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Résumé :

Accéder au langage adressé¢ et non adressé permet a l'enfant de développer ses
compétences langagicres. Or, la surdité peut entraver cet acces. Notre objectif de recherche est
d'analyser 'acces au langage adressé et au langage non adressé¢ d'un enfant sourd allant en
créche, de voir comment se déroulent les interactions et si des aides sont mises en place par
les autres locuteurs pour faciliter son acceés aux interactions. En raison de la situation
sanitaire, nos analyses concernent finalement des enregistrements vidéos d’enfants normo-
entendants en créche. L’utilisation du logiciel ELAN et la sélection de plusieurs variables
permettent 1’étude de l'acceés au langage : le regard de I'enfant vers le locuteur, I'impact du
théme des interactions sur le regard de l'enfant, les reprises de production de I'adulte et le
comportement des enfants en lien avec ce qui est dit dans l'interaction. Ainsi, nous
remarquons que selon l'activité en cours, selon si la situation d'interaction est dyadique ou
polyadique et selon le théme des tours de parole, les enfants accédent différemment aux
productions qui leur sont adressées et a celles qui ne leur sont pas adressées. Les données
obtenues pourraient étre couplées a de nouvelles études comparant plusieurs activités de
méme nature. Elles pourraient également servir de données controles auxquelles comparer les
analyses d'un enfant sourd en créche.

Mots-clés :
Développement de I'enfant — Surdité — Interaction — Creche

Abstract :

Access to addressed and unaddressed language allows children to develop their
language skills. However, deafness can hinder this access. Initially, our research goal was to
analyze the access to addressed and unaddressed language of a deaf child attending daycare.
We also wanted to see how the interactions took place and if any supports were put in place
by other speakers to facilitate his access to interactions. Because of the current health
situation, our analyses were done with normal-hearing children in daycare. We studied video
recordings and analyzed them using ELAN software. We selected several factors to study
access to language: the child's gaze towards the speaker, the impact of the interaction's theme
on the child's gaze, the repeated adult's production, and the child's behaviour in relation to
what is said during the interaction. Thus, we realized that depending on the activity in which
they were engaged, on whether the interaction situation was dyadic or polyadic, and on the
theme of the speech turns, children accessed differently to productions addressed to them and
to those not addressed to them. The data we obtained could be linked to new studies
comparing several activities of the same nature. They could also be used as control data to
compare with the analyses of a deaf child in a daycare center.

Keywords :

Child development — Deafness — Interaction — Creche
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Introduction

Pouvoir interagir avec son environnement permet a I'enfant de développer son langage
(Veneziano, 2014), ses compétences cognitives générales et favorise sa socialisation. Les
situations de langage non adressé sont aussi propices au développement du langage (Akhtar et
al., 2001).

La surdité représente le handicap sensoriel le plus fréquent en France : on compte 1 a 4
nouveau-né sourd sur 1000 naissances. Le dépistage néonatal permet d'impacter positivement
la prise en charge de l'enfant. Les différents acteurs de cette derniére peuvent se mettre en
relation le plus précocement possible afin que I'environnement de 1'enfant sourd lui permette
de développer au mieux ses compétences (Toffin & Alis-Salamanca, 2014). La déficience
auditive prive l'enfant qui nait de parents entendants d'une partie du bain de langage qui
l'entoure. Elle entraine également des difficultés pour communiquer : il est donc indispensable
d'intervenir précocement dans ces domaines pour que l'enfant sourd puisse devenir un étre
social communiquant (DeLuzio & Girolametto, 2011).

Les structures de la petite enfance ont un role majeur dans le développement du
langage et 1'accompagnement des enfants dans leur parcours langagier (Canut et al., 2018).
Ainsi, le professionnel mobilise ses connaissances de développement communicationnel pour
que l'enfant entre dans le langage et l'interaction. Les créches sont un lieu ou l'enfant a acces
de différentes manicres aux interactions : il peut étre interlocuteur unique au sein d'un groupe
mais aussi assister a des situations d'interaction entre adultes, entre un adulte et d'autres
enfants et entre enfants.

Notre hypothése est qu'en contexte de surdité, la participation aux interactions de
I'enfant sourd est entravée car il n'accede pas, ou peu, au langage non adressé. Nous
imaginons aussi que les professionnels de créche s'adaptent en utilisant moins de verbal quand
ils s'adressent aux enfants sourds et privilégient donc des gestes ou des aides visuelles. De
surcroit, nous présupposons que les interactions entre pairs ne sont pas les mémes suivant le
statut auditif des enfants : les enfants entendants interagissent plus entre eux, méme s’ils
s’ajustent aussi a ’enfant sourd en usant de gestes quand ils communiquent avec lui.

Pour répondre a cette problématique, nous développons le contexte théorique actuel
concernant les enjeux sociaux et langagier des différentes interactions chez l'enfant normo-
entendant mais aussi le role qu'occupe la creche dans le développement du langage et enfin
nous faisons un point des connaissances sur les interactions d'un enfant sourd avec ses
partenaires, notamment en créche. Nous présentons ensuite la méthodologie utilisée pour le
recrutement des participants a I'é¢tude et l'analyse des enregistrements vidéos. Puis, nous
détaillons les résultats obtenus. Enfin, nous évoquons les apports pour la pratique, les limites
et les perspectives possibles de ce mémoire. De notre étude, ressortent des pistes
d'accompagnement des professionnels de créche, en imaginant que 1’enfant bénéficie d’un
suivi orthophonique, afin de les informer sur les comportements facilitant la participation des
enfants, et de I'enfant sourd en particulier, aux interactions en creéche.



Contexte théorique, buts et hypotheses

1. Observer les interactions et interagir : enjeux sociaux et
langagiers, role de la créche

Les interactions jouent un role dans le développement du langage. L'enfant peut participer a
ces dernicres (partie 1.1.) mais aussi assister a des échanges qui ne lui sont pas directement adressés
(partie 1.2.). La creche, second lieu de socialisation de l'enfant apres la famille, réunit des
interactions auxquelles il participe et d'autres qu'il observe (partie 1.3).

1.1. Role du langage adressé dans les interactions

1.1.1. Interactions entre l'enfant et I'adulte

Dés le plus jeune age, I'enfant est en interaction avec le monde qui l'entoure. C'est grace a ces
interactions qu'il va pouvoir développer ses capacités communicationnelles et langagiéres (Leroy-
Collombel, 2009). En interaction avec un jeune enfant, I'adulte adapte sa facon de s'exprimer : il
utilise le langage adressé a I'enfant (LAE) ou Motherese. Le LAE se caractérise par des modulations
prosodiques accentuées, un rythme ralenti, un lexique et une syntaxe simplifiés (Maillart et al.,
2011). Il s'accompagne aussi d'expressions faciales exagérées a valeur émotionnelle. Ainsi, avant
méme de pouvoir développer le verbal, le bébé accede a la communication par un ensemble de pré-
requis a la communication sociale (Canut et al., 2018). Puis, les premicres vocalisations du bébé se
transforment en babillage vers 7 mois : il sélectionne progressivement les phonemes et la prosodie
de sa langue maternelle. Enfin, vers 9-10 mois, I'enfant produit des suites de syllabes suffisamment
proches de mots (Florin, 2019). Les énoncés produits par 1'enfant sont souvent répétés et reformulés
par l'adulte qui interagit avec lui. L'adulte met ainsi de la valeur sur les productions de 1’enfant
(Veneziano, 2014). Reformuler les productions du bébé lui permet d'avoir acces au modele adulte
mais aussi de le considérer comme un interlocuteur a part entiére : le bébé a un retour sur ses
propres productions (Clark & de Marnefte, 2012). L'adulte cherche aussi a avoir une confirmation
par le bébé de la bonne interprétation qu'il fait de ses productions (Clark & Chouinard, 2000).
Adulte et enfant peuvent interagir autour d'un méme item : c'est le point d'ancrage de l'attention
conjointe. L'utilisation du LAE favorise également l'acquisition du langage par l'enfant : les
exagérations prosodiques lui permettent de segmenter le flux continu de la parole et ainsi de
découvrir de nouveaux mots (Millotte & Christophe, 2009).

Au cours de la premiére année de vie, le LAE se modifie (Boysson-Bardies, 1996). Le LAE
s'ajuste aux capacités langagicres de I'enfant, en se situant dans un niveau de difficulté juste un peu
supérieur au sien : l'enfant peut ainsi émettre des hypothéses sur sa langue (Canut et al., 2013). Dés
lors, le bébé accede a un modele plus ¢laboré de sa langue maternelle. Les reformulations présentes
dans les échanges adultes-enfants évoluent (Leroy-Collombel, 2009). En effet, dans 1'étude de
Leroy et al. (2010), les rectifications de la mere sont nombreuses entre 1;06 et 1;09. A partir de cet
age-1a, l'enfant est capable de se corriger seul : les rectifications de sa mére commencent alors a
décroitre. C'est a ce méme age que l'enfant voit son stock lexical augmenter et ses premicres
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combinaisons lexicales apparaitre. A 2;04 la tendance s'inverse alors : les auto-rectifications de
I'enfant sont supérieures aux hétéro-rectifications de l'entourage; ce changement s'effectue
précocement dans le développement du langage. Ces résultats sont proches des résultats observés
dans des interactions entre adultes. D'autre part, les auteurs relévent le fait que les rectifications ne
s'opérent pas au méme niveau linguistique suivant 1'age de l'enfant : elles ont d'abord trait a la
phonologie et au lexique, puis s'étendent a la morphosyntaxe et en dernier lieu a la pragmatique.

1.1.2. Interactions entre enfants

Dés le plus jeune age, l'enfant est amené a échanger avec différents partenaires de
communication. En effet, il participe, par exemple, a des interactions avec ses freres et sceurs. Cette
expérience permet la multiplication des modeles de communication (Barton & Tomasello, 1991) et
I’adaptation de la fagon de parler a son interlocuteur.

De plus, au contact de ses pairs, I'enfant développe des compétences langagieres mais aussi
cognitives et sociales, a travers le jeu notamment (DeLuzio & Girolametto, 2011). L'apprentissage,
le contrdle, la régulation et la compréhension de ses émotions et de celles de l'autre, sont d'autres
processus qui émergent grace a I'évolution au sein d'un groupe.

D’autre part, 1I’étude de Kington et al. (2013) révele qu’en créche, les enfants interagissent
ensemble pour s’imiter et partager, mais aussi parfois pour se disputer.

1.2. Role du langage non adressé dans les interactions

Selon des études pycholinguistiques, il ne serait pas nécessaire de s'adresser directement a
I'enfant pour l'aider a développer son langage : le langage non adress¢ (LNA) joue un role
important.

Dés son plus jeune age, l'enfant est capable d'observer et de s'intéresser a des interactions
auxquelles il assiste. Dans leur étude, Barton et Tomasello (1991) montrent que des enfants de 19 a
24 mois sont capables de suivre et de s'intégrer a une conversation qui a lieu entre leur meére et leur
frére ou sceur. L'enfant alterne alors entre le role d'interlocuteur et d'observateur de l'interaction. Les
capacités d'attention conjointe sont un facteur favorisant la participation de l'enfant a la triade
interactionnelle. Les compétences d’attention conjointe augmentent durant la deuxiéme moiti¢ de la
deuxiéme année. Utiliser un objet comme médiateur de l'interaction permet d'augmenter les
initiations d'interactions. De plus, les actes de pointage sont plus nombreux en triade ; ils permettent
de créer un intérét commun aux différents interlocuteurs (Tremblay-Leveau, 1992). Participer et
observer des interactions a plusieurs favorise le développement de compétences pragmatiques du
jeune enfant.

Plusieurs études d'Akhtar et ses collegues (2001 ; 2005 ; 2006), ont mis en évidence la
capacité de ’enfant a apprendre du lexique grace a I’acces aux interactions. Dans ces études, deux
conditions d'apprentissage du vocabulaire sont proposées : dans la premiére, des nouveaux objets
sont introduits et nommés directement a I'enfant (langage adressé) ; dans la seconde, des nouveaux
objets sont introduits et nommeés a une tierce personne (langage non adressé). Les résultats montrent
que les enfants acquic¢rent du nouveau vocabulaire dans les deux situations, a 24 mois (Akthar et al.,
2001) et cela est également possible dés 18 mois (Floor & Akhtar, 2006). Une troisieme étude
d'Akhtar (2005) met en évidence que l'acquisition de nouveaux mots, par I'enfant, en condition de
langage non adressé, est aussi possible si l'enfant est distrait pendant la tache. Ainsi, l'enfant a
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besoin d'avoir acces a certains énoncés pour développer son langage mais des énoncés non adressés
peuvent également lui permettre d'acquérir du lexique.

Mais, nommer explicitement tous les objets que I'on introduit en conversation n'est pas une
situation trés écologique. Ainsi, Tomasello et al. (2012) ont complété les résultats précédents par un
nouveau paradigme expérimental. Des enfants de 18 mois ont été mis en situation de langage non
adress¢ de deux manicres : premic¢rement, ils assistaient a des échanges entre adultes ou les objets
¢taient nommés ; deuxiémement, ils assistaient a une situation de jeu de musique plus €cologique ou
tous les noms d'objets n'étaient pas donnés. Les résultats sont en concordance avec ceux des études
d'Akhtar et ses collégues : les enfants de 18 mois arrivent a apprendre des nouveaux mots en
situation de langage non adressé, que les objets soient nommeés explicitement ou non.

A notre connaissance, le langage non adress¢€ dans les interactions entre jeunes enfants n'a pas
encore ¢€té étudi¢ dans la littérature actuelle.

1.3. Role de la creche dans le développement du langage de 1'enfant

De nombreux enfants frangais poursuivent leur socialisation en entrant en creche. Les
professionnels de la petite enfance ont un role majeur pour accompagner le développement du
langage de l'enfant : il s'agit d'un des objectifs prioritaires des structures d'accueil (Canut et al.,
2018). L'adulte contribue au développement de l'enfant en repérant sa zone de développement, en
encourageant les productions verbales et en adaptant son discours selon ce que produit 1'enfant. I1
est nécessaire que le professionnel de la petite enfance soit au fait des techniques d'étayage
favorisant 1'émergence de la communication. En effet, les attitudes des assistantes maternelles
dépendent de leur connaissance du développement cognitif de I'enfant (Lacroix et al., 2005). Pour
accompagner l'enfant dans son apprentissage du langage, les professionnels s'assurent que l'enfant
puisse, avant tout, entrer dans la communication. Pour cela, 1'adulte laisse le temps a I'enfant de
s'exprimer et privilégie les moments de situation duelle pour communiquer, verbaliser les actions en
cours, encourager les initiatives de verbalisation de l'enfant, les reprendre et les reformuler ; tous
ces principes s'accompagnent d'une conscientisation des pratiques langagiéres de 1'adulte. 11 est
également nécessaire qu'une intercompréhension soit construite entre l'adulte et l'enfant : a cet
égard, l'adulte verbalise de maniére explicite ou accompagne de gestes les situations en cours.
Enfin, l'enfant doit pouvoir s'exprimer le plus précisément possible ; il est alors important qu'il
puisse avoir acces a des productions langagicres diversifiées (Canut et al., 2018).

Les interactions entre le professionnel de la petite enfance et l'enfant sont plus souvent
initiées par l'adulte et prennent la forme d'¢loges et de commentaires sur ce que dit I'enfant (Kington
et al., 2013). Selon cette méme étude, le professionnel de créche participe aux interactions pour
veiller au respect des régles, répondre aux besoins quotidiens et exprimer la pensée de 1'enfant. Les
enfants, eux, demandent, expriment leurs idées et se renseignent sur un item qui les intéresse. En
outre, les adultes et les enfants évoluant en créche utilisent aussi la modalit¢ non verbale pour
communiquer.

Dans une étude, Barton et al. (1991), soulignent le fait que deés 19 mois l'enfant peut accéder
a une interaction polyadique et développe ainsi des compétences pragmatiques. La communication
avec les pairs, ajoutée a celle avec les adultes, permet a l'enfant d'avoir différents modeles de
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langage et d'adapter sa fagon de parler en fonction de la compréhension de son interlocuteur de
méme age.

Aller a la créeche impacte également positivement les compétences cognitives de l'enfant et
joue en faveur d'une scolarité précoce, selon une étude de Kington et al. (2013). Dans ce contexte,
I'enfant a plus d'opportunités d'interaction grace aux routines mises en place, qui permettent
d'anticiper les différentes activités.

Des programmes d'intervention précoce sur le langage se développent dans des creches
collectives aupres d'enfants issus de milieux défavorisés comme « Parler ¢a s'apprend », dispositif
d'action facilitateur de langage a travers des interactions éducatives pour aider les jeunes enfants a
parler (Canut et al., 2018) ; et, « Parler Bambin », programme d'enrichissement langagier précoce,
centré sur le développement du langage oral sur les deux versants (Zorman et al., 2011). Ce
deuxiéme programme de stimulation langagiére a pour objectif de réduire les risques d'échecs
scolaires futurs en accompagnant le développement langagier et cognitif du jeune enfant, en lui
donnant l'envie de communiquer par la création de conditions favorables aux échanges
interactionnels. « Parler Bambin » part du principe que l'acquisition du langage par I'enfant dépend
des inputs, simplifiés et adaptés, donnés par 'adulte. Dans un premier temps, ce programme a été
mis en place dans des créches de zones sensibles. L'expérimentation se composait d'interventions
quotidiennes, d'ateliers langage menés par les professionnels de créche et de temps
d'accompagnement avec les parents. Les résultats montrent que les performances verbales des
enfants ayant bénéfici¢ du programme « Parler Bambin » se sont nettement améliorées et que les
enfants en grande difficulté ont le plus progressé (Zorman et al., 2011). Les résultats prometteurs de
cette étude permettent aujourd'hui au programme de s'étendre a d'autres créches.

D'autre part, des méthodes de communication gestuelle pour enfants voient le jour et sont
utilisées dans certaines créches. Dans leur travail, Caillaud et Charvet (2012) étudient 1'apport de
ces méthodes en créches. Ces dernicres sont nées du constat que des enfants sourds exposés a la
Langue des Signes Francaises (LSF) babillent en signes comme des enfants entendants babillent
oralement : les premiers signes sont reconnaissables avant les premiers mots, dans le
développement. Utiliser les signes permet aux enfants de mieux s'exprimer et se faire comprendre.

Deux méthodes coexistent principalement en France aujourd'hui : « Sign2me », dans laquelle
les signes utilisés sont ceux de la langue des signes, et « Baby signs », ou les signes sont inspirés de
I'"American Sign Language (ASL) en y ajoutant la notion de simplification pour qu'ils soient
accessibles aux jeunes enfants.

2. Données sur les interactions d'un enfant sourd avec ses
pairs et les adultes qui I'entourent

Différents facteurs (partie 2.1.) sont susceptibles d'influencer les interactions d'un enfant
sourd avec son entourage, que c¢a soit avec ses pairs (2.2.) ou avec les adultes de son entourage
(2.3).



2.1. Facteurs influencant les interactions entre un enfant sourd et son
entourage

La déficience auditive d'un enfant né de parents entendants peut impacter ses expériences
sociales et donc le développement de ses compétences sociales (Brown et al., 2000). L'enfant sourd,
né de parents entendants, ne possede pas les mémes possibilités interactives qu'un enfant normo-
entendant, né de parents entendants.

L'age de l'enfant sourd impacte ses interactions : en effet, plus 1'enfant sourd est jeune, plus il
passe de temps a jouer seul et donc moins il interagit avec son entourage. Les enfants sourds plus
agés passent plus de temps a interagir (Boyd et al., 2000).

De plus, dans leur ¢tude, Martin et al. (2010), observent que le sexe de I'enfant est prédicteur
de ses compétences interactionnelles. Les jeunes filles, entendantes et sourdes, entrent plus
aisément en interaction que les garcons de méme age.

D'autre part, l'implantation cochléaire, largement pratiquée aujourd’hui pour les enfants
sourds, a des effets positifs sur leur perception auditive et leurs capacités langagiéres, en langue
vocale (Geers et al., 2009). C'est d'autant plus le cas que l'implantation est précoce. Dans leur recueil
de témoignages de parents d'enfants sourds implantés, Bat-Chava et al. (2013) relévent toutefois des
différences inter-individuelles en ce qui concerne les compétences interactionnelles des enfants. En
effet, pour certains, l'implantation a permis d'améliorer les compétences de communication et les
relations avec leurs pairs. Pour d'autres, mémes si les compétences langagiéres se sont enrichies, les
relations avec leurs pairs entendants n'ont pas changé : les enfants sourds implantés manquent
toujours de confiance en eux et sont plus timides que leurs pairs entendants.

L'entourage entendant des enfants sourds n'est pas toujours facilitateur : les enfants sourds ne
sont pas encouragés par les pairs entendants, leurs tentatives d'entrée en interaction sont moins
acceptées (DeLuzio & Girolametto, 2011). En effet, les enfants entendants excluent plus les enfants
sourds des interactions : ils leur répondent moins. Au contraire, les enfants sourds répondent deux
fois plus aux initiations d'interactions de leurs pairs entendants. Par conséquent, les enfants sourds
ont plus de difficulté a entrer en interaction avec un groupe de pairs (DeLuzio & Girolametto,
2011), ils passent donc moins de temps dans les interactions (Bat-Chava et al., 2013). Cependant,
certains enfants entendants mettent en place des adaptations quand ils s'adressent aux enfants
sourds : ils privilégient la modalité non verbale pour entrer en interaction avec eux (Bat-Chava et
al., 2013).

La fréquence d'interaction d'un enfant sourd et celle d'un enfant normo-entendant ne
semblent pas significativement différentes (Brown et al., 2000). Mais, les stratégies d'entrée en
interaction d'un enfant sourd ne sont pas les mémes que celles utilisées par ses pairs entendants
(Brown et al., 2000). En effet, I'enfant sourd passe plus de temps a attendre en regardant
l'interaction. Quand il veut s'intégrer au groupe, ses interventions sont plus souvent sans lien avec
l'activité de groupe que celles des enfants entendants.

2.2. L'enfant sourd a la creche

Un des rdles de la creche consiste en 'intégration sociale des enfants en situation de handicap
(Décret n°® 2000-762 du ler aotit 2000 : Art. R. 180-1).



Accueillir un enfant sourd en creéche répond a cette volonté d'inclusion. Cependant, nombreux
professionnels manquent de formation en ce qui concerne l'accueil d'enfants en situation de
handicap (Koliouli et al., 2020). Le travail en réseau autour d'enfants au développement atypique
permet un accompagnement professionnel des personnels de créche et ainsi, un discours cohérent
entre les différents interlocuteurs. L'intervention de professionnels, ayant en prise en charge des
enfants en situation de handicap allant en creéche, peut aider a développer des aides a la
communication et a enseigner quelques signes (Toffin & Alis-Salamanca, 2014). Les personnels de
creche apprécient l'intervention des professionnels, tels que les orthophonistes, car les conseils
donnés lors de ces rencontres sont applicables a d'autres enfants (Koliouli et al., 2020).

Les professionnels, ayant bénéfici¢é de formations spécifiques pour faciliter l'intégration de
I'enfant sourd dans la structure, mettent en place des étayages qu'ils apprennent en formation : se
placer en face de lui, étre a sa hauteur, articuler et parler lentement, utiliser les signes et faire usage
de mimiques (Dupont, 2016). Les intervenants multiplient ¢galement les supports visuels pour que
ceux-ci accompagnent le déroulement des activités tout au long de la journée.

A notre connaissance, a ce jour, il n'existe pas d'é¢tude ayant analysé les interactions d'un
enfant sourd en créche avec les professionnels. Peu d'études sont également disponibles en ce qui
concerne les interactions de l'enfant sourd et ses pairs, en creche. Le témoignage d'une infirmiére
travaillant en créche nous informe que pendant des temps de jeu, entre un enfant sourd et ses pairs
entendants, ces derniers développent des aides pour que leur camarade sourd puisse participer aux
interactions : ils utilisent des signes pour échanger avant méme d'utiliser le langage oral (Dupont,
2016).

2.3. Surdité et langage non adressé

A ce jour, seuls les mémoires de Bessaguet et Gorry (2016) et de Lebecque (2019) étudient
l'acces au langage non adressé par I'enfant sourd lors d'interactions polyadiques.

Le premier mémoire s'intéresse spécifiquement a des situations d'interactions lors de repas
familiaux. Des familles aux caractéristiques différentes ont participé a cette recherche : une famille
normo-entendante ; une famille utilisant la LSF pour s'adresser a l'enfant sourd et communiquant
entre eux via l'oral et la LSF ; une famille utilisant le francais signé pour s'adresser a leur fille
sourde et utilisant I'oral entre eux ; et enfin, une famille sourde signante. Les interactions de ces
familles ont des éléments communs. Tous les enfants ont envie de communiquer. Le LAE est adapté
aux compétences de chacun. Par contre, le LNA ne permet pas aux enfants d'y accéder : peu de
regards leur sont adressés dans ces situations, les enfants sourds ne produisent donc pas de feed-
back. Les interactions de ces différentes familles différent aussi sur certains points. En effet, les
enfants sourds regardent plus les interlocuteurs que l'enfant entendant. Les parents d'enfant avec le
méme statut auditif (entendant ou sourd) incluent davantage leur enfant dans les interactions que les
parents d'enfant avec un statut auditif différent. Les enfants sourds étudiés dans ce mémoire ont plus
de difficulté a établir leur attention sur des objets communs : leur accés au LAE et LNA est limité.

Le deuxieéme mémoire s'axe sur les situations d'inclusion scolaire. Les deux enfants sourdes
étudiées dans le travail de Lebecque (2016) n'accedent que trés peu aux énoncés qui ne leur sont pas
adressés : elles ne produisent presque pas de réponse et portent trés peu attention a ces derniers.
Cela est en partie expliqué par le fait que les pairs entendants s'adaptent peu aux besoins des enfants
sourdes.



3. Buts et hypotheses

Notre étude a initialement pour but d'analyser le type d'interactions auxquelles un enfant
sourd participe en créche, aussi bien avec les professionnels qu'avec ses pairs. En effet, nous
souhaitons observer s'il interagit avec ses pairs et les professionnels, a I'aide de quelle modalité, et si
les interactions auxquelles il participe sont différentes d'interactions entre locuteurs de méme statut
auditif. Notre analyse a également pour objectif de voir si l'enfant sourd arrive a accéder a des tours
de parole qui lui sont adressés et des tours de parole qui ne lui sont pas adressés. Cela nous
permettra d'apprécier quelles stratégies les pairs et les professionnels mettent en place pour
permettre a l'enfant sourd d'accéder et participer aux différentes situations d'interactions. A la fin de
notre étude, une action de prévention des professionnels de creche pourra étre menée, en accord
avec les parents et l'orthophoniste de I'enfant, si celui-ci bénéficie d'une prise en charge
orthophonique.

Nous pouvons émettre quelques hypothéses. D'aprés les travaux de Bessaguet et Gorry (2016)
et Lebecque (2019), portant sur les échanges polyadiques d'enfants sourds plus agés, nous
supposons que l'enfant sourd ne montre pas de signes d'acces (verbaux ou non verbaux) au langage
qui ne lui est pas adressé€. Nous imaginons aussi que les professionnels de créche ne s'adressent pas
de la méme fagon aux enfants entendants et a 'enfant sourd, en diminuant leur utilisation du verbal
et en augmentant leur quantité de gestes, ou de supports visuels, quand ils s'adressent a 'enfant
sourd. De surcroit, nous supposons que les relations entre pairs ne sont pas les mémes suivant le
statut auditif des enfants. En effet, d'aprés DelLuzio et Girolametto (2011), les enfants de méme
statut auditif interagissent plus entre eux ; les enfants entendants sont cependant capables de
s'adapter a un pair sourd en ponctuant leurs tours de parole de gestes. La participation aux échanges
de I’enfant sourd dépend donc des aides mises en place par les enfants et les professionnels.

Le contexte sanitaire n'a pas permis la réalisation de notre étude selon les parametres énoncés
ci-dessus. En effet, le recrutement de I'enfant sourd a été empéché par les différents confinements.
Nous ¢étudions donc des enregistrements d'enfants tout-venant en créche. Le choix d’un enfant cible
permet d’analyser ses interactions mais aussi son acces au LAE et au LNAE.

Méthode

En raison de la situation sanitaire liée au Covid 19, le calendrier prévisionnel du mémoire a
¢té modifi¢. Adapter notre étude a été nécessaire. Nous présentons d’abord la méthodologie prévue
initialement puis la méthodologie mise en place.

1. Population

11 était prévu de recruter un enfant sourd via une association de parents d'enfants sourds ou via
une orthophoniste courant mai 2020. Le premier confinement a empéché ce recrutement. Par la
suite, en septembre 2020, nous avions trouvé un enfant sourd qui allait en créche. Conformément
aux regles éthiques de la recherche, nous avions préalablement rédigé les lettres d'information
(Annexe 1) et formulaires de consentement (Annexe 2) liés aux enregistrement vidéos, destinés aux
parents de tous les enfants ainsi qu'aux professionnels de créche. Nous n'avons pas pu aller au bout
de notre démarche a cause du deuxiéme confinement.



Finalement, nous utilisons des enregistrements vidéos d'enfants tout-venant en créche, issus
du projet RaProChe (Masson, 2021). Le projet RaProChe est un projet de recherche collaboratif,
d'action et de formation, entre chercheurs spécialistes du langage et professionnels de structure de
petite enfance. Ce projet a pour objectif de développer 'expertise des professionnels de créche en
maticre de développement du langage en analysant leurs pratiques langagicres et celles des enfants.
Etudier ces enregistrements apparait finalement comme un préalable a I'étude prévue au départ.
Effectivement, cela nous donne des repéres sur les interactions en créche d’un enfant sans
déficience auditive. Il pourrait €tre intéressant, ensuite, de comparer les résultats de cette étude avec
ceux d'une étude incluant un enfant sourd afin d'analyser les caractéristiques communes des
interactions et celles qui différent.

Plusieurs enfants apparaissent dans les enregistrements vidéos. Nous n’avons
malheureusement pas d’informations administratives sur ces enfants ¢tant donné que nous ne les
avons pas recrutés nous-mémes. Naim est le seul enfant commun aux trois séquences
sé¢lectionnées : nous I’avons donc choisi comme enfant cible.

2. Matériel

Afin d'analyser les enregistrements vidéos, nous utilisons le logiciel ELAN (EUDICO
Linguistic Anotator). Ce logiciel permet d'annoter des vidéos ; il est spécifique au travail autour du
langage oral, des gestes et de 1'analyse visuelle. Bessaguet et Gorry (2016), et Lebecque (2019) ont
utilisé ce méme logiciel dans leurs travaux. ELAN permet d’obtenir des analyses quantitatives mais
aussi qualitatives des interactions. De plus, nous utilisons le logiciel CLAN (Computerized
Language Analysis) pour transcrire les interactions des différentes séquences (Annexes 3, 4 et 5).

Une seule caméra filme les différents temps, ce qui ne permet pas d'avoir acces a toutes les
informations verbales (difficult¢ ponctuelle a déterminer le locuteur) mais aussi non verbales
(notamment au niveau des regards).

3. Procédure

L'utilisation de l'enregistrement vidéo parait indispensable lorsqu'une étude traite la
multimodalité du langage (da Silva Genest & Masson, 2017). Les données analysées pour ce travail
ont donc pris la forme de vidéos. Les trois enregistrements correspondent a un temps de repas, un
temps de jeu semi-dirigé, a savoir la pate a modeler, et un temps de lecture d'albums. Ils sont animés
par des professionnelles différentes.

Pour analyser les séquences, nous utilisons un template permettant de répondre a nos
questions (Annexe 6).

Le logiciel ELAN permet I’é¢tude d'une situation d'interaction, du point de vue verbal mais
aussi non verbal. Chaque locuteur possede une ligne principale dédiée dans le template : c'est la
ligne « acteur » ou « acteur parent ». De cette ligne principale découlent d'autres analyses que 1'on
hiérarchise a cet « acteur parent » : ceux sont les « acteurs enfants ».

Quelles interactions ont lieu en créche ? Quelles formes prennent-elles ?




Pour répondre a cette question, il faut d’abord avoir une vue d'ensemble sur le nombre de
tours de parole des différents locuteurs. Cette information est visible sur la ligne principale de
chaque acteur.

Pour chaque tour de parole, I'acteur enfant « L » (pour langue) détermine sa modalité. Nous
définissons le vocabulaire contr6lé suivant :

* Modalité vocale : inclut toutes les verbalisations et les vocalisations
* Modalité gestuelle : inclut toutes les productions non vocales a visée communicative

(pointage, gestes de monstration, gestes de oui et non avec la téte, apostrophe physique d'un

autre locuteur)

* Multimodalité du langage : associe productions vocales et productions gestuelles, a visée
communicative.

Par ailleurs, l'acteur enfant « int» (pour interlocuteur) renseigne sur la personne a qui
s’adresse le locuteur.

Nous analysons d’abord les tours de parole de l'adulte puis ceux des enfants au regard des
points précédents.

L'enfant cible préte-t-il attention aux tours de parole que lui adresse 1'adulte ? Et a ceux que 1'adulte
ne lui adresse pas ?

Le LAE se définit par les productions de l'adulte qui s'adressent a l'enfant cible. Nous
déterminons le nombre de tours de parole de l'adulte adressés a l'enfant cible et regardons leur
modalité. De plus, nous analysons si les tours de parole sont produits en situation dyadique ou
polyadique. Grace a l'acteur enfant « regenf » (pour regard de [’enfant), nous relevons le nombre de
fois ou l'enfant regarde I'adulte qui s’adresse a lui. Cela correspond a I’acces visuel au LAE. Enfin,
les reprises vocales par I’enfant de ce que dit I’adulte, font partie de nos analyses qualitatives
d’acces au LAE.

Le LNAE représente les tours de parole qui ne sont pas adressés a l'enfant cible : il inclut
donc les tours de parole adressés aux autres enfants en situation dyadique et polyadique. Pour savoir
combien de tours de parole compte le LNAE, nous générons un acteur « ADU1-intercp » : il s'agit
d'une copie de l'acteur enfant « ADU1-inter » sans les tours de parole adressés a I'enfant cible. Cet
acteur permet de ne compter que les tours de parole non adressés l'enfant cible. Ainsi, en croisant
nos analyses, nous obtenons le nombre de tours de parole non adressés a I’enfant cible qu’il regarde.
En outre, ’acteur enfant « repLNAE » (pour reprise du LNAE) permet de comptabiliser les
répétitions de tours de parole de I’adulte non adressés et de les analyser comme marqueurs d'acces
au LNAE.

De surcroit, nous étudions le théme des tours de parole adressés (noté¢ « Th» sur le
template). Nous codons le théme de l'enregistrement (« REP » pour l'enregistrement du repas,
« ACT » pour le jeu semi-dirigé et « LECT » pour la lecture d'albums) et nous ajoutons aussi
I'option « AUTRE », pour coder les tours de parole portant sur un autre théme. Ainsi, nous pouvons
analyser la corrélation qui existe entre le theme et 1'acces visuel aux interactions.

De plus, des informations supplémentaires renseignent sur 1’acces aux interactions. L’étude
du comportement de I'enfant en lien avec ce que dit I'adulte fait partie de nos analyses qualitatives.

Enfin, I’analyse d’autres enfants présents dans les séquences compléte les résultats obtenus
avec I’enfant cible.
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Analyses

Naim est le seul enfant présent dans les trois séquences vidéos. Il représente donc l'enfant
contrdle en regard duquel un enfant sourd allant en créche pourrait étre comparé.

1. Quelles interactions ont lieu en creche ? Quelles formes
prennent-elles ?

Les trois temps filmés en créche durent respectivement vingt-quatre minutes pour le repas, dix
minutes pour l'activité a table et sept minutes pour la lecture d'albums. Trois professionnelles
différentes les animent.

1.1. Repas
Desserte de l'adulte R.
Naim Table 2
S. Table 1 &
MA 1.

Figure 1. Schématisation de I'organisation spatiale du temps de repas.

Une adulte participe au temps de repas ainsi que six enfants. Une autre professionnelle
intervient trés peu ; ses productions ne sont pas analysées.

Les enfants S., MA, Naim et J. sont assis a la méme table (table 1). R. et N. sont assises a
une autre table (table 2), plus ¢loignée de la desserte ou l'adulte récupére les différents éléments du
repas (Figure 1). L'enfant J. n'est pas présente au début du repas, elle arrive aprés deux minutes
d'enregistrement. De plus, a la fin de la séquence, les enfants quittent peu a peu les tables ; Naim est
le premier enfant a partir, au bout de dix-neuf minutes d’enregistrement. Cette information est prise
en compte pour les analyses suivantes.
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Figure 2. Nombre de tours de parole en fonction des locuteurs du repas.

1.1.1. L'adulte en interaction

Pendant le repas, les locuteurs produisent un total de 434 tours de parole. L'adulte est le
locuteur le plus actif. En effet, ses tours de parole représentent 56,2% (N = 244) des tours de parole
de la séquence.

La majorité des tours de parole de 1'adulte sont vocaux (95,1%, N = 232). Ses autres tours de
parole sont produits a I'aide de la multimodalité du langage (4,9%, N = 12).

B Groupe
B Naim
5
H MA
|
R
BN
Awtre adulte
m Ind

Figure 3. Nombre de tours de parole de l'adulte adressés a ses différents interlocuteurs,
pendant le repas.

La Figure 3 renseigne les différents interlocuteurs de I’adulte pendant le repas. A sept reprises
elle s'adresse a un autre adulte. D'autre part, pour huit tours de parole qu'elle produit, il est difficile
de déterminer I’interlocuteur : cela correspond au locuteur noté « Ind » dans la Figure 3. Ces deux
cas de figure représentent 6,2% des tours de parole de l'adulte. Nous les écartons pour la suite des
analyses car nous nous intéressons principalement aux interactions entre I'adulte et les enfants.
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L'adulte échange avec tous les enfants de maniere polyadique mais aussi dyadique (Figure
3). Vingt-quatre tours de parole, soit 9,8%, sont produits en situation polyadique et 205 autres tours
de parole de I'adulte, soit 84%, sont émis en situation dyadique. L'adulte s'adresse donc
principalement aux enfants en situation dyadique. La professionnelle s'adresse moins aux enfants de
la table 2 (R. et N.). Concernant la modalité des tours de parole de 1'adulte, ceux associant modalité
vocale et gestes sont répartis de la méme fagon entre tous les enfants et les groupes d'enfants.

1.1.2. Les enfants en interaction, focus sur Naim

Comme le montre la Figure 2, les enfants produisent 190 tours de parole. Cela correspond a
43,8% des tours de parole du repas. Les enfants de la table 1 (Naim, S., MA et J.) produisent plus de
tours de parole (42,3 tours de parole par enfant en moyenne) que les enfants de la table 2 (R. et N.),
qui produisent 17,5 tours de parole par enfant en moyenne. Comme vu précédemment, c’est
également aux enfants assis a la table 1 que l'adulte s'adresse le plus. La place de la desserte de
I’adulte prés de la table 1 influence la répartition des échanges (Figure 1) : cette organisation est
plus propice aux échanges entre la professionnelle et les enfants assis a cette table.

50
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Figure 4. Modalité des tours de parole des enfants pendant le repas.

Comme le montre la Figure 4, Naim privilégie la modalité gestuelle seule pour s'exprimer
(68% de ses productions). Ce n'est pas le cas des autres enfants qui s'expriment peu ou pas par des
gestes seuls. En effet, ils privilégient la modalité vocale (67,3% de leurs productions en moyenne)
ou associent la modalité vocale et gestuelle (28,2% de leurs productions en moyenne). La modalité
de leurs tours de parole est donc comparable avec celle de l'adulte, sauf pour Naim : ils privilégient
tous la modalité vocale.

Naim, comme les autres enfants, interagit la plupart du temps avec 1'adulte. Le nombre de
tours de parole de chaque enfant est corrélé au nombre de tours de parole produits par 'adulte
adressés a chacun. En effet, R. et N. s’expriment moins que les autres enfants ; I’adulte s'adresse
moins a ces enfants. Naim adresse 42 tours de parole a l'adulte, ce qui correspond a 89,4% du
nombre total de ses tours de parole. La professionnelle adresse également 42 tours de parole a
Naim : vingt-neuf d'entre eux se succédent et sont, pour la plupart, initiés par I'enfant cible. Naim
s'adresse aussi de maniére dyadique a S. (deux tours de parole) et a J. (un tour de parole). Pour deux
tours de parole, l'interlocuteur de Naim n'a pas pu étre clairement identifié. Dans ses interactions
avec les autres, Naim privilégie 1'utilisation de la modalité gestuelle pour s'exprimer. Il n'utilise la
modalité vocale qu'avec l'adulte.
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1.2. Jeu semi-dirigé : pate a modeler

R.

Naim

Adulte

Figure 5. Schématisation de 1'organisation spatiale du jeu semi-dirigé.

Une professionnelle anime le jeu semi-dirigé. Quatre enfants sont présents durant cette
séquence. Ils sont tous assis autour d'une méme table (Figure 5).
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Figure 6. Nombre de tours de parole en fonction des locuteurs de I'activité a table.

1.2.1. L'adulte en interaction

Pendant le jeu semi-dirigé, les différents locuteurs produisent 118 tours de parole en tout.
Comme pendant le repas, l'adulte est le principal locuteur. Il produit 71 tours de parole qui
représentent 60,2% des tours de parole de la séquence. La majorité des tours de parole de 1'adulte
sont vocaux (N = 58, 81,7%) ; ses autres tours de parole associent modalité vocale et modalité
gestuelle (N =13, 18,3%).
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Figure 7. Nombre de tours de parole de l'adulte adressés a ses différents interlocuteurs,
pendant le jeu semi-dirigé.

Comme le montre la Figure 7, 'adulte échange avec tous les enfants de maniére polyadique
mais aussi dyadique. 31% de ses tours de parole sont adressés au groupe d'enfant (N = 22). C'est
presque trois fois plus élevé que pendant le repas. Ses tours de parole produits en situation dyadique
représentent 69% (N = 49) du total de ses productions. L'adulte s'adresse donc principalement aux
enfants en situation dyadique. L'adulte s'adresse peu a N.. Comme pour le repas, les tours de parole
multimodaux de 'adulte sont répartis de la méme fagon entre tous les enfants et le groupe d'enfant.

1.2.2. Les enfant en interaction, focus sur Naim

Comme le montre la Figure 6, les enfants produisent 46 tours de parole pendant le jeu semi-
dirigé. Ils représentent 39% des tours de parole de l'activité. Ils en produisent en moyenne 11,5
chacun. Naim et X. sont situés de part et d'autre de I'adulte (Figure 5) ; ceux sont eux qui produisent
le plus de tours de parole (Figure 6). C'est ¢galement a eux que l'adulte s'adresse le plus (Figure 7).
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Figure 8. Modalité des tours de parole des enfants pendant le jeu semi-dirigé.

Comme le montre la Figure 8, trois enfants (Naim, N. et R.) privilégient la modalité vocale
pour leurs tours de parole. Cela représente respectivement 53,3%, 62,5% et 91% de leurs tours de
parole. X. utilise plus la multimodalité du langage pour s’exprimer (42% de ses tours de parole). En
outre, les tours de parole produits gestuellement gardent une place importante pour Naim puisqu'ils
représentent 40% de ses tours de parole.
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Naim, comme les autres enfants excepté N., adresse la plupart de ses tours de parole a
I'adulte (neuf tours de parole, soit 60%). Il s'adresse d'autre part a deux reprises a X. et a trois
reprises a N. ; pour un de ses tours de parole il n'a pas été possible de déterminer a qui il s'adressait.
N. est le seul enfant qui n'adresse qu'un tour de parole a 1'adulte et qui privilégie d'échanger avec ses
camarades. D'un point de vue qualitatif ses compétences langagicres paraissent moins développées
que celles de ses pairs. En effet, elles s'apparentent plus a des vocalises qu'a des mots. Comme vu
précédemment, N. est aussi I'enfant a qui I'adulte s'adresse le moins. En outre, la place qu’il occupe
(Figure 5) entrave peut-€tre sa participation aux €changes : il est placé dans un angle de la table.

1.3. Lecture d'albums

Adulte

M. G. H. S. N. Naim

Figure 9. Schématisation de I'organisation spatiale de la lecture d'albums.

Dans cette troisiéme séquence vidéo, une professionnelle est installée face a six enfants. Ils
sont alignés, comme le montre la Figure 9.
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Figure 10. Nombre de tours de parole des différents locuteurs pendant la lecture d'albums.

1.3.1. L'adulte en interaction

Lors de la lecture d'albums, les locuteurs produisent 134 tours de parole. Comme pendant le
repas et le jeu semi dirigé, I'adulte est le locuteur le plus actif (Figure 10). Ses 83 tours de parole
représentent 61,9% du nombre total de tours de parole produits pendant ce temps.

La majorité des tours de parole de l'adulte sont produits en modalité¢ vocale (74, soit 89,2%).
Ses neuf autres tours de parole associent gestes et modalité vocale ; ils représentent 10,8% de ses
tours de parole.

16



W Groupe

m Naim
]

mM

[ Je]
H

|y
Moreologue

Figure 11. Nombre de tours de parole de l'adulte adressés a ses différents interlocuteurs,
pendant la lecture d'albums.

Comme le montre la Figure 11, dans cette s€quence, 1'adulte privilégie d'adresser ses tours de
parole au groupe d'enfant (N = 61, 61,4%). Cette situation est donc différente des deux autres
séquences dans lesquelles les adultes s’adressent plus souvent aux enfants en situation dyadique. La
professionnelle s'adresse également a tous les enfants en situation dyadique, mais dans une moindre
mesure. En effet, on compte 22 tours de parole produits en situation dyadique. Ils représentent
38,6% des tours de parole de la professionnelle. Ils ne sont pas répartis €équitablement entre chaque
enfant. Effectivement, 1'adulte adresse dix tours de parole a S. : S. est également 1'enfant qui parle le
plus. Seuls deux tours de parole de I'adulte sont adressés a H. et G.. Ces analyses sont a mettre en
lien avec le fait que H. ne produit aucun tour de parole et que G. en produit seulement un (Figure
10).

Pour ce qui est de la modalité des tours de parole de l'adulte, la modalité vocale est plus
utilisée en situation dyadique ; en effet, presque tous les tours de parole associant productions
vocales et gestes sont destinés au groupe.

1.3.2. Les enfants en interaction, focus sur Naim

Comme le montre la Figure 10, les enfants produisent vingt-trois tours de parole. Ils
représentent 38,1% des tours de parole du temps de lecture d'albums. En moyenne, les enfants
produisent 8,5 tours de parole. Cependant, H. ne produit aucun tour de parole. De plus, S. et N.
produisent plus de tours de parole que les autres enfants. En effet, ils en produisent en moyenne, a
eux deux, vingt-et-un, alors que Naim, M. et G. n'en produisent en moyenne que trois.
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Figure 12. Modalité des tours de parole des enfants pendant la lecture d'albums.

Comme vu précédemment, S. et N. sont les enfants qui produisent le plus de tours de parole.
N. privilégie la modalité vocale et S. s'exprime plus avec des gestes couplés parfois avec des
productions vocales (Figure 12). Leurs tours de parole vocaux correspondent respectivement a
36,8% pour S. et 60,9% pour N., du total de leurs tours de parole. Dans cette séquence vidéo, les
gestes sont plus investis par tous les enfants. En effet, ils représentent la totalité des tours de parole
de G. et 75% des tours de parole de M.. Naim produit la moitié de ses tours de parole gestuellement.
Il en produit un en modalité vocale et associe geste et parole pour un autre.

L’investissement des gestes de la part de tous les enfants doit étre mis en lien avec la lecture
de I’adulte. A plusieurs reprises, la professionnelle incite les enfants & produire une réponse non
verbale.

2. Naim preéte-t-il attention aux tours de parole qui lui sont

adressés ? Et a ceux qui ne lui sont pas adressés ?

2.1. Acceés au LAE

2.1.1. Repas

Pendant le repas, I'adulte adresse 64 tours de parole a Naim. Sur ces tours de parole, 65,6% (N
= 42) lui sont adressés en situation dyadique. En situation dyadique, Naim regarde 'adulte 31% du
temps ou il s'adresse a lui. La majorité de ces tours de parole sont vocaux. En situation polyadique,
I'adulte adresse a Naim vingt-deux tours de parole (cela représente 34,4% des tours de parole
adressés a I'enfant cible). En situation polyadique, Naim regarde 1’adulte 39% du temps. La majorité
de ces tours de parole sont vocaux. Afin de savoir si les résultats obtenus avec Naim sont
représentatifs, nous les comparons avec ceux obtenus par deux enfants assis a la méme table que lui.
L’enfant S., comme Naim, regarde plus I'adulte qui s'adresse a lui en situation polyadique (47,8%)
que quand l'adulte s'adresse a lui en situation dyadique (37%). Par ailleurs, MA obtient des résultats
inverses.

D'autre part, 62 des tours de parole adressés a Naim ont pour théme le repas et deux ont trait a
autre chose. Quand I'adulte parle du repas a Naim, 1’enfant cible acceéde visuellement a 38,7% des
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tours de parole qui lui sont adressés (N = 24). Quand l'adulte lui parle d'autre chose, Naim regarde
un tour de parole sur les deux.

A quatre reprises en situation d'échange dyadique avec 'adulte, MA reprend des mots qui lui
sont adressés. Les autres enfants reprennent moins les productions de I'adulte qui leur sont
adressées, voire pas du tout : S. reprend deux fois des mots qui lui étaient adressés et Naim n'en
reprend jamais.

De plus, Naim montre a plusieurs reprises, par son comportement, qu'il acceéde a ce que lui dit
I'adulte. La Figure 13 est un extrait dELAN qui illustre cela. L'adulte demande a Naim d'aller
donner quelque chose a la table 2 ; Naim réalise l'action qui lui a été demandée, alors qu’il ne
regarde pas I’adulte. De plus, si l'adulte demande au groupe d'enfants qui souhaite avoir de I'eau,
Naim est capable de tendre son verre pour en demander.
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L'adulte fait des demandes a Naim (E3) auxquelles il ne répond pas, ni
vocalement, ni gestuellement, mais son comportement signale son acces : il se
leve et fait ce que l'adulte lui a demandé
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Figure 13. Extrait du template « repas » : tours de parole de l'adulte adressés a Naim avec
réponse comportementale de sa part.

2.1.2. Jeu semi-dirigé

Pendant le jeu semi-dirigé, Naim accede visuellement a 93,3% (N = 15) des tours de parole
que lui adresse I’adulte en situation dyadique. De plus, il regarde 54,4% (N = 12) des fois ou
'adulte s'adresse a lui en situation polyadique. Tous les tours de parole adressés auxquels il accede
visuellement sont vocaux. Dans cette séquence, Naim regarde plus I'adulte qui s'adresse a lui en
situation dyadique qu'en situation polyadique. Ce n'est pas le cas de tous les enfants. L’enfant X.
regarde autant, voire plus, 'adulte qui s'adresse a un groupe l'incluant.

Par ailleurs, lorsque l'adulte s'adresse a Naim, 28 de ses tours de parole portent sur le jeu
dirigé et neuf ne sont pas en lien avec l'activité. Naim accede visuellement a 60,7% des tours de
parole qui lui sont adressés (N = 17) et qui ont pour théme la pate a modeler. De plus, il accede
visuellement a tous les tours de parole qui lui sont adressés et qui n'ont pas pour théme le jeu en
cours.

Naim et les autres enfants reprennent vocalement des productions de l'adulte.

D'autre part, comme pendant le repas, le comportement de Naim signe son acces au LAE. En
effet, lorsque l'adulte lui fait une demande, Naim y accéde et fait ce que 1’adulte attend.

2.1.3. Lecture d'albums

Pendant la lecture d'albums, 56 tours de parole de I'adulte sont adressés a Naim. Il accede
visuellement a 94,6% de ces tours de parole (N = 53). Il regarde tout le temps l'adulte qui s'adresse
a lui en situation dyadique ; les trois tours de parole auxquels il n'accéde pas visuellement ont lieu
en situation polyadique. L’enfant S. regarde également l'adulte qui s'adresse a lui en situation
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dyadique. A la différence de Naim, il regarde aussi presque tout le temps I'adulte qui s'adresse a lui
en situation polyadique (86,5%).

D'autre part, 50 des tours de parole de I'adulte adressés a Naim ont pour théme la lecture
d'albums et six portent sur un autre théme. Quand l'adulte s’adresse a Naim et parle des albums,
Naim accéde visuellement a 96% des tours de parole (N = 48). Naim regarde aussi la
professionnelle quand elle parle d’autre chose que les albums.

Par ailleurs, dans cette séquence, Naim ne reprend pas des productions de 1’adulte. Seulement
les enfants S. et N. le font.

Parfois Naim n'acceéde pas immédiatement au LAE. En effet, au début de la séquence, lorsque
I’adulte formule des demandes aux enfants, Naim regarde d’abord ce que font ses camarades avant
de réaliser par lui-méme. Mais certaines de ses actions signalent quand méme son acces au LAE.
Lorsque plus tard dans la séquence 1’adulte reformule des demandes aux enfant, Naim répond par
des gestes, sans avoir besoin de regarder ses pairs. D’autre part, lorsque 1'adulte termine le premier
livre, Naim anticipe et pense que la séance prend fin ; il se léve. L'adulte annonce que I’activité
n’est pas finie ; Naim accede aux tours de paroles qui lui sont adressés et retourne s’asseoir.

2.2. Acces au LNAE

2.2.1. Repas

Pendant le repas, le langage non adressé¢ a Naim représente 64,4% des tours de parole de
I'adulte (N = 157). Sur ces tours de parole, 41 ont lieu en fin de repas quand Naim a déja quitté la
table ; on peut les soustraire. Le langage non adressé a Naim compte finalement 116 tours de parole.
Naim regarde 47,5% (N = 55) du temps l'adulte qui ne s'adresse pas a lui. Naim accéde donc
visuellement a la moitié¢ des tours de parole qui ne lui sont pas adressés. Ces tours de parole sont la
plupart émis en modalité vocale seule. Pour comparaison, ’enfant MA regarde 37,3% du temps
'adulte qui ne s'adresse pas a lui. L’enfant S. accede visuellement a 26,9% des tours de parole qui
ne lui sont pas adressés. Tous deux regardent moins que Naim les tours de parole non adressés ;
pour S. la différence est plus marquée car c'est presque moiti¢ moins par rapport a Naim.

Sur les 117 tours de parole qui ne sont pas adressés a Naim, 109 tours de parole ont pour
théme le repas et huit ne portent pas sur le repas. Naim regarde 51,4% des tours de parole non
adressés portant sur le repas. Il ne regarde pas les tours de parole non adressés ne portant pas sur le
repas.

De plus, les enfants assis a la table 1, reprennent tous au moins une fois des productions de
l'adulte destinées a un autre enfant. Ce phénomene n'est pas présent chez les enfants de la table 2.
Naim reprend une partie d'un tour de parole vocal qui ne lui est pas adressé avec cette méme
modalité. Il regarde également le locuteur a ce moment-1la.

D'autre part, le comportement de Naim signale son acces au LNAE. En effet, lorsque l'adulte
demande a S. s'il peut débarrasser son plateau, Naim tend son plateau afin d’étre débarrassé a son
tour. A un autre moment, 1'adulte demande a un enfant s'il veut de l'orange ; Naim accéde a ce tour
de parole et présente son assiette a 1'adulte pour en réclamer.

2.2.2. Jeu semi-dirigé
Pendant le jeu semi-dirigé, 31 tours de parole de l'adulte ne sont pas adressés a Naim. Cela

représente 43,7% du nombre total de tours de parole de 'adulte. Sur ces 31 tours de parole qui ne lui
sont pas adressés, Naim en regarde 13, soit 41,9%. Ils sont presque tous produits en modalité vocale
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seule. Pour comparaison, I’enfant X. regarde plus que Naim les tours de parole qui ne lui sont pas
adressés (65,5%) ; un quart des tours de parole de l'adulte non adressés a X. sont multimodaux.
Associer gestes et productions vocales permet peut-étre de mieux accéder au LNAE a X..

28 tours de parole non adressés a Naim portent sur le jeu semi-dirigé et trois n'ont pas de
rapport avec I’activité en cours. Naim regarde 42,9% (N = 12) du temps 1’adulte qui ne s’adresse
pas a lui, qui parle I'activité en cours. Naim regarde a seule reprise I’adulte ne s’adressant pas a lui
et parlant d’autre chose que du jeu semi-dirigé.

Comme pendant le repas, Naim est ¢galement attentif a ce que I'adulte dit aux autres enfants,
méme s'il ne regarde pas l'interaction : quand l'adulte explique a un enfant ce qu'il peut faire avec la
pate a modeler, Naim I'écoute et fait pareil.

2.2.3. Lecture d'albums

Pendant la lecture d'albums, le langage non adressé a Naim compte 27 tours de parole. Naim
accede visuellement a 17 tours de parole (63%). En comparaison, I’enfant S. regarde un peu plus les
tours de parole qui ne lui sont pas adressés que Naim (71,4%).

D'autre part, en ce qui concerne les thémes abordés dans le langage non adressé a l'enfant
cible, dix-huit tours de parole de 1'adulte sont en lien avec la lecture d'albums et neuf ne sont pas en
lien avec l'activité en cours. Naim accede visuellement a 88,9% des tours de parole non adressés
portant sur les albums (N = 16) et 77,8% des tours de parole non adressés portant sur un autre
théme (N = 7).
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Figure 14. Extrait du template « lecture d'albums » : la professionnelle s'adresse a un enfant
et Naim reprend une partie de sa production.
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Comme le montre la Figure 11, I'accés au LNAE par Naim peut également étre noté par sa
répétition d'un tour de parole de l'adulte qui ne lui est pas adressé. Les enfants S. et N. répetent
également des productions de l'adulte qui ne leur étaient pas adressées.
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Discussion

1. Synthése des résultats et lien avec la littérature

1.1. Quelles interactions ont lieu en créche ? Quelles formes prennent-elles ?

Dans les trois enregistrements, de nombreux tours de parole sont produits. Les
professionnelles sont toujours les locuteurs les plus actifs. C'est ce qui est aussi retrouvé dans la
littérature. En effet, a 1'école (Lebecque, 2019), comme a la créche (Canut et al., 2018), le principal
locuteur est I'adulte. Les professionnelles privilégient la modalité vocale et 1'associent parfois a des
gestes.

L'enfant cible de notre étude privilégie la modalité gestuelle pour s'exprimer méme s'il utilise
également la modalité vocale. Il mobilise trés peu les deux modalités simultanément. Ses pairs
privilégient la modalité vocale et 'associent parfois a des gestes pour s'exprimer. La modalité
gestuelle seule est peu utilisée par les autres enfants. Elle est surtout investie pendant la lecture
d'albums. Les enfants s'adressent préférentiellement a 1'adulte ; ils échangent peu entre eux. Dans
notre ¢tude, la modalité des tours de parole des professionnelles n'est pas corrélée a celles
qu'utilisent les enfants : elles n'utilisent pas plus de gestes avec l'enfant cible qu'avec les autres.
Nous avions supposé que les professionnels de la petite enfance adaptent la modalité de leurs tours
de parole en fonction du statut auditif de 1'enfant a qui ils s'adressent et donc utilisent plus de gestes
avec un enfant sourd. C'est ce qui a été observé par Lapalus (2021). En effet, les deux enfants
sourdes qu'elle a analysées, s'expriment moins que leurs pairs entendants et a l'aide de modalités
différentes : elles privilégient la modalité gestuelle alors que cette derniére est quasiment absente
chez les pairs entendants et I’enseignant. L'enseignant utilise plus la multimodalité du langage ou
les gestes seuls lorsque 1'enfant sourde est incluse dans un groupe.

Les professionnelles s'adressent a tous les enfants en situation polyadique et dyadique, mais
dans des mesures différentes. Cela dépend de l'activité en cours et de l'enfant interlocuteur.
Premiérement, la place occupée par chacun des enfants lors de ces trois s€quences influence leur
participation et leur acces au langage. En effet, durant le repas et le jeu semi-dirigé, les enfants
situés a proximité de I'adulte ont plus d'occasion de produire des tours de parole et d'accéder a des
tours de parole énoncés par d'autres. D'autre part, ces trois situations ne présentent pas la méme
organisation et donc pas les mémes formats d'interaction (Caét et al., 2021). En effet, les échanges
en situation dyadique sont privilégiés pendant le repas et le jeu semi-dirigé. Le repas donne plus de
possibilité¢ aux dialogues que ¢a soit pour la régulation des enfants mais aussi parce que le repas
mobilise I'attention conjointe entre participants (Os, 2019). Le jeu semi-dirigé favorise ¢galement le
dialogue mais permet également a l'adulte d'étayer individuellement les productions des enfants
(Girolametto & Weitzman, 2002) car le professionnel aide individuellement les enfants dans
l'activité. Par ailleurs, pendant la lecture d'albums, 1’adulte s'adresse plus aux enfants de facon
polyadique. Dans cette situation, les enfants adoptent une posture de réception du langage (Filliettaz
& Zogmal, 2017) : la professionnelle lit les albums au groupe d'enfant et les questionne parfois.
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Figure 15. Répartition des échanges adulte/enfants dans deux ateliers en creche (extrait de
Bertin et Masson, 2013 ; cité par Canut et al., 2018)

D'autre part, certains enfants participent moins aux échanges. Ils produisent moins de tours de
parole que d'autres et c'est & ces enfants que les professionnelles s'adressent le moins. C'est ce
qu'illustre la Figure 15: leur niveau de langage influence leur place d'interlocuteur. L'adulte
s'adresse moins aux enfants avec un niveau langagier moins développé ; ainsi, tous les enfants ne
bénéficient pas de la méme quantité d'inputs langagiers et n'ont pas les mémes opportunités
d'interagir.

Par ailleurs, la diversité des situations mais aussi des modeles langagiers adultes, permet aux
enfants d'expérimenter différents cadres d'interaction (Canut et al., 2018). En situation dyadique,
l'enfant fait ainsi I'expérience du langage dont il a besoin. En situation polyadique, les interactions
ont l'avantage de permettre aux enfants d'apprendre a converser a plusieurs. Pendant le repas, le jeu
semi-dirigé ou la lecture d'albums, les interactions dyadiques ont lieu au sein du groupe. Dans ces
cas-1a, les échanges en situation dyadique sont plus courts que si I'adulte conversait seul a seul avec
un enfant (pendant un change par exemple). Dans notre étude, la lecture d'albums a globalement
favorisé les situations d'interactions polyadiques. L'adulte a lu intégralement les albums en posant
parfois des questions collectives aux enfants en lien avec les images montrées. Afin que 1'album soit
médiateur de l'interaction, Canut et al., (2018), conseillent que 1'enfant puisse accéder au livre pour
a son tour raconter I'histoire. Son récit peut étre soutenu par 'adulte pour 'aider a 1'élaborer. Pour
cela, certains criteres de qualité définissent un album : la complémentarité du texte et des images,
différents niveaux de lecture pour un méme album, une structure prévisible permettant a I'enfant
d'anticiper la suite et de s'autonomiser dans sa lecture (Giasson, 2000).

1.2. L'enfant cible préte-t-il attention aux tours de parole qui lui sont
adressés ? Et a ceux qui ne lui sont pas adressés ?

Peu d'études s'intéressent a l'acces au LAE et au LNAE des enfants en créche, qu'ils soient
entendants ou sourds. Pour réaliser nos analyses d'acces au LAE et au LNAE, nous avons considéré
plusieurs parameétres : l'orientation du regard, l'influence des thémes abordés sur le regard, les
reprises vocales des productions de l'adulte et le lien entre le comportement de l'enfant et
l'interaction qui se déroule autour de lui.

Pendant le repas, 1'enfant cible regarde moins un locuteur s'adressant a lui que pendant le jeu
et la lecture d'albums. L'acces visuel au LAE pendant la lecture d'albums est quasiment total, qu'il
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soit adressé en situation dyadique ou polyadique. Durant le jeu semi-dirigé, l'acces visuel au
langage adressé en situation polyadique est moins important qu'en situation dyadique. L'acceés au
LAE, en situation dyadique et polyadique, est le méme pour le temps de repas. Des observations
similaires sont faites pour les autres enfants. La majorité des tours de parole adressés a I'enfant cible
ont pour théme l'activité en cours. D’aprés nos analyses, 1'enfant cible regarde plus les tours de
parole qui lui sont adressés n'ayant pas pour theme l'activité en cours que ceux ayant pour théme
l'activité en cours. Ce point est a relativiser du fait qu’en réalité trés peu de tours de parole ne
traitent pas de l'activité en cours.

Par ailleurs, 1'acces visuel au LNAE a été plus important pendant la lecture d'albums en
comparaison aux deux autres activités. L'installation des enfants durant cette activité favorise le
regard vers l'adulte quand il parle. Pendant le jeu semi-dirigé et la lecture d'albums, 'accés visuel au
LNAE est moins important que 1'accés visuel au LAE. Ce n'est pas le cas pendant le repas. En effet,
I'enfant cible regarde un peu plus les tours de parole qui ne lui sont pas adressés pendant le repas.
L'enfant cible est souvent entrain de regarder son plateau ou celui de ses pairs lorsque 1'adulte lui
parle, alors que lors des autres activités, il regarde plus ce que l'adulte dit ou fait. Comme pour le
langage adressé a l'enfant cible, le langage non adressé a la plupart du temps pour théme l'activité
en cours. Le théme des tours de parole en situation de langage non adressé influence 1'acces visuel
des enfants. Effectivement, pendant le repas et le jeu semi-dirigé, les enfants n'accédent pas, ou peu,
aux tours de parole en langage non adressé ne portant pas sur l'activité en cours, alors qu'ils
accedent a au moins 40% des tours de parole qui ne leur sont pas adressés et qui portent sur
l'activité en cours. Les tours de parole en LNAE traitant de 'activité en cours sont plus regardés que
ceux ayant un autre théme, pendant le repas et le jeu semi-dirigé.

De plus, le comportement des enfants en lien avec le LAE ou le LNAE signale leur acces
aux tours de parole de l'adulte. En outre, les enfants reprennent aussi parfois des productions de
I'adulte, en situation de LAE comme en situation de LNAE.

Les analyses faites en regard de notre enfant cible, complétées par celles d'autres enfants de
la creche, représentent des données d'un enfant contrdle, normo-entendant, auxquelles pourraient
étre comparées des analyses d'un enfant sourd en créche.

2. Implications pour la pratique orthophonique

Utiliser des conduites langagicres adaptées permet au professionnel d'étre efficace dans son
accompagnement du développement du langage de l'enfant (Canut et al., 2018). La créche est le
second lieu de socialisation aprés la famille. Elle contribue de manicre significative a
'apprentissage du langage chez les enfants qu'elle accueille (Hoff, 2003). La diversité des activités
qu'elle propose permet de varier les situations d'interaction. En effet, les trois activités que nous
avons ¢tudiées conduisent a une organisation différente des interactions, qui amene les enfants a
participer et regarder différemment les autres participants suivant la situation. Les enfants
présentent aussi des profils différents, qui influencent également leur participation et leur acces aux
interactions. Ainsi, il est important que les professionnels soient attentifs a tous les enfants, quel que
soit leur profil, pour qu'ils puissent bénéficier & un moment donné d'un input et d'une interaction
adaptée.

Dans le cadre d'un suivi orthophonique d'un enfant accueilli en creche, il arrive qu'un
orthophoniste y intervienne. En complément des conseils de Canut, Masson et Leroy-Collombel
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(2018), suite aux analyses faites dans notre étude, voici des pistes d'aide que pourrait donner un
orthophoniste aux professionnelles de la créche pour favoriser le développement langagier et 1'acces
au langage de tous les enfants :

* Observer les enfants dans le quotidien de la créche pour cerner le profil langagier de chaque
enfant et s'adapter aux compétences langagicres de chacun.

* QGarder un ceil sur les enfants utilisant préférentiellement les gestes pour communiquer pour
ne pas passer a coté de leurs entrées en communication.

* Siun enfant sourd est a la creche, lorsque les situations sont propices au regard, étayer les
interactions verbales par des informations non verbales (gestes, signes si l'enfant connait des
signes de la Langue des Signes Francaise).

* Penser a changer les enfants de place a chaque repas et jeu semi-dirigé pour leur permettre
d'avoir les mémes chances de participer et d'accéder au langage.

»  Préférer parler de l'activité en cours : cela permet une attention visuelle commune.

* Si le théme des interactions n'est pas en lien avec l'activité en cours, l'expliquer a tous les
enfants pour permettre a un maximum d'enfants d'y accéder.

* Dans les jeux semi-dirigés, privilégier les questions ouvertes, qui favorisent les échanges,
que les questions fermées qui ne permettent pas forcément aux enfants d'entrer en
interaction.

» Utiliser l'album comme médiateur de l'interaction en laissant I'enfant le regarder seul et le
comprendre, pour éventuellement lui permettre de raconter I'histoire seul.

3. Limites de 1'étude et perspectives

Pour que notre étude soit plus précise, il aurait été intéressant que nous ayons plus
d'informations sur les enfants de la créche. En effet, en analysant les vidéos nous nous sommes
rendus compte que certains enfants avaient un niveau langagier trés différent et qu'ainsi ils ne
participaient pas de la méme manicre aux interactions. L'age des enfants, la date d'entrée a la créche
ainsi que la place dans la fratrie, sont des facteurs qui pourraient expliquer ces différences.

Une autre limite de notre étude est la fagcon dont sont enregistrées les séquences. En effet,
nous avions prévu d'avoir deux caméras pour nous permettre d'avoir une vue globale de la situation
d'interaction. Or, les séquences finalement analysées sont enregistrées a l'aide d'une seule caméra.
Ainsi, le locuteur est parfois difficilement identifiable. De plus, des informations non verbales sont
manquantes, notamment au niveau des regards des enfants.

D'autre part, les trois enregistrements représentent des activités trés différentes. Elles ont
chacune des objectifs différents et une organisation différente. De plus, les enfants ne sont pas
toujours les mémes et les professionnelles changent également. Les résultats obtenus dans chacune
des vidéos ne sont donc pas vraiment comparables entre eux car trop de parametres différent. Pour
avoir des analyses plus homogenes, il pourrait étre intéressant de comparer des analyses de
plusieurs repas entre elles, ainsi que de plusieurs jeux semi-dirigés entre eux et des temps de lecture
d'albums entre eux.

Par ailleurs, peu d'enfants participent aux différents temps. Nos analyses ne sont donc pas
généralisables a tous les enfants entendants allant en créche. Mais le but était ici de faire une étude
de cas afin d'obtenir des données d'enfants controles qui pourraient étre comparées avec celles
d'enfants sourds. En effet, peu de données existent dans la littérature sur ce sujet-la. Comme Naim
est le seul enfant a participer aux trois séquences, nous l'avons déterminé comme enfant cible. Or,
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nous avons observé que sa participation aux interactions est particuliere. Des analyses
complémentaires de ses pairs ont été nécessaires afin d'obtenir des résultats plus représentatifs.

Enfin, le template que nous utilisons serait a compléter pour une future étude avec un enfant
sourd. Pour permettre une analyse plus fine de nos analyses qualitatives, un acteur pourrait étre créé
afin d’analyser quantitativement le comportement des enfants comme signe d’accés au langage. En
outre, un autre acteur pourrait servir a analyser l'attention conjointe entre I'enfant et l'adulte ; il
permettrait d'annoter le regard de l'enfant sur l'objet de l'interaction et viendrait compléter les
données sur l'acces visuel aux tours de parole.

Conclusion

Le but de notre étude était d'analyser I'acceés au LAE et au LNAE d'un enfant sourd, en créche.
Nous cherchions aussi a savoir comment se déroulent les interactions et si l'entourage a la creche
mettait en place des étayages particuliers pour permettre a l'enfant sourd d'y participer. Finalement,
ce sont des enfants entendants qui ont participé a 1'étude. Trois situations quotidiennes en creche
sont étudiées : le repas, une activité a table et un temps de lecture d'albums. Pour analyser
quantitativement et qualitativement les interactions, nous avons utilisé le logiciel ELAN.

Les résultats montrent que beaucoup de tours de parole sont produits en créche, la majorité
par l'adulte. Les professionnelles s'adressent a tous les enfants en situation dyadique et polyadique
mais dans des mesures différentes : l'adulte n'adresse pas la méme quantité de tours de parole a
chaque enfant. Certaines situations favorisent également les situations d'interactions dyadiques alors
que d'autres favorisent les échanges en situation polyadique. L'enfant cible privilégie la modalité
gestuelle. Ses pairs utilisent la majorité du temps la modalité vocale et se saisissent aussi de la
multimodalité du langage. Les enfants échangent peu entre eux.

Par ailleurs, nous avons noté le fait que les enfants regardent plus le LAE que le LNAE. Des
différences apparaissent cependant selon l'activité : en effet, les enfants regardent plus un locuteur
pendant le jeu semi-dirigé et la lecture d'albums que pendant le repas. De plus, les enfants regardent
plus le locuteur qui ne s'adresse pas eux pendant la lecture 1'albums que pendant les deux autres
enregistrements. Les thémes abordés dans les interactions influencent également 'accés au LNAE ;
en effet, les enfants n'accédent pas, ou trés peu, aux tours de parole qui ne leur sont pas adressés et
qui ne traitent pas de l'activité en cours. L'accés au LAE et au LNAE a aussi été analysé par la
reprise de certains tours de parole de l'adulte par les enfants. Enfin, nous avons relevé des indices
qualitatifs de l'acces au langage des enfants par leurs comportements en lien avec les tours de parole
de I'adulte. Grace a nos analyses, nous avons dressé une liste de conseils qui pourraient étre donnés
aux professionnelles de la créche pour les sensibiliser sur leurs pratiques langagieres.

Cette étude nous a permis d'avoir une idée de I'acces au LAE et au LNAE d'un enfant tout-
venant en créche. L'accés au LAE et au LNAE semble moins important pour les enfants sourds que
pour les enfants entendants (Lebecque, 2019). L'acces au LAE peut également étre étudié en regard
des réponses produites par les enfants: les enfants sourdes analysées par Lebecque (2019)
produisent des réponses a la moiti€¢ ou moins des tours de parole en situation de LAE. Elles ne
répondent que trés peu, voire jamais, au LNAE.

Enfin, pour compléter notre travail, il serait intéressant d’étudier différents enregistrements
d'une méme activité (plusieurs repas par exemple) pour permettre d'avoir des données comparables
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entre elles. De plus, une étude de cas d'un enfant sourd allant en créche pourrait étre menée pour
valider ou invalider nos hypothéses de départ.
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