p. 124) soulignent que la pragmatique
développementale comprend « les processus mentaux qui sous-tendent l'usage de la
communication et du langage chez I'enfant en ancrant leur développement dans l'interaction
sociale ». En somme, la pragmatique implique la capacité a utiliser ses habiletés langagieres en
tenant compte des regles sociales, des pratiques et des usages partagés par une communauté

(Dardier, 2004).

Pour communiquer efficacement, un individu doit développer différentes habiletés
pragmatiques. A ce sujet, Ninio et Snow (1996, citées dans Dardier, 2004; Laval et Guidetti, 2004)
proposent plusieurs themes de recherche en pragmatique développementale, dont le

développement des intentions communicatives, des capacités conversationnelles, des regles de

44



langage ou encore le développement de la compréhension des liens entre la forme linguistique

et la fonction sociale d’'un message.

D’autre part, dans leur recherche répertoriant les habiletés mesurées par les outils d’évaluation
des habiletés pragmatiques, Russell et Grizzle (2008) ont identifié 17 domaines documentés par
ces outils. Six de ces domaines apparaissent de maniere prépondérante : la formulation de
demandes, la communication non verbale, les habiletés discursives servant a la négociation ou a
I’explication, les caractéristiques et la fluidité de la parole, la théorie de I'esprit et le langage lié
aux émotions ainsi que les habiletés narratives. Force est donc de constater que la compétence

en pragmatique regroupe un large éventail d’habiletés.

Outre les liens proposés entre les interactions sociales, la cognition sociale et le comportement,
des relations entre la compétence pragmatique et les manifestations comportementales chez les
enfants ont également été suggérées. Ainsi, la compétence pragmatique pourrait s'avérer un
facteur contribuant significativement aux difficultés comportementales (Donno et coll., 2010).
Une étude effectuée aupres d’enfants présentant des comportements perturbateurs persistants
a ainsi démontré que 42 % d’entre eux démontraient de pauvres habiletés pragmatiques, ce qui
est cohérent avec les résultats obtenus par d’autres études semblables (Donno et coll., 2010;
Gilmour et coll., 2004; Ketelaars et coll., 2010). D’un autre c6té, une étude longitudinale effectuée
aupres d’enfants présentant un trouble développemental du langage oral souligne que les
habiletés pragmatiques semblent directement liées aux difficultés vécues a travers les relations
avec leurs pairs (St. Clair et coll., 2011). Law et coll. (2014) émettent aussi I'hypothése que les
habiletés pragmatiques puissent jouer un réle crucial dans la relation émergeant, chez le jeune

enfant, entre le comportement et le langage, du moins en milieux défavorisés.

Les hypothéses scientifiques avancées sont peu explicites en ce qui concerne les mécanismes liant
les DAC et la communication sociale. Les difficultés d’adaptation et de comportement, entre
autres, pourraient nuire aux interactions positives entre le parent et I'enfant, qui constituent
elles-mémes la base du développement communicationnel. Ainsi, le parent tenterait de controler
le comportement de son enfant plutét que de soutenir I'’échange communicatif, ce qui

engendrerait une spirale d’échecs interactifs limitant, par le fait méme, la possibilité pour I'enfant
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de développer sa communication, particulierement sur le plan pragmatique (Van Schendel et
coll., 2013). Parmi les liens qui ont été étudiés entre la pragmatique et la cognition sociale,
Cummings (2017) souligne I'importance de ceux liant les habiletés pragmatiques et la théorie de
I'esprit. Ainsi, la conscience des états mentaux d’autrui permettrait, par exemple, de faire des
inférences, de comprendre I'humour ou lironie. De plus, comme il a été mentionné
précédemment, d’autres chercheurs établissent un lien entre les difficultés de cognition sociale
et l'interprétation erronée de difficultés pragmatiques comme des difficultés de comportement

extériorisées par le personnel enseignant (Hughes et Lecce, 2010).

Enfin, rappelons également que la revue de la littérature réalisée par Van Schendel et coll. (2013)
suggere que, par rapport aux autres spheres langagieres, les liens théoriques entre les habiletés

pragmatiques et les DCE sont actuellement les mieux documentés par la littérature.

Conclusion

En somme, la recherche actuelle met en lumiére les importantes relations envisagées entre le
comportement et les composantes de la communication sociale, notamment en ce qui concerne
les interactions sociales, la cognition sociale, le langage expressif et réceptif, ainsi que les
habiletés pragmatiques. Alors que celles-ci apparaissent essentielles a la socialisation (Coplan et
Weeks, 2009; Irwin et coll., 2002; Parsons et coll., 2017), elles sont toutefois rarement enseignées
explicitement aux enfants. De plus, malgré les liens étroits pressentis entre les habiletés
pragmatiques et les difficultés de comportement, peu d’interventions visant celles-ci sont
proposées aux enfants présentant des DCE, les thérapies cognitivo-comportementales étant
largement plus répandues (Battagliese et coll., 2015; Hollo et coll., 2019). A notre connaissance,
une seule recherche (Hyter et coll.,, 2001) s’est intéressée a l'intervention sur les habiletés
pragmatiques auprés des enfants présentant des DAC. De surcroit, une revue systématique
portant sur I'efficacité des interventions en pragmatique chez les enfants présentant un trouble
développemental du langage a souligné que les études publiées, a ce jour, sont de nature
exploratoire et qu’aucun essai randomisé controlé n’a été répertorié (Gerber et coll., 2012).

Certes, certaines interventions, telles que les programmes visant le développement des habiletés
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sociales, ont démontré des effets positifs sur le plan comportemental. Toutefois, ces effets
demeurent souvent modestes et ils s’avérent difficiles a maintenir a long terme et a généraliser
a divers contextes (Durlak et coll., 2011; Lamboy et coll., 2014; Sandler et coll., 2014; Wanless et
coll., 2015). De plus, ces programmes reposent largement sur les habiletés langagieres et
communicationnelles pour intervenir. Bien que certaines d’entre elles soient stimulées a travers
différents programmes, comme la capacité a « parler au je » ou a tenir une conversation, la
multiplicité des dimensions constituant le langage et la communication et leurs effets sur le

comportement ne semble pas suffisamment pris en considération.

Dans une perspective psychodéveloppementale, il apparait donc essentiel de trouver des moyens
de répondre aux multiples besoins des enfants présentant des DCE en adoptant une vision plus
compréhensive. Certaines chercheuses et certains chercheurs estiment méme que les
interventions effectuées auprées d’enfants présentant des difficultés de comportement
extériorisées pourraient s’avérer inefficaces sans la prise en considération des difficultés de

communication sociale associées (Donno et coll., 2010).
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Deuxiéme chapitre : cadre théorique et état des connaissances

Les relations sociales harmonieuses reposent notamment sur la capacité de chaque individu a
utiliser ses connaissances, a déployer ses habiletés et a choisir des comportements adaptés a la
situation. En d’autres mots, celles-ci sont influencées par la compétence sociale qui permet de
poursuivre des buts personnels tout en établissant des relations interpersonnelles positives
(Rubin et Rose-Krasnor, 1992). Alors que les approches comportementalistes considéraient que
celle-ci dépendait uniguement des habiletés permettant de créer et de maintenir des relations
interpersonnelles, il est maintenant admis que la compétence sociale englobe un éventail
beaucoup plus large de composantes (Bowen et coll., 2020). A cet égard, Yeates et coll. (2007)
ont étudié le développement de celle-ci chez les enfants présentant des anomalies cérébrales.
Elles et ils suggerent que la compétence sociale résulterait de I'interaction entre le traitement de
I'information sociale, les interactions sociales et I'adaptation sociale, cette derniere étant elle-
méme influencée par différents facteurs intrinseques a I'enfant (p. ex. : fonctionnement
neuropsychologique) et par des facteurs environnementaux (p. ex. : pratiques parentales, niveau
socioéconomique, qualité de la relation parent-enfant, caractéristiques du milieu scolaire). Le
modele de Yeates et coll. (2007) a par la suite été francisé et adapté par Nader-Grosbois (2011b)
dans le but que celui-ci puisse sous-tendre des travaux empiriques et théoriques effectués auprées
d’enfants avec ou sans particularités développementales, notamment ceux présentant des DAC.
Cette adaptation s’avére pertinente dans le cadre de ce projet de recherche, puisqu’elle
mentionne explicitement la contribution de la communication dans le traitement de I'information
sociale. C'est pourquoi les différentes composantes du modeéle proposé par Nader-Grosbois

(2011b) sont approfondies ci-apreés.

Les interactions sociales

Selon le dictionnaire de psychologie de I’American Psychological Association (s.d.), les interactions
sociales constituent un « processus qui implique une stimulation réciproque ou une réponse entre

deux ou plusieurs individus » (traduction libre). Plus spécifiquement, celles-ci prennent racine a



travers les relations interpersonnelles en situation de coprésence et elles impliquent une
influence réciproque des comportements, des cognitions et des affects entre les individus (Marc
et Picard, 2016). C’'est a ce niveau que Nader-Grosbois (2011b) inclut I'influence 1) des
comportements prosociaux, 2) de la régulation socioémotionnelle, 3) de I'engagement et de la
participation sociale de chaque individu impliqgué dans l'interaction, 4) de la diversité des
comportements socioémotionnels et sociocommunicatifs, 5) de la modulation du comportement
de chacun en fonction de I'atteinte d’un but, que celui-ci soit commun ou non et 6) de la présence
possible de manifestations comportementales intériorisées ou extériorisées. Les interactions
sociales se traduiraient donc en comportements observables et seraient influencées par la
relation liant les personnes concernées et les caractéristiques de la situation sociale dans laquelle
ces interactions s’inscrivent (Nader-Grosbois, 2011a). Bien que les comportements
sociocommunicatifs soient évoqués a ce niveau, ceux-ci ne sont pas définis clairement par
I'autrice. Il est possible que ceux-ci fassent référence aux différents moyens de communication
mis en branle par les individus afin d’atteindre le but d’une interaction sociale. Au fil du temps,
chacun développe des perceptions qui influencent sa compétence sociale. Celles-ci sont

considérées dans le niveau concernant I'adaptation sociale.

L’adaptation sociale

L'adaptation sociale permet de considérer la qualité des relations qu’une personne entretient
avec les autres en fonction de son age développemental. Celle-ci serait appréciable par le biais de
la perception de soi en contexte social et de la perception que les autres possedent de ce méme
individu (Yeates et coll.,, 2007). En ce qui concerne les enfants présentant des DAC, ceux-ci
présentent fréquemment des pensées et des sentiments erronés a leur propre égard les
conduisant a surévaluer ou sous-évaluer leur valeur personnelle et leur compétence sociale
(Massé, Bluteau et coll.,, 2020). D’un autre coté, la perception des autres, qu’il s’agisse des
parents, des pairs ou du personnel enseignant, permet aussi d’apprécier I'adaptation sociale d'un
individu.

Enfin, la compétence sociale est également influencée par le traitement de I'information sociale.

Ce dernier niveau est sans doute I'un des mieux étudiés auprés des enfants présentant des DAC.
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La conceptualisation de Nader-Grosbois (2011b) ouvre également la voie a I'approfondissement

du role de la communication sociale dans le traitement de I'information sociale.

Le traitement de I’'information sociale

Lors d’une situation sociale, chacun doit percevoir, encoder et traiter des informations lui
permettant de résoudre différents problemes sociaux, ce qui constitue le traitement de
I'information sociale. La compréhension et I'interprétation des indices sociaux seraient donc liées
aux comportements manifestés par les individus (Lemerise et Arsenio, 2000). Le modéle de Crick
et Dodge (1994) est sans doute I'un des plus connus pour décrire le traitement de I'information
sociale. Celui-ci permet de décrire le processus cognitif permettant la gestion des situations
sociales a travers six étapes : 1) I'encodage des stimuli qui consiste a percevoir les indices verbaux
et non verbaux présents, 2) l'interprétation des indices sociaux, une étape visant a attribuer du
sens aux indices pergcus comme des causes ou des intentions a son interlocuteur ou interlocutrice,
3) I'établissement des buts que l'individu souhaite poursuivre dans cette situation, 4) la
génération de solutions possibles pour atteindre les buts établis, 5) la sélection de la solution la
plus optimale a mettre en ceuvre et 6) l'actualisation de cette solution par le biais du
comportement (Semrud-Clikeman, 2007). Bien que ce modele constitue un apport considérable
a la compréhension de la compétence sociale, certaines chercheuses et certains chercheurs ont
soulevé des lacunes en ce qui concerne la représentation de plusieurs domaines cognitifs et
affectifs exercant une influence notable sur le traitement de I'information sociale, tels que la
régulation émotionnelle et les habiletés pragmatiques (Lemerise et Arsenio, 2000; Nader-
Grosbois, 2011b). L’approfondissement du modéle de Yeates et coll. (2007) par Nader-Grosbois

permet de détailler davantage certains de ces domaines comme il est décrit ensuite.

Les fonctions exécutives

Les fonctions exécutives permettent de poursuivre et d’atteindre des buts en favorisant une
autorégulation intentionnelle des émotions, des pensées et des comportements. Elles

comprennent divers processus mentaux qui sous-tendent I'accomplissement d’activités variées
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telles que la capacité a suivre des consignes, la résolution d’un conflit ou la capacité a s’organiser

dans une tache et a la compléter (Chevalier, 2010).

Bien qu’il s’agisse de processus qui évoluent et se développent avec I'age, il est reconnu que des
déficits sur le plan des fonctions exécutives sont régulierement présents chez les enfants qui
présentent des DAC (Riggs et coll., 2006). L’activation, |'attention sélective, partagée et soutenue,
I'autorégulation comportementale et émotionnelle, la mémoire de travail, la gestion du temps,
I'inhibition, la flexibilité cognitive, I'organisation et la planification font partie des fonctions
exécutives régulierement atteintes chez ces individus (Massé et coll., 2020c; Romero-Lépez et
coll., 2018). Le développement des fonctions exécutives soutiendrait celui de la compétence
sociale en permettant notamment une meilleure autorégulation émotionnelle et
comportementale favorable a I'établissement de relations interpersonnelles harmonieuses
(Benavides-Nieto et coll., 2017). En plus des fonctions exécutives, les fonctions

sociocommunicatives contribueraient également au traitement de I'information sociale.

Les fonctions sociocommunicatives

Pour Nader-Grosbois (2011b), les fonctions sociocommunicatives réferent a la pragmatique de la
communication. Cette derniére est définie de maniéres différentes dans la littérature scientifique.
S’inscrivant dans la lignée des modeles systémiques dynamiques, Perkins (2007) propose un
modele explicatif de la pragmatique qu’il nomme modele émergent. Plutét qu’une composante
distincte du langage, Perkins (2007) concoit la pragmatique comme le fruit de I'interaction entre
les habiletés linguistiques et non linguistiques permettant de communiquer. Ainsi, c’est de
I'interaction entre les systémes cognitif, sensorimoteur et linguistique, a la fois chez I'individu lui-
méme et a travers ses relations interpersonnelles, qu’émergerait la pragmatique. Adams (2005)
soutient, de son c6té, que la synergie créée par les interactions sociales, la cognition sociale, les
habiletés langagiéres expressives et réceptives et les habiletés pragmatiques générerait la
communication sociale. Certes, bien que les termes choisis soient différents selon les chercheuses
et les chercheurs et que cela puisse entrainer une certaine confusion, Adams choisissant de parler

de la communication sociale alors que Perkins opte pour la pragmatique, la définition
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conceptuelle retenue par chacun de ces chercheurs et chercheuses est similaire. A cet effet,
Perkins (2007) souligne d’ailleurs la pertinence de s’interroger sur I'utilisation du terme «
pragmatique » pour rendre pleinement compte d’un épiphénoméne qui émerge d’une

interaction entre les composantes des différents systémes social, cognitif et langagier.

Ainsi, le concept de communication sociale permet de prendre en compte cette réalité complexe
tout en distinguant les habiletés pragmatiques qui seront définies plus explicitement
subséquemment. Quoi gu’il en soit, lorsqu’un individu présente des difficultés de communication
sociale, on doit s’interroger sur les atteintes possibles de ces différentes composantes ainsi qu’au
sujet des interactions entre les systemes. C'est pourquoi le modeéle de la communication sociale
d’Adams (2005), détaillé dans I'article 1, se situe au cceur du modele conceptuel de ce projet de

recherche.

Les connaissances sociales

Le modele proposé par Nader-Grosbois (2011b) lie les connaissances sociales aux regles et aux
conventions sociales. Or, comme le souligne Culpeper (2021), la pragmatique repose, du moins
en partie, sur la connaissance des normes et des conventions sociales. Précisément, les études
s’'intéressant a la pragmatique a travers les différentes langues et cultures la distinguent souvent
en deux sous-composantes : la pragmalinguistique et la sociopragmatique. La premiére
composante concerne la capacité a utiliser les éléments linguistiques afin de pouvoir produire un
acte de langage, c’est-a-dire de pouvoir influencer son environnement par le biais de I'utilisation
du langage (Chang, 2011). Quant a la sociopragmatique, celle-ci référe davantage aux aspects
sociologiques impliqués dans la pragmatique, c’est-a-dire a [l'influence de facteurs
environnementaux non linguistiques sur l'utilisation du langage (Marmaridou, 2011). Or,
plusieurs regles et conventions sociales sont propres a une culture, une société ou un contexte
spécifique, ce qui exige que celles-ci soient connues pour qu’un individu puisse démontrer sa
compétence pragmatique, et donc indirectement sa compétence sociale. Par exemple, parler en
méme temps que quelqu’un d’autre peut s’avérer acceptable dans certaines cultures alors que

cela peut étre considéré comme impoli pour d’autres. En somme, les connaissances sociales,
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pouvant étre rattachées a certains égards aux habiletés pragmatiques, contribuent au traitement
de l'information sociale d’un individu. Celles-ci s’"amalgament également a la capacité de
percevoir et de comprendre les états internes de soi-méme et des autres, notamment grace a la

théorie de I'esprit.

La théorie de I’esprit

La théorie de I'esprit (TOM) référe a la capacité a comprendre ses propres états mentaux, tout
comme ceux des autres, et de pouvoir comprendre et prédire les comportements de chacun en
fonctions de ces états. Au-dela d’une simple compréhension des pensées, des croyances, des
intentions et des désirs, la théorie de I'esprit implique aussi la reconnaissance des émotions et
I'inférence de I'état émotionnel de soi et des autres. Ce construit se déploie donc a la fois sur les
plans cognitif (TOM cognitive) et affectif (TOM affective), ainsi que sur les plans intrapersonnel et
interpersonnel, ce qui contribue a la régulation émotionnelle et comportementale des individus,

et par le fait méme, a leur compétence sociale (Westby et Robinson, 2014).

Les liens établis dans les écrits entre le langage et la TOM sont multiples, tant sur le plan théorique
gue neuroanatomique (Mar, 2011). Certains avancent que le développement de la TOM survient
avant celui du langage alors que d’autres estiment que le développement langagier est essentiel

a I’établissement de la TOM (Frank, 2018).

Des hypothéses sont tissées entre la compréhension des fausses croyances, qui implique qu’un
individu soit conscient qu’une personne peut avoir une perception erronée de la réalité, et le
langage. Notamment, le langage peut étre percu comme un outil permettant le développement
de la compréhension des fausses croyances puisqu’il ouvre la porte aux interactions sociales et
permet ainsi de confronter ses pensées a celles des autres. D’un autre coté, le langage, en tant
gue systeme de représentation, permettrait a chacun de gérer les fausses croyances (Milligan et

coll., 2007).

En ce qui concerne les liens entre la pragmatique et la TOM, différents points de vue se
confrontent dans la littérature. En effet, certaines chercheuses et certains chercheurs estiment

gue la pragmatique constitue une sous-composante de la TOM, alors que d’autres soutiennent
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gue ce sont deux habiletés distinctes, bien qu’elles puissent se chevaucher (Bosco et coll., 2018;
Frank, 2018; Sperber et Wilson, 2002). Dans leur étude, Russell et Grizzle (2008) ont d’ailleurs
noté que plusieurs instruments servant a évaluer les habiletés pragmatiques incluent des

épreuves concernant la TOM.

Bien que les recherches empiriques demeurent toujours restreintes sur le sujet, des liens unissant
la TOM et les comportements inadaptés ont été hypothétisés. Notamment, des déficits en
cognition sociale, et particulierement en TOM, pourraient contribuer aux difficultés de
compréhension des croyances, ainsi que de la reconnaissance et de I'identification des causes et
des conséquences des émotions chez les enfants ayant des DAC (Nader-Grosbois et coll., 2013).
Ces atteintes de la TOM pourraient également entrainer des erreurs dans le processus de
traitement de I'information sociale (Crick et Dodge, 1994). Toutefois, certains enfants privilégiant
I'utilisation de I'agressivité proactive pourraient démontrer de bonnes compétences en TOM leur
permettant ainsi de mieux planifier leurs actes d’agression et leurs conséquences (Nader-

Grosbois et Fiasse, 2011).

Les relations unissant la TOM et les difficultés d’adaptation et de comportement ont aussi été
étudiées dans le cadre de psychopathologies comme la schizophrénie ou aupreés d’enfants
présentant un développement atypique comme le TSA (Briine, 2005; Carter Leno et coll. 2021).
Une étude a évalué la TOM affective et cognitive et I'autorégulation aupres de 15 enfants d’age
primaire présentant des comportements extériorisés et une déficience intellectuelle (DI) (Nader-
Grosbois et Fiasse, 2011). Bien qu’il s’agisse d’'une étude exploratoire, des relations positives
significatives ont été établies entre la compréhension en TOM et I'autorégulation lors de la
résolution de problémes socioémotionnels. Une autre étude effectuée aupres de 116 enfants
agés d’environ quatre a dix ans, dont 43 présentaient des DAC de type extériorisé et une DI, 40
présentaient une DI seulement et 33 présentaient un développement typique, a comparé la TOM
et la résolution de problemes socioémotionnels entre les groupes (Nader-Grosbois et coll., 2013).
Les chercheuses ont notamment utilisé une version adaptée et validée de différentes taches
visant I'évaluation de la TOM retrouvées dans la littérature, une grille d’évaluation de
I'autorégulation en contexte de résolution de problémes socioémotionnels et le questionnaire du

Profil socioaffectif ([PSA]; Dumas et coll., 1997). Les résultats obtenus démontrent une plus faible
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compréhension des causes des émotions chez les enfants présentant des DAC avec DI et ceux
présentant une DI uniqguement comparativement a leurs pairs au développement typique. Ces
enfants ont également obtenu des scores significativement plus faibles aux épreuves d’évaluation
la TOM affective et cognitive (croyances). De plus, des résultats significatifs démontrent que
I’adaptation générale des jeunes présentant des DAC et une DI est grandement prédite par leurs
compétences en TOM affective et par leurs capacités d’autorégulation. Enfin, leurs compétences

en TOM cognitive permettent de prédire la qualité de leurs interactions avec leurs pairs.

Bref, il est fort probable que les compétences en TOM des enfants présentant des DAC
contribuent significativement au traitement qu’ils font d’une situation sociale. Toutefois, leur
connaissance de soi contribuerait également aux perceptions qu’ils ont de leurs interactions avec

les autres.

La connaissance de soi

La connaissance de soiimplique la capacité a reconnaitre ses propres forces et défis, ses émotions,
ses pensées et ses valeurs. Le développement de celle-ci permet a I'individu de définir son
identité, d’évaluer son autoefficacité, de développer son intégrité, ses intéréts et de donner un
sens a ses actions (Collaborative for Academic Social and Emotional Learning (CASEL), 2020). Or,
plusieurs enfants ayant des DAC présenteraient des distorsions cognitives susceptibles de générer
des émotions négatives et provoquant une interprétation erronée d’une situation sociale (Massé
et coll.,, 2020a). Par exemple, un croc-en-jambe involontaire de la part d’un pair pourrait étre
interprété comme un geste d’agression intentionnel, et ce, méme si d’autres indices situationnels
laissent croire le contraire. Un enfant ayant une bonne connaissance de soi pourrait toutefois
mieux évaluer ses biais cognitifs, comprendre les liens entre ses émotions et ses pensées et ainsi
favoriser une interprétation plus juste de la situation. Une meilleure connaissance de soi serait
également bénéfique pour les enfants aux prises avec un TDAH qui présenteraient souvent un
biais d’illusion positive envers eux-mémes. En effet, ces derniers auraient tendance a surévaluer
leurs compétences sociales et académiques comparativement a la perception de leurs parents,

leur enseignante ou enseignant et leurs pairs (Steward et coll., 2017).
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Somme toute, la littérature scientifique permet d’entrevoir les multiples entraves possibles au
développement des compétences sociales chez les enfants présentant des DAC, que ce soit sur le
plan des interactions sociales, de I'adaptation sociale ou du traitement de I'information sociale.
De surcroit, I'influence probable de la communication sociale, et des habiletés pragmatiques plus
spécifiquement, transparait a travers plusieurs composantes de la compétence sociale telle que
conceptualisée par Nader-Grosbois (2011b). C'est pourquoi la communication sociale et ses

composantes sont discutées plus en détail dans la prochaine section.

La communication sociale

Pour plusieurs, la compétence sociale repose sur la capacité a pouvoir répondre adéquatement a
ses propres besoins et a ceux des autres lors d’une interaction sociale (Rubin et Rose-Krasnor,
1992). Pour y parvenir, un individu doit posséder des connaissances et des habiletés lui
permettant d’adopter des comportements prosociaux et de faire preuve d’initiative lors
d’interactions sociales. A cet égard, la communication sociale semble essentielle au déploiement
de la compétence sociale. Par exemple, la capacité a communiquer ses besoins, a imposer ses
limites, a apporter du réconfort a l'autre et a coopérer repose, du moins en partie, sur les
habiletés communicationnelles. Pour certaines chercheuses et certains chercheurs, ces
comportements permettent a une personne de démontrer sa compétence sociale (Huber et coll.,

2019).

Comme il en a été question dans le premier article, la communication sociale reléve, selon Adams
(2005), de I'amalgame entre les interactions sociales, la cognition sociale, les habiletés
langagiéres expressives et réceptives et les habiletés pragmatiques. Comparativement aux
interactions sociales et a la cognition sociale, les relations entre les habiletés langagieres, les
habiletés pragmatiques et le comportement ont été moins étudiées a ce jour. Pourtant, leurs
relations seraient particulierement étroites, surtout en ce qui concerne les habiletés
pragmatiques (Van Schendel et coll., 2013). C'est pourquoi, dans le cadre de cette these, il a été
décidé de mettre en place une intervention ciblant la communication sociale aupres des jeunes
présentant des DAC. Afin d’établir les modalités d’'une telle intervention, une revue des

interventions antérieurement évaluées en recherche a été réalisée.
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Revue des interventions sur la communication sociale aupreés des
enfants

Face a la multiplicité et a I'importance des relations établies entre la communication sociale et le
comportement, il a été décidé de déployer une intervention ciblant plus spécifiqguement la
pragmatique dans le cadre de ce projet de recherche. Afin d’en établir les modalités, une revue
de littérature sur le sujet a été effectuée. Puisque les études abordant spécifiquement
I'intervention en pragmatique chez les enfants présentant des DAC sont quasi inexistantes
actuellement, les recherches empiriques s’intéressant plus largement a la communication sociale
et a ses composantes ont été considérées. Les descripteurs utilisés pour la recherche d’articles

sont résumés dans le tableau 1 ci-dessous.

Tableau 1

Descripteurs utilisés pour la recherche d’articles sur les interventions touchant la communication
sociale, ses composantes et le comportement chez I’enfant

Descripteurs en lien avec la Descripteurs en lien avec le Descripteurs

communication sociale comportement généraux
Communication Behavio(u)r Children
Discourse Behavio(u)ral disorder Intervention
Empathy Conduct disorder Pupils
Language difficulties Defiant School
Language impairment Disruptive behavio(u)r School-Age
Language skills Emotional behavio(u)ral disorder ~ Review
Pragmatics Emotional disorder Meta-analysis
Social cognitive Emotion socialization Literature review
Social cognition Externalized behavio(u)r NOT autism
Social communication Externalizing behavio(u)r

Social skills Oppositional defiant disorder

Social understanding

Theory of mind

Oppositional
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Les articles publiés entre 2000 et 2017 sur les bases de données ERIC, Psychinfo, Scopus et le
moteur de recherche Google Scholar ont été consultés avant le début de I'expérimentation. Une
recherche ancestrale a également été effectuée a travers la bibliographie des articles initialement
retenus. Il est a noter que les recherches effectuées a I'aide de descripteurs équivalents en

francais n’ont pas permis de sélectionner d’études répondant aux criteres de sélection établis.

A la suite des recherches effectuées dans les différentes bases de données, un survol des titres
des articles proposés a été effectué. Pour tous les articles dont le titre semblait pertinent au projet
doctoral, les résumés ont été consultés. Les études dont les résumés étaient en lien avec le sujet
de recherche et respectant les criteres de sélection établis dans le tableau 2 ont été lues de

maniére approfondie.

Au total, 570 études ont été répertoriées, dont deux revues systématiques (Cheney et coll., 2014;
Law et Plunkett, 2009). De nombreux articles ont été répertoriés plus d’une fois lors des
recherches, ce qui a grandement contribué a I'obtention d’un si grand nombre d’études. D’'une
autre part, en respectant les criteres de sélection décrits dans le tableau 2 et en limitant le
nombre d’études ne s’intéressant uniqguement qu’aux enfants présentant un TSA, 14 études ont
été conservées, dont trois (Heneker, 2005; Hyter et coll., 2001; Law et Sivyer, 2003) sont
également incluses dans la revue systématique de Law et Plunkett (2009). Bien que ce nombre
apparaisse plutoét faible et que cela limite les conclusions que I’on puisse tirer sur le sujet, il est
semblable au nombre d’études répertoriées par les revues systématiques qui font, elles aussi,
partie des études retenues (Cheney et coll., 2014; Law et Plunkett, 2009). En effet, Cheney et coll.
(2014) ont retenu 16 études et Law et Plunkett (2009) ont analysé 21 études. Une fois de plus,
cela appuie I'idée que la recherche empirique portant sur la communication sociale et les DAC

apparait actuellement limitée et accentue la pertinence de s’y intéresser.
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Tableau 2

Criteres de sélection des études empiriques recensées

Critéres de sélection Criteres d’inclusion

Critéres d’exclusion

Population

Sphéres
d’intervention

Résultats

Enfants de plus de trois ans
et de moins de dix-huit ans
Sujets présentant des
difficultés de
comportement
extériorisées

Sujets présentant un
trouble des conduites ou un
trouble d’opposition et
provocation
Communication
Communication sociale ou
ses composantes (cognition
sociale, langage expressif
ou réceptif, pragmatique,
interactions sociales)

Mesure de |'effet sur la
communication

Mesure de |'effet sur la
communication sociale ou
I'une de ses composantes
Mesure de I'effet sur les
difficultés de
comportement
extériorisées

Etudes incluant
uniguement des enfants
agés de moins de trois
ans (certaines ayant
étudié plusieurs tranches
d’age a la fois)

Adultes (plus de 18 ans)
Déficience intellectuelle
Handicap visuel, auditif
ou physique identifié
Sujets ne présentant pas
de difficultés de
comportement
extériorisées
Interventions ne visant
pas I'amélioration de la
communication, la
communication sociale
ou d’une de ses
composantes

Etudes ne mesurant pas
I’effet de I'intervention
sur la communication, la
communication sociale
et les difficultés de
comportement
extériorisées

59



Ainsi, les différents types de devis, les caractéristiques des échantillons et des participants et les

caractéristiques des interventions proposées dans les études consultées sont résumés a la suite.

Types de devis

Globalement, tous les devis recueillis sont de nature quantitative. Parmi les études recueillies,
trois d’entre elles (Brassart et Schelstraete, 2015; van Manen et coll., 2004; Webster-Stratton et
coll., 2008) présentent un devis expérimental véritable de type avant-aprés avec groupe témoin.
Aucune étude rapportée par la revue systématique de Law et Plunkett (2009) ne présente un tel

type de devis.

Une importante proportion des études (60,7 %), parmi celles individuellement recueillies et celles
mentionnées par Law et Plunkett (2009), emploient des devis a cas unique. Ce type de devis en
est souvent un de choix dans le cadre d’études visant a mesurer des changements de
comportement en recherche appliquée (Fortin, 2010), ce qui appuie son intérét dans le cadre des

études répertoriées ici.

Parmi les 17 études employant un devis a cas unique, huit d’entre elles proposent un devis de
type ABA, sept présentent un devis a bases multiples et deux études répertoriées par la revue
systématique (Law et Plunkett, 2009) ne spécifient pas clairement le type de devis a cas unique

choisi.

Par la suite, trois études sélectionnées (Havighurst et coll., 2015; Kirkhaug et coll., 2016; Law et
Sivyer, 2003), trois études mentionnées dans la revue systématique de Law et Plunkett (Cooper
et coll., s.d.; Smith et coll., 2004; Stringer, 2006, cités dans Law et Plunkett, 2009) et 11 études
(Cooper et coll., 2001; Cooper et Whitebread, 2007; Gerrard, 2005; Humphrey et coll. 2005;
Humphrey et coll., 2010; Liddle et Macmillan, 2010; Ohl et coll., 2008; Reynolds et coll., 2009;
Sanders, 2007; Scott et Lee, 2009; Seth-Smith et coll., 2010, cités dans Cheney et coll., 2014) de
la revue systématique de Cheney et coll. (2014) proposent un devis quasi expérimental avant-

apres avec groupe témoin non équivalent.
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Enfin, quatre études (Binnie et Allen, 2008; Cooke et coll., 2008; Maddern, Franey et coll., 2004;
O’Connor et Colwell, 2002, cités dans Cheney et coll.,, 2014) incluses dans une revue
systématique, ainsi qu’une étude recueillie individuellement (Masi et coll., 2013) emploient un

devis avant-aprés avec groupe unique.

Somme toute, la majorité des études portant sur I'implantation d’une intervention visant
I'amélioration de la communication sociale (ou de I'une de ses composantes) chez les enfants
présentant des DAC emploient des devis quasi expérimentaux. Notamment, la spécificité du profil
recherché limite les possibilités d’effectuer une sélection et une répartition aléatoires des

participants a I'étude.

Outre les différents types de devis employés dans les études, les caractéristiques des échantillons
sélectionnés peuvent également varier. Spécifiquement, le nombre de sujets impliqués dans les
études, ainsi que les caractéristiques personnelles et socioéconomiques des participants sont

présentées ci-apres.

Nombre de sujets

Le nombre de participants inclus dans les échantillons varie grandement entre les études, allant
d’un seul participant (p. ex.: Datyner et coll., 2016; Timler et Olswang, 2005) a 1768 participants
dans le cadre d’une étude longitudinale comparant des classes entiéres (Webster-Stratton et coll.,
2008). Malgré ce dernier nombre impressionnant de sujets, la moitié des études consultées
comportent 20 participants ou moins. La moyenne de sujets pour ces mémes études se situe a
environ 115 participants, alors que la médiane est, quant a elle, a 23 participants. Cette derniéere
statistique descriptive brosse un portrait plus fidéle des échantillons retrouvés a travers les

études consultées.

Bien que le nombre de participants influence la possibilité de généraliser les résultats obtenus a
la population, les caractéristiques personnelles et socioéconomiques de ceux-ci constituent

également des facteurs a considérer comme décrites dans la section suivante.
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Caractéristiques personnelles, démographiques et socioéconomiques des participants

La majorité (71,6 %) des études recueillies, incluant celles de la revue systématique de Law et
Plunkett (2009), rapportent un nombre plus important de garcons que de filles. Quant a Cheney
et coll. (2014), ceux-ci soulignent que la majorité des études analysées comprennent plus de 55 %

de garcons.

Puis, les études consultées incluent des enfants agés entre un peu plus de trois ans jusqu’a un
peu plus de 14 ans. La revue systématique de Law et Plunkett (2009), quant a elle, répertorie des
études aupres d’enfants agés entre trois et treize ans, alors que celle de Cheney et coll. (2014)

comprend des études aupres de participants dgés entre quatre et dix-huit ans.

De plus, I'origine ethnique et culturelle des participants est parfois soulignée par les chercheuses
et les chercheurs. Les revues systématiques de Cheney et coll. (2014) et de Law et Plunkett (2009)
ne rapportent pas ces informations concernant les études analysées. Cing des autres études
recueillies mentionnent spécifiguement (Brassart et Schelstraete, 2015, Law et Sivyer, 2003; van
Manen et coll., 2004) ou largement (Datyner al., 2016; Webster-Stratton et coll., 2008) I'origine
ethnique et culturelle des sujets composant I’échantillon. Bien que cette variable ne puisse pas,
a elle seule, permettre d’anticiper la présence de difficultés comportementales chez un individu,
des études (p. ex. : Bird et coll. 2001; Breslau et coll., 2006; Qi et Kaiser, 2003) suggerent que
certaines communautés (p. ex. : Portoricains) puissent présenter moins de difficultés

comportementales que d’autres (ex. : autres communautés hispanophones, Afro-Américains).

Une seconde caractéristique considérée dans la description des échantillons est le milieu
socioéconomique. Une fois de plus, les revues systématiques rapportées (Cheney et coll., 2014;
Law et Plunkett, 2009) ne distinguent pas cette caractéristique a travers les études recueillies.
Pour ce qui est des études sélectionnées individuellement, quatre d’entre elles (Brassart et
Schelstraete, 2015; Havighurst et coll., 2014; van Manen et coll., 2004; Webster-Stratton et coll.,
2008) spécifient le statut socioéconomique des familles des enfants impliqués dans I'étude. Une
revue de littérature réalisée par Qi et Kaiser (2003) suggere que les enfants provenant de milieux
socioéconomiques défavorisés sont plus a risque de développer des difficultés de comportement

extériorisées.
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Troisiemement, quatre études (Brassart et Schelstraete, 2015; Havighurst et coll., 2015; Hyter, et
coll., 2001; Law et Sivyer, 2003) offrent des informations sur la langue maternelle ou dominante
des participants a I’étude (ou des parents de ceux-ci, s’ils participent a I’étude). Ici encore, cette
information n’est pas relevée a travers les revues systématiques de Cheney et coll. (2014) et de
Law et Plunkett (2009). Toutefois, puisque la communication verbale se situe au coeur des
interventions touchant la communication sociale, une maitrise non suffisante de la langue utilisée
lors des interventions pourrait constituer un obstacle a I'efficacité de celles-ci. A cet effet, Hyter,

et coll. (2001) ont exclu tous les parents ne parlant pas le norvégien de leur étude.

Quatriemement, cing des études recueillies (Brassart et Schelstraete, 2015; Heneker, 2005; Hyter,
et coll.,, 2001; Law et Sivyer, 2003; Timler et Olswang, 2005) offrent des détails sur le profil
langagier des participants. Toutefois, toutes ces études avaient comme objectif d’évaluer les
effets de leur intervention sur les habiletés expressives ou réceptives des participants. Il est a
noter que la majorité des participants inclus dans ces études ne présentaient pas un trouble du
langage officiellement identifié. De leur coté, Law et Plunkett (2009) indiquent que 57 % des
études analysées s’intéressent principalement aux enfants ayant des difficultés expressives, 47 %
d’entre elles explorent les difficultés réceptives et 26 % se concentrent sur les difficultés touchant
les deux spheres a la fois. De plus, ces chercheuses et chercheurs mentionnent que 38 % des
études de leur échantillon analysent les difficultés langagiéres en utilisant des mesures plus
générales évaluant le fonctionnement langagier. A 'opposé, toutes les études (Datyner et coll.,
2016; Havighurst et coll., 2015; Kirkhaug et coll., 2016; Masi et coll., 2013; van Manen et coll.,
2004; Webster-Stratton et coll., 2008) abordant les autres composantes de la communication
sociale que la pragmatique et le langage (c.-a-d. les interactions sociales et la cognition sociale),
de méme que la revue systématique de Cheney et coll. (2014), ne fournissent pas d’informations
au sujet du profil langagier des participants. L'une d’entre elles (Datyner et coll., 2016) mentionne
toutefois que leur participant présentait un retard de langage ayant nécessité une intervention

orthophonique vers I'age de deux ans.

Finalement, le type de difficultés et les diagnostics inclus dans les études consultées varient
également de maniére importante. En effet, trés peu d’études ont évalué une intervention en

communication sociale aupres des enfants présentant des DAC. Notamment, plusieurs études
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incluent des enfants présentant un TSA, ce qui pourrait étre lié au fait que cette population
présente fréqguemment des difficultés comportementales et des difficultés de communication
sociale. Ainsi, la revue systématique de Law et Plunkett (2009) comprend 15 études, parmi les 22
études analysées, qui s’intéressent particulierement a la population présentant un TSA. Quant a
la revue systématique de Cheney et coll. (2014), il n’y a pas de précision sur les difficultés et les
diagnostics attribués aux participants des différentes études rapportées. Cela pourrait étre di au
fait que cette revue s’intéresse aux interventions de groupe, ce qui n’engendre pas
nécessairement une sélection individuelle des participants a I'étude. Parmi les articles
sélectionnés individuellement, seulement trois d’entre eux (Havighurst et coll., 2015; Law et
Sivyer, 2003; Masi et coll., 2013) mentionnent clairement le diagnostic du TSA comme critére
d’exclusion des participants a la recherche. Certaines chercheuses et certains chercheurs
établissent toutefois des critéeres d’exclusion notamment en ce qui concerne la présence d’une
déficience intellectuelle, d’'une déficience auditive, d’un trouble développemental, d’un trouble
d’apprentissage ou d’'une trouble d’ordre médical chez les sujets de |’échantillon recueilli
(Brassart et Schelstraete, 2015; Law et Sivyer, 2003; Masi et coll., 2013; van Manen et coll., 2004).
Puis, I'étude de Timler et Olswang (2005) implique un cas unique présentant un syndrome
d’alcoolisme feetal. Bien que ce syndrome soit distinct de la population d’intérét, cette étude a
été retenue puisqu’elle s’intéresse spécifiguement a une intervention visant 'amélioration de la
communication sociale et qu’elle mesure les effets de celle-ci sur les habiletés de cognition sociale
du sujet. Enfin, méme si les études s’intéressent aux enfants présentant des DAC, plusieurs
d’entre elles n’incluent pas obligatoirement des enfants présentant un trouble du comportement.
En effet, plusieurs chercheuses et chercheurs (Brassart et Schelstraete, 2015; Havighurst et coll.,
2015; Heneker, 2005; Kirkhaug et coll., 2016; Law et Sivyer, 2003; Webster-Stratton et coll., 2008)
ont sélectionné leurs participants en fonction de la présence de difficultés comportementales,
sans nécessairement que ceux-ci présentent un trouble du comportement formellement

diagnostiqué.

En somme, la recension des écrits effectuée sur les interventions visant I'amélioration de la
communication sociale chez les enfants présentant des difficultés ou un trouble du

comportement réveéle une documentation trés limitée sur le sujet. De plus, les recherches
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effectuées présentent des échantillons éminemment différents, que ce soit en ce qui concerne le
nombre de participants, leurs caractéristiques personnelles ou démographiques. De plus, ces
mémes échantillons different de la population ciblée pour le présent projet de recherche au
regard des criteres d’inclusion et d’exclusion établis par les chercheurs et les chercheuses. Il
demeure, néanmoins, que ces études intégrent toutes une intervention sur une ou plusieurs
composantes de la communication sociale et qu’elles s’intéressent a l'impact de cette

intervention sur les DAC des enfants, ce qui ouvre la voie aux recherches ultérieures sur le sujet.

A travers les études consultées, différents types d’intervention sont mis de I'avant. Les modalités

et les spheres d’intervention choisies ont été explorées et elles sont résumées ensuite.

Types d’intervention

La communication sociale étant un concept récent et englobant, la majorité des études portent
sur une composante plus spécifique de celle-ci. De plus, les interventions proposées peuvent se
déployer selon diverses modalités. La présente section brosse donc un portrait d’ensemble des
caractéristiques des principales interventions visant la communication sociale aupres d’enfants

présentant des DAC.

Modalités d’intervention. Parmi les études sélectionnées individuellement, deux d’entre
elles (Law et Sivyer, 2003; van Manen et coll., 2004) offrent uniqguement une intervention en
groupe aux enfants participant a I'’étude. Ces groupes comprennent entre trois et cing enfants.
Egalement, deux études (Hyter, et coll., 2001; Webster-Stratton et coll., 2008) se consacrent a

I'implantation d’une intervention en classe.

Alors que la premiére est véritablement implantée dans une classe spécialisée pour les enfants
ayant des difficultés d’adaptation et de comportement, la seconde recherche s’effectue en classe
ordinaire, pour ensuite effectuer des analyses plus spécifiques sur un sous-échantillon d’enfants
présentant des difficultés comportementales. Puis, deux autres études testent I'efficacité d’'une
intervention s’adressant soit aux parents (Brassart et Schelstraete, 2015) ou au personnel
enseignant (Kirkhaug et coll., 2016) uniquement. Enfin, plusieurs études proposent des

interventions mixtes comprenant a la fois des rencontres individuelles et de groupe pour les
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enfants (Heneker, 2005; Timler et Olswang, 2005), des rencontres individuelles avec le parent et
I’enfant (Datyner et coll., 2016), des rencontres individuelles pour les enfants et des groupes de
parents (Masi et coll., 2013) ou des groupes de parents, des groupes d’enfants et de la formation
offerte aux intervenantes et aux intervenants scolaires (Havighurst et coll., 2015). En ce qui
concerne les revues systématiques consultées, celle de Cheney et coll. (2014) n’inclut que des
interventions de groupe. Celle de Law et Plunkett (2009), quant a elle, inclut notamment des
interventions visant la formation du personnel enseignant, des interventions individuelles

adressées a I'enfant, des interventions en petits groupes d’enfants et d’autres en classe.

Les interventions offertes aux enfants varient également en termes de fréquence et de durée.
Elles sont majoritairement offertes sur une base hebdomadaire (ex. : Datyner et coll., 2016;
Heneker, 2005; Law et Sivyer, 2003; van Manen et coll., 2004), mais peuvent étre plus fréquentes
(ex. : Hyter, et coll., 2001; Webster-Stratton et coll., 2008). Les formations offertes aux parents
sont également hebdomadaires (Brassart et Schelstraete, 2015), alors que celles offertes aux
intervenants scolaires (enseignantes, enseignants, éducateurs et éducatrices en service de garde)
peuvent se déployer a intervalles de plusieurs semaines (Kirkhaug et coll., 2016). En ce qui
concerne la durée, la plupart des rencontres incluant les enfants varient entre trente minutes et
guatre heures, les interventions les plus longues s’adressant généralement a de petits groupes
ou a des classes entieres. L'étude offrant de la formation aux parents propose, quant a elle, des
ateliers d’une durée d’une heure et trente minutes. Enfin, la formation offerte au personnel
scolaire peut durer des journées entiéres, comme dans le cadre de I'étude de Kirkhaug et coll.

(2016).

Enfin, en ce qui concerne le contexte d’intervention auprés des enfants, toutes les études
comprises dans la revue de Cheney et coll. (2014) se déroulent en contexte scolaire, sans toutefois
gue le type de classe fréquentée par les enfants ne soit spécifié. Environ 36 % des études incluses
dans celle conduite par Law et Plunkett (2009) ont lieu en classe ordinaire. Il est toutefois
impossible de déterminer quelle proportion des études de cette revue systématique est
implantée dans d’autres types de contextes en milieu scolaire, tels que les classes spécialisées,
par exemple. D’autre part, I'analyse des autres études recueillies ne permet pas toujours de

déterminer précisément dans quel contexte les expérimentations ont été réalisées. Toutefois, les
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études de Havighurst et coll. (2015), Heneker (2005), Hyter, et coll. (2001), Law et Sivyer (2003),

ainsi que celle de Webster-Stratton et coll. (2008) se sont déroulées en milieu scolaire.

Somme toute, alors que les études offrant des interventions individuelles s’adaptent aux besoins
spécifiques des sujets, les interventions de groupe permettent, quant a elle, d’augmenter la taille
de I’échantillon. De plus, cette modalité permet de réaliser plus facilement des activités
authentiques stimulant la communication dans un contexte social grace a 'interaction entre les
enfants. Plusieurs études offrent des interventions s’adressant a la fois aux enfants ciblés et aux

adultes significatifs de leur entourage.

Au-dela des modalités possibles, les objectifs que vise I'intervention sont essentiels a déterminer
afin de bien la planifier. La prochaine partie détaille donc les principales sphéres d’intervention

établies dans les études consultées.

Sphéres d’intervention. Les différentes sphéres d’intervention des études peuvent étre
regroupées selon les composantes de la communication sociale. Premiérement, les études
s’'intéressant a la cognition sociale abordent toutes le traitement de I'information sociale (Datyner
et coll., 2016; Havighurst et coll., 2015; Masi et coll., 2013; Timler et Olswang, 2005; van Manen
et coll., 2004; Webster-Stratton et coll.,, 2008). Certaines visent spécifiguement a développer
I’empathie des enfants participant a leur étude (Datyner et coll., 2016; Havighurst et coll., 2015;
Webster-Stratton et coll., 2008). Enfin, une étude (Webster-Stratton et coll.,, 2008) mentionne
clairement que certaines des activités proposées portent sur le développement de la théorie de
I'esprit. Toutefois, il n’est pas impossible que cette derniére soit stimulée dans d’autres études
au cours des activités d’intervention portant sur la résolution de probleme, par exemple. La revue
de systématique de Cheney et coll. (2014) comprend, elle aussi, trois études abordant des aspects
de la cognition sociale tels que I'empathie, dans le cadre du programme Social and Emotional

Aspects of Learning (SEAL).

Quant aux interventions visant I'amélioration des interactions sociales, celles-ci mettent
généralement en place des activités concernant les habiletés sociales, que ce soit dans le cadre

d’un programme spécifique (Havighurst et coll., 2015; Kirkhaug et coll., 2016; Liddle et MacMillan,
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2010, cités dans Cheney et coll., 2014; Webster-Stratton et coll., 2008) ou non (Masi et coll., 2013;

van Manen et coll., 2004).

Puis, hormis la revue systématique de Law et Plunkett (2009) dont la majorité des études visent
le développement des habiletés de langage oral, quatre études sélectionnées (Heneker, 2005;
Hyter, et coll. 2001; Law et Sivyer, 2003; Timler et Olswang, 2005) ont pour objectif le

développement des habiletés réceptives ou expressives des participants a I'étude.

Finalement, cing études s’intéressent plus globalement a l'effet de lintervention sur la
communication sociale (Heneker, 2005; Hyter, et coll., 2001; Law et Sivyer, 2003; Timler et

Olswang, 2005) ou sur la communication en général (Brassart et Schelstraete, 2015).

Une limite importante de plusieurs des études analysées est le manque de détails sur le type
d’activités proposées, ce qui les rend difficilement reproductibles. En effet, bien que la plupart
mentionnent les objectifs poursuivis lors des rencontres d’intervention, ceux-ci demeurent
nombreux et vagues (ex. : résolution de probléme), ce qui fait en sorte qu’il est difficile de
déterminer ce qui a réellement été réalisé lors de I’expérimentation. De plus, il apparait pertinent
de relever que la majorité, voire la totalité, des activités proposées lors des interventions

reposent sur la communication verbale et donc, sur les habiletés de langage oral des participants.

Somme toute, I'information recueillie grace a cette recension des écrits a jeté les bases pour
établir les objectifs de recherche et la méthodologie adoptés dans ce projet de recherche qui est
décrite par la suite. Toutefois, avant de détailler ces aspects, une revue de la littérature
s’'intéressant a la pragmatique développementale et aux DAC chez I'’enfant est proposée au sein

du deuxiéme article constituant cette thése doctorale.
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Présentation du deuxieme article

Les sections précédentes ont démontré I'état des connaissances sur les plans théorique et
conceptuel en ce qui concerne la communication sociale, et plus spécifiguement les habiletés
pragmatiques, les difficultés d’adaptation et de comportement et les liens entrevus entre ces
concepts. Afin de bien éclairer le lectorat, nous présentons ici un résumé des définitions et des
choix conceptuels retenus pour cette thése. Comme il en a été question précédemment, le
modele intégratif des compétences sociales des enfants proposé par Nader-Grosbois (2011)
permet d’entrevoir plus précisément la contribution de la communication sociale au sein du
traitement de I'information sociale, un processus souvent déficitaire chez les enfants aux prises
avec des difficultés d’adaptation et de comportement. Hormis les interactions sociales et la
cognition sociale, les habiletés pragmatiques constituent la composante de la communication
sociale qui apparait actuellement la plus corrélée avec les difficultés d’adaptation et de
comportement. Ces habiletés référent a la capacité d’'un individu a adapter ses habiletés de
communication verbale et non verbale, dont son langage, et ce, autant en compréhension qu’a
I’expression, selon le contexte social dans lequel il se retrouve (Adams, 2005; Perkins, 2007).
Quant aux difficultés d’adaptation et de comportement, elles se caractérisent par I'établissement
de relations interpersonnelles peu satisfaisantes et difficiles a maintenir, par un non-respect des
régles établies, par une régulation émotionnelle et une utilisation des fonctions exécutives
défaillantes (Massé et coll., 2020). Ces difficultés peuvent se généraliser aux différents contextes
de vie de I'enfant, persister et méme s’aggraver avec le temps en fonction des influences des
facteurs personnels et environnementaux présents et de leurs interactions. Ainsi, ces concepts,
tels que définis précédemment, servent de guides pour la suite de cette thése, dont le second

article présenté subséquemment, et le choix des variables a I'étude.

Intitulé L’apport occulté de la pragmatique développementale dans la compréhension des
difficultés d’adaptation et de comportement chez I’enfant, le second article a été publié dans la
revue Enfance en décembre 2022. Conformément a la demande de I'éditrice, le lectorat intéressé
par celui-ci est invité a le consulter directement sur le site web de la revue. La section qui suit

propose plutot une version distincte, produite antérieurement et abordant les mémes enjeux que
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cet article. Celui-ci propose une revue de la littérature abordant les relations entre le
développement pragmatique chez I'enfant et le comportement. Précisément, il relate les liens
établis entre les difficultés de comportement de nature intériorisée, puis celles de nature
extériorisée, et les habiletés pragmatiques. Puis, considérant les relations existantes entre la
maltraitance, le comportement et la communication, le développement des habiletés
pragmatiques chez les enfants victimes de maltraitance est abordé. En effet, ces jeunes seraient
significativement plus enclins a présenter des difficultés de régulation émotionnelle, des
comportements agressifs et des affects négatifs que ceux ne faisant pas face a ce genre
d’adversité (Lavi et coll., 2019). La maltraitance augmenterait également le risque de présenter
des manifestations anxieuses ou dépressives (Gardner et coll.,, 2019). Enfin, la maltraitance
entrainerait également une augmentation du risque de développer des difficultés de langage et
de communication, particulierement sur le plan pragmatique (Ciolino et coll., 2021). En

conclusion, l'article propose des pistes d’intervention pertinentes pour le milieu scolaire.

Cet article offre une vue d’ensemble de ce que la recherche a permis de découvrir, a ce jour, sur
les liens entre la pragmatique développementale et le comportement. En effet, plutét que de se
focaliser sur un seul type de difficulté d’adaptation ou de comportement, il passe en revue
plusieurs articles et il permet de synthétiser I'information pertinente recueillie sur le sujet a ce
jour. En ce sens, il contribue de maniére novatrice a I'avancement des connaissances sur les

relations entre la communication et le comportement.
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Résumé et mots-clés

Alors que de plus en plus d’éléments lient le développement langagier et communicationnel au
comportement, peu d’interventions concernent le langage et la communication des enfants
présentant des difficultés d’adaptation et de comportement. Le présent article aborde le concept
de pragmatique développementale et recense les études sur le sujet chez des enfants pour
lesquels ces problémes pourraient étre liés a des conditions de vie difficiles telles que la
maltraitance. |l justifie I'importance de s’y attarder en apportant un éclairage novateur sur les
relations entre les habiletés pragmatiques et le comportement. Des pistes d’intervention en

classe sont également proposées.

Mots-clés : difficultés de comportement, habiletés pragmatiques, pragmatique

développementale, intervention pédagogique, maltraitance
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Abstract and keywords

Title: The hidden contribution of developmental pragmatics in understanding adjustment and

behaviour difficulties in children.

While there is a growing body of evidence linking language and communication development to
behaviour, few interventions have focused on language and communication interventions for
children with adjustment and behavioural difficulties, particularly in schools. This article
addresses the concept of developmental pragmatics and identifies studies on the topic involving
children with adjustment and behavioural problems possibly related to difficult living conditions
such as maltreatment. It justifies the importance of focusing on this aspect by providing
innovative insights into the relationships between pragmatic skills and behaviour, and offers

suggestions for interventions in the classroom.

Keywords: behavioural difficulties, pragmatic skills, developmental pragmatics, educational

intervention, maltreatment
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Introduction

Communiquer s’aveére essentiel pour tout étre humain. Dés ses premiers jours, les pleurs
permettent au nourrisson de partager ses besoins fondamentaux a son donneur de soin. Au fur
et a mesure gu’il se développe, I'enfant multipliera et complexifiera les facons et les raisons de

communiquer avec son entourage.

D’un point de vue linguistique, la communication peut étre considérée comme « un processus,
visant a transmettre, d’'une source a une destination, un message via un code » (Moeschler et
Auchlin, 2005, p.155). Globalement, la communication consiste donc en un échange
d’information entre des étres vivants et n’est pas propre a I'étre humain, la danse des abeilles
étant citée par certaines chercheuses et certains chercheurs comme un exemple de

communication chez d’autres especes (Benveniste, 1976; Cosnier, 1977).

Contrairement au régne animal, la communication humaine présente deux modes distincts: la
communication verbale et la communication non verbale. La communication verbale utilise le
langage comme canal de transmission d’'un message. La langue parlée ou écrite (le francais, par
exemple) constitue, quant a elle, 'actualisation du langage d’un individu (Daviault, 2011).
Inversement, la communication non verbale comprend tous les moyens de communication qui
n’emploient pas la parole ou I'utilisation du langage écrit (Hennel-Brzozowska, 2008). McCroskey,
Richmond et McCroskey (2006) proposent dix catégories de comportements particulierement
pertinents pour analyser la communication non verbale : 1) I'apparence physique, 2) la gestuelle
des mains, 3) le comportement cinétique des autres parties corporelles, 4) les expressions
faciales, 5) le regard, 6) le toucher, 7) les signes vocaux, aussi appelés paralangage 8) la proxémie,

9) I'organisation de I’environnement et 10) la chronémique.

Ainsi, la communication est multimodale, impliquant a la fois la compréhension et I'expression
du langage, mais également la capacité a exprimer et a interpréter des éléments
extralinguistiques comme les aspects mélodiques de la parole, I'occupation de I'espace ou les
gestes (Hwa-Froelich, 2015; Reed et Baker, 2005). Si cette multimodalité permet aux
interlocutrices et aux interlocuteurs d’apporter de fines nuances aux échanges interpersonnels,

elle peut également complexifier les messages par I'intégration d’éléments contradictoires.
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Depuis quelques années, un concept plus inclusif émerge de la littérature, soit celui de la
communication sociale. Intégrant tous les facteurs impliqués dans la communication humaine,
celle-ci résulterait de la synergie entre quatre domaines: les habiletés d’interaction sociale, la
cognition sociale, les habiletés langagieres expressives et réceptives et les habiletés pragmatiques

d’un individu (Adams, 2005).

La communication sociale est cruciale a l'intégration sociale et au bienétre de chacun (Adams,
2015; Paul et Norbury, 2012). En effet, de bonnes habiletés de communication sociale
contribueraient a I'actualisation de la compétence sociale. Ainsi, le fait de posséder une bonne
connaissance des regles communicationnelles et de pouvoir I'actualiser adéquatement dans un
contexte donné permettrait de combler les besoins et de répondre aux attentes des individus

impliqués dans une interaction sociale (Hwa-Froelich, 2015).

Afin de rendre une communication efficace, les interlocuteurs et les interlocutrices doivent
adapter I'utilisation de leurs habiletés langagiéres a la situation sociale a laquelle ils font face.
Cette adaptation au contexte fait appel au concept de pragmatique, initialement issu de travaux

en philosophie, apparu a la moitié du 20e siecle (Bernicot, 2005; Moeschler et Auchlin, 2005).

Développement pragmatique chez I’'enfant

Issue des recherches en philosophie, en linguistique et en psychologie du développement, la
pragmatique appliquée au développement de I’enfant apparait comme un courant de recherche
relativement récent (Dardier, 2004). Bates (1976) et Ervin-Tripp et Mitchell-Kernan (1977), des
pionniéres de la recherche en pragmatique développementale, ont mis en lumiere I'importance
de s’intéresser non seulement a la grammaire du langage, mais également aux contextes de
communication, ainsi qu’aux relations entre les deux (Dardier, 2004; Laval et Guidetti, 2004).
Malgré la multiplicité des définitions de la pragmatique, I'aspect de la prise en compte du
contexte semble une idée centrale. En ce sens, alors que Bates (1976) la définit comme
I'utilisation du langage en contexte social, Laval et Guidetti (2004) soulignent que la pragmatique
développementale comprend « les processus mentaux qui sous-tendent l'usage de la

communication et du langage chez I'enfant en ancrant leur développement dans l'interaction
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sociale » (p. 124). En somme, la pragmatique implique la capacité a utiliser ses habiletés
langagiéres en tenant compte des régles sociales, des pratiques et des usages partagés par une

communauté (Dardier, 2004).

Le développement communicationnel débute dés la naissance, alors le nourrisson est impliqué
dans des interactions avec son donneur de soin qui constitueront un terreau fertile pour le
développement de différentes compétences, dont les habiletés pragmatiques. Notamment, celui-
ci sera particulierement attiré par la voix de sa mere et pourra transmettre ses besoins et ses
émotions précocement par le biais de pleurs, de cris ou de sourires (Kail, 2020; Rollins, 2017). Dés
la fin du deuxieme mois de vie, le nourrisson bénéficiant d’un donneur de soin attentionné
commencera a utiliser certaines habiletés essentielles a la conversation, comme le tour de réle.
Ce tour de role précoce, qui peut s’inscrire dans le concept de protoconversation, est ponctué de
chevauchements entre les vocalisations de I’'enfant et celles du donneur de soin et constitue la
prémisse de I'acquisition du tour de parole (Gratier et coll. 2015). Des I'étape des mots isolés,
I’enfant parvient donc a produire une diversité d’actes de langage lui permettant de participer de
maniére active aux activités discursives (Hickmann, 2003). Au fil du temps, la multiplication des
interlocuteurs et des interlocutrices et le développement de diverses habiletés cognitives et
motrices permettront a I'enfant de développer des habiletés pragmatiques de plus en plus variées
et complexes lui permettant éventuellement de démontrer sa compétence communicationnelle
dans un contexte social donné. En retour, cette compétence communicationnelle concourt au
développement de la compétence sociale d’un individu (Hwa-Froelich, 2015) en favorisant la
perception, I'interprétation et la production d’informations verbales et non verbales adaptées a

son environnement social.

Afin de soutenir le travail des praticiens et d’alimenter la recherche dans ce domaine, les
chercheuses intéressées et les chercheurs intéressés par la compétence en pragmatique ont tenté
d’identifier, de catégoriser ou de regrouper les différentes habiletés pragmatiques existantes. Par
exemple, Ninio et Snow (1996) proposent plusieurs pistes de recherche pertinentes a
I'exploration de la pragmatique développementale, dont le développement des intentions
communicatives, des capacités conversationnelles, des reégles de langage ou encore, le

développement de la compréhension des liens entre la forme linguistique et la fonction sociale
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d’un message. De son c6té, I’American Speech-Language-Hearing Association (s.d.) identifie trois
domaines majeurs d’habiletés a développer en pragmatique, soit les buts communicationnels,
I’adaptation du langage a l'interlocuteur et au contexte et les regles régissant la conversation et

la narration.

Dans leur recherche répertoriant les habiletés mesurées par les outils d’évaluation des habiletés
pragmatiques, Russell et Grizzle (2008) ont identifié 17 domaines documentés par ces outils.
Parmi ces domaines, six d’entre eux apparaissent de maniere majoritaire : la formulation de
demandes, la communication non verbale, les habiletés discursives servant a la négociation ou
I’explication, les caractéristiques et la fluidité de la parole, la théorie de I'esprit et le langage relié
aux émotions ainsi que les habiletés narratives. Dans la francophonie, Bassano et coll. (2005)
proposent un outil d’évaluation indirecte du développement langagier des enfants dgés de 18
mois a 42 mois. Par le biais d’'un questionnaire standardisé destiné aux parents, le Développement
du langage de production en francais (DPLF) permet de recueillir des données sur le
développement lexical, grammatical et pragmatique des enfants. La derniere partie de I'outil,
intitulée « Communication et utilisation du langage », permet d’évaluer la compétence
pragmatique des jeunes enfants selon trois sections : 1) la participation aux échanges langagiers
et aux conversations, 2) I'utilisation du langage par le biais des actes de parole et 3) I'organisation
discursive des messages. Chacune de ces sections est divisée en capacités, elles-mémes détaillées
en indicateurs permettant ainsi de documenter la compétence pragmatique a I'aide de 53 items
au total (Bassano et coll., 2020a; Bassano et coll., 2020b). Le DPLF constitue I'un des quelques
outils d’évaluation disponibles en francais pour |’évaluation de la compétence pragmatique des

jeunes enfants.

Par ailleurs, divers facteurs peuvent influencer le développement de la compétence pragmatique
chez les enfants. En raison de la fréquence des relations entre celle-ci et les difficultés
d’adaptation et de comportement, cela constitue un sujet d’intérét grandissant pour les
chercheuses, les chercheurs, les professionnels et les professionnelles (Hollo et coll., 2014). Afin
de mettre en lumiere ces relations, le présent article propose une revue des données scientifiques

disponibles sur le sujet.
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Dans une perspective psychodéveloppementale, les difficultés d’adaptation et de comportement
sont analysées de maniere fonctionnelle, plutot que normative, et décrites selon la présence de
manifestations intériorisées ou extériorisées chez I'’enfant (Massé et coll., 2013). Ce second point
de vue est de plus en plus privilégié par les acteurs, les actrices, les chercheuses et les chercheurs
en éducation, car il adopte une analyse écologique qui évite la catégorisation de I'éleve et permet
la mise en place d’un processus de résolution de probléme appuyé sur les besoins de I’enfant tels
gu’ils sont percus au moment de I'observation (Tremblay et Royer, 1992). Toutefois, étant donné
I'importante proportion d’études utilisant des criteres diagnostiques normatifs sur le sujet, cette
littérature a été consultée. La perspective psychodéveloppementale constitue néanmoins la toile

de fond des prochaines sections.

Emergence des difficultés d’adaptation et de comportement chez I'enfant

Les difficultés d’adaptation et de comportement sont observables en fonction de la capacité d’un
individu a tisser et maintenir des relations interpersonnelles satisfaisantes, a utiliser
adéquatement ses fonctions exécutives, telles que les capacités attentionnelles, la mémoire de
travail, l'inhibition, I'organisation, la planification et ['autorégulation émotionnelle et
comportementale et a suivre des regles (Massé et coll.,, 2020). La conceptualisation de ces
difficultés selon les modeéles écologiques et transactionnels du développement permet d’affirmer
gue celles-ci résultent de I'interaction entre divers facteurs de risque et de protection influengant
plusieurs processus développementaux (Bronfenbrenner, 1977; Sameroff, 2009). Certes, les
caractéristiques individuelles de I'enfant telles que les facteurs génétiques, neurologiques, le
tempérament et les capacités cognitives influencent I'adaptation comportementale. Toutefois,
I’environnement au sein duquel I'enfant apprend a initier, a maintenir et a approfondir des
relations sociales apporte également une influence importante a son développement. Enfin, des
influences réciproques continuelles s’installent entre les caractéristiques individuelles de I’enfant

et son environnement et influencent le développement de ce dernier (Campbell, 2016).

A travers ces systémes dynamiques complexes, certains facteurs exercent une influence plus

proximale que d’autres sur le développement de I'enfant dont sa trajectoire comportementale.

78



Le milieu familial, en tant que premier socle de I'apprentissage et de la socialisation, posséde une
influence notable sur le développement de difficultés d’adaptation et de comportement. A son
tour, le milieu scolaire exerce aussi une influence sur la trajectoire adaptative des jeunes (Massé
et coll., 2020c). Ainsi, ces environnements exerceront notamment une influence marquée sur le
développement de mécanismes d’autorégulation, ces derniers s’avérant essentiels a 'adoption

de comportements adaptés (Bowen et Desbiens, 2011).

L'autorégulation réfere a la capacité a planifier, a anticiper, a contréler et a moduler son
comportement, ses émotions et ses stratégies cognitives en fonction des indices internes et
externes percus afin d’atteindre un but (McClelland et coll., 2011). Celle-ci repose sur certains
processus développementaux comme |'établissement de liens positifs avec les autres, 'adoption
de pratiques éducatives de qualité et la présence de modeéles positifs d’apprentissage social
(Bowen et coll. 2018). Comme il en a été question précédemment, dés la naissance, le poupon
commence a adapter son comportement en fonction des réponses fournies a ses tentatives de
communication par son donneur de soin principal. En fonction de la disponibilité et de la
sensibilité de ce dernier, I'enfant développe un lien d’attachement plus ou moins sécurisant, qui
servira lui-méme de guide pour I'établissement d’autres relations sociales, que ce soit avec les
pairs ou les enseignants, par exemple (Ainsworth, 1991). Inversement, les caractéristiques
individuelles de I’enfant, comme son tempérament, qui référe au style comportemental
constitutionnel relativement stable a travers le temps et les circonstances chez un individu,
influencent a leur tour les agissements du parent (Normand et Schneider, 2009). En ce sens,
I’établissement d’'un attachement sécurisant, contrairement aux autres styles d’attachement,
permet a I’enfant de considérer son donneur de soin comme base de sécurité lors de situations
stressantes ce qui favorisera chez lui une régulation émotionnelle et comportementale adéquate
ultérieurement (Massé et coll., 2020). D’une autre part, les pratiques éducatives adoptées par les
adultes significatifs entourant I’enfant contribuent également au développement de
I'autorégulation. Ainsi, un style d’encadrement démocratique, qui assure un équilibre entre les
exigences imposées a I'enfant et la sensibilité de I'adulte a I’égard de ses besoins, contribuerait
de maniere optimale a 'acquisition de stratégies de résolution de problemes contribuant au

contréle des émotions, au développement des habiletés de négociation, a l'intégration des
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normes comportementales et a la capacité d’autocontréle. A 'opposé, les styles d’encadrement
autoritaire, permissif ou négligent influenceraient négativement le développement de
I'autorégulation et donc, les trajectoires adaptative et comportementale (Desbiens et coll., 2011).
A I’age scolaire, la relation enseignant-éléve, caractérisée par la disponibilité, la chaleur et la
proximité de I'enseignant envers son éleve, permet non seulement de soutenir I'engagement et
la réussite éducative par le biais de I'établissement de liens significatifs, mais également de
favoriser une meilleure régulation émotionnelle et comportementale chez ce dernier (Massé et
coll., 2020; Pianta et coll., 2012). Enfin, en cohérence avec la théorie de |'apprentissage de
Bandura (1971), I'enfant reproduira certains comportements par le biais de I'apprentissage
vicariant et I'observation du renforcement de certaines conduites. Cet apprentissage contribuera
donc a I'adoption de stratégies adaptées ou non, contribuant a I'autorégulation (Bowen et coll.,

2018).

L'interaction des différents facteurs de risque et de protection au sein de ces processus
développementaux influencera ainsi le développement de |'autorégulation socioémotionnelle
chez I'enfant qui constitue un domaine souvent déficitaire chez les enfants qui présentent des
difficultés d’adaptation et de comportement. Hormis I’environnement familial, le développement
langagier et communicationnel fait également partie des facteurs d’influence contribuant au
développement de I'autorégulation (Normand et coll., 2009). Or, comme il en sera question
subséquemment, des relations étroites sont établies entre le langage, la communication, et plus
spécifiquement les habiletés pragmatiques, et les difficultés d’adaptation et de comportement

chez I'enfant.

Habiletés pragmatiques des enfants ayant des difficultés de comportement intériorisées

Certains enfants ayant des difficultés d’adaptation présentent des manifestations
comportementales intériorisées, aussi appelées manifestations sous-réactives. L'anxiété, la
somatisation, la dépression, les idées suicidaires et le retrait social sont des exemples de ce type

de difficultés d’adaptation (Massé et coll., 2020b).
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Les recherches portant spécifiquement sur les liens entre les comportements intériorisés et les
habiletés pragmatiques se font rares. Par le biais de questionnaires transmis aux meres et au
personnel enseignant ainsi qu’a I'aide d’entrevues individuelles avec les enfants, Coplan et Weeks
(2009) établissent une corrélation négative significative entre la timidité et les habiletés
pragmatiques chez des enfants fréquentant la premiére année du primaire. lls démontrent aussi
I’effet modérateur des habiletés pragmatiques sur la relation entre la timidité et des difficultés
d’adaptation. Ainsi, de bonnes habiletés pragmatiques favoriseraient une meilleure adaptation
des jeunes manifestant de la timidité. Une étude effectuée auprés de 73 enfants agés de huit a
treize ans et recrutés dans une clinique psychiatrique suggére que les enfants présentant des
difficultés pragmatiques, selon les résultats obtenus au questionnaire Child Behavior Checklist
soumis aux parents, manifesteraient des difficultés significatives plus importantes aux sous-
échelles mesurant les comportements intériorisés (Achenbach et Rescorla, 2001; Brenne et
Rimehaug, 2019). Enfin, bien que I'étude de Hollo et coll. (2018) suggére des habiletés langagiéeres
dans la norme, ou tout prés de celle-ci, chez 46 garcons d’age primaire présentant des difficultés
de comportement intériorisées, leur performance s’est avérée inférieure a I'échelle d’évaluation
des habiletés pragmatiques de I'outil Comprehensive Assessment of Spoken Language (CASL;
Carrow-Woolfolk, 1999). Ainsi, bien que relativement préservées, leurs habiletés pragmatiques,
utiles a I'établissement d’interactions sociales harmonieuses, étaient moins bien développées

gue les autres aspects du langage expressif et réceptif.

Actuellement, les connaissances sur les liens explicatifs entre les difficultés de comportement
intériorisées et les habiletés pragmatiques ne sont pas tres avancées. Sur le plan des habiletés
langagiéres en général, Gallagher (1999) émet I’hypothése que les difficultés de comportement
intériorisées pourraient s’accentuer en vieillissant chez les enfants ayant des difficultés
langagiéres par le biais d’'une diminution de I'estime personnelle résultant d’échecs répétés a
travers leurs échanges communicationnels. Toutefois, le faible nombre d’études abordant
spécifiquement les difficultés de comportement intériorisées et les habiletés pragmatiques ne
permet pas de bien cerner toute I’étendue du phénomene a ce jour. Nonobstant, selon la méta-
analyse de Gardner et coll. (2019), la maltraitance serait intimement liée aux comportements

intériorisés chez les enfants et les jeunes de moins de 18 ans. En effet, ces chercheuses et ces
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chercheurs ont démontré que les abus physiques, sexuels et psychologiques ainsi que la
négligence et I'exposition a la violence conjugale présentent tous une relation significative avec
le développement de manifestations anxieuses ou dépressives. Il semble donc qu’il s’agisse d’'une

piste intéressante a explorer davantage sur le plan de la recherche.

Les difficultés d’adaptation et de comportement peuvent également se manifester de maniére
extériorisée chez l'enfant. Une fois de plus, des relations émergent entre ce type de

manifestations comportementales et la présence d’habiletés pragmatiques déficitaires.

Habiletés pragmatiques des enfants ayant des difficultés de comportement extériorisées

Bien que modeste, la littérature scientifique est un peu plus riche en ce qui concerne les relations
entre les habiletés pragmatiques et les difficultés de comportement extériorisées. Ces derniéres
peuvent notamment se manifester par des difficultés d’attention et de concentration, de
I'impulsivité, des difficultés d’inhibition, de 'opposition, de la provocation, ainsi que des
conduites violentes et agressives (Massé et coll., 2020c). Selon les écrits scientifiques, les enfants
victimes de maltraitance semblent plus a risque de démontrer des comportements inadaptés de
type extériorisé (Delaville et Pennequin, 2019; Even et Sutter-Dallay, 2019). Par exemple,
I’exposition a un tel contexte de vulnérabilité pourrait nuire a I'attention sélective, augmenter les
comportements agressifs, malveillants, dérangeants et diminuer les comportements prosociaux
de ces enfants envers leurs pairs (Cicchetti et Toth, 2005). Actuellement, les relations les mieux
étudiées sont sans doute celles reliant le trouble déficitaire de I'attention avec ou sans
hyperactivité (TDAH), établi selon une approche normative, aux habiletés communicationnelles.
D’ailleurs plusieurs études soulignent une fréquente cooccurrence des difficultés langagiéres et
attentionnelles chez un méme individu (Bruce et coll., 2006; Ebert et Kohnert, 2011; Redmond,

2016).

Une récente revue systématique a comparé les études s’intéressant au profil pragmatique de
jeunes agés de cing a dix-huit ans présentant un TDAH a d’autres recherches portant sur les
enfants ayant un trouble du spectre de l'autisme (TSA) ou sur des enfants ayant un

développement typique (Carruthers et coll., 2021). Que ce soit par le biais de questionnaires aux
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parents ou au personnel enseignant, ou encore, grace a l'utilisation d’outils d’évaluation
standardisés, les chercheurs et les chercheuses soulignent que les enfants aux prises avec un
TDAH présenteraient des habiletés pragmatiques déficitaires. Bien que leur compétence
pragmatique soit souvent mieux développée que celles des enfants ayant un TSA, les enfants
présentant un TDAH seraient tout de méme moins compétents que leurs pairs neurotypiques. De
plus, leurs habiletés pragmatiques seraient habituellement plus faibles que leur profil langagier
en général, et ce, méme lorsque l'influence des habiletés langagieres structurelles, comme la
production de phrases ou le vocabulaire, par exemple, est controlée. D’autre part, Green et coll.
(2014) avancent qu’il existerait une forte corrélation négative entre les manifestations
d’hyperactivité et d’inattention et les difficultés pragmatiques, de sorte que cette association

serait observable méme chez les individus n’ayant pas recu de diagnostic formel de TDAH.

La revue systématique mentionnée précédemment reléve trois domaines spécifiques de la
pragmatique souvent déficitaires chez les enfants présentant des difficultés d’attention et
d’hyperactivité: la présupposition, les habiletés conversationnelles et le discours narratif
(Carruthers et coll., 2021). La présupposition fait généralement référence a la compréhension et
I'utilisation du langage non littéral et a l'utilisation du contexte social pour bien interpréter les
interactions. La majorité des études analysées soulignent la présence de difficultés significatives,
chez les jeunes présentant un TDAH, a identifier le sarcasme, I'ironie et a faire les inférences

nécessaires a une bonne compréhension de la situation.

Sur le plan des habiletés conversationnelles, toutes les études examinées suggerent que les
enfants ayant un TDAH adopteraient un style plus hostile et plus dominant a travers leurs
interactions verbales. Ainsi, ils pourraient avoir de la difficulté a demander de I'aide ou des
informations. lls poseraient plus de questions et auraient davantage tendance a prendre le
contréle de la conversation, ou encore, a se montrer plus confiants et moins amicaux lors des
situations conflictuelles (Carruthers et coll., 2021). Ills se montreraient aussi moins habiles pour

initier les échanges et pour respecter les tours de parole (Green et coll., 2014).

En ce qui a trait aux habiletés narratives, les enfants présentant un TDAH mentionneraient moins

d’éléments essentiels a la compréhension de la macrostructure narrative. Globalement, leurs
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narrations seraient également moins cohérentes puisqu’ils éprouveraient de la difficulté a
maintenir le fil conducteur de I'histoire ou a utiliser des marques de transition. De plus, ils
mentionneraient moins les objectifs des personnages que leurs pairs neurotypiques (Carruthers
et coll., 2021; Green et coll., 2014). Toutefois, ces jeunes fourniraient autant d’informations sur
le contexte (p. ex. : lieu et temps) et sur les états internes des personnages que les autres enfants.
En ce qui concerne la microstructure du discours narratif, certaines études (Lorch et coll., 1999;
Purvis et Tannock, 1997) rapportent que les enfants aux prises avec un TDAH feraient plus de
références ambigués ou erronées lors de l'utilisation de pronoms et qu’ils seraient moins enclins

a mentionner une résolution a la fin de leurs histoires (Derefinko et coll., 2009).

Une nuance est toutefois soulignée par certaines autrices et certains auteurs (Bignell et Cain,
2007; Kim et Kaiser, 2000) qui rapportent que certains enfants ayant un TDAH pourraient
démontrer de bonnes connaissances sur le plan des habiletés pragmatiques lors de la passation
de tests standardisés bien qu’ils puissent difficilement les mettre en pratique lors de situations
sociales réelles. Ceci souléve donc des questionnements en ce qui concerne la distinction entre la
connaissance et la performance. Ces constats accentuent aussi la pertinence d’évaluer et
d’intervenir sur les habiletés pragmatiques en contexte naturel. De plus, une multiplication des
études empiriques permettrait de documenter le large éventail d’habiletés incluses dans le

domaine de la pragmatique comme discuté précédemment.

Sur le plan théorique, différentes hypotheses sont mises de I'avant pour expliquer les relations
unissant les difficultés attentionnelles et I’hyperactivité et les difficultés pragmatiques. Une
premiere hypotheése suggere que les difficultés pragmatiques constitueraient des manifestations
typiques du TDAH. Plus précisément, certaines chercheuses et certains chercheurs soulignent que
des difficultés pragmatiques, telles que le non-respect des tours de parole, la difficulté a fournir
la bonne quantité d’informations, ou encore, la difficulté a retenir ou interpréter certaines
informations contextuelles, font partie des critéres considérés dans I'établissement du diagnostic
du TDAH dans différentes versions de |'outil diagnostique Diagnostic and Statistical Manual of
Mental Disorders (DSM) (Camarata et Gibson, 1999; American Psychiatric Association, 1980,
2000; Giddan, 1991).
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Une seconde hypothése propose qu’un déficit sur le plan des fonctions exécutives, qui regroupent
I’ensemble des processus neurocognitifs permettant a un individu de gérer ses comportements
et ses pensées afin d’atteindre un but spécifique, puisse engendrer des difficultés pragmatiques
(Centre de transfert pour la réussite éducative du Québec, 2018; Green et coll.,, 2014). Par
exemple, I'attention soutenue, la mémoire de travail et la capacité d’inhibition sont essentielles
pour suivre les propos de son interlocuteur, s’en souvenir, parler au bon moment et s’avérer
pertinent lors d’une conversation. Par ailleurs, les enfants aux prises avec un TDAH
bénéficieraient moins des interactions avec leur parent pour développer leur communication, car
ils porteraient moins attention aux rétroactions offertes et changeraient de sujet avant de
compléter I'’échange verbal (Van Schendel et coll., 2003). Or, il est reconnu que les fonctions

exécutives sont intimement liées aux capacités attentionnelles (Guay et Laporte, 2009).

Quoi gu’il en soit, les études empiriques permettant de valider ces hypothéeses demeurent a ce
jour trés limitées et il est donc difficile de tirer des conclusions claires concernant les relations

entre I'attention, I’"hyperactivité et les difficultés pragmatiques chez I'enfant.

Habiletés pragmatiques et autres difficultés de comportement extériorisées

La littérature s’avere moins riche et moins spécifique en ce qui concerne d’autres difficultés de
comportement extériorisées que celles liées au TDAH. Alors que certaines études soutiennent
que les difficultés de comportement extériorisées seraient davantage liées aux difficultés
langagiéres réceptives (Cohen et coll., 1996; Cohen et coll., 1993; Hooper et coll., 2003), d’autres
suggérent qu’il y aurait une prévalence et une sévérité plus élevées des difficultés expressives

chez cette méme population (Hollo et coll., 2014).

Actuellement, peu d’études semblent s’étre spécifiguement intéressées aux relations entre les
profils de difficultés comportementales et les types d’atteintes communicationnelles observées
chez les enfants. Dans leur recherche incluant 46 garcons agés de sept a dix-sept ans, Hollo et
coll. (2019) rapportent qu’environ 23 % des participants présentaient un profil de difficultés de
comportement extériorisées uniquement, alors que pres de la moitié d’entre eux présentaient a

la fois des manifestations comportementales intériorisées et extériorisées. Spécifiquement, les
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jeunes présentant uniquement des difficultés de comportement extériorisées performaient
moins bien que ceux ayant seulement des difficultés de comportement intériorisées. Par ailleurs,
les garcons ayant un profil mixte présentaient le profil langagier le plus faible. Toutefois, pour
tous les groupes, les habiletés pragmatiques constituaient la sphére communicationnelle la moins

bien développée.

Une hypothése explicative avancée pour lier les difficultés pragmatiques aux difficultés de
comportement extériorisées soutient que les enfants manifestant des difficultés
comportementales constitueraient des partenaires de jeux moins prisés. Ainsi, ils auraient donc
moins d’opportunités d’échanger avec d’autres enfants, ce qui limiterait leur développement,

notamment sur les plans social et pragmatique (Van Schendel et coll., 2003).

De maniere générale, les chercheuses et les chercheurs ne sont pas unanimes sur les liens entre
le type de manifestations comportementales observées et le développement communicationnel.
Certaines et certains soulévent la présence de difficultés langagiéres et communicationnelles
chez les jeunes présentant des comportements intériorisés (Benner et coll.,, 2002; Crozier et
Perkins, 2002), alors que d’autres mentionnent que leurs habiletés verbales expressives
pourraient étre mieux développées que chez les jeunes présentant des manifestations

extériorisées (Eadie et coll., 2021; Chow et Wehby, 2018).

Enfin, considérant les liens cités précédemment entre les difficultés d’adaptation et de
comportement et la maltraitance, il semble pertinent d’explorer le développement pragmatique
des enfants qui en sont victimes. D’ailleurs, comme il en sera question a la suite, la littérature

scientifique offre un éclairage pertinent sur le sujet, ce pourquoi nous en proposons une synthése.

Habiletés pragmatiques des enfants maltraités

La maltraitance inclut toutes les formes de violence et d’abus (Clément et coll., 2018). Parmi
celles-ci, la négligence, soit le fait de ne pas répondre aux besoins physiques, psychologiques ou
sociaux des enfants, ou le risque sérieux de négligence, constitue le motif de signalement le plus
fréquent aupres des services de protection de I'enfance, notamment au Québec (Direction de la

Protection de la Jeunesse et Gouvernement du Québec, 2020). En France, une enquéte de
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I’Observatoire national de la protection de I'’enfance (2018) souligne, quant a elle, une
augmentation des signalements pour les cas de négligence sérieuse dans les dernieres années. Il
s’agit également du type de maltraitance ayant les liens les plus documentés avec les difficultés
langagiéres et communicationnelles identifiées chez les enfants d’age préscolaire. En effet,
Sylvestre et Mérette (2010) rapportent que, dés I'age de trois ans, 41,7 % des enfants victimes de
négligence parentale présentaient aussi un retard sur le plan langagier. De plus, une recension
des écrits sur les facteurs de risque associés a la négligence et ses conséquences sur les enfants
stipule que les enfants négligés seraient cing a dix fois plus nombreux que les enfants de la
population générale a présenter des difficultés langagiéres et pragmatiques (Petitpas et coll.,
2019). Egalement, les enfants ayant des incapacités seraient particulierement a risque d’étre
victimes de maltraitance, dont les enfants ayant des incapacités communicationnelles (Westby,

2007).

Les difficultés communicationnelles des enfants maltraités sont de divers ordres. Sylvestre et coll.
(2016) ont conduit une méta-analyse concernant les habiletés langagieres réceptives et
expressives et les habiletés pragmatiques chez les enfants abusés et négligés de la naissance a
I’age de douze ans. S’appuyant sur I'analyse de 22 études ayant utilisé au moins une mesure
standardisée du langage, celle-ci met en évidence les effets délétéres de la maltraitance; un écart
a la moyenne significatif est observé a la fois pour les habiletés réceptives (o = -.53), expressives
(0 =-.67) et pragmatiques (o = -.48) chez les enfants, particulierement pour ceux en bas age. Ces
résultats sont d’ailleurs cohérents avec d’autres recensions des écrits sur le méme sujet qui
relatent également la présence de délais développementaux sur le plan langagier chez les enfants
victimes de maltraitance (Hwa-Froelich et Matsuo, 2019; Law et Conway, 1992; Lum et coll., 2015;
Veltman et Browne, 2001). |l appert toutefois que la quantité d’études disponibles sur le sujet
demeure limitée a ce jour, particulierement en ce qui concerne la compétence pragmatique de
ceux-ci. De plus, des limites méthodologiques, notamment en ce qui concerne la description et la
considération des caractéristiques sociodémographiques des échantillons, la prise en compte de
I'histoire et du type de maltraitance dans I'analyse des données recueillies, ainsi que la rareté
d’études longitudinales mériteraient d’étre considérées dans de futures études. Une analyse plus

détaillée du type de difficultés communicationnelles observables constituerait également une
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avenue de recherche pertinente afin de dégager des pistes d’intervention adaptées aux jeunes

victimes de maltraitance.

En plus des effets néfastes sur le développement neurologique, cognitif et socioémotionnel des
enfants, la maltraitance entraine souvent des interactions réduites, voire quasi inexistantes, entre
I’enfant et son parent, ou encore, une plus faible réactivité de ce dernier face a ses initiatives
communicationnelles (Hyter, 2021; Lum et coll., 2015). Or, des interactions fréquentes et de
qgualité sont essentielles pour permettre a I'enfant de développer ses habiletés

communicationnelles et ainsi favoriser sa participation sociale.

Plus précisément sur le plan pragmatique, la recherche souligne d’importantes difficultés chez les
enfants négligés, et ce, avant méme I'age de cing ans (Di Sante, Sylvestre, Bouchard et Leblond,
2020; Sylvestre, Payette et Tribble, 2002). Une récente étude effectuée aupres de 45 enfants agés
de 42 mois soutient que 44,4% d’entre eux présenteraient des difficultés pragmatiques
significatives comparativement a 4,2 % des enfants non négligés (Di Sante et coll., 2019). Cette
étude, s’appuyant sur la complétion du questionnaire parental Language Use Inventory-French
(Pesco et O’Neill, 2016), met en lumiére une importante différence dans la compétence
pragmatique des jeunes enfants négligés, et ce, malgré un niveau d’éducation parental, un revenu

familial brut et une structure familiale similaires.

Dans leur étude rétrospective portant sur les enfants agés de cing a quinze ans victimes de trauma
complexe, Ciolino et coll. (2021) soulignent que les plus jeunes enfants (entre 6;6 ans et 9;5 ans)
performent mieux sur le plan de la cohésion narrative que les plus agés (entre 9;5 ans et 15;11
ans). Bien que les études soient encore peu nombreuses a ce sujet, ces chercheuses et ces
chercheurs émettent I'hypothése que I'exposition a un plus grand nombre de traumas et la
chronicité de ceux-ci, notamment par la fréquentation de centres d’hébergement, pourraient
expliquer les performances plus faibles des enfants plus dgés. Cependant, cette étude démontre
également que 45,9 % des enfants ne pouvaient reconnaitre les états internes des personnages
d’une histoire et que 63 % des enfants les plus jeunes et 52 % des plus agés ne pouvaient identifier
correctement les croyances de second ordre dans une histoire. Enfin, ces chercheuses et ces

chercheurs rapportent qu’a l'instar d’autres études sur la pragmatique auprés de diverses
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populations (p. ex.: trouble du spectre de l'autisme et syndrome du X fragile), les filles

performeraient généralement mieux que les garcons sur ce plan.

De plus, dans sa revue systématique portant sur les conséquences de la maltraitance sur la
communication sociale chez les individus de moins de 18 ans, Hyter (2021) aborde deux aspects
pragmatiques évalués chez cette population : les fonctions de la communication et les habiletés
narratives. En ce qui a trait aux fonctions de la communication, les jeunes enfants victimes de
maltraitance seraient moins informatifs, moins descriptifs et moins pertinents que leurs pairs. De
plus, dés I’age de trois ans, les enfants victimes de négligence performeraient moins bien sur tous
les aspects pragmatiques, notamment en ce qui concerne leurs capacités a faire des demandes,
des commentaires, a poser des questions, a utiliser le langage pour s’introduire dans une activité,
araconter une histoire ou a adapter la conversation aux besoins de leur interlocuteur. Enfin, Hyter
(2021) rapporte que les enfants maltraités agés de six a dix-huit ans vivant dans des centres
d’hébergement présenteraient, entre autres, des difficultés a répondre a des questions
concernant la théorie de I'esprit, a formuler et répondre a des questions et a demander de

I'information.

D’autre part, Eadie et coll. (2021) ont étudié le développement communicationnel de 41 enfants
agés de six a douze ans présentant des difficultés d’adaptation et de comportement et
fréguentant une école spécialisée australienne. Parmi ceux-ci, 63,4 % des enfants avaient vécu ou
étaient soupconnés de vivre de la maltraitance et les deux tiers de ce groupe atteignait le seuil
clinique d’établissement d’un trouble pragmatique au questionnaire Children’s Communication

Checklist- Second Edition (2e édition; CCC-2; Bishop, 2006).

Force est donc de constater que, bien que le nombre d’études portant sur les habiletés
pragmatiques des enfants maltraités soit modeste, particulierement chez ceux d’age scolaire, les

résultats obtenus a ce jour mettent en lumiére la nécessité de s’y attarder davantage.

Bien qu’il reste beaucoup de travail a faire afin de mieux comprendre les relations entre le
développement pragmatique et comportemental chez les enfants, certaines pistes d’intervention
pouvant étre utilisées en classe afin de soutenir rapidement et précocement cette population

commencent a émerger de la littérature.
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Pistes d’intervention en classe

Les enfants d’age scolaire passant la majorité de leur temps en classe, les enseignants constituent
donc des acteurs privilégiés pour contribuer au développement langagier et communicationnel
des jeunes présentant des difficultés d’adaptation et de comportement. De plus, I’école pourrait
constituer un facteur de résilience pour les enfants ne bénéficiant pas d’'un milieu familial
bienveillant et stimulant comme ceux victimes de maltraitance. A ce jour, une seule étude,
effectuée aupres de six garcons d’age primaire scolarisés en classe spécialisée pour des difficultés
comportementales, a analysé et constaté les effets positifs d’'une intervention en pragmatique
offerte en classe (Hyter et coll., 2001). Les chercheurs et les chercheuses ont en effet noté une
amélioration des habiletés descriptives, de la capacité a émettre une opinion, ainsi que de la

capacité a porter attention et a comprendre son interlocuteur chez les sujets.

De maniere générale, le personnel enseignant peut adopter des pratiques permettant de
développer et de modéliser explicitement les stratégies de communication en classe.
Notamment, celui-ci peut fournir un enseignement explicite du vocabulaire puisque des
difficultés sur les plans lexical et sémantique favoriseraient le développement de difficultés
comportementales (Chow et Wehby, 2018; Henrichs et coll., 2013). De plus, parler avec un débit
de parole réduit et laisser régulierement place au silence favoriserait le traitement de
I'information par les enfants. Le fait d’offrir des opportunités fréquentes et variées de converser
en classe, de poser des questions ouvertes et d’encourager la participation verbale pourrait aussi
s’avérer propice a leur développement (Chow, Walters et coll., 2020). Enfin, exposer les enfants
au langage inférentiel, offrir des modeles de phrases complexes, allonger et reformuler leurs
productions verbales sont aussi des manieres de développer leurs habiletés communicationnelles

(Chow, Cunningham et coll., 2020).

Sur le plan pragmatique, I'enseignante ou |'enseignant peut offrir des modeles variés et
complexes de différents types de discours tels que la narration, la négociation ou
I'argumentation. Le fait de tenir des conversations fréquemment permet aussi aux enfants de
pratiquer leurs habiletés concernant, par exemple, le respect du tour de réle et le maintien du

sujet (Chow, Cunningham et coll., 2020). Chez les enfants victimes de maltraitance, Ciolino et coll.
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(2021) soulignent l'importance de soutenir le développement des habiletés narratives,
particulierement a partir de I'dge de neuf ans, qui seraient plus particulierement déficitaires. Par
exemple, les intervenantes et les intervenants en milieu scolaire gagneraient a enseigner
explicitement et a modéliser les éléments essentiels a inclure dans une histoire racontée, et ce,

autant a I'oral qu’a Iécrit.

Conclusion

En somme, un environnement scolaire riche et complexe en matiere d’interactions verbales a
travers des activités favorisant des interactions sociales harmonieuses, tel que le confirment les
exemples offerts précédemment, permettrait de soutenir le développement optimal de ces

enfants.

Finalement, les liens entre le langage, la communication, et plus particulierement les habiletés
pragmatiques, et le développement comportemental des enfants apparaissent indéniables.
Malgré cela, les études empiriques et les pratiques déployées aupres des jeunes en situation de
vulnérabilité ou présentant des difficultés d’adaptation et de comportement semblent, a ce jour,
occulter I'apport de la pragmatique développementale pour guider I'implantation d’interventions
optimales. Adopter un point de vue dimensionnel et multidisciplinaire pourrait toutefois
contribuer au développement de pratiques probantes favorisant le développement global des
jeunes et ainsi mieux soutenir leur réussite éducative et sociale comme souhaité depuis des

années déja.
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Troisieme chapitre : objectifs, méthodologie et résultats

Objectifs de recherche

En abordant le développement de I'’enfant selon un modéle systémique dynamique, il est possible
d’envisager qu’une intervention ciblée en communication sociale puisse influencer le
comportement chez I'enfant (Hwa-Froelich, 2015; Sylvestre et coll.,, 2002). Appuyé sur cette
conception et misant sur I'implantation d’une intervention en classe touchant les habiletés
pragmatiques chez des éléves du primaire présentant des DAC, ce projet doctoral poursuit les
objectifs de recherche suivants : 1) évaluer les effets de l'intervention sur les habiletés
pragmatiques de jeunes d’age scolaire primaire présentant des DAC et fréquentant une classe
spécialisée 2) évaluer les effets de I'intervention sur les manifestations comportementales des

enfants de I'échantillon et 3) documenter la qualité de I'implantation de I'intervention.

En fonction des informations retirées de la revue de littérature sur les interventions en
communication chez les enfants présentant des DAC, la méthodologie présentée ci-aprés a été

développée.

Méthodologie

Les sections précédentes ont permis de souligner I'importance des liens entre la communication
sociale et les DAC. Plus spécifiqguement, les liens entre les habiletés pragmatiques et ces derniéres
ont été soulignés. Un survol de différentes interventions visant la communication sociale et ses
composantes a aussi été proposé. En considérant toutes ces informations et les contraintes du
milieu scolaire, un devis quasi expérimental avant-apres avec groupe témoin non équivalent a été
choisi. Effectivement, puisque les éleves sélectionnés fréquentaient des classes spécialisées en
soutien au comportement, il aurait été difficile, voire impossible, de sélectionner aléatoirement

les participants et de les assigner aux groupes expérimental et témoin de facon randomisée.



Participants

Les participants ont été recrutés dans des classes primaires spécialisées d’un centre de services
scolaire (CSS) de la grande région de Montréal. Afin d’accéder a une classe spécialisée en soutien
au comportement, les enfants doivent avoir été évalués par un professionnel compétent (p. ex. :
psychologue, psychoéducateur ou psychoéducatrice) qui recommande la fréquentation d’'une
classe de ce type en raison de la persistance, de la constance, de la fréquence et de l'intensité des

difficultés comportementales observées.

Une invitation a participer au projet de recherche, en collaboration avec les responsables des
services éducatifs, a été acheminée a toutes les écoles primaires du CSS ayant des classes
spécialisées en soutien au comportement. Habituellement, ce CSS comprend, en moyenne, sept
a neuf classes de ce type au primaire réparties dans deux ou trois écoles différentes. En fonction
de l'intérét manifesté par les milieux, un nombre égal de classes a été attribué au groupe

expérimental et au groupe controle, soit deux classes dans chaque groupe.

Un formulaire de consentement a été rempli par les parents des enfants participant au projet de
recherche (voir annexes A et B). L'intervention se déroulant en classe, tous les enfants ont profité
des activités proposées, mais les données ont été recueillies seulement aupres des éleves pour
lesquels les parents ont consenti a participer au projet. De plus, les enseignantes participant au
projet ont signé un formulaire de consentement de participation a la recherche (voir annexe C).
L'assentiment des éléves participant a la recherche a aussi été obtenu. Enfin, le comité d’éthique
de larecherche en éducation et en psychologie de I'Université de Montréal (projet CEREP-18-004-
D) a également approuvé le projet de recherche. Au total, 29 enfants dgés entre six ans et sept

mois et onze ans et cing mois, ainsi que quatre enseignantes ont participé au projet.

Criteres d’inclusion et d’exclusion. Les enfants recrutés pour le présent projet devaient
répondre a deux criteres d’inclusion soient: 1) fréguenter une classe de soutien au
comportement et 2) étre agés entre 6 ans et moins de 12 ans, donc fréquenter une école primaire,
au moment de I'étude. A I'instar d’autres chercheuses et chercheurs (Brassart et Schelstraete,
2015; Law et Sivyer, 2003; Masi et coll., 2013; van Manen et coll., 2004) et afin de sélectionner

un échantillon représentatif de la population a I'étude, les critéres d’exclusion suivants ont été
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respectés : 1) présence d'un trouble du spectre de l'autisme ou d’'un retard global de
développement diagnostiqué, 2) présence d’un handicap visuel, auditif ou physique non corrigé
3) présence d’une déficience intellectuelle, 4) présence de difficultés langagieres expressives ou

réceptives séveres identifiées a I'étape de préintervention et 5) présence d’une atteinte sévére

......

d’inclusion et d’exclusion considérés afin de constituer I’échantillon.

Tableau 3

Criteres d’inclusion et d’exclusion des participants a I'étude

Criteres d’inclusion Criteres d’exclusion
e Enfants agés entre 6;0 and et 12;0 e Enfants agés de moins de 6;0 ans ou
ans au début de I'expérimentation de plus de 12;0 ans au début de
I’expérimentation
e Enfants fréquentant une classe de * Enfants ayant recu un diagnostic
I'autisme

e Enfants ayant recu un diagnostic
formel de retard global de
développement

e Enfants présentant une intelligibilité
sévere touchée identifiée a I'étape
de préintervention

e Enfants présentant des difficultés
langagiéres réceptives ou
expressives séveres identifiées a
I’étape de préintervention

e Enfants présentant un handicap
visuel, auditif, physique ou
intellectuel

Déroulement

L’expérimentation a été divisée en trois étapes. En février 2019, les données initiales sur le profil

langagier des participants, grace a I’évaluation individuelle du profil langagier des enfants par le
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biais de l'utilisation de I'outil d’évaluation clinique des notions langagieres fondamentales,
version pour francophones du Canada (CELF CDN-F) (Secord et coll., 2009), ont été recueillies. Au
méme moment, les parents et les enseignantes ont rempli les questionnaires Children
Communication Checklist- Second edition (CCC-2; Bishop, 2006) et Child Behavior Checklist 6-18
ans (CBCL/6-18; Achenbach et Rescorla, 2001) afin de documenter le profil comportemental et
pragmatique des participants. Les enseignantes ont également rempli un questionnaire maison
sur les habiletés pragmatiques permettant de cibler celles spécifiguement travaillées lors de
I'intervention. Deuxiémement, l'intervention planifiée a été mise en place hebdomadairement en
classe pendant huit semaines consécutives au cours des mois de mars et d’avril 2019. Finalement,
les questionnaires proposés a I'étape de préintervention ont a nouveau été soumis aux parents
et aux enseignantes pour recueillir des données postintervention. Une mesure six mois
postintervention a également été tentée, mais des facteurs circonstanciels, comme plusieurs

déménagements et changements de classement des éleves, ont freiné la collecte de données.

Intervention

Comme il en est question dans le troisieme article, I'intervention proposée a été influencée des
travaux de Webster-Stratton et Reid (2003). La structure et le type d’ateliers mis en place ont
également été développés en s’inspirant du Social Communication Intervention Programme
(SCIP) élaboré par Adams et Gaile (2015). Ce programme s’inspire de travaux de certaines
chercheuses et certains chercheurs portant sur le développement des habiletés
conversationnelles (Brinton et Fujiki, 1995; Brinton et coll., 2005) ainsi que de la conceptualisation
de la pragmatique comme épiphénomene telle que décrite de Perkins (2007). Ainsi, en s’appuyant
sur I'idée que la communication sociale résulte d’une interaction entre les capacités cognitives,
sociales et langagiéres d’un individu, les chercheurs et les chercheuses proposent une
intervention directe et individualisée, offerte par un intervenant formé, pouvant étre implantée

en milieu scolaire ou a domicile et s’adressant aux enfants de six a onze ans (Adams, 2015).

Au-dela de ses assises théoriques, le SCIP constitue un programme intéressant, puisqu’il a été

éprouvé a travers diverses études (Adams et coll., 2012; Adams et coll., 2015; Adams et coll.,
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2012; Adams et coll., 2006). En milieu scolaire, par exemple, il a fait I'objet d’un essai randomisé
contrélé auprés de 88 enfants, agés entre six ans et onze ans, scolarisés en classe ordinaire et
présentant des difficultés pragmatiques identifiées par des orthophonistes (Adams et coll., 2012).
Des effets positifs statistiqguement significatifs ont été notés sur les habiletés conversationnelles
chez la moitié des participants du groupe expérimental, et ce, méme six mois aprés la fin des
interventions. Les parents ont rapporté des changements positifs, qui se sont maintenus dans le
temps, sur le plan de la communication sociale et du comportement en contexte social chez leur
enfant. Enfin, les chercheurs et les chercheuses ont relevé une différence significative dans la
perception du personnel enseignant des habiletés d’apprentissage de leurs éléves ayant participé
au SCIP six mois apreés la fin de I'intervention. Quoique la majorité des participants présentaient
des traits pouvant s’apparenter a un TSA, les difficultés de communication sociale peuvent
survenir chez des enfants n’ayant pas un tel diagnostic. A cet effet, Law et coll. (2014)
mentionnent qu’il serait intéressant d’évaluer les effets du SCIP chez les enfants présentant des
difficultés comportementales. Bien que I'étude d’Adams et coll. (2012) ne ciblait pas
particulierement cette population, il s’avére néanmoins que plus de la moitié de I'échantillon
présentait également des difficultés comportementales significatives selon ces chercheuses. Dans
le méme ordre d’idées, Adams (2015) souligne gu’il serait important de poursuivre les recherches
concernant les liens entre la communication sociale et les DAC étant donné les impacts

significatifs de celles-ci sur le bienétre personnel et I'intégration sociale des individus.

Le SCIP propose une intervention longue et exhaustive et il n’aurait donc pas été possible de la
mettre en place intégralement dans le cadre de ce projet. Toutefois, la pertinence de ce

programme justifie le fait que celui-ci ait inspiré I'intervention déployée au cours de cette étude.

Ainsi, le troisieme et dernier article inclus dans cette these, présenté subséquemment, offre les

détails concernant la méthodologie et les résultats obtenus.

Présentation du troisieme article

Le troisieme article intégré dans cette these doctorale s’intitule Implantation et retombées d’une

intervention ciblée en communication sociale auprés d’éléeves du primaire ayant un trouble du
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comportement. Il a été soumis a la Revue des sciences de I'éducation a I'été 2022. Alors que les
deux premiers articles abordaient les relations entre la communication sociale et le
comportement dans le cadre conceptuel de la communication sociale proposé par Adams (2005),
ce dernier article introduit I'importance de la communication sociale et des habiletés
pragmatiques, plus spécifiguement, dans le développement de la compétence sociale. Il situe la
contribution de la communication sociale dans le traitement de I'information sociale, cet élément

ayant été abordé plus en détail dans une section précédente.

S’appuyant sur les définitions retenues des concepts principaux de I'étude telles que détaillées
dans la présentation du second article, cet article détaille aussi les objectifs et la méthodologie
du projet de recherche mené dans la cadre de cette these. Les résultats concernant les effets de
I'implantation de lintervention sur les habiletés pragmatiques et les DAC des éléves de
I’échantillon y sont détaillés. La qualité de I'implantation est également décrite et tous les
résultats sont discutés ensuite. Bien que les résultats obtenus ne suggerent pas d’effet
statistiguement significatif de I'intervention proposée, la problématique et le cadre conceptuel
proposés, jumelés aux arguments présentés dans la discussion, soutiennent la pertinence du
sujet. En ce sens, il constitue un premier pas dans l'exploration des interventions en

communication sociale chez de nouvelles populations comme les enfants qui présentent des DAC.
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Résumé et mots-clés

Cet article présente I|’évaluation de lI'implantation et des effets d’une intervention visant
I'amélioration de la communication sociale d’éleves d’age primaire fréquentant une classe
spécialisée en soutien au comportement. L’étude a été réalisée selon un devis quasi expérimental
aupres d’un groupe expérimental comprenant 15 éleves et d’un groupe témoin de 14 éleves. Des
test U de Mann-Whitney ont permis de comparer les habiletés pragmatiques et les manifestations
comportementales évaluées avant et apres l'intervention a partir des données recueillies par
guestionnaires transmis aux parents et aux enseignantes. Bien que les résultats obtenus ne
montrent pas d’amélioration significative au postest, certaines données liées a I'implantation
suggeérent que les éléves ayant des difficultés d’adaptation et de comportement pourraient
bénéficier d’'une telle intervention pour améliorer leur communication sociale avec autrui.
Notamment, les résultats ouvrent la voie a I'exploration des relations étroites existant entre la

communication sociale et le comportement.

Mots-clés : comportement, pragmatique, communication sociale, intervention éducative,

collaboration interprofessionnelle
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Abstract and keywords

Title: Implementation and impact of a social communication intervention for school-age children

with behaviour difficulties

This article presents the results of a research project aimed at assessing the implementation and
the impact on behaviour and communication of a social communication intervention offered to
elementary school-age children in special classes. The study was conducted using a quasi-
experimental design with 15 students in the experimental group and of 14 students in the control
group. Mann-Whitney U tests were used to compare pragmatic abilities and behaviour before
and after the intervention from data collected by parent and teacher questionnaires. Although
the results obtained are not statistically significant, some implementation data suggest that
students with behaviour difficulties could benefit from such an intervention to improve their
social communication with others. This study highlights the relevance of exploring relationships

between social communication and behaviour.

Keywords : behaviour, pragmatics, social communication, educational intervention,

interprofessional collaboration
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Introduction

Le développement des compétences socioémotionnelles des enfants présentant des difficultés
d’adaptation et de comportement (DAC) constitue un moyen efficace de soutenir leur réussite
éducative (Battagliese et coll., 2015; Cook et coll., 2008; Durlak et coll., 2010). En effet, renforcer
la capacité qu’ont ces enfants a gérer leur comportement, leur affect et leurs habiletés cognitives
pour atteindre des buts sociaux qui sont positifs pour eux-mémes et autrui demeure un
apprentissage fondamental pour améliorer leur adaptation scolaire et sociale (Bowen et
Desbiens, 2011). Les compétences socioémotionnelles regroupent cinqg grands domaines
d’intervention : la conscience de soi, I'autorégulation, la conscience sociale, les habiletés
relationnelles et la prise de décisions responsables (Collaborative for Academic, Social and
Emotional Learning, 2020). Ainsi, I'individu doit développer des habiletés au sein de ces domaines
qui lui permettront de créer et de maintenir des relations harmonieuses avec les autres. Bien que
nécessaires, les interventions visant les apprentissages socioémotionnels ont toutefois des effets
somme toute modestes chez les individus, en plus des limites importantes qui sont constatées
guant au maintien et a la généralisation des apprentissages (Gresham, 2016; Maag, 2006). Ces
limites stimulent la réflexion quant a la nécessité de découvrir de nouveaux moyens d’augmenter
I’efficacité de I'intervention et de répondre plus efficacement aux besoins multiples et variés des

éléves présentant des DAC.

Afin d’établir des relations interpersonnelles positives et satisfaisantes, un individu doit étre
capable de gérer son propre comportement, ses cognitions et ses affects, tout en prenant en
compte le contexte social, en intégrant des connaissances et en manifestant des habiletés (savoir-
faire) permettant de répondre aux besoins de tous les acteurs impliqués dans une interaction
sociale ; en somme, il doit développer sa compétence sociale (Huber et coll., 2019). Parmi tous
les modeles existants, le modele intégratif des compétences sociales de Yeates et coll. (2007),
adapté par Nader-Grosbois (2011), offre un point de vue intéressant parmi les modeles
théoriques existants puisqu’il distingue trois niveaux interreliés dans la compétence sociale soient
le traitement de I'information sociale, les interactions sociales et I'adaptation. Les relations entre

la compétence sociale, et plus spécifiqguement entre le comportement et le traitement de
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I'information sociale, ont été largement étudiées (Crick et Dodge, 1994; Lemerise et Arsenio,
2000). Il a été démontré que des déficits dans I'une ou plusieurs des six étapes proposées dans le
modeéle de traitement de I'information sociale peuvent générer un comportement inadapté chez
un individu. Notamment, le modele de Crick et Dodge (1994) permet de décrire le processus
cognitif sous-tendant le traitement de I'information sociale a travers six étapes distinctes soit 1)
I’encodage des indices verbaux et non verbaux présents, 2) I'interprétation de ces indices afin de
leur attribuer un sens, 3) I'établissement des buts a poursuivre dans cette situation, 4) la
génération de solutions possibles pour atteindre ces buts, 5) le choix de la solution la plus
optimale a utiliser et 6) I'actualisation de cette solution par le biais du comportement (Semrud-
Clikeman, 2007). Or, alors que le traitement de I'information sociale chez les enfants ayant des
DAC a fréquemment été analysé sous I'angle des processus cognitifs et émotionnels, le modeéle
bien connu de Crick et Dodge (1994) n’accorde que peu d’attention a I'influence des capacités
langagiéres et communicationnelles a travers celui-ci (Lemerise et Arsenio, 2000; Nader-Grosbois,
2011). Pourtant, le modele intégratif des compétences sociales proposé par Nader-Grosbois
(2011) met en lumiere quatre dimensions constituant le traitement de I'information sociale : 1)
les fonctions cognitives, exécutives et I'autorégulation, 2) les fonctions socioaffectives et la
pragmatique de la communication, 3) la résolution de problémes sociaux et les connaissances
sociales et 4) la théorie de I’esprit. La compétence sociale, a travers le traitement de I'information
sociale, repose donc partiellement sur la compréhension et |'utilisation appropriée du langage
oral et des indices communicationnels verbaux et non verbaux inclus dans une situation sociale
(Hwa-Froelich, 2015). Conséquemment, I’exploration des relations entre la communication et le
comportement constitue donc une piste prometteuse. La littérature scientifique met d’ailleurs en
lumiére des liens considérables entre ces deux concepts. Plus spécifiquement, certaines
chercheuses et certains chercheurs rapportent que les habiletés pragmatiques (HP), qui réferent
a l'utilisation du langage en fonction du contexte social, constitueraient la composante
communicationnelle la plus touchée chez cette population (Benner et coll., 2002; Van Schendel
et coll., 2013). Bien que certains programmes visant le développement d’habiletés sociales
identifient des composantes communicationnelles a travailler, par exemple les habiletés

d’écoute, le « parler au je » ou le tour de réle, il demeure le développement des habiletés
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pragmatiques, réceptives et expressives chez les éleves présentant des difficultés d’adaptation et

de comportement ont, a ce jour, été moins étudiées par les chercheurs et les chercheuses.

Face a ces constats, et en s’inscrivant dans un modeéle systémique dynamique, il est possible
gu’une intervention visant la communication, et plus particulierement les habiletés
pragmatiques, puisse influencer le comportement d’un éléve présentant des DAC, puisque les
interactions systémiques seraient fondamentales au développement de I'enfant et non
seulement les composantes isolément (Sylvestre et coll.,, 2002). S’enracinant dans la théorie
générale des systémes, ce modeéle soutient que I’évolution de chaque sphere développementale,
gu'’il s’agisse des habiletés cognitives, motrices, langagieres ou comportementales, par exemple,
influence et repose a la fois sur celle des autres sphéres (Fogel et Thelen, 1987; Sameroff, 1983).
C’est dans cette perspective que la présente étude visait a évaluer I'implantation et les impacts
d’une intervention en communication sociale, touchant les habiletés pragmatiques ainsi que sur
les manifestations comportementales d’éléves scolarisés en classes spéciales en raison des DAC

gu’ils manifestent.

Les difficultés d’adaptation et de comportement

Alors que l'approche catégorielle privilégiée par les milieux médicaux aborde les troubles
d’adaptation et du comportement selon des diagnostics généralement appuyés par des ouvrages
de référence tels que la cinquieme édition du Manuel diagnostique et statistique des troubles
mentaux, aussi connu sous |'abréviation DSM-5 (American Psychological Association, 2015), les
experts en éducation favorisent plutét I'adoption d’une approche dimensionnelle a travers
laguelle les manifestations comportementales sont décrites en fonction de leur fréquence, de
leur intensité, de leur durée, de leur constance et de leur complexité (ministére de I’Education,
de I'Enseignement supérieur et de la Recherche [MEESR], 2015). De plus, lorsque celles-ci
entravent sérieusement les interactions sociales dans plusieurs milieux de vie, et ce, durant une
période prolongée, les professionnels du milieu scolaire identifient alors un trouble d’adaptation
et du comportement plutot que des difficultés temporaires et des mesures plus spécialisées sont

alors mises en place pour soutenir le jeune dans sa réussite éducative.
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Les DAC peuvent se manifester par la présence de comportements inadaptés de nature
intériorisée ou extériorisée. Les difficultés de nature intériorisée, aussi appelées comportements
sous-réactifs, se manifestent notamment par des comportements anxieux, dépressifs ou des
comportements de retrait. Celles de nature extériorisée, aussi nommées comportements
surréactifs, se manifestent par la présence de difficultés attentionnelles, d’hyperactivité,
d’impulsivité, de comportements agressifs, opposants, provocateurs et vindicatifs par exemple
(Fortin et coll., 2000; Tremblay et Royer, 1992). Les deux types de manifestations ne sont pas
mutuellement exclusives et cooccurrent souvent chez un méme individu (Massé et coll., 2020b).
Les enfants fréquentant une classe spécialisée en soutien au comportement sont habituellement
référés vers ce service aprés avoir été évalués par des professionnels habilités a le faire. Ils
démontrent majoritairement des difficultés d’adaptation et de comportement de nature
extériorisée qui nuisent a leur fonctionnement, leurs apprentissages et au bienétre des autres
éléves en classe ordinaire, ce qui justifie leur scolarisation dans un tel type de regroupement
(Gaudreau, 2011). Toutefois, cela n’exclut pas qu’ils puissent présenter aussi des manifestations

comportementales de nature intériorisée.

Le langage et la communication

De maniére générale, la communication peut se définir comme |'encodage et la transmission d’un
signal de la part d’un transmetteur vers un récepteur, qui lui, recoit et décode celui-ci afin d’y
répondre de maniére appropriée (Beattie et Ellis, 2017). En ce sens, elle se retrouve chez plusieurs
autres especes que I'étre humain que ce soit chez les insectes, les oiseaux ou les mammiféres qui

utilisent divers moyens, tels que le mouvement ou le son, pour communiquer.

Chez I’étre humain, la communication peut s’actualiser de maniére non verbale notamment grace
aux gestes, aux expressions faciales ou a I'utilisation d’images ou de symboles, ou de facon
verbale, grace au langage oral et écrit. C'est d’ailleurs le langage qui apparait le canal de
communication le mieux développé chez I’'humain. Traditionnellement, le modeéle de Bloom et
Lahey (1978) est privilégié par les professionnels et il permet de décortiquer celui-ci en trois

différentes composantes interreliées :la forme, le contenu et I'utilisation. La forme correspond a
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la phonologie, qui réfere aux sons d’une langue et aux régles qui régissent leur organisation. Cette
composante inclut également la morphologie, qui tient en compte les plus petites unités
porteuses de sens et de fonction comme les affixes. Elle contient aussi la syntaxe du langage, qui
comprend les regles qui sous-tendent I'organisation des mots dans une phrase. Puis, le contenu
constitue la deuxiéme composante du langage et référe aux aspects lexical et sémantique
permettant de donner un sens spécifique au message véhiculé. Finalement, I'utilisation du
langage, aussi appelée pragmatique, inclut une multitude d’habiletés permettant d’adapter son
langage et l'information au contexte dans lequel les interlocuteurs et les interlocutrices se
retrouvent (Daviault, 2011). Elle inclut, entre autres, les intentions de communication, les types
de discours, les caractéristiques et la fluidité de la parole et méme la communication non verbale
pour certains et certaines (Russell et Grizzle, 2008). En effet, bien que considérée comme une des
trois composantes langagiéres fondamentales par Bloom et Lahey (1978), d’autres considérent la
pragmatique de maniére distincte englobant méme les autres habiletés langagiéres comprises
dans la forme et le contenu du langage (Perkins, 2007). Enfin, les habiletés langagiéres se
déploient a la fois dans les versants expressifs et réceptifs, ainsi que sous les formes orale et
écrite. Alors que le langage constitue un outil essentiel a la socialisation chez I'étre humain, il
apparait pertinent de I"étudier dans un concept plus large tel que celui de la communication
sociale, qui met en relation les interactions sociales, la cognition sociale, les habiletés

d’expression et de compréhension langagieres et la pragmatique (Adams, 2015).

Comorbidité

Bien que les difficultés touchant distinctement le comportement et la communication
préoccupent les actrices et les acteurs du milieu scolaire, il faut considérer leur cooccurrence chez
un méme individu. A cet égard, les données épidémiologiques disponibles sont éloquentes.
Effectivement, une revue narrative systématique rapporte que 57 % des enfants qui présentent
des difficultés langagieres auraient également des DAC (Benner et coll.,, 2002). Certaines
chercheuses et certains chercheurs soutiennent que les enfants présentant un trouble

développemental du langage identifié en bas age seraient au moins deux fois plus a risque que
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les enfants tout-venant de présenter des difficultés émotionnelles ou comportementales (Yew

O’Kearney, 2013).

Inversement, une méta-analyse effectuée par Hollo et coll. (2014) révéle qu’environ 81 % des
enfants d’age scolaire aux prises avec des difficultés d’adaptation et de comportement
formellement diagnostiquées présenteraient des difficultés langagiéres non identifiées. Parmi les
atteintes les plus fréquemment présentes sur le plan de la communication et du langage, les
difficultés touchant la pragmatique semblent, a ce jour, les plus étroitement liées aux difficultés
d’adaptation et de comportement (Van Schendel et coll., 2013). Certaines chercheuses et certains
chercheurs affirment aussi qu’il est essentiel d’étudier plus spécifiquement les relations entre la
communication sociale et ceux-ci (Adams, 2015; Amato, 2014; et Law et coll., 2014). Néanmoins,
force est d’admettre qu’il existe trés peu de recherches s’intéressant a I'impact d’interventions
en communication sociale, particulierement sur le plan pragmatique, auprés des éleves

présentant des difficultés d’adaptation et de comportement.

Vers un modéle alliant communication sociale et comportement

Le langage ne peut se développer sans que I'enfant n’entre en relation avec les gens et des objets
qui I'entourent, sans qu’il ne prenne part aux événements rencontrés, bref sans qu’il ne
s'investisse dans le monde qui I'entoure (Bloom et coll, 2001). Conséquemment, la
communication sociale, telle que résumée ici, offre un éclairage conceptuel innovant pour mieux
expliquer les interactions entre le comportement, le langage et les habiletés pragmatiques

(Carpentier et Desbiens, 2021).

Selon Adams (2005), la compétence en communication sociale émergerait de I'association des
habiletés d’interaction sociale, de la cognition sociale, des habiletés langagieres expressives et
réceptives et des habiletés pragmatiques d’un individu. Les interactions sociales constituent un
domaine tres atteint chez les éléves présentant des DAC de sorte que celles-ci se retrouvent au
cceur méme de la définition ministérielle des troubles du comportement a I’école (MEESR, 2015).
La cognition sociale, quant a elle, inclut I'empathie, qui permet d’entrevoir et de comprendre les

émotions d’une autre personne, la théorie de I'esprit, soit la capacité a attribuer des états
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mentaux aux autres ainsi qu’a soi-méme et le traitement de I'information sociale qui favorise la
détection, le décodage et l'interprétation des indices permettant de bien comprendre un
contexte social donné (Giguere et coll., 2013). Des liens ont été établis entre les difficultés de
cognition sociale, le développement et le maintien de comportements inadaptés,
particulierement ce qui concerne les comportements agressifs ou les troubles de la conduite
(Yaghoub Zadeh et coll.,, 2007). Puis, les habiletés langagiéres expressives et réceptives
contribuent également a la compétence communicationnelle d’un individu. Enfin, les habiletés
pragmatiques, dont les relations avec les DAC semblent étroites sur le plan théorique, quoique
peu explorées sur le plan empirique, permettent aux individus de communiquer efficacement en
adaptant leurs habiletés langagiéres au contexte social dans lequel ils se retrouvent. Ainsi, des
difficultés pragmatiques pourraient étre interprétées de maniere erronée comme des
manifestations comportementales extériorisées par les acteurs et les actrices du milieu scolaire
(Hughes et Lecce, 2010). De plus, la présence de difficultés de comportement extériorisées chez
un enfant pourrait engendrer un cycle de coercition dans lequel I'adulte favoriserait le controle
des comportements perturbateurs au détriment des échanges communicatifs, ce qui serait
particulierement nuisible au développement des habiletés pragmatiques (Patterson, 2002; Van

Schendel et coll., 2013).

A ce jour, peu d’études ont évalué les effets d’une intervention touchant les habiletés
pragmatiques chez les enfants présentant des DAC. Webster-Stratton et Reid (2003) ont toutefois
émis certains constats concernant les difficultés pragmatiques des enfants présentant des DAC.
Initialement élaborés par Webster-Stratton (1990), les différents curriculums regroupés sous
I'appellation Incredible Years® proposent notamment des programmes d’intervention pour
prévenir ou traiter les difficultés d’adaptation et de comportement en soutenant les compétences
sociales, émotionnelles et scolaires des enfants (http://www.incredibleyears.com/). Ces
programmes ont fait I'objet de plusieurs essais randomisés contrélés et sont basés sur des
données probantes (Webster-Stratton, 2001; Webster-Stratton et Reid, 2010). Ainsi, a travers
leur étude sur le Dinosaur Program, un des curriculums de la série Incredible Years® pouvant étre
implantés en classe, Webster-Stratton et Reid (2003) soulignent différentes habiletés de

communication a développer chez les enfants ayant des DAC et relevant de la composante
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pragmatique, telles que : 1)le tour de role, 2) les habiletés conversationnelles, 3) la formulation
de demandes, 4) les habiletés discursives contribuant notamment a la négociation (en contexte
de jeu, par exemple) et 5) I'utilisation des marques de politesse. Compte tenu du faible nombre
d’études disponibles au sujet d’interventions stimulant la composante pragmatique chez les
enfants présentant des DAC, les constats émis par ces chercheuses constituent un point de départ

pertinent pour élaborer de nouvelles études.

A la lumiére des données épidémiologiques, des données empiriques et du concept de
communication sociale, une intervention touchant les habiletés pragmatiques a été élaborée,
puis implantée aupres d’éléves d’age primaire fréquentant une classe spécialisée en soutien au
comportement avec I'objectif de répondre aux questions suivantes: 1) quel est I'effet d’une
intervention en classe visant les HP sur ces mémes habiletés chez des éleves du primaire
fréguentant une classe spécialisée de soutien au comportement? 2) quel est |'effet de cette
intervention sur les comportements de ces éléves ? Afin de mieux nuancer les résultats obtenus,

la qualité de I'implantation de I'intervention proposée a également été analysée.

Meéthodologie

Dans le cadre de I'étude décrite, un devis quasi expérimental avant-aprés avec groupe témoin
non équivalent a été déployé. La réalité du milieu scolaire rend difficile la répartition aléatoire
des participants; peu d’écoles accueillent des classes spécialisées en soutien au comportement et
ces derniéres sont également peu nombreuses dans chaque école. De plus, le projet de recherche
devait s'insérer au sein de I'horaire habituel de chaque participant, ce qui rendait difficile la
formation de nouveaux groupes constitués d’éléves provenant de différents groupes classes. Le

choix du devis a donc été fait en considérant les limites et les besoins du terrain.

Participants. Les participants au projet de recherche ont été recrutés dans deux écoles
primaires d’un centre de services scolaire de la communauté métropolitaine de Montréal et
fréguentaient des classes spécialisées pour les éleves présentant des DAC en raison de la
persistance, de la constance, de la fréquence et de 'intensité des difficultés comportementales

manifestées. Quinze éleves, répartis dans deux classes, ont constitué le groupe expérimental et
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guatorze éleves faisaient partie du groupe controle, provenant de deux groupes classes, pour un
total de 29 sujets agés entre six ans et sept mois et onze ans et cinqg mois, dont 25 garcons et
quatre filles. L’'age moyen du groupe expérimental était de 8;3 ans et celui du groupe témoin de
9;6 ans. La différence entre ces moyennes peut s’expliquer par le fait que ces groupes sont formés

en fonction de tranches d’age approximatives et non selon le niveau scolaire de chaque éleve.

Quatre enseignantes associées aux groupes sélectionnés pour l'intervention ont participé
au projet. En raison de la stabilité de I’équipe enseignante dans une des écoles depuis plusieurs
années, cette derniére a été choisie pour constituer le groupe expérimental. Les enseignantes du
groupe expérimental cumulaient respectivement 10 et 15 ans d’expérience en enseignement

alors que ceux du groupe témoin pratiquaient depuis moins de cing ans.

A l'instar d’autres chercheuses et chercheurs (Brassart et Schelstraete, 2015; Law et Sivyer,
2003; Masi et coll., 2013; van Manen et coll., 2004) et afin de sélectionner un échantillon
représentatif de la population a I'étude, les criteres d’exclusion suivants ont été respectés : 1)
présence d’un trouble du spectre de l'autisme ou d’un retard global de développement
diagnostiqué, 2) présence d’un handicap visuel, auditif ou physique non corrigé 3) présence d’une
déficience intellectuelle, 4) enfant présentant des difficultés langagieres expressives ou
réceptives séveres identifiées a I'étape de préintervention et 5) enfant présentant une atteinte

sévére de l'intelligibilité identifiée a cette méme étape.

Un comité d’éthique de la recherche du milieu universitaire a approuvé le projet de recherche.
Le consentement écrit, de la part du parent ou du tuteur légal, a été recueilli avant de débuter
toute étape de I'expérimentation. L'assentiment des directions d’école et des enfants participants

a également été recueilli, ainsi que le consentement écrit des enseignantes impliquées.

Intervention. Le choix des cibles d’intervention réalisée en classe aupres des éleves DAC a
été guidé par les constats émis par Webster-Stratton et Reid (2003) suite a I'implantation et a
I’évaluation de deux programmes crédibles touchant en partie aux habiletés langagieres, mais pas
spécifiquement aux habiletés pragmatiques, soit le programme Incredible Years® et le curriculum

Dinosaur Program. Ces cibles sont les suivantes :

e Le tour de role;
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Les habiletés conversationnelles;

La formulation de demandes;

Les habiletés discursives contribuant notamment a la négociation;

L'utilisation des marques de politesse.

De plus, comme recommandé dans une revue de littérature sur I'efficacité des interventions aupres
des enfants présentant des DAC (Webster-Stratton et Taylor, 2001), les méthodes d’entrainement
des habiletés visées telles que la modélisation par vidéo, les jeux de role et les activités permettant
de mettre en pratique les habiletés enseignées, plutét que des exposés magistraux uniquement,

ont été mises de I’avant.

Instrumentation. Un outil psychométrique et trois questionnaires ont été sélectionnés afin
d’obtenir les données associées aux variables d’intérét, soit I'outil d’évaluation clinique des
notions langagiéres fondamentales, version pour francophones du Canada ([CELF CDN-F]) (Secord
et coll., 2009), le Children’s Communication Checklist 2 ([CCC-2], Bishop, 2006) et le Child Behavior
Checklist 6-18 ans ([CBCL/6-18], Achenbach et Rescorla, 2001). En ce qui concerne les habiletés
pragmatiques, un questionnaire maison a été élaboré, car aucun questionnaire validé ne
permettait, a notre connaissance, d’évaluer spécifiquement les aspects stimulés au cours de ce

projet de recherche.

Profil langagier des participants. Le CELF CDN-F (Secord et coll., 2009) est une batterie
d’évaluation standardisée permettant de documenter les habiletés langagiéres réceptives et
expressives grace a 17 sous-tests, ainsi qu’a deux questionnaires avec une échelle de type Likert.
Elle a été normalisée auprés de 520 participants québécois dgés entre quatre ans et seize ans et
onze mois. Sur le plan psychométrique, I'outil démontre une cohérence interne satisfaisante, les
coefficients moyens de fidélité interne variant entre 0,74 et 0,98 selon les sous-tests ou les indices
choisis. Il présente également une stabilité temporelle acceptable avec des coefficients moyens
de stabilité variant entre 0,52 et 0,94. Le CELF CDN-F est actuellement un des seuls outils ayant
été normalisés aupres de la population canadienne francophone, ce qui justifie son utilisation

dans les études effectuées au Québec.
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Le CELF-CDN-F a été utilisé (Secord et coll., 2009) pour obtenir les données concernant les
habiletés langagiéres. Les sous-tests Concepts et exécution de directives (C&ED) et Répétition de
phrases (RPh) ont été administrés a tous les participants. Selon les normes établies pour cette
batterie d’évaluation, le sous-test Vocabulaire expressif (VE) a été utilisé aupres des éléves agés
entre six et neuf ans et le sous-test Familles de mots 2 (FM2) a été privilégié chez les plus de neuf

ans.

Profil pragmatique des participants. Le Children’s Communication Checklist 2 (CCC-2)
(Bishop, 2006) a été complété par les enseignantes et les parents afin de documenter les habiletés
pragmatiques, les forces et les difficultés communicationnelles générales et les caractéristiques
communicationnelles des participants au projet. Le CCC-2, initialement élaboré par Bishop,
apparait actuellement comme I'outil ayant les propriétés psychométriques les plus intéressantes
pour évaluer la pragmatique (Adams, 2015). En effet, la stabilité temporelle du questionnaire est
généralement élevée (r moyen de 0,85; Bishop, 2006), ce qui suggere une bonne fidélité de I'outil.
Le CCC-2 a récemment été traduit et adapté en franco-québécois (Vézina et coll., 2011). C'est
donc cette version, avec I'approbation des chercheuses et de I'éditeur, qui a été utilisée au cours
de la présente étude. Il s’agit d’un questionnaire autoadministré comprenant 70 items et utilisant
une échelle de trois points marquant la fréguence d’occurrence de divers comportements de
communication. Les items sont répartis en dix sous-échelles permettant de documenter la
phonologie et la fluidité, la morphosyntaxe, la sémantique, la cohérence, l'initiation de la
conversation, la présence de langage stéréotypé, I'utilisation du contexte, la communication non
verbale, les relations sociales et les intéréts de I'enfant (Vézina et coll.,, 2011). La version
américaine du CCC-2 (Bishop, 2006) a été normée aupres de 950 jeunes Américains agés entre
4;0 ans et 16;11 ans. Le degré de scolarité des parents, I'origine ethnique et la région
géographique habitée par les enfants formant I’échantillon ont été considérés afin de s’assurer
de la représentativité de I’échantillon. La version franco-québécoise a été traduite selon les lignes
directrices de la Commission Internationale d’adaptation des tests (Geisinger, 2003, cité dans
Vézina et coll.,, 2011) afin de produire une version équivalente a l'instrument d’origine, mais
adaptée sur les plans linguistique et culturel. Les chercheuses ont également évalué I'équivalence

conceptuelle de leur version du CCC-2 en procédant a des analyses qualitatives comparant le
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guestionnaire a trois outils québécois fréquemment utilisés pour évaluer la pragmatique en

contexte clinique.

Enfin, un questionnaire maison (QHP) composé de neuf énoncés a coter sur une échelle de Likert
en quatre points et portant sur les habiletés pragmatiques spécifiquement abordées dans le cadre
de l'intervention a été également soumis aux enseignantes (voir annexe D). Afin d’assurer la
pertinence de son contenu, ce dernier a préalablement été validé par des expertes et des experts

dans le domaine.

Difficultés d’adaptation et de comportement. Le questionnaire Child Behavior Checklist 6-
18 ans (CBCL/6-18) a été complété par les enseignantes et les parents (Achenbach et Rescorla,
2001). En raison de I'age des éleves et de leurs difficultés scolaires, la version du questionnaire
pouvant étre rempli par I’éléve n’a pas été utilisée dans le cadre de cette étude. Le CBCL/6-18 est
un outil fréquemment utilisé par les professionnels en milieu scolaire pour détecter les difficultés
comportementales présentes chez un individu. Il comporte 113 items, cotés sur une échelle de
type Likert en trois points, et il évalue différents domaines de |'adaptation psychosociale tels le
retrait, la réactivité émotionnelle, I'anxiété, les symptomes dépressifs, le trouble de I'attention,
la somatisation et I'agressivité. Ceux-ci sont regroupés en deux échelles globales; les troubles
intériorisés et les troubles extériorisés. Le CBCL/6-18 est un outil possédant de bonnes propriétés
psychométriques. Selon I'étude initiale d’Achenbach et Rescorla (2001), toutes les versions
démontrent une bonne stabilité temporelle (r entre 0,89 et 0,92), de méme qu’une bonne

cohérence interne (alphas entre 0,90 et 0,95).

Données d’implantation. Un journal de bord de la chercheuse a été rempli aprés chaque
intervention en classe afin de documenter la qualité de I'implantation des interventions (voir
annexe E). Des questionnaires de satisfaction ont été remplis par les participants du groupe
expérimental a la fin de chaque atelier. Les enseignantes et les participants ont également rempli

un questionnaire de satisfaction générale a I’égard du projet a la derniére rencontre.

Déroulement. Le projet s’est déroulé en trois étapes. La premiére étape a permis de
recueillir les données initiales concernant le profil comportemental, langagier et

communicationnel des participants, grace a |'évaluation individuelle du profil langagier des
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enfants. Au total, I'évaluation des habiletés langagiéres structurelles a exigé environ deux
rencontres individuelles d’une heure pour chaque enfant. Durant cette période, les
questionnaires CCC-2 et CBCL/6-18 ont été remplis par les parents et les enseignantes, ces
derniéres ayant également répondu au questionnaire maison sur les habiletés pragmatiques
ciblées par I'intervention. A la suite de cette étape, I'intervention en classe, d’une durée prévue
d’une heure, a été mise en place pendant huit semaines consécutives. Puis, deux semaines aprés
la fin des interventions, les questionnaires susmentionnés ont a nouveau été soumis aux parents

et aux enseignantes pour recueillir des données postintervention.

Les huit rencontres d’intervention ont été structurées de la méme maniére, chacune visant des
habiletés pragmatiques différentes. Respectivement, une rencontre a été dédiée a
I'apprentissage du tour de réle, des habiletés discursives, de la formulation de demandes et de
I'utilisation des marques de politesse et trois rencontres ont abordé les habiletés
conversationnelles. Chaque rencontre commencait par un rappel des habiletés abordées les
semaines précédentes, sauf la premiere fois, et par une introduction des habiletés a travailler
avec le groupe. Ensuite, une discussion avait lieu sur I'importance et la pertinence de ces habiletés
dans les relations sociales. Puis, une activité ludique visant I’entrailnement des habiletés visées
était proposée et pouvait s’effectuer en groupe ou en sous-groupes. Enfin, chaque rencontre se
concluait en résumant les éléments essentiels a retenir en lien avec les habiletés travaillées, et
par la complétion d’un court questionnaire de satisfaction a I'égard de la rencontre effectuée par
les éleves (voir annexe F). Lors de la derniére rencontre, un retour sur les habiletés travaillées au
cours du projet a été effectué en suivant la méme structure que pour les rencontres précédentes
et un guestionnaire de satisfaction en regard du projet global a été soumis aux éléves et aux

enseignantes (voir les annexes G et H).

Résultats

Des analyses descriptives ont été utilisées afin de comparer les profils langagiers des groupes
témoin et expérimental. Afin d’apprécier les résultats de lintervention, des tests non

paramétriques U de Mann-Whitney ont été utilisés pour comparer les groupes entre eux compte
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tenu du nombre restreint de participants recrutés. Enfin, une analyse de la qualité de

I'implantation a permis de nuancer les résultats des analyses statistiques effectuées.

Description et profil langagier des participants. Pour vérifier I'’équivalence des groupes
expérimental et témoin, sur le plan langagier, une évaluation individuelle a été réalisée grace aux
sous-tests du CELF-CDN-F. Cela a aussi permis d’assurer le respect des critéres d’inclusion et
d’exclusion préalablement établis. Le profil langagier des participants de chaque groupe est décrit

dans le tableau 4.

Tableau 4

Moyennes et écarts-types des résultats en rangs centiles obtenus aux sous-tests du CELF CDN-f

pour les groupes expérimental et témoin

Sous-tests Groupe expérimental Groupe témoin
n m E-T n m E-T

C&ED 15 37,33 26,04 14 42,57 29,81
Rph 15 38,00 22,25 14 37,21 22,80
VE 9 34,11 30,37 0 - -
FM2R 6 38,67 35,08 14 34,29 23,90
FM2E 6 31,00 6,57 14 20,10 16,23
FM2T 6 34,00 18,24 14 25,24 20,73

Note. C&ED : concepts et exécution de directives, Rph : répétition de phrases, VE : vocabulaire expressif, FM2R : familles de mots
2- réceptif, FM2E : familles de mots 2- expressif et FM2T : familles de mots 2- total

Afin de respecter les directives d’utilisation du CELF CDN-f, certains sous-tests ont été utilisés et
d’autres non en fonction de I'age des participants. Ainsi, le sous-test Vocabulaire expressif (VE)
peut étre utilisé chez les enfants agés entre quatre et neuf ans. Le sous-test Famille de mots 2,
qui se décline selon les scores réceptif (FM2R), expressif (FM2E) et total (FM2T) a donc été utilisé
avec les enfants de plus de neuf ans. Selon les résultats obtenus, aucune différence significative
(p <0,01) n’est relevée entre les participants du groupe témoin et du groupe expérimental en ce

qui concerne leur profil langagier, et ce, a tous les sous-tests du CELF-CDN-F administrés. Les deux

114



groupes sont donc estimés équivalents, sur le plan des habiletés langagiéres expressives et

réceptives, avant la mise en ceuvre de l'intervention.

Analyses descriptives. Une premiére analyse descriptive des données recueillies a été
réalisée en calculant la moyenne et I'écart-type de ces dernieres obtenues grace a la complétion

des questionnaires CBCL/6-18 et CCC-2 par les parents et les enseignants.

Le tableau 5 présent les moyennes et les écarts-types des données brutes au questionnaire
CCC-2 portant sur les habiletés pragmatiques au prétest et au posttest, a la fois pour les parents
et les enseignants, ainsi que pour le groupe expérimental et le groupe témoin. L'obtention d’'un
score élevé a une sous-échelle reflete de moins bonnes habiletés pragmatiques. Globalement, les
scores sont légerement plus élevés au prétest sur le plan de l'initiation de la conversation, et ce,
a la fois chez les parents et les enseignants, mais également dans le groupe témoin et le groupe
expérimental. De plus, les scores sont souvent moins élevés chez les parents que chez les
enseignants, ce qui pourrait indiquer que les parents identifient moins de difficultés sur le plan
des habiletés pragmatiques chez leur enfant. Toutefois, de maniere générale, il est possible de
constater que les écarts-types sont plutét grands, ce qui suggére une grande répartition des

scores autour de la moyenne.

Tableau 5

Moyennes et écarts-types des données brutes obtenues au prétest et au posttest du questionnaire

CCC-2 complété par les enseignants et les parents

Enseignants Parents

Sous-échelles Groupe Groupe Groupe Groupe

expérimental témoin expérimental témoin
m E-T m E-T m E-T m E-T
Parole pré 4,14 5,39 3,64 4,07 2,31 2,06 1,80 2,04
post 3,73 3,88 3,71 4,70 2,00 2,26 2,13 3,94
Syntaxe pré 4,36 4,70 4,21 4,00 1,77 1,88 1,60 2,22
post 3,13 4,07 4,36 5,05 1,75 1,86 2,13 3,36
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Enseignants Parents

Sous-échelles Groupe Groupe Groupe Groupe
expérimental témoin expérimental témoin
m E-T m E-T m E-T m E-T
Sémantique pré 7,14 4,80 743 1,95 5,15 2,67 520 3,77
post 6,93 4,79 6,93 3,22 5,42 2,75 450 3,96
Cohérence pré 6,14 5,83 593 4,68 5,08 3,75 4,10 3,84
discursive post 7,40 4,78 6,50 4,82 5,00 391 3,75 4,68
Initiation de la pré 7,36 4,88 8,00 3,14 7,31 429 7,20 3,12
conversation post 6,67 3,89 6,93 3,95 8,33 4,68 6,13 4,12
Langage pré 4,07 3,50 4,29 3,60 4,17 1,87 2,60 2,50
stéréotypé post 5,00 3,82 4,71 3,29 4,17 2,86 1,88 2,53
Utilisation du pré 6,71 5,54 6,57 3,48 5,15 2,44 540 4,35
contexte post 6,80 5,28 6,50 4,11 5,08 2,54 3,63 441
Communication pré 5,57 4,85 571 3,15 4,23 2,42 430 3,77
non verbale post 5,53 5,37 536 3,86 5,08 2,57 2,75 3,69
Relations sociales pré 5,36 3,15 6,43 4,09 3,85 2,70 491 3,42
post 7,33 5,41 6,36 4,88 3,33 2,57 2,88 3,23
Intéréts pré 5,29 3,50 7,43 2,10 6,77 2,80 873 2,20
post 5,27 3,61 7,79 2,29 6,83 2,82 6,8 3,44

De maniere semblable a ce qui a été présenté préalablement, le tableau 6 expose les
moyennes et les écarts-types des données brutes au questionnaire CBCL/6-18 portant sur le
comportement des participants, au prétest et au posttest, a la fois pour les parents et les
enseignants, ainsi que pour le groupe expérimental et le groupe témoin. L'obtention d’un score
élevé a une sous-échelle de ce questionnaire souligne la présence plus importante de
manifestations comportementales inadaptée. De maniére générale, les comportements
inadaptés qui prédominent, selon les parents et les enseignants, seraient les probléemes

d’attention et les comportements agressifs, et ce, a la fois pour le groupe expérimental et pour le
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groupe témoin. Une fois de plus, les écarts-types sont souvent trés grands ce qui représente une

grande dispersion des données.

Tableau 6

Moyennes et écarts-types des données brutes obtenues au prétest et au posttest du questionnaire

CBCL/6-18 complété par les enseignants et les parents

Enseignants Parents
Sous-échelles Groupe Groupe Groupe Groupe
expérimental témoin expérimental témoin
m E-T m E-T m E-T m E-T

Anxiété/dépression pré 9,36 4,33 10,71 4,94 6,92 3,62 6,36 5,37
post 14,13 892 10,21 4,30 5,25 245 450 3,02
Retrait/dépression  pré 3,50 3,52 4,21 3,14 2,85 2,12 3,91 2,59
post 6,47 429 393 3,71 2,25 2,18 4,13 3,00

Plaintes somatiques pré 0,79 1,25 0,36 0,63 2,15 2,12 1,64 1,69
post 1,60 1,59 0,43 094 2,17 1,90 2,25 2,25
Problémes sociaux  pré 7,21 3,96 5,21 4,28 5,38 3,18 4,18 4,42
post 10,27 502 5,43 3,88 4,83 3,88 3,88 3383

Problemes de la pré 5,93 5,05 2,79 1,81 5,31 4,71 4,36 4,30

pensée post 7,33 4,51 3,07 2,64 5,42 464 575 4,86
Problémes pré 27,43 12,67 22,00 10,60 10,15 2,79 7,27 3,66
d’attention post 30,87 14,81 25,14 9,54 9,42 3,70 6,63 4,90
Transgression pré 4,93 2,53 3,57 2,06 5,31 2,81 5,09 2,70
regles post 7,33 4,27 586 2,54 5,67 3,11 6,50 4,57

117



Enseignants Parents

Groupe Groupe Groupe Groupe

expérimental témoin expérimental témoin
m E-T m E-T m E-T m E-T
Comportement pré 16,57 9,17 14,79 7,09 15,00 6,34 14,82 7,07
agressif post 21,00 10,25 16,79 7,05 13,50 8,68 15,50 8,93
Autre pré 2,93 1,59 2,00 1,18 5,69 3,71 6,82 2,86

post 4,60 2,38 2,71 1,94 5,08 2,81 6,00 3,70

Afin d’établir si des différences statistiquement significatives sont observées a la suite de
I'intervention mise en place auprés du groupe expérimental, le test non paramétrique U de Mann-
Whitney a été utilisé pour comparer les résultats obtenus aux questionnaires CBCL/6-18, au CCC-
2 et au QHP remplis par les enseignantes avant le début de I'intervention et a la fin de celle-ci.
Soulignons ici que les questionnaires prétests n’ont pas été remplis par I'enseignante d’un des
éléves du groupe expérimental puisque celui-ci avait trop récemment intégré le groupe classe, ce
qui explique la différence entre le nombre de participants recrutés et celui utilisé dans I'analyse

des données recueillies aupres des enseignantes du groupe expérimental.

Comme cela peut étre observé au tableau 7, aucune différence significative (p < 0,01) n’est
relevée entre les deux groupes selon les réponses au questionnaire CCC-2 et au questionnaire
maison sur les habiletés pragmatiques (QHP), lorsque complétés par les enseignantes participant

a l'étude.
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Tableau 7

Moyennes et écarts-types provenant de la différence entre les scores au prétest et au posttest au
CCC-2 et au questionnaire sur les habiletés pragmatiques complétés par les enseignant-e-s pour

les groupes expérimental et témoin

Sous-échelles Groupe expérimental Groupe témoin

n M E-T n M E-T
Parole 14 -0,21 3,04 14 0,07 2,02
Syntaxe 14 -1,07 2,53 14 0,14 1,75
Sémantique 14 -0,07 2,3 14 -0,5 1,91
Cohérence discursive 14 1,36 2,47 14 0,57 2,98
Initiation de |a 14 -0,71 2,61 14 11,07 3,25
conversation
Langage stéréotypé 14 0,93 1,33 14 0,43 1,34
Utilisation du contexte 14 0,14 2,07 14 -0,07 2,23
Communication non 14 0,07 2,06 14 0,36 2,13
verbale
Relations sociales 14 1,93 3,6 14 -0,07 2,3
Intéréts 14 -0,36 1,78 14 0,36 1,5
Questionnaire maison- 14 35 4,93 14 164 337

QHP

Parallelement, comme le démontre le tableau 8, les résultats obtenus entre le prétest et le posttest
au questionnaire CCC-2 rempli par les parents des enfants de I'échantillon ne démontrent pas de
différence statistiguement significative en ce qui concerne les habiletés pragmatiques des participants

(p < 0,01).
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Tableau 8

Moyennes et écarts-types provenant de la différence entre les scores au prétest et au posttest au

CCC-2 complétés par les parents pour les groupes expérimental et témoin

Sous-échelles Groupe expérimental Groupe témoin

n M E-T n M E-T
Parole 11 -0,18 1,99 7 -0,29 1,5
Syntaxe 12 0,33 1,83 7 -0,14 2,61
Sémantique 12 0,5 1,73 7 -0,57 2,07
Cohérence discursive 12 0,08 3,75 7 -2 2,89

Initiation de la

) 12 0,58 2,94 7 -2,86 3,29
conversation
Langage stéréotypé 12 1 2 7 0,57 1,62
Utilisation du contexte 12 0,25 2,09 7 -2,14 2,97
Communication non 12 0,75 214 7 2.43 251
verbale
Relations sociales 12 -0,58 2,27 7 -2,29 2,98
Intéréts 12 -0,25 3,89 7 -2,71 2,75

Le tableau 9, présenté ci-dessous, révele une différence statistiquement significative (p < 0,01) a
I’échelle mesurant les comportements de retrait/dépression suggérant une diminution de ceux-
ci chez le groupe témoin. Celle-ci suggere que les manifestations comportementales liées aux
comportements de retrait et aux comportements de nature dépressive ont significativement
diminué chez les éléves du groupe témoin, selon les perceptions des enseignantes. Les différences
entre les deux groupes s’averent non significatives a toutes les échelles du CBCL/6-18 en fonction

des réponses aux questionnaires complétés par les enseignantes.
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Tableau 9

Moyennes et écarts-types provenant de la différence entre les scores au prétest et au posttest du

CBCL/6-18 complétés par les enseignantes pour les groupes expérimental et témoin

Sous-échelles Groupe expérimental Groupe témoin

n M E-T n M E-T
Anxiété/dépression 14 4,07 6,22 14 -0,5 2,93
Retrait/dépression* 14 2,93 3,29 14 -0,29 1,98
Plaintes somatiques 14 0,79 1,76 14 0,07 1
Problémes sociaux 14 2,93 3,43 14 0,21 1,72
Problémes de la pensée 14 1,21 2,94 14 0,29 2,33
Problémes attention 14 3,29 7,06 14 3,14 6,43
Transgression regles 14 2,29 3,5 14 2,29 2,43
Comportement agressif 14 3,64 4,68 14 2 4,87
Autres problemes 14 1,43 1,65 14 0,71 1,38

Comme il a été mentionné précédemment, le fait que certains parents n’aient pas répondu aux
guestionnaires transmis lors du posttest a limité la production d’analyses descriptives a une partie des
éléves de |'échantillon. Les résultats présentés au tableau 10 ne montrent pas de différence
significative (p < 0,01) entre les groupes expérimental et témoin en ce qui a trait aux manifestations
comportementales selon les perceptions des parents qui ont complété le questionnaire CBCL/6-18

avant et aprés l'intervention.
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Tableau 10

Moyennes et écarts-types provenant de la différence entre les scores au prétest et au posttest du

CBCL/6-18 complétés par les parents pour les groupes expérimental et témoin

Sous-échelles Groupe expérimental Groupe témoin

n M E-T n M E-T
Anxiété/dépression 12 -2,17 2,92 7 -2,29 4,11
Retrait/dépression 12 -0,83 1,7 7 -1 2,16
Plaintes somatiques 12 -0,08 1,73 7 0,14 1,77
Problémes sociaux 12 -0,92 3,34 7 -1 4,76
Problémes de la pensée 12 -0,25 2,7 7 -1,86 2,85
Problémes attention 12 -1 3,54 7 -1,71 3,45
Transgression regles 12 0 2,13 7 -0,43 2,3
Comportement agressif 12 -2 7,31 7 -2,14 9,46
Autres problemes 12 -0,92 3,63 7 -2,57 2,7

En somme, les groupes témoin et expérimental étaient équivalents sur le plan des habiletés
langagiéres structurelles avant le début de l'intervention selon les résultats obtenus aux sous-
tests du CELF-CDN-F. Aucune différence statistiquement significative n’est relevée entre les deux
groupes a la suite de I'intervention visant a stimuler les habiletés pragmatiques en classe et a en
mesurer l'impact sur ces habiletés ainsi que sur les manifestations comportementales des
participants. Une seule exception est notée : une amélioration significative est identifiée a
I’échelle de retrait/dépression du CBCL/6-18 selon les résultats obtenus aux questionnaires
remplis par les enseignantes s du groupe témoin. Les éléves constituant le groupe témoin
démontraient donc moins de comportements de retrait ou de comportements dépressifs au

moment du posttest que du prétest.
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Implantation du programme. En s’appuyant sur les procédures d’analyse d’implantation de
programme proposées par Rondeau et coll. (1999) et Bowen et coll. (2005), I'organisation et la
planification des interventions, I'animation des ateliers et la participation des éléves, ainsi que le
degré de satisfaction de ceux-ci et des enseignantes vis-a-vis les interventions ont été

documentés afin d’analyser la qualité de I'implantation du programme.

Organisation et planification des interventions. Tout d’abord, la conformité des
interventions offertes par rapport a leur planification initiale, ainsi que I'exposition des enfants

aux ateliers ont été analysées.

En ce qui a trait a la durée des rencontres, 50 % d’entre elles ont duré une heure comme prévu.
Un atelier dans chaque groupe classe a duré environ 65 minutes étant donné des interruptions
causées par des membres du personnel scolaire venant en classe ou des interventions de gestion
du comportement effectuées par I'enseignante aupres des enfants. Trois ateliers dans le groupe
ayant la moyenne d’dge la moins élevée ont été écourtés d’environ 10 minutes pour faciliter la
transition des enfants entre deux périodes et trois ateliers dans le groupe des enfants ayant la
moyenne d’age la plus élevée ont duré 50 minutes, car les activités proposées étaient facilement

réussies.

Pour ce qui est du déroulement des rencontres, celui-ci a généralement suivi la planification
établie et les activités prévues ont toutes été réalisées dans |'ordre (retour sur les ateliers
précédents, présentation des régles, activité pratique, conclusion de la rencontre et complétion
des questionnaires). Chez le groupe le plus agé, il a été impossible de prendre connaissance de
tous les exemples préparés pour une activité pratique lors d’un atelier, faute de temps, alors que

ce fut le cas pour quatre ateliers chez les plus jeunes.

Finalement, I'exposition a l'intervention, c’est-a-dire le taux de présence des éleves aux
rencontres, est jugée satisfaisante. Chez le groupe le plus jeune, tous les enfants ont été présents
lors de la moitié des rencontres et les autres rencontres n’ont comporté qu’un seul absent. Chez
les éleves les plus vieux, tous ont été présents a 62,5 % des rencontres. L’absence de trois éleves

a été constatée a une rencontre et I'absence d’un éléve a deux rencontres.
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Animation et participation aux ateliers. Selon la planification établie, il était souhaité, mais
non exigé, que les enseignantes réinvestissent les interventions proposées entre les rencontres.
Toutefois, le matériel de référence lié aux notions abordées demeurait a leur disposition a la suite
de chaque atelier. Le réinvestissement a été variable selon I’enseignante, I'une mentionnant avoir
effectué quelques rappels spontanés en se référant aux notions apprises, alors que I'autre affirme
avoir réutilisé les images et les exemples vus lors des ateliers dés que le contexte s’y prétait.
Toutefois, les deux personnes ont offert une pleine collaboration et une participation active

pendant toutes les interventions.

A chaque rencontre, la participation des enfants aux ateliers a été évaluée sur une échelle de
Likert de 1 a 5 allant d’aucune participation (1) a une excellente participation (5) dans le journal
de bord de la chercheuse. En ce qui concerne le groupe des enfants ayant la moyenne d’age la
plus agée, la participation moyenne était de 4 et le mode de 5, ce qui signifie que leur participation
a été jugée excellente pour la majorité des ateliers. Pour I'autre groupe, la participation moyenne
était la méme et le mode de 4 ce qui correspond a une bonne participation a la plupart des
rencontres. En somme, la participation des éléves du groupe expérimental s’est avérée

satisfaisante.

Degré de satisfaction des participants. De maniere générale, 85,7 % des enfants du groupe
expérimental affirment avoir aimé participer aux ateliers proposés, 64,3 % ont aimé les
discussions tenues et 78,6 % ont apprécié les explications et les exemples fournis lors des ateliers.
Lors de tous les ateliers, la partie de I'intervention la plus appréciée par ceux-ci a été celle de
I'activité pratique. Les ateliers, qui abordaient les regles conversationnelles a respecter pour étre
une bonne interlocutrice ou un bon interlocuteur, ont été les plus appréciés par 42,8 % des éleves.
En revanche, les ateliers concernant les habiletés d’écoute ont été les moins appréciés chez
42,9 % des participants. Enfin, 92,3 % d’entre eux affirment gu’il dirait a un ami qu’il est amusant
de participer aux ateliers proposés, 84,6 % estiment qu’ils ont maintenant de meilleures
stratégies pour communiquer et 46,2 % croient que leur comportement s’est amélioré a la fin de

I'intervention.
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D’un autre coté, les enseignantes du groupe expérimental se sont dit satisfaites des ateliers
d’intervention proposés dans ce projet et recommanderaient 3 un collégue d’y participer. Etablir
un moment a I'horaire pour travailler la communication et revoir les conventions sociales avec
les éleves ont été relevés comme des points positifs apportés par le projet. Les enseignantes ont
suggéré qu’une augmentation de la fréquence des activités, des ateliers plus spécifiqguement liés
a des besoins de certains sous-groupes et des interventions en contexte non structuré

constitueraient des améliorations pertinentes a envisager.

Discussion des résultats

L'objectif de cette étude était d’évaluer les impacts et la qualité de I'implantation d’'une
intervention visant la communication sociale, et plus spécifiqguement les habiletés pragmatiques,
sur ces mémes habiletés et sur les difficultés d’adaptation et de comportement manifestées par
des éleves d’age primaire fréquentant une classe spécialisée en soutien au comportement. Pour
ce faire, des données ont été recueillies aupres des parents et des enseignantes des enfants

participant au projet de recherche avant et aprées I'intervention réalisée auprés des éleves.

De maniere générale, aucune différence n’est relevée entre le groupe expérimental et le groupe
contréle a la suite de l'intervention implantée. Bien qu’une amélioration des habiletés
pragmatique et une réduction des manifestations comportementales chez les éléves du groupe
expérimental auraient été souhaitables, des résultats non significatifs sur le plan statistique ne
sont pas synonymes d’un non-résultat, car il se dégage une force épistémique en recherche grace
a la diversité. En effet, I’'hétérogénéité des perspectives et des résultats en recherche permettrait
de s’approcher davantage de la réalité (Oreskes, 2019). En ce sens, cette étude permet de faire
avancer les connaissances scientifiques sur les relations entre la communication sociale et le
comportement, ne serait-ce que de constituer un premier pas vers des interventions qui
considérent I'importance des habiletés pragmatiques dans la compétence sociale des éleves

ayant des difficultés d’adaptation et de comportement.

Plusieurs limites a I’étude peuvent étre énoncées. Tout d’abord, le nombre de participants étant

restreint, cela a pu limiter sa représentativité et n"a notamment pas permis d’utiliser des tests
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statistiques paramétriques. Il est également possible que les outils utilisés pour mesurer les
différences entre le prétest et le posttest, sur les plans comportemental et pragmatique, n’aient

pas été assez sensibles pour détecter de légers changements chez les participants.

En ce qui concerne le contenu des ateliers proposés, il pourrait s’avérer que celui-ci soit mieux
adapté aux éléves a risque de développer des DAC et fréguentant une classe ordinaire. Les DAC
étant possiblement moins ancrées dans leur fonctionnement cognitif et psychologique, il est
possible que leurs manifestations comportementales soient moins cristallisées et donc, que leur
comportement soit plus facilement modifiable que chez les participants de groupes spécialisés.
Cependant, compte tenu des données épidémiologiques qui témoignent de la présence de
difficultés de communication sociale chez les éléves ayant des DAC, il serait intéressant de
réfléchir a des interventions plus spécifiques, voire individualisées, a ajouter a celles mises en
place en classe. Ce type d’interventions pourraient engendrer des résultats positifs et définir la

voie a suivre pour de futures recherches.

Quant aux modalités choisies pour les rencontres, la durée et I'intensité de celles-ci pourraient
étre redéfinies. Les écrits consultés permettent de constater que des études d’intervention
touchant la communication de maniére générale et le comportement proposent des rencontres
allant de 30 a 240 minutes et pouvant se dérouler une fois ou plus par semaine (Hyter et coll.,
2001; Masi et coll.,, 2013). Aussi, I'adhérence et I'exposition au programme pourraient étre
améliorées en exigeant, par exemple, un réinvestissement de la part des enseignantes et en
offrant de la formation aux parents a l'instar d’autres programmes d’intervention (Havighurst et

coll., 2015).

Il convient également de discuter de I'influence du milieu de scolarisation sur le développement
des éleves et particulierement chez ceux qui présentent des DAC. En effet il est reconnu que
plusieurs facteurs, notamment la qualité des relations entre I'enseignant et ses éleves ainsi
gu’entre les éleves eux-mémes, les pratiques éducatives et le climat scolaire, peuvent influencer
les trajectoires d’adaptation des éléves a risque (Massé et coll., 2020b). A I'égard de la différence
significative observée chez le groupe témoin suggérant une diminution des comportements

dépressifs et de retrait, il est donc possible qu’un climat relationnel de meilleure qualité ou des
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pratiques éducatives proactives et bienveillantes aient pu favoriser le sentiment de sécurité et
d’appartenance des éleves et que cela ait pu se refléter dans les résultats obtenus. Enfin, la
possibilité que des difficultés pragmatiques puissent étre identifiées erronément comme des
difficultés d’adaptation et de comportement est envisageable (Hughes et Lecce, 2010). Ainsi, une
méconnaissance des habiletés liées a communication sociale, et particulierement des habiletés
pragmatiques, de la part du personnel enseignant et des parents aurait pu faire en sorte qu’ils
aient interprété des difficultés communicationnelles comme des manifestations
comportementales. Cela pourrait donc avoir limité la perception de changements chez les enfants
sur le plan des habiletés pragmatiques par les personnes ayant répondu aux questionnaires.
Soulignons enfin que, dans une perspective dimensionnelle, il devient ardu de contréler
I'influence d’une grande multiplicité de facteurs sur l'intervention proposée. Toutefois,
considérant I'importance reconnue des facteurs d’influence, mais également de leurs interactions
a travers les processus développementaux critiques au développement comportemental,
notamment sur le plan de l'autorégulation, |’établissement d’une intervention visant le
développement de compétences socioémotionnelles, additionnée a la stimulation des habiletés
pragmatiques, aurait pu engendrer des changements positifs chez les participants. Malgré tout,
les liens établis a travers la littérature scientifique entre la communication sociale et les difficultés
d’adaptation et de comportement devraient inciter la multiplication des recherches sur le sujet
afin de mieux comprendre pourquoi et comment ces domaines développementaux sont

interreliés.

Conclusion

En milieu scolaire, les éleves présentant des difficultés d’adaptation et de comportement
présentent des besoins variés et complexes auxquels les intervenantes et intervenants tentent
de répondre en s’appuyant a la fois sur leur expérience et sur les données probantes disponibles.
Il devient nécessaire de repenser I'intervention auprés de ces éléves sous des angles renouvelés
afin d’améliorer leur bienétre et leur réussite éducative. Dans le cadre du développement de la
compétence sociale, 'importance de s’intéresser a la communication sociale, et spécifiquement

aux habiletés pragmatiques, des enfants présentant des difficultés d’adaptation et de
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comportement prend tout son sens. L'influence de ces habiletés dans le processus de traitement
de linformation sociale semble évidente et devrait étre étudiée davantage pour mieux

comprendre et répondre aux besoins de ces enfants

128



Quatrieme chapitre : discussion générale et conclusion

Discussion générale

Ce projet de these doctorale a permis d’étudier I'implantation et les retombées d’une
intervention ciblée en communication sociale, et plus spécifiguement sur le plan des habiletés
pragmatiques, auprées d’éléves du primaire fréquentant une classe spécialisée en raison de leurs
DAC. Le premier article, intitulé La communication sociale chez les enfants présentant un trouble
du comportement : une avenue vers des interventions prometteuses a exposé I'étroitesse des
relations établies sur les plans théorique et épidémiologique entre le langage, la communication
et le comportement chez I'enfant. Il a également permis d’introduire le concept de
communication sociale, un apport novateur pour expliquer les difficultés communicationnelles
présentes chez plusieurs enfants présentant des DAC. Puis, le second article, L’apport occulté de
la pragmatique développementale dans la compréhension des difficultés d’adaptation et de
comportement chez I'enfant, avait pour objectif de résumer les associations entre la pragmatique
développementale et les DAC. Grace a une recension des écrits, les liens connus entre les
habiletés pragmatiques, les difficultés de comportement intériorisées et extériorisées ont été
détaillés. Bien que la maltraitance et les DAC ne soient pas toujours associées, |'exploration de la
littérature touchant les habiletés pragmatiques chez les enfants qui en sont victimes a offert un
éclairage pertinent sur les conséquences développementales de grandir dans I'adversité. Enfin,
le troisieme article, intitulé Implantation et retombées d’une intervention ciblée en
communication sociale aupres d’éléves du primaire ayant un trouble du comportement, a
brievement situé la communication sociale au sein du traitement de I'information sociale et
souligné I'importance de développer de bonnes habiletés communicationnelles pour développer
la compétence sociale d’un individu. Cet article a aussi permis de présenter les résultats du

présent projet de recherche et d’amorcer la discussion a leur sujet.

Les écrits consultés ont permis de mettre en lumiere le risque considérable de développer des

difficultés de communication sociale chez les éleves présentant des DAC. Ils exposent les lacunes



gue les jeunes sont susceptibles de démontrer a travers les quatre composantes qui la constituent
soient les interactions sociales, la cognition sociale, les habiletés langagiéres expressives et
réceptives et les habiletés pragmatiques. Ces dernieres apparaissent comme des habiletés étant
spécifiquement liées aux comportements inadaptés sans toutefois faire I'objet de recherches
fréquentes, ce qui a justifié I'intérét de leur accorder une attention particuliere. Par le biais d’une
intervention en classe primaire spécialisée de soutien au comportement, les effets d’'une
intervention ciblant la communication sociale ont été appréciés, tant sur le plan des habiletés
pragmatiques que du comportement. La qualité de I'implantation du programme développé a
également été considérée. Les objectifs initialement établis sont donc étudiés en fonction des

résultats obtenus.

Premier objectif

Le premier objectif de cette thése doctorale visait a mesurer |'effet d’une intervention ciblant la
communication sociale, et plus précisément la composante pragmatique, sur les habiletés

pragmatiques d’éléves fréquentant une classe primaire spécialisée en soutien au comportement.

D’emblée, il est possible de penser que les habiletés pragmatiques constituent un domaine
développemental peu connu dans la population générale. D’ailleurs, comme il a été mentionné
dans le premier article, Hughes et Lecce (2010) soutiennent que des difficultés pragmatiques
pourraient étre considérées erronément comme des comportements inadaptés de nature
extériorisée. D’ailleurs, lors de I'implantation de I'intervention, une enseignante a soulevé le fait
gu’un éléve de son groupe se levait fréquemment pour la serrer dans ses bras pendant qu’elle
enseignait a toute la classe. Cette enseignante qualifiait ce comportement de « manque de
maturité » et I'interprétait comme une difficulté comportementale. Or, elle n’entrevoyait pas la
possibilité de difficultés pragmatiques chez cet éleve. Pourtant, rester assis et ne pas étreindre
une personne pendant une présentation en groupe reléve fort souvent de I'apprentissage
implicite d’une convention sociale, ce qui fait appel aux habiletés pragmatiques. Il est donc
possible que cet éléve ne possédait pas les habiletés pragmatiques nécessaires pour adapter sa

communication dans ce contexte spécifique. Enfin, il est également probable que les parents
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n’aient pas eu des connaissances suffisamment fines sur le sujet pour déceler des changements

attribuables aux habiletés pragmatiques chez leur enfant.

Ces résultats peuvent aussi étre revus a la lumiére des concepts de pragmalinguistique et de
sociopragmatique présentés dans le cadre théorique. Premiérement, pour démontrer sa
compétence dans ses interactions sociales, un individu doit connaitre et pouvoir manipuler les
éléments linguistiques essentiels a I'atteinte de son but, ce qui reléve de la pragmalinguistique.
En d’autres mots, I'enfant doit faire appel a ses connaissances grammaticales pour adapter son
message a la situation sociale rencontrée, comme cela pourrait étre le cas lors de I'utilisation
d’une demande indirecte en tant que formule de politesse (p. ex. : « As-tu un crayon rouge? »
plutdot que « donne-moi un crayon rouge »). Ces connaissances peuvent parfois s’actualiser de
maniére subtile et se présenter dans certains contextes uniquement. En ce sens, des
changements pourraient ne pas avoir été observés par les adultes. L'ajout d’'une collecte de
données par le biais de I'observation directe ou sur vidéo aurait pu permettre de détecter certains
de ces changements. En ce qui concerne la sociopragmatique, celle-ci est davantage influencée
par I'environnement socioculturel et permet a chacun de s’adapter aux conventions du milieu
fréguenté, aux conventions sociales et aux usages implicitement convenus au sein d’une
communauté (Laughlin et coll., 2015). Dans le cadre du projet, certains comportements
pragmatiqguement adaptés et prisés dans la société occidentale comme le contact visuel et le
respect du tour de role ont été travaillés. Toutefois, plusieurs autres normes sociales qui
influencent I'aspect sociopragmatique n’ont pas été abordées et ce pourrait étre celles qui
s’avéraient les plus déficitaires chez nos participants. D’ailleurs, la diversité des origines ethniques
et culturelles observée chez les éléves engagés dans le projet n’a pas été considérée, ce qui
constituerait une amélioration a apporter dans le futur. De plus, sachant que certaines
chercheuses et certains chercheurs soulévent la possibilité que les difficultés comportementales
extériorisées soient plus présentes en milieux défavorisés, des informations sur le statut
socioéconomique des familles recrutées permettraient aussi de mieux nuancer les résultats lors

d’une étude future (Qi et Kaiser, 2003).

En somme, bien que les concepts de pragmalinguistique et de sociopragmatique semblent

davantage étudiés dans des contextes différents que celui exposé dans cette these, comme dans
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le cadre de l'apprentissage d’'une langue seconde, par exemple, une analyse plus fine des
difficultés observées chez les enfants présentant des DAC pourrait révéler des atteintes
prépondérantes dans I'un ou l'autre de ces domaines. Cela pourrait éventuellement mieux
orienter les interventions a déployer auprés de cette population ou méme de certains jeunes
individuellement. D’ailleurs, constatant une grande variabilité interindividuelle du type de
difficultés pragmatiques observées a travers les études incluses dans leur revue systématique,
Gerber et coll. (2012) suggerent que les études de cas uniques pourraient constituer le design
expérimental le plus approprié pour conduire des recherches dans ce domaine. Enfin, certains
objectifs pourraient étre plus appropriés selon I'dge des participants. Par exemple, Bernicot et
coll. (2007) stipulent que la connaissance métapragmatique des demandes indirectes ne serait

toujours pas acquise a I’'age de six ans, soit I’age des plus jeunes participants au projet.

Ensuite, la différence entre les habiletés pragmatiques et les habiletés métapragmatiques
pourrait aussi contribuer a expliquer les résultats obtenus dans le cadre de ce projet de recherche.
La métapragmatique est une habileté métacognitive qui permet de réfléchir consciemment sur la
pragmatique et sur ses composantes, c’est-a-dire d’expliciter les régles qui sont généralement
implicites et qui régissent |'utilisation du langage en contexte social (Gombert, 1993). Or, la
plupart des interventions visant le développement de la pragmatique utilisent des activités
passant par la métapragmatique pour développer ces dernieres (Gerber et coll., 2012). Toutefois,
il appert que le fait de connatitre les régles d’utilisation du langage en contexte social ne garantirait
pas le déploiement de celles-ci en contexte d’interactions sociales. En effet, plusieurs enfants
démontreraient de bonnes compétences sur le plan métapragmatique alors qu’il serait possible
de constater des difficultés pragmatiques lors d’une observation en contexte d’interactions
sociales (Lockton et coll., 2016). De plus, certaines chercheuses et certains chercheurs proposent
gue le développement pragmatique et le développement métapragmatique ne s’effectuent pas
nécessairement en parallele. Par exemple, la compréhension des expressions figurées
apparaitrait plus tardivement que la capacité a en exprimer sa connaissance sur le plan
métapragmatique, alors la compréhension et la connaissance métapragmatique des inférences

sémantiques apparaitraient toutes deux a un jeune age (Bernicot et coll., 2007).
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Finalement, il est également possible de s’interroger sur la pertinence du choix des outils pour
évaluer les effets de l'intervention. Tout d’abord, il convient de dire que le CCC-2 est
fréguemment utilisé dans les études évaluant les habiletés pragmatiques chez les enfants. Selon
les données fournies par l'autrice, I'outil présenterait une excellente stabilité temporelle (r
variant entre 0,86 et 0,96 selon I’age; Bishop, 2006). Toutefois, il est possible de se questionner a
savoir si cette fidélité rend I'outil suffisamment sensible pour détecter de légers changements qui
seraient survenus chez les participants apres l'intervention. D’un autre coté, le questionnaire
maison portant spécifiquement sur les habiletés travaillées pendant I'intervention a été révisé
par des experts, mais il n’a pas fait I'objet d’une validation approfondie, ce qui peut avoir limité

ses qualités métrologiques.

Second objectif

Le second objectif établi visait a mesurer I'effet de lintervention stimulant les habiletés
pragmatiques sur les DAC manifestées par des jeunes fréquentant une classe primaire spécialisée
en soutien au comportement. Pour y parvenir, des données ont été récoltées aupres des parents
et des enseignantes par le biais du CBCL/6-18 (Achenbach et Rescorla, 2001) un questionnaire
validé et maintes fois utilisé en recherche. De maniere générale, les résultats obtenus ne
suggérent pas de changement sur le plan des manifestations comportementales chez les
participants a la suite de l'intervention. Une différence a toutefois été observée : le groupe
controle se serait amélioré en ce qui concerne les manifestations dépressives et de retrait selon

les enseignantes.

Comme il en a été question dans le troisieme article, plusieurs facteurs pourraient expliquer, ou
du moins contribuer a I'obtention de ce résultat. En plus de I'influence du climat scolaire général
mentionné précédemment, |'attitude du personnel enseignant envers ses éléves peut constituer
un facteur d’influence dans I'adaptation des éléves en milieu scolaire. Par exemple, un enseignant
qui démontre davantage d’attitudes positives a leur égard contribuerait a I'adoption de
comportements adaptés (Plouffe et coll., 2019). Offrir de la formation spécifique sur les besoins

de la population ciblée, en plus d’outils et d’activités réflexives ou permettant de mettre en
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pratique de nouvelles connaissances, seraient des fagons d’améliorer les attitudes du personnel
enseignant envers les éléeves présentant des DAC (Massé et coll., 2015). D’un autre c6té, d’aucuns
pourraient croire que les attitudes des enseignants seraient plus positives lorsque leur expérience
professionnelle est plus importante. Toutefois, la recherche ne permet actuellement pas de
confirmer cela et pointe méme vers une détérioration des attitudes avec I'augmentation de
I'expérience (Massé coll.,, 2020d). Dans le cadre de cette étude, les enseignantes du groupe
controéle avaient peu d’expérience professionnelle (moins de cing ans), alors que celles du groupe
expérimental cumulaient chacun entre 10 et 15 ans d’expérience. Cette donnée est donc en

cohérence avec les observations faites par d’autres chercheurs et chercheuses.

Puis, il est admis que la qualité de relation entre I’enseignant et ses éléves influence I'adaptation
de ces derniers. Diverses études ont démontré que certaines caractéristiques personnelles du
personnel enseignant, comme la chaleur, la disponibilité, la proximité et I'empathie, encouragent
un développement socioémotionnel et comportemental plus adapté (Cornelius-White, 2007;
Roorda et coll., 2011). En ce sens, il est possible que la relation établie entre les enseignantes du
groupe contrdle et leurs éleves ait été de meilleure qualité, permettant ainsi de diminuer les
manifestations intériorisées observables chez les jeunes au fil du temps. Toutefois, cet aspect ne

se situant pas au coeur de ce projet de recherche, celui-ci n’a pas été mesuré.

Finalement, le stress des enseignantes peut aussi avoir influencé les résultats obtenus. D’entrée
de jeu dans le cadre de cette these, il a été rapporté que les comportements perturbateurs
constituaient I'une des sources de stress les plus importantes pour le personnel enseignant
(Massé et coll., 2015). Toutefois, il est reconnu que l'interprétation d’'une méme situation
stressante peut étre différente d’'une personne a l'autre. Selon cette interprétation, chaque
individu peut donc produire une concentration de cortisol différente engendrant, pour certains
et certaines, un stress menant a une performance optimale ou, pour d’autres, une détérioration
de la performance (Lupien, 2020). Il est donc possible que deux enseignants, en fonction de leurs
expériences antérieures, par exemple, vivent un stress d’intensité opposée face aux mémes types
de comportements problématiques. Bien que la littérature rapporte des résultats contradictoires

a cet égard, certaines études rapportent que le personnel enseignant ayant le plus d’expérience
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serait légérement plus stressé que ses pairs, ce qui pourrait aussi contribuer a expliquer la

différence observée au sein du groupe controle (Massé et coll., 2015).

Enfin, sur le plan méthodologique, I'adoption d’un seuil de signification différent pour les analyses
descriptives aurait également pu modifier les résultats obtenus. Bien que la décision concernant
I’établissement de ce seuil appartienne aux chercheurs et qu’il ait été établi a p < 0,01 dans le
cadre de ce projet de recherche, une exploration des résultats obtenus a partir d’autres seuils de
signification a été effectuée. Or, I'utilisation d’un seuil plus élevé aurait encore davantage favorisé
le groupe témoin aux dépens du groupe expérimental. Une fois de plus, cela souligne I'importance
de considérer l'influence plus proximale d’autres facteurs sur le comportement comme les
processus développementaux sous-tendant le développement de [I'autorégulation
socioémotionnelle et donc, I'émergence et la persistance de difficultés d’adaptation et de
comportement. Dans une perspective écologique et transactionnelle, bien que les habiletés
langagiéres et communicationnelles puissent influencer la trajectoire comportementale des
individus, il est fort probable que des facteurs comme la qualité de |'attachement, le style
parental, les pratiques éducatives en milieu familial et scolaire, la relation enseignant-éléve ou
les relations avec les pairs exercent une influence plus forte et plus directe sur le développement
des difficultés d’adaptation et de comportement. Une collecte d’information sur ces facteurs
d’influence aurait peut-étre permis de mieux expliquer I'amélioration observée dans le groupe
témoin et ainsi mieux situer I'apport réel des habiletés pragmatiques dans I'explication du profil

comportemental des éleves.

Troisiéme objectif

Le troisieme et dernier objectif de cette thése doctorale consistait a évaluer la qualité de
I'implantation de I'intervention déployée. Pour ce faire, un journal de bord a été rempli apres
chaque rencontre d’intervention. Des questionnaires de satisfaction ont été soumis aux éléves du
groupe expérimental aprés chaque rencontre. A la derniére rencontre, un questionnaire de
satisfaction générale a été rempli par ces mémes éléves et par leur enseignante. A partir des

données recueillies, I'organisation des interventions et leur planification, I'animation des ateliers
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et la participation des éléves, ainsi que le degré de satisfaction de ces derniers et des enseignantes

vis-a-vis le projet de recherche ont été analysés.

En ce qui concerne la durée des rencontres, seulement 50 % d’entre elles ont duré le temps prévu
initialement qui était d’'une heure. Comme il a été mentionné dans le troisieme article, certaines
interruptions de la part du personnel scolaire en cours d’atelier ont entrainé I'allongement d’'une
rencontre. D’un autre coOté, certains ateliers ont di étre écourtés afin de respecter |'horaire
scolaire et de permettre une transition plus harmonieuse entre I'intervention proposée dans le
projet de recherche et celle prévue par la suite par I'enseignante. Ainsi, afin de respecter les
limites du cadre scolaire, il aurait peut-étre été avantageux de prévoir des ateliers un peu plus
courts en planifiant une pause facilitant la transition entre deux périodes. Ce constat a également
été rapporté, par exemple, dans I’étude de Poirier et coll. (2017) qui ont implanté un programme
de prévention de la dépression en milieu scolaire. De plus, sachant que les éleves de I’échantillon
présentent des DAC et, probablement des difficultés de nature attentionnelle chez plusieurs
d’entre eux, des activités plus courtes auraient pu maximiser leur attention et leur concentration

(Purper-Ouakil et coll., 2006).

Puisque les interventions étaient menées par la chercheuse, les enjeux entourant le partage des
connaissances, de |'expertise et I'entrainement d’autres intervenants ou intervenantes pour
I'implantation du programme ont été évités. De plus, la structure et I’organisation du programme,
qui contribuent a la qualité de I'implantation, ont été plutot bien respectées (Joly et coll., 2005).
La présence des enseignantes lors des rencontres leur a permis de profiter du modéle
d’intervention offert par la chercheuse, mais elles n’ont pas systématiquement réinvesti les
habiletés enseignées entre les rencontres d’intervention. Comme il en a été question dans le
dernier article, offrir une formation au personnel enseignant et planifier un réinvestissement de
leur part entre les ateliers auraient pu augmenter le dosage et éventuellement favoriser
I'amélioration des comportements et des habiletés pragmatiques chez les éléves du groupe

expérimental.

En ce qui concerne le taux de présence des éléves, celui-ci a été jugé satisfaisant : tous les éléves

du groupe-classe ayant la moyenne d’dge la moins élevée ont été présents a la moitié des
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rencontres et un seul absent a été noté lors de I'autre moitié. Chez le groupe le plus agé, en
moyenne, le taux de présence était un peu moins élevé : tous les éléves ont été présents a 62,5 %
des rencontres, une rencontre a comporté trois absents et deux autres comprenaient un absent.
Etant donné les DAC de ces éléves, il n’est pas rare que I'un ou plusieurs d’entre eux étaient retirés
de la classe, pour une période beaucoup plus longue que ce qui est recommandé par la recherche,
et qu’ils ne puissent pas la réintégrer pour participer a I'intervention (Gaudreau et Nadeau, 2019).

Ainsi, certains d’entre eux n’ont pas bénéficié du dosage prévu pour I'intervention.

De facon générale, les enseignantes et les éléves du groupe expérimental se sont dit satisfaits de
leur expérience. Les enfants ont démontré une préférence pour la partie pratique de chaque
rencontre. Bien que I'exposé magistral permette de s’assurer que tous les éléves possédent
explicitement les connaissances essentielles au développement d’une compétence, la mise en
pratique pourrait favoriser leur engagement et le maintien de leur attention a la tache (Hattie,
2011). Du c6té des enseignantes, ces derniéres ont apprécié le fait que le projet inscrive un
moment obligatoire a accorder a la stimulation des habiletés communicationnelles en classe. En
effet, quoique la compétence « communiquer oralement » fasse partie intégrante du programme
de formation de I'école québécoise, la recherche démontre que le personnel enseignant est
souvent pris au dépourvu lorsqu’il s’agit d’enseigner et d’évaluer la communication orale,
notamment car il posséderait de faibles connaissances sur le sujet (Dumais et Soucy, 2020;
ministére de I’Education du Québec, 2001). Conséquemment, il est probable que les enseignantes
du groupe expérimental aient elles-mémes bénéficié des connaissances transmises et de la

modélisation offerte aux éléves dans le cadre de ce projet de recherche.

Malgré des résultats non significatifs sur le plan statistique, ces constats permettent d’envisager
plusieurs pistes d’intervention, tant en recherche que dans les milieux scolaires, afin de permettre
I'approfondissement des connaissances sur les relations entre le langage, la communication et le
comportement chez I’enfant et d’améliorer continuellement les services qui leur sont offerts. A

cet égard, diverses orientations futures sont discutées ci-apres.
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Pistes d’intervention futures

Selon la politique de la réussite éducative du gouvernement du Québec :

« Les milieux éducatifs doivent composer avec des situations de plus en plus complexes; ils
doivent également saisir toutes les occasions d’améliorer les conditions d’apprentissage des
enfants et des éléves, tout en tenant compte d’'une grande diversité de besoins et de trajectoires
dans leur offre de services. La réussite éducative prend un sens différent selon les capacités, les
besoins et les aspirations des personnes, et requiert 'engagement de toute la société » (MEESR,

2017, p.26).

Conséguemment, les milieux éducatifs gagneraient a développer la communication sociale chez
tous leurs éléves. Cela est d’autant plus vrai pour celles et ceux présentant des DAC compte tenu
des relations étroites établies entre les deux problématiques. D’ailleurs, I'accumulation de
difficultés dans divers domaines développementaux, méme lorsque celles-ci sont légéres,
pourrait s’actualiser par une performance grandement affaiblie. En cohérence avec le modéle
proposé par Chow, Cunningham et coll. (2020), la création d’environnements plus riches sur le
plan du langage et de la communication favoriserait une plus grande réussite éducative chez ces
éléves. Pour y parvenir, diverses précisions concernant les pratiques effectives de gestion de
classe peuvent étre envisagées. L’établissement d’attentes claires constitue une pratique cruciale
a la gestion des écarts de conduites, par exemple (Gaudreau, 2017). Or, il pourrait étre d’autant
plus pertinent que les enseignants soient non seulement explicites, mais qu’ils réutilisent le méme
vocabulaire lorsqu’ils discutent de leurs attentes afin d’assurer une bonne compréhension de la
part de leurs éleves (Chow et coll., 2018). De plus, les pratiques de gestion de classe encourageant
les échanges verbaux fréquents et prolongés entre I'enseignant et les éleves et entre les éleves
eux-mémes constitueraient une avenue a explorer. Ainsi, il serait souhaitable que 'aménagement
de I'espace favorise les interactions verbales en permettant a un maximum d’individus de pouvoir
se regarder lorsqu’ils parlent. Les échanges verbaux nombreux et comprenant plusieurs tours de
parole pourrait également permettre aux interlocuteurs les plus compétents sur le plan
communicationnel de constituer des modéles pour ceux qui le nécessitent. L’enseignant peut

profiter de ces moments pour développer le langage et la communication de ses éléves en
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utilisant les stratégies générales de stimulation telles que I'utilisation d’un débit de parole réduit
et des silences pour favoriser le traitement de l'information et la compréhension verbale,
I'utilisation de questions ouvertes plutot que fermées, I’enseignement explicite du vocabulaire et
des regles pragmatiques régissant les échanges, la modélisation de phrases plus riches en
allongeant et en complexifiant syntaxiquement les phrases mentionnées par les éléves, ou

encore, la modélisation a voix haute du raisonnement verbal (Chow et coll., 2020b).

D’autres pistes d’intervention peuvent étre envisagées pour mieux répondre aux besoins des
éléves présentant des DAC. En ce qui concerne le personnel enseignant, une premiere piste de
solution serait de mieux les outiller en lui offrant une formation initiale et continue plus complete
et plus approfondie sur le plan du développement langagier et communicationnel chez I'enfant.
Du c6té des professionnels, ces derniers gagneraient également a élargir leurs connaissances qui
s’éloignent de leur champ de pratique principale. Par exemple, les orthophonistes possédent des
connaissances approfondies sur le plan du langage et de la communication. Toutefois, ils sont
souvent moins outillés pour comprendre et intervenir aupres des jeunes présentant des DAC. Le
présent projet de recherche s’est principalement centré sur cette population, mais comme il en
a été question dans le premier article, les enfants présentant des difficultés de langage et de
communication auraient fréquemment des DAC pouvant étre ignorées (Benner et coll., 2002).
Méme en contexte de classe spécialisée, il devient périlleux de tenir compte d’un seul aspect du
développement des éleves a travers les interventions déployées. D’'une autre part, le
développement rapide des connaissances scientifiques justifie également la pertinence d’offrir
de la formation continue aux intervenantes et aux intervenants une fois que celles-ci et ceux-ci
ont intégré le marché du travail. Ce type de soutien pourrait amenuiser I'écart observé entre la
connaissance des pratiques exemplaires auprés des éléves ayant des DAC et leur actualisation

réelle dans les milieux éducatifs (Massé et coll., 2012).

Couplée a ces formations, la collaboration interprofessionnelle constitue, certes, une voie
essentielle a emprunter pour mieux répondre a la complexité. Selon Beaumont et coll. (2011), les
pratiques collaboratives en milieu scolaire favoriseraient non seulement le bienétre au travail et
le sentiment d’autoefficacité personnelle des intervenantes et des intervenants, mais elles

soutiendraient I'adoption d’interventions plus positives et mieux adaptées auprés des éleves
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présentant des DAC. D’ailleurs, une collaboration interprofessionnelle bien établie engendrerait
également des bénéfices pour les éléves eux-mémes, tant sur le plan de la motivation, de I'estime

personnelle, du rendement scolaire que de la qualité des relations enseignants-éleves.

Grace a la volonté des acteurs, des actrices, des décideuses et des décideurs du milieu de
I’éducation, ces pistes d’intervention pourraient étre mises en place rapidement et leur efficacité
pourrait étre évaluée afin d’en apprécier la pertinence. Sur le plan de la recherche, les limites du
présent projet, qui sont détaillées par la suite, pourraient permettre de développer une étude

semblable dans le futur en évitant certains écueils.

Limites

Cette these de doctorat a mis en lumiere, les relations multiples et étroites entre le
comportement et le langage et la communication chez les jeunes. La littérature scientifique
actuelle tisse sans équivoque des liens entre les DAC et les difficultés communicationnelles. Or,

dans les milieux éducatifs, cette cooccurrence n’est pas toujours connue ou considérée.

Le cadre conceptuel adopté a introduit le concept de communication sociale comme point de vue
innovant pour documenter le profil développemental des enfants ayant des DAC. Il a également
situé ce concept au sein du modele de traitement de I'information sociale de Crick et Dodge
(1994), un modele reconnu pour expliquer la présence de manifestations comportementales
inadaptées chez les individus. Toutefois, ce projet doctoral contribue a élargir les hypothéses
explicatives permettant d’expliquer les entraves au traitement de l'information sociale en
approfondissant le modele de la compétence sociale proposé par Yeates et coll. (2007), puis
francisé et adapté par Nader-Grosbois (2011b). Ainsi, tant sur le plan des fonctions
sociocommunicatives que des connaissances sociales, il est possible d’entrevoir I'influence
significative du langage, de la communication, et particulierement de la pragmatique, dans la
capacité a encoder et a traiter les stimuli environnementaux impliqués au sein d’une situation

sociale.

Enfin, bien que les résultats obtenus ne suggerent pas de différence statistiguement significative

a la suite de lI'implantation de l'intervention déployée, I'analyse de la qualité de I'implantation
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démontre que cette derniére a été appréciée par les participants et constitue un pas dans la

bonne direction pour le développement d’interventions probantes.

Certes, ce projet de recherche comporte différentes limites méthodologiques. Comme il a été
mentionné dans le troisieme article, la petite taille de I’échantillon ne permet pas une
généralisation des résultats obtenus. Une étude future pourrait reproduire celle-ci auprés d’un
plus grand nombre de participants. De plus, comme il a été mentionné précédemment,
I'utilisation de I'observation, et non seulement de questionnaires pourrait enrichir la collecte de
données et ajouter de la profondeur aux résultats obtenus. D’un autre c6té, les modalités choisies
pour l'intervention (p. ex. : durée, intensité, fréquence, nombre de participants) pourraient étre
revues pour améliorer I'efficacité de celle-ci. A I'instar de plusieurs programmes décrits dans I’état
des connaissances (p. ex. : Havigurst et coll., 2015; Webster-Stratton et coll., 2008), I'intervention
pourrait inclure des rencontres avec le personnel enseignant et les parents afin de développer
leurs connaissances et leurs compétences liées aux difficultés communicationnelles chez les
jeunes présentant des DAC. De plus, si le contexte de recherche avait été favorable, une plus
grande durée totale de I'intervention et une fréquence plus élevée des rencontres auraient pu
contribuer a I'observation de changements chez les participants du groupe expérimental. En
effet, certains programmes d’intervention analysés dans la revue de littérature présentée
précédemment ont été mis en place sur plusieurs années et parfois a raison de plusieurs
rencontres par semaine (p.ex.: Kirkhaug et coll., 2016; Webster-Stratton et coll., 2008).
L'intervention proposée pourrait également s’avérer plus bénéfique pour des enfants a risque de
développer des DAC persistantes. En conséquence, I'implantation de celle-ci auprés d’éleves
fréguentant toujours une classe ordinaire, plutdét gu’une classe spécialisée, pourrait fournir des
résultats plus intéressants. Cela s’inscrirait aussi en cohérence avec I'objectif gouvernemental
d’inclusion. Puis, une évaluation langagiére et communicationnelle approfondie des participants
favoriserait le développement d’interventions individualisées répondant davantage aux besoins
de chacun. Cela pourrait toutefois entrainer le choix d’un design expérimental différent, comme
I’étude de cas, par exemple. De plus, il serait intéressant de considérer I'exposition des éléves a
la langue d’enseignement, langue qui pourrait constituer une langue seconde et non dominante

pour certains d’entre eux. En effet, comme il en a été question précédemment, la compétence
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langagiére et communicationnelle est influencée par I'exposition a une langue, ainsi qu’aux
conventions sociales d’une société. Le temps et la qualité de I'exposition au frangais pourraient

donc influencer les comportements observés chez les éléves.

De plus, I'intervention proposée pourrait étre bonifiée et en lien avec les connaissances actuelles
sur le développement et la persistance des difficultés d’adaptation et de comportement. Bien que
ces difficultés puissent étre en partie causées par des problemes de communication sociale et de
ses dimensions associées, notamment sur le plan cognitif et langagier, il demeure que les
nombreux facteurs d’influence dans le développement et la persistance d’un phénoméne aussi
complexe que les DAC permettent difficilement leur prise en compte simultanée dans un contexte
d’intervention, notamment en milieu scolaire. Idéalement, une intervention visant a développer
diverses compétences, notamment sur le plan socioémotionnel, en plus des habiletés
pragmatiques, aurait sans doute favorisé une approche plus holistique favorisant le
développement de comportements plus adaptés. L'étude des habiletés pragmatiques en tant que

variable modératrice aurait également pu s’avérer une avenue a explorer.

Malgré ces limites, il demeure que les relations entre le langage, la communication et le
comportement sont réelles. Il est donc souhaitable que cette thése constitue un pas de plus vers

des recherches qui permettront d’approfondir et de peaufiner les connaissances sur le sujet.
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Conclusion générale

Cela fait maintenant plus de 50 ans que le Québec se soucie de la réussite éducative des éleves.
Or, force est de constater que, malgré les lois, les politiques et les efforts consentis, I'accessibilité
a cette réussite a la fois sociale et académique demeure un défi pour les EHDAA. Parmi ceux-ci,
les enfants présentant des difficultés d’adaptation et de comportement sont souvent pergus
parmi les éleves les plus difficiles a accompagner par les intervenantes et les intervenants
scolaires. L'adoption d’une approche psychodéveloppementale permet d’apprécier la diversité et
la complexité de leurs profils, ainsi que les multiples facteurs influencant leur trajectoire

d’adaptation.

Au cours des derniéres années, des études ont tissé des liens étroits entre le langage, la
communication et le comportement chez les individus. Plusieurs ont évoqué I'importance de
considérer les habiletés langagieres et communicationnelles des enfants ayant des DAC afin de
favoriser leur inclusion. A ce jour, pourtant, les recherches empiriques évaluant I'implantation de
programmes d’intervention touchant la communication aupres de cette population sont quasi

inexistantes.

Cette these permet de mettre en lumiére la contribution de la communication sociale, et de
chacune de ses composantes, dans le développement de la compétence sociale d’un individu.
Plus spécifiquement, elle souligne la contribution essentielle des habiletés pragmatiques au sein
de celle-ci. l'influence des habiletés pragmatiques dans le traitement de I'information sociale a
été explicitée. Elle apparait désormais comme une explication supplémentaire permettant de lier
les écueils potentiels dans le processus de traitement de I'information aux comportements

inadaptés.

Les résultats obtenus n’auront pas permis de démontrer les améliorations attendues a la suite
d’uneintervention ciblant les habiletés pragmatiques d’éléves du primaire fréquentant une classe
spécialisée de soutien au comportement. Toutefois, cette thése doctorale aura permis d’ouvrir le
chemin a d’autres recherches sur le langage, la communication et le comportement chez I'enfant

d’age scolaire. Elle aura aussi offert plusieurs pistes d’intervention pouvant, des maintenant, étre



mises en place aupres des éleves a risque ou qui présentent des DAC. Et, espérons-le, elle
sensibilisera les scientifiques, les décideuses, les décideurs, les acteurs et les actrices du milieu de
I’éducation sur I'importance de regarder au-dela des comportements observables, parfois méme

vers des horizons insoupgonnés.
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Annexes

Annexe A - Formulaire de consentement parental pour le groupe
expérimental

Université f”\

de Montréal

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT
A L'INTENTION DES PARENTS ET DES ENFANTS

EVALUATION D’UNE INTERVENTION VISANT LA COMMUNICATION SOCIALE AUPRES
D’ENFANTS D’AGE PRIMAIRE PRESENTANT DES DIFFICULTES D’ADAPTATION ET DE
COMPORTEMENT

Etudiante chercheuse :

Tania Carpentier, étudiante au doctorat, Département de psychopédagogie et d’andragogie,
Faculté des sciences de I’éducation, Université de Montréal.

Directrice de recherche:
Nadia Desbiens, professeure titulaire, Département de psychopédagogie et d’andragogie, Faculté
des sciences de I’éducation, Université de Montréal.

Vous étes invité a participer a un projet de recherche. Avant d’accepter, veuillez prendre le
temps de lire ce document présentant les conditions de participation au projet. N’hésitez pas
a poser toutes les questions que vous jugerez utiles a la personne qui vous présente ce
document.

A) Renseignements aux participantes et participants

1. Objectifs du projet de recherche

L’école de votre enfant s’est engagée a implanter une intervention en classe qui vise le
développement de la communication sociale auprés d’enfants fréquentant les classes de

soutien au comportement. A ce jour, les données scientifiques suggerent que les enfants
présentant des défis sur le plan comportemental auraient des difficultés a utiliser



efficacement leurs habiletés de communication dans leurs interactions avec les autres. Ce
projet propose donc la mise en place d’ateliers visant a améliorer la communication sociale et
a évaluer leurs effets sur ’amélioration des habiletés de communication et le comportement
des enfants.

2. Participation des enfants au projet de recherche

Afin de recueillir les données sur les habiletés de communication de votre enfant, celui-ci
participera a une courte évaluation individuelle (une rencontre d’une durée d’une heure
chacune maximalement). Pour ce faire, votre enfant sera rencontré par I’étudiante chercheuse
qui lui présentera des taches d’évaluation permettant de recueillir des informations sur sa
compréhension et son expression a I’oral.

Puis, votre enfant participera a 8 rencontres en classe d’une durée d’une heure, et ce, sur une
base hebdomadaire. Les rencontres auront lieu a I’école les (préciser le jour de la semaine),
de (préciser I’heure) avec I’étudiante chercheuse et en présence de I'enseignant. Au cours de
ces 8 rencontres, les habiletés de communication par exemple, parler chacun son tour,
formuler adéquatement des demandes ou converser avec plusieurs personnes, seront
travaillées avec les éleves a 'aide de vidéos, de jeux de réle et plusieurs activités leur
permettant de mettre en pratique les habiletés enseignées.

En plus de sa participation aux activités, il sera demandé a votre enfant, a la fin de chaque
rencontre, de compléter un court questionnaire de satisfaction.

Enfin, afin d’évaluer la pertinence du projet en général, un dernier questionnaire a propos de
leur intérét et de leur satisfaction a I'égard des activités leur sera remis a la suite des 8

rencontres.

3. Participation des parents au projet de recherche

D’autre part, nous sollicitons également la collaboration des parents. Nous solliciterons votre
collaboration afin de compléter, au début de I’expérimentation, a la fin de celle-ci et 6 mois
apres la fin de I’expérimentation, deux questionnaires visant a mesurer votre perception du
comportement et des habiletés de communication de votre enfant.

Enfin, il est nécessaire que les deux parties, soit les parents et I’enfant, acceptent de participer
au projet de recherche s’ils souhaitent y prendre part. Nous ne pourrons recueillir les données

suffisantes si seul I’enfant ou les parents participent au projet.

4. Accés au dossier scolaire d’aide particuliére

Nous souhaitons aussi avoir acces au dossier scolaire d’aide particuliere de votre enfant afin
de pouvoir bien connaftre son profil et ses besoins.
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5. Confidentialité

Les renseignements que vous nous donnerez demeureront confidentiels. Chaque participante
ou participant a la recherche se verra attribuer un code d’identification et seule I’étudiante
chercheuse et sa direction de recherche auront accés aux informations personnelles recueillies
dans le cadre de cette étude (ex: la liste des participantes et participants et des numéros qui
leur auront été attribués).

De plus, les renseignements seront conservés dans un classeur sous clé, situé dans un bureau
fermé a I'Université de Montréal. Aucune information permettant de vous identifier d’une
facon ou d’une autre ne sera publiée. Ces renseignements personnels ainsi que les données
anonymisées seront détruits 7 ans aprés la fin du projet.

6. Avantages et inconvénients pour I’enfant

En autorisant votre enfant a participer a ce projet de recherche, vous contribuez a
’amélioration a I'avancement des connaissances sur liens entre la communication et les
difficultés d’adaptation et de comportement. De plus, la participation aux activités
d’intervention pourrait aider votre enfant a améliorer ses habiletés de langage et de
communication.

D’autre part, le présent projet de recherche s’effectuera pendant les heures de classe. Ainsi,
lors de I’évaluation individuelle des habiletés langagiéres, votre enfant devra quitter la classe

pour travailler avec [I’étudiante chercheuse, a [linstar d’un service professionnel
habituellement offert en milieu scolaire (ex. : évaluation en orthophonie).

De plus, puisque le projet vise 'amélioration des habiletés de communication, il est possible
que votre enfant puisse se sentir découragé ou frustré face aux difficultés rencontrées
pendant les interventions. Toutefois, si cette situation survenait, nous pourrons discuter avec
votre enfant de ses sentiments et réajuster I'intervention proposée, au besoin.

7. Avantages et inconvénients pour les parents

En participant a ce projet de recherche, vous contribuez a ’lamélioration a 'avancement des
connaissances sur liens entre la communication et les difficultés d’adaptation et de
comportement.

D’autre part, ce projet vous demandera d’accorder une vingtaine de minutes a la complétion
des questionnaires avant le début de I'intervention, a la fin de la période d’intervention, ainsi

que 6 mois apreés la fin de la période d’intervention.

8. Droit de retrait

Votre participation et celle de votre enfant a cette intervention est entierement volontaire.
Vous étes libre de vous ou de le retirer en tout temps par avis verbal, sans préjudice et sans
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devoir justifier votre décision. Si vous décidez de vous retirer ou de retirer votre enfant de ce
projet de recherche, vous pouvez communiquer avec I’étudiante chercheuse en vous référant
aux coordonnées indiquées a la derniére page de ce document. A votre demande, les
renseignements qui auront été recueillis au moment de votre retrait seront détruits.
Cependant, apres le déclenchement du processus de publication, il seraimpossible de détruire
les analyses et les résultats portant sur les données.

9. Compensation

Les participantes et les participants ne recevront aucune compensation pour leur participation
a cette étude.

10. Transmission des résultats

Sivous le souhaitez, vous pourrez prendre connaissance des résultats de larecherche a travers
un document résumant et vulgarisant les résultats de celle-ci. Nous créerons également un
lieninternet permettant de consulter la these de doctorat. Ces documents seront transmis aux
services éducatifs de la Commission scolaire de Laval pour que ceux-ci puissent les diffuser aux
personnes intéressées. Pour signaler votre intérét a recevoir directement le document de
vulgarisation et le lien internet menant a la thése de doctorat, veuillez envoyer un courriel a
I’étudiante chercheuse a tania.carpentier@umontreal.ca .

B) Consentement

U Je déclare avoir pris connaissance des informations concernant ce projet, avoir obtenu les
réponses a mes questions sur ma participation a l'intervention en communication sociale et
comprendre le but, la nature, les avantages, les risques et les inconvénients de cette
recherche. Aprés réflexion et un délai raisonnable, je donne, de maniére libre et éclairée, mon
accord pour ma participation et/ou celle de mon enfant a cette évaluation, selon les items
cochés ci-dessous. Je sais que je peux me retirer en tout temps de cette étude, sur simple
avis verbal, sans préjudice et sans devoir justifier ma décision, et qu’il en va de méme pour
mon enfant. Jai recu une copie signée de ce formulaire d'information et de
consentement.

Consultation du dossier d’aide particuliére de I’enfant

U J’accepte que I’étudiante chercheuse accede au dossier scolaire d’aide particuliere de mon
enfant

U Je refuse que I"étudiante chercheuse accéde au dossier scolaire d’aide particuliere de mon
enfant

Evaluation enfant

O JSaccepte que mon enfant participe a I’évaluation individuelle de ses habiletés de
communication
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U Je refuse que mon enfant participe a I’évaluation individuelle de ses habiletés de
communication

Questionnaires enfant

U J’accepte que mon enfant remplisse, apres chaque intervention et a la fin des 8 rencontres
d’intervention, un court questionnaire portant sur sa satisfaction a I’égard des activités
proposées.

U Je refuse que mon enfant remplisse, apres chaque intervention et a la fin des 8 rencontres
d’intervention, un court questionnaire portant sur sa satisfaction a I’égard des activités
proposées.

Questionnaires parent

U J’accepte de remplir, au début de ’expérimentation, a la fin de celle-ci et 6 mois apres la fin
de ’expérimentation, deux questionnaires mesurant ma perception du comportement et des
habiletés de communication de mon enfant.

U Je refuse de remplir, au début de I’expérimentation, a la fin de celle-ci et 6 mois aprés la fin
de ’expérimentation, deux questionnaires mesurant ma perception du comportement et des
habiletés de communication de mon enfant.

Assentiment de I’enfant
J’ai expliqué verbalement le projet de recherche a mon enfant et :

U Il accepte de participer au projet
U Il refuse de participe au projet

Nom et prénom de I’enfant :
Nom et prénom du parent ou du gardien Iégal:
Signature du parent ou du gardien légal:
Date:

Engagement de I’étudiante chercheuse

@ Je déclare avoir expliqué le but, la nature, les avantages, les risques et les inconvénients de
I'étude et avoir répondu au meilleur de ma connaissance aux questions posées.

Nom et prénom de I’étudiante chercheuse: Tania Carpentier
Signature de I’étudiante chercheuse:
Date:
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Pour toute question relative a I’étude, ou pour vous retirer du projet, vous pouvez
communiquer avec |’étudiante chercheuse, Tania Carpentier,au numéro de téléphone
suivant : (514) 123-4567, ou a I’adresse courriel suivante : tania.carpentier@umontreal.ca

Vous pouvez communiquer avec le Bureau de ’'ombudsman de I’Université de Montréal pour
faire part d’un incident, formuler toute plainte ou commentaire relatifs a votre participation a
cette recherche. L’ombudsman accepte les appels a frais virés. Téléphone: (514) 343-2100 /
Adresse courriel : ombudsman@umontreal.ca

Pour toute préoccupation sur vos droits ou sur les responsabilités des chercheur-euse-s
concernant votre participation a ce projet, vous pouvez contacter le Comité d’éthique de la
recherche en éducation et en psychologie par courriel a ’adresse cerep@umontreal.ca ou par
téléphone au 514 343-6111 poste 1896 ou encore consulter le site Web
http://recherche.umontreal.ca/participant-e-s.

Ce projet a été approuvé par le Comité d’éthique de la recherche en éducation et en psychologie. Projet no CEREP-
18-004-D.

Dans ce document, le générique masculin désigne aussi bien les femmes que les hommes. Cette décision ne
présume d’aucune discrimination.

183



Annexe B - Formulaire de consentement parental du groupe controle

Université f”‘l

de Montréal

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT
A L'INTENTION DES PARENTS ET DES ENFANTS

EVALUATION D’UNE INTERVENTION VISANT LA COMMUNICATION SOCIALE AUPRES
D’ENFANTS D’AGE PRIMAIRE PRESENTANT DES DIFFICULTES D’ADAPTATION ET DE
COMPORTEMENT

Etudiante chercheuse :

Tania Carpentier, étudiante au doctorat, Département de psychopédagogie et d’andragogie,
Faculté des sciences de I’éducation, Université de Montréal.

Directrice de recherche:
Nadia Desbiens, professeure titulaire, Département de psychopédagogie et d’andragogie, Faculté
des sciences de I’éducation, Université de Montréal.

Vous étes invité a participer a un projet de recherche. Avant d’accepter, veuillez prendre le
temps de lire ce document présentant les conditions de participation au projet. N’hésitez pas
a poser toutes les questions que vous jugerez utiles a la personne qui vous présente ce
document.

A) Renseignements aux participantes et participants

1. Objectifs du projet de recherche

L’école de votre enfant s’est engagée a implanter une intervention en classe qui vise le
développement de la communication sociale auprés d’enfants fréquentant les classes de
soutien au comportement. A ce jour, les données scientifiques suggérent que les enfants
présentant des défis sur le plan comportemental auraient des difficultés a utiliser

efficacement leurs habiletés de communication dans leurs interactions avec les autres. Ce
projet propose donc la mise en place d’ateliers visant a améliorer la communication sociale et
a évaluer leurs effets sur ’amélioration des habiletés de communication et le comportement
des enfants.
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2. Participation de I’enfant au projet de recherche

Afin de recueillir les données sur les habiletés de communication de votre enfant, celui-ci
participera a une courte évaluation individuelle (une rencontre d’une durée d’une heure
chacune maximalement). Pour ce faire, votre enfant sera rencontré par I’étudiante chercheuse
qui lui présentera des taches d’évaluation permettant de recueillir des informations sur sa
compréhension et son expression a I’oral.

3. Participation des parents au projet de recherche

D’autre part, nous sollicitons également la collaboration des parents. Nous solliciterons votre
collaboration afin de compléter, au début de I’expérimentation, a la fin de celle-ci et 6 mois
apres la fin de I’expérimentation, deux questionnaires visant a mesurer votre perception du
comportement et des habiletés de communication de votre enfant.

Enfin, il est nécessaire que les deux parties, soit les parents et I’enfant, acceptent de participer
au projet de recherche s’ils souhaitent y prendre part. Nous ne pourrons recueillir les données

suffisantes si seul I’enfant ou les parents participent au projet.

4. Accés au dossier scolaire d’aide particuliére

Nous souhaitons aussi avoir acces au dossier scolaire d’aide particuliere de votre enfant afin
de pouvoir bien connaftre son profil et ses besoins.

5. Confidentialité

Les renseignements que vous nous donnerez demeureront confidentiels. Chaque participante
ou participant a la recherche se verra attribuer un code d’identification et seule I’étudiante
chercheuse et sa direction de recherche auront accés aux informations personnelles recueillies
dans le cadre de cette étude (ex: la liste des participantes et participants et des numéros qui
leur auront été attribués).

De plus, les renseignements seront conservés dans un classeur sous clé, situé dans un bureau
fermé a I'Université de Montréal. Aucune information permettant de vous identifier d’une
facon ou d’une autre ne sera publiée. Ces renseignements personnels ainsi que les données
anonymisées seront détruits 7 ans aprés la fin du projet.

6. Avantages et inconvénients pour I’enfant

En autorisant votre enfant a participer a ce projet de recherche, vous contribuez a

’amélioration a "avancement des connaissances sur liens entre la communication et les
difficultés d’adaptation et de comportement.

D’autre part, le présent projet de recherche s’effectuera pendant les heures de classe. Ainsi,
lors de I’évaluation individuelle des habiletés langagiéres, votre enfant devra quitter la classe
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A

pour travailler avec [I’étudiante chercheuse, a [Iinstar d’un service professionnel
habituellement offert en milieu scolaire (ex. : évaluation en orthophonie).

7. Avantages et inconvénients pour les parents

En participant a ce projet de recherche, vous contribuez a ’amélioration a I’lavancement des
connaissances sur liens entre la communication et les difficultés d’adaptation et de
comportement.

D’autre part, ce projet vous demandera d’accorder une vingtaine de minutes a la complétion
des questionnaires avant le début de I'intervention, a la fin de la période d’intervention, ainsi

que 6 mois apreés la fin de la période d’intervention.

8. Droit de retrait

Votre participation et celle de votre enfant a cette intervention est entierement volontaire.
Vous étes libre de vous ou de le retirer en tout temps par avis verbal, sans préjudice et sans
devoir justifier votre décision. Si vous décidez de vous retirer ou de retirer votre enfant de ce
projet de recherche, vous pouvez communiquer avec I’étudiante chercheuse en vous référant
aux coordonnées indiquées a la derniére page de ce document. A votre demande, les
renseignements qui auront été recueillis au moment de votre retrait seront détruits.
Cependant, apres le déclenchement du processus de publication, il seraimpossible de détruire
les analyses et les résultats portant sur les données.

9. Compensation

Les participantes et les participants ne recevront aucune compensation pour leur participation
a cette étude.

10. Transmission des résultats

Sivous le souhaitez, vous pourrez prendre connaissance des résultats de larecherche a travers
un document résumant et vulgarisant les résultats de celle-ci. Nous créerons également un
lieninternet permettant de consulter la these de doctorat. Ces documents seront transmis aux
services éducatifs de la Commission scolaire de Laval pour que ceux-ci puissent les diffuser aux
personnes intéressées. Pour signaler votre intérét a recevoir directement le document de
vulgarisation et le lien internet menant a la thése de doctorat, veuillez envoyer un courriel a
I’étudiante chercheuse a tania.carpentier@umontreal.ca .

Consultation du dossier d’aide particuliére de ’enfant

U J’accepte que I’étudiante chercheuse accede au dossier scolaire d’aide particuliére de mon
enfant

U Je refuse que I"étudiante chercheuse accéde au dossier scolaire d’aide particuliere de mon
enfant
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Evaluation enfant

O JSaccepte que mon enfant participe a I’évaluation individuelle de ses habiletés de
communication

U Je refuse que mon enfant participe a I’évaluation individuelle de ses habiletés de
communication

Questionnaires parent

U J’accepte de remplir, au début de ’expérimentation, a la fin de celle-ci et 6 mois apres la fin
de ’expérimentation, deux questionnaires mesurant ma perception du comportement et des
habiletés de communication de mon enfant.

U Je refuse de remplir, au début de I’expérimentation, a la fin de celle-ci et 6 mois aprés la fin
de ’expérimentation, deux questionnaires mesurant ma perception du comportement et des
habiletés de communication de mon enfant.

Assentiment de I’enfant
J’ai expliqué verbalement le projet de recherche a mon enfant et :

U Il accepte de participer au projet
U Il refuse de participe au projet

Nom et prénom de I’enfant :
Nom et prénom du parent ou du gardien Iégal:
Signature du parent ou du gardien légal:
Date:

Engagement de I’étudiante chercheuse
@ Je déclare avoir expliqué le but, la nature, les avantages, les risques et les inconvénients de
I'étude et avoir répondu au meilleur de ma connaissance aux questions posées.

Nom et prénom de I’étudiante chercheuse: Tania Carpentier
Signature de I’étudiante chercheuse:
Date:

Pour toute question relative a I’étude, ou pour vous retirer du projet, vous pouvez
communiquer avec |’étudiante chercheuse, Tania Carpentier,au numéro de téléphone
suivant : (514) 123-4567, ou a I’adresse courriel suivante : tania.carpentier@umontreal.ca

Vous pouvez communiquer avec le Bureau de 'ombudsman de I’Université de Montréal pour
faire part d’un incident, formuler toute plainte ou commentaire relatifs a votre participation a
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cette recherche. L’ombudsman accepte les appels a frais virés. Téléphone: (514) 343-2100 /
Adresse courriel : ombudsman@umontreal.ca

Pour toute préoccupation sur vos droits ou sur les responsabilités des chercheur-euse-s
concernant votre participation a ce projet, vous pouvez contacter le Comité d’éthique de la
recherche en éducation et en psychologie par courriel a ’adresse cerep@umontreal.ca ou par
téléphone au 514 343-6111 poste 1896 ou encore consulter le site Web
http://recherche.umontreal.ca/participant-e-s.

Ce projet a été approuvé par le Comité d’éthique de la recherche en éducation et en psychologie. Projet no CEREP-
18-004-D.

Dans ce document, le générique masculin désigne aussi bien les femmes que les hommes. Cette décision ne
présume d’aucune discrimination.
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Annexe C - Formulaire de consentement pour le personnel enseignant

Université f”‘l

de Montréal

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT
POUR LE PERSONNEL ENSEIGNANT

EVALUATION D’UNE INTERVENTION VISANT LA COMMUNICATION SOCIALE AUPRES
D’ENFANTS D’AGE PRIMAIRE PRESENTANT DES DIFFICULTES D’ADAPTATION ET DE
COMPORTEMENT

Etudiante chercheuse :

Tania Carpentier, étudiante au doctorat, Département de psychopédagogie et d’andragogie,
Faculté des sciences de I’éducation, Université de Montréal.

Directrice de recherche:
Nadia Desbiens, professeure titulaire, Département de psychopédagogie et d’andragogie, Faculté
des sciences de I’éducation, Université de Montréal.

Vous étes invité a participer a un projet de recherche. Avant d’accepter, veuillez prendre le
temps de lire ce document présentant les conditions de participation au projet. N’hésitez pas
a poser toutes les questions que vous jugerez utiles a la personne qui vous présente ce
document.

A) Renseignements aux participantes et aux participants

1. Objectifs du projet de recherche

Votre école s’est engagée a implanter une intervention en classe qui vise le développement
de la communication sociale auprés d’enfants fréquentant une classe de soutien au
comportement. A ce jour, les données scientifiques suggérent que les enfants présentant des
défis sur le plan comportemental auraient des difficultés a utiliser efficacement leurs habiletés
de communication dans leurs interactions avec les autres. Ce projet vise donc la mise en place
d'une intervention expérimentale et a évaluer les effets de celle-ci sur I'amélioration des
habiletés de communication sociale sur le comportement et la communication des
enfants.
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2. Participation au projet de recherche

A

Votre participation a ce projet de recherche consiste a compléter, avant le début des
interventions, a la fin de celles-ci et 6 mois apres la fin de la phase d’expérimentation, deux
questionnaires par éléve permettant de recueillir votre perception sur les habiletés de
communication et sur le comportement de ceux-ci.

De plus, vous serez invité a compléter un court questionnaire a la fin de la période

d'intervention qui servira a documenter votre satisfaction générale et votre réinvestissement
des objectifs d’intervention entre les ateliers qui seront offerts a votre groupe.

3. Confidentialité

Les renseignements que vous nous donnerez demeureront confidentiels. Chaque participante
ou participant a la recherche se verra attribuer un code d’identification et seule I’étudiante
chercheuse et sa directrice de recherche auront accés aux informations personnelles
recueillies dans le cadre de cette étude.

De plus, les renseignements seront conservés dans un classeur sous clé, situé dans un bureau

fermé a I'Université de Montréal. Aucune information permettant de vous identifier d’une
facon ou d’une autre ne sera publiée. Ces renseignements personnels ainsi que les données
anonymisées seront détruits 7 ans aprés la fin du projet.

4. Avantages et inconvénients

En participant a ce projet de recherche, vous contribuez a I’'amélioration a I’avancement des
connaissances sur liens entre la communication et les difficultés d’adaptation et de
comportement. De plus, la participation a cette étude pourrait vous outillez davantage face
aux interventions a privilégier pour développer les habiletés de communication sociale des
éleves.

D’autre part, le présent projet de recherche s’effectuera pendant les heures de classe. Ainsi,
lors de I’évaluation individuelle des habiletés langagiéres, chaque éléve devra quitter la classe
pour travailler avec [I’étudiante chercheuse, a [Iinstar d’un service professionnel
habituellement offert en milieu scolaire (ex.: évaluation en orthophonie). Les interventions
s’effectueront également en classe, durant les heures normales d’enseignement ce qui
implique que vous consacrerez une heure par semaine, durant huit semaines, a la mise en place
de ce projet.

Enfin, la complétion des questionnaires pour chaque éléve exigera environ 2 heures de travail

avant la mise en place de I'intervention, apres la mise en place de celle-ci, ainsi que 6 mois
apres la fin de I'intervention.
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5. Droit de retrait

Votre participation a ce projet de recherche est entierement volontaire. Vous étes libre de
vous retirer en tout temps par avis verbal, sans préjudice et sans devoir justifier votre décision.
Si vous décidez de vous retirer de ce projet de recherche, vous pouvez communiquer avec
I’étudiante chercheuse en vous référant aux coordonnées indiquées a la derniére page de ce
document. A votre demande, les renseignements qui auront été recueillis au moment de
votre retrait seront détruits. Cependant, apres le déclenchement du processus de publication,
il sera impossible de détruire les analyses et les résultats portant sur les données.

6. Compensation

Une lettre de remerciement et une carte-cadeau vous seront remises en signe de
reconnaissance a votre participation au projet de recherche.

7. Transmission des résultats

Sivous le souhaitez, vous pourrez prendre connaissance des résultats de larecherche a travers
un document résumant et vulgarisant les résultats de celle-ci. Nous créerons également un
lieninternet permettant de consulter la these de doctorat. Ces documents seront transmis aux
services éducatifs de la Commission scolaire de Laval pour que ceux-ci puissent les diffuser aux
personnes intéressées. Pour signaler votre intérét a recevoir directement le document de
vulgarisation et le lien internet menant a la thése de doctorat, veuillez envoyer un courriel a
I’étudiante chercheuse a tania.carpentier@umontreal.ca .

B) Consentement

U Je déclare avoir pris connaissance des informations concernant ce projet, avoir obtenu les
réponses a mes questions sur ma participation a la mise en place de ce projet de recherche et
comprendre le but, la nature, les avantages, les risques et les inconvénients de cette
recherche. Apres réflexion et un délai raisonnable, je consens, de maniére libre et éclairée, a
prendre part a ce projet de recherche. Je sais que je peux me retirer en tout temps sans
préjudice et sans devoir justifier ma décision. J’ai recu une copie signée de ce formulaire
d’information et de consentement.

Nom et prénom du-de la participant-e:
Signature du-de la participant-e:
Date:

Engagement de I’étudiante chercheuse

@ Je déclare avoir expliqué le but, la nature, les avantages, les risques et les inconvénients de
I'étude et avoir répondu au meilleur de ma connaissance aux questions posées.

Nom et prénom de I’étudiante chercheuse: Tania Carpentier
Signature de I’étudiante chercheuse:
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Pour toute question relative a I’étude, ou pour vous retirer du projet, vous pouvez
communiquer avec |’étudiante chercheuse, Tania Carpentier,au numéro de téléphone
suivant : (514) 123-4567, ou a I’adresse courriel suivante : tania.carpentier@umontreal.ca

Vous pouvez communiquer avec le Bureau de ’'ombudsman de I’Université de Montréal pour
faire part d’un incident, formuler toute plainte ou commentaire relatifs a votre participation a
cette recherche. L’ombudsman accepte les appels a frais virés. Téléphone: (514) 343-2100 /
Adresse courriel : ombudsman@umontreal.ca

Pour toute préoccupation sur vos droits ou sur les responsabilités des chercheur-euse-s
concernant votre participation a ce projet, vous pouvez contacter le Comité d’éthique de la
recherche en éducation et en psychologie par courriel a ’adresse cerep@umontreal.ca ou par
téléphone au 514 343-6111 poste 1896 ou encore consulter le site Web
http://recherche.umontreal.ca/participant-e-s.

Ce projet a été approuvé par le Comité d’éthique de la recherche en éducation et en psychologie. Projet no CEREP-
18-004-D.

Dans ce document, le générique masculin désigne aussi bien les femmes que les hommes. Cette décision ne
présume d’aucune discrimination.
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Annexe D - Questionnaire maison sur les habiletés pragmatiques

Pour chacun des énoncés suivants, veuillez juger, sur une échelle de 1 a 4 (ou 1=
jamais et 4= toujours), de la fréquence observable de chaque habileté mentionnée
chez votre éleve.

Jamais Parfois Souvent Toujours

Cet éleve établit le contact
visuel avec son
interlocuteur. 1 2 3 4

Cet ¢éleve adopte une

position physique

appropriée  lors d’une

conversation (se tient face a 1 2 3 4
Pinterlocuteur, ne tourne

pas le dos, par exemple).

Cet éléve respecte le sujet de
la conversation.

Cet éléve respecte les tours
de parole (ex.: attend son
tour, répond lorsqu’une
question lui est posée).
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Jamais Parfois

Souvent

Toujours

Cet éléve est capable de bien
raconter un événement
(bonne quantité et qualité de
P’information fournie).

Cet ¢éléve formule des
demandes polies (ex. : Est-ce
(ue je peux avoir un crayon,
svp? »).

Cet éléeve formule des
demandes indirectes (ex.:
« Crois-tu qu’il te reste des
crayons a la mine? » pour
demander un crayon
poliment)

Cet éléve adopte une
distance physique adéquate
avec son interlocuteur en
fonction du contexte (pas
trop pres, ni trop loin).

Cet éléve parle avec un bon
volume de voix (selon le
contexte) et wune vitesse
adéquate de parole.

MERCI
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Annexe E - Canevas du journal de bord de la chercheuse

Journal de bord

Date: Atelierno.
Groupe :

Nombre d’enfants présents : /

Indiquer le nom des absent-e's :

1. Est-ce que la durée prévue pour I’atelier a été respectée?

. Oui

. Non; pourquoi?
2. Est-ce que toutes les activités ont été présentées?

. Oui

) Non; lesquelles ont été omises et pourquoi?
3. Est-ce que le déroulement prévu pour les différentes sections de I’atelier a été respecté?

. Oui

) Non; pour quelle(s) section(s) et pourquoi?
4. Y a-t-il eu des événements qui ont modifié les interventions prévues?

. Oui

) Non a lesquelles et pourquoi?
5. Qualification de la participation générale des éléves a I'atelier :

1 2 3 4 5
Aucune Faible Participation Bonne Excellente
participation participation minimale participation participation
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Annexe F - Exemple de questionnaire d’appréciation de I'atelier rempli
par les éleves

Merci d’avoir participé I'atelier d’aujourd’hui. Nous avons parlé de (inscrire I'objectif
d’intervention de la rencontre). En terminant, j'aimerais que tu répondes a quelques questions
gui me permettront de savoir ce que tu as apprécié de I'atelier.

1. Comment as-tu apprécié I'atelier d’aujourd’hui? Entoure ta réponse.

9 © o ©

Pas du tout Pas beaucoup Un peu aimé Assez aimé Beaucoup
aimé aimé aimé
2. Quelle activité as-tu le plus aimée aujourd’hui?
e La présentation du sujet
e Ladiscussion sur le sujet
e L’activité pratique
e Leretour sur I'activité a la fin de I'atelier
3. Quelle activité as-tu le moins aimée aujourd’hui?
e La présentation du sujet
e Ladiscussion sur le sujet

e L’activité pratique
e Le retour sur I'activité a la fin de I'atelier

MERCI DE TA PARTICIPATION !
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Annexe G - Questionnaire final d’appréciation rempli par les éleves

Nous voulons te remercier d’avoir participé aux ateliers proposés. Nous espérons que tu as aimé
ton expérience. Donne-nous ton opinion pour nous aider a améliorer les activités. Fais un crochet
dans la case qui correspond a ce que tu penses.

1. As-tu aimé... (Mets un X dans la case qui te convient)

® @ ©| 9  ©

Pasdu tout . Beaucoup
aimé Pas Un peu aimé Assez aimé aimé
beaucoup
aimé

a) ...participer aux
ateliers?

b) ... les activités
proposées durant
les rencontres?

c) ...les discussions
sur le sujet?

d) ...les
explications et les
exemples
donnés?

2. Quelles activités as-tu le plus aimées lors des ateliers?

e Les activités sur les habiletés d’écoute (regarder, rester assis, écouter, attendre
son tour de parole)

e Les activités sur les indices pour trouver ton tour de parole (la personne arréte
de parler, la personne te regarde, la voix est plus aigué a la fin de la phrase pour
une question)

e Les activités pendant lesquelles tu pratiquais les trucs pour étre un bon
partenaire de conversation (feuille a cocher)

e Les activités avec des vidéos sur les trucs pour étre un bon partenaire de
conversation
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e Les activités sur les différents types de demandes (demandes polies, demandes
impolies et demandes indirectes)

3. Quelles activités as-tu le moins aimées lors des ateliers?

e Les activités sur les habiletés d’écoute (regarder, rester assis, écouter, attendre
son tour de parole)

e Les activités sur les indices pour trouver ton tour de parole (la personne arréte
de parler, la personne te regarde, la voix est plus aigué a la fin de la phrase pour
une question)

e Les activités pendant lesquelles tu pratiquais les trucs pour étre un bon
partenaire de conversation (feuille a cocher)

e Les activités avec des vidéos sur les trucs pour étre un bon partenaire de
conversation

e Les activités sur les différents types de demandes (demandes polies, demandes
impolies et demandes indirectes)

4. Depuis que tu as participé aux ateliers, as-tu de meilleures stratégies pour communiquer

avec les autres?
" o
=y N

Ooul NON

5. Depuis que tu as participé aux ateliers, trouves-tu que ton comportement s’est

amélioré?
" "
S N

Ooul NON

6. Siun amite le demandait, lui dirais-tu que c’est amusant de participer aux ateliers?

Ooul NON

MERCI DE TA PARTICIPATION !
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Annexe H - Questionnaire de satisfaction générale au personnel
enseignant

Ecole: Date :
Niveau scolaire :

Durant cette année scolaire, les enfants de votre classe ont participé aux ateliers d’intervention
portant sur I'amélioration de la communication sociale. Nous désirons donc avoir votre opinion a
I’égard des interventions proposées. L’objectif ici n’est pas de juger de votre degré d’'implication
ou de vos connaissances sur le sujet, mais plutét de recueillir des informations qui nous
permettront d’améliorer les interventions pour mieux répondre aux besoins des enfants et des
enseignant-e-s. Nous vous remercions de votre collaboration.

1. Combien d’années d’expérience possédez-vous en enseignement?

2. Combien d’années d’expérience possédez-vous en enseignement en adaptation scolaire auprées
de jeunes présentant des difficultés d’adaptation et de comportement?

3. Pour chacun des énoncés suivants, veuillez faire un X dans la case qui correspond le mieux a
votre opinion.

Totalement en| Un peuen | Unpeuen | Totalement

, , Ne sais pas
désaccord désaccord accord en accord P

Les interventions en classe
m’ont amené a faire des
changements dans certaines de
mes pratiques éducatives avec
les enfants présentant des
probléemes de comportement.
A ma connaissance, mes éléves
ont mis en pratique certaines
stratégies apprises.

Je remarque des améliorations
dans le comportement de mes
éleves.

Je remarque des améliorations
des habiletés de communication
de mes éléves.
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Je suis satisfait des ateliers
d’intervention proposés dans le
cadre de ce projet.

Je recommanderais la
participation aux ateliers
d’intervention a un-e collegue.

4. Avez-vous utilisé certains contenus des ateliers d’intervention au sein de votre classe ? Si oui,
dans quel cadre?

5. Avez-vous utilisé certains contenus des ateliers d’intervention auprés de certain-e:s éleves de
facon plus individuelle? Si oui, quel(s) contenu(s) et de quelle(s) facon(s)?

6. Etes-vous en mesure de relever des points positifs des ateliers d’intervention? Si oui,
lesquels?

7. Selon vous, y aurait-il des éléments a améliorer dans les ateliers d’intervention proposés? Si
oui, lesquels?

9. Avez-vous d’autres commentaires dont vous voudriez nous faire part?

MERCI DE VOTRE PARTICIPATION !
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