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Résumé :  

Cet article présente les premiers résultats de l'étude CELAVIE (Creativity, 

Empathy and Emotions in Language learning with Autism for an Inclusive Education) sur 

les effets d'une approche inclusive et créative sur les compétences de 

communication en anglais langue vivante étrangère (LVE). L'inclusion et les 

compétences orales en LVE sont deux des défis majeurs auxquels le système 

scolaire français est actuellement confronté, et qui sont articulés ici. Nous 

verrons que les enseignements de LVE sont particulièrement propices au 

développement d'approches inclusives, notamment par le biais du théâtre. En 

effet, le cœur des programmes français de LVE est la communication (et donc 

les relations), dans l'approche dite « actionnelle » actuellement pratiquée. Cette 

approche propose d'agir ensemble pour apprendre à communiquer en langues 

vivantes. Le cadre théorique de l'énaction (Varela, 1989) nous invite à ajouter 

une dimension sensible à ces enseignements. A partir d'une étude de cas d'un 

élève présentant une déficience intellectuelle en inclusion dans une classe de 

CM1, nous montrons que l'approche dite « performative théâtrale » pourrait 

favoriser le développement de ses compétences communicatives en LVE, que 

nous étudions dans ses composantes émotionnelles et linguistiques. 



2 
 

 

Introduction 

L’école française relève actuellement le défi de l’inclusion, c’est-à-dire d’un 

modèle permettant l’accès au savoir à chaque élève, quel que soit son profil 

(Gilles, 2013), et celui de l’amélioration des élèves en production langagière en 

langues vivantes étrangères (LVE) (Manoilov, 2019). Le cours de LVE semble 

particulièrement propice pour mettre en œuvre de nouveaux dispositifs plus 

inclusifs, dans la mesure où les élèves se trouvent tous face à une altérité 

médiatrice qui peut les rassembler, la langue-culture nouvelle avec laquelle ils 

doivent se familiariser pour apprendre à communiquer, notamment à l’oral. En se 

penchant sur les apports du paradigme de l’énaction1 comme science de la 

cognition incarnée pour mieux comprendre et, in fine, entraîner les mécanismes 

de la communication (Varela, 1989), force est de constater que les enseignants 

accentuent souvent trop largement l’aspect linguistique de cette compétence 

(aspects lexicaux et syntaxiques), au détriment de sa dimension sensible, c’est-à-

dire corporelle (émotionnelle, sensorielle, kinesthésique), spatio-temporelle et 

sociale. Dans quelle mesure les approches sensibles en classe pourraient-elles 

contribuer à une amélioration des compétences de communication orale en LVE 

quel que soit le profil des élèves ?  

Des résultats prometteurs d’études qualitatives et quantitatives antérieures 

menées en milieu ordinaire montrent l’intérêt d’approches sensibles dont 

théâtrales sur le développement émotionnel et ses retombées sur le langage. Le 

lien entre les émotions perçues et le développement de la communication orale 

tant en LVE (Capron Puozzo, 2015 ; Eschenauer, 2017) qu’en français langue 

de scolarisation (Pasquier et al., 2021) est souligné. Entraînée dans sa nature 

complexe, la communication est alors considérée d’après plusieurs 

composantes : corporelle, linguistique, cognitive, sociale et émotionnelle. En 

milieu spécialisé également, le théâtre a fait ses preuves pour développer les 

habiletés sociales et langagières des apprenants (Doyon, 2014). Dans le cadre 

d’une étude plus vaste (CELAVIE2), où les élèves tout venants et en inclusion 

 
1 de l’anglais « to enact » = émerger. La cognition, pour Varela, est un processus émergent qui se 

réalise dans l’indissociabilité corps-esprit. 
2 Creativity, Empathy and Emotions in Language learning with Autism for an Inclusive Education 

(Eschenauer et al., étude en cours). Cette recherche a reçu le soutien de l’InCIAM (Institut de 
Créativité et d’Innovation d’Aix-Marseille Université), du centre pilote Ampiric (financé par le 
programme d'investissement d'avenir de l'État français (PIA3/France Relance) dans le cadre de 
l'action "Territoires d'innovation éducative") et de la Structure Fédérative d'Études et de 
Recherches en Éducation de Provence (SFERE-Provence, FED4238). 
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font ensemble l’expérience de la performance théâtrale pour développer des 

compétences de communication en anglais LVE, nous proposons ici l’étude de 

cas d’un élève à besoins éducatifs particuliers scolarisé au sein du dispositif ULIS 

(Unité locale d’inclusion scolaire) et bénéficiant d’une inclusion à temps partiel 

en CM1. Nous étudions le développement de sa compétence de communication 

en LVE, dans ses composantes émotionnelle (conscience émotionnelle) et 

linguistique (prosodie, production orale spontanée).  

1 Performer en LVE pour mieux communiquer 

1.1 Le contexte de l’inclusion scolaire en France  

Depuis les trois lois de 2005, 2013 et 2019, l’inclusion devient un objectif majeur 

du développement de l’école française dans une visée humaniste, qui s’inscrit 

dans des objectifs internationaux. En effet, la déclaration « Horizon 2030 » de 

l’OCDE rappelle que l’éducation est un droit humain fondamental. L’inclusion 

se définit comme « un processus qui aide à dépasser les barrières limitant la 

présence, la participation et la réussite des apprenants » (UNESCO, 2017, p. 7). 

Ainsi, l’éducation inclusive est un processus de transformation d’un système 

éducatif pour s’adresser à tous les apprenants et leur garantir un accès équitable 

au savoir, sans ségrégation liée au handicap ni d’ordre social, matériel ou 

comportemental. Il s’agit non seulement d’accueillir en classe ordinaire des 

élèves à besoins éducatifs particuliers (EBEP), par exemple les élèves en 

situation de handicap avec trouble des fonctions cognitives, et/ou des enfants 

allophones, mais surtout d’adapter les dispositifs pédagogiques pour qu’ils 

répondent aux besoins de tous les élèves. Cependant, comme le souligne 

Pelletier (2020), décréter l’inclusion n’engendre pas nécessairement sa mise en 

œuvre effective.  

Dans le cadre des institutions spécialisées, les pratiques créatives ont souvent fait 

leurs preuves au service de l’accompagnement éducatif et/ou thérapeutique 

(Doyon, 2014). Pourtant, en milieu ordinaire, elles trouvent rarement leur place 

hormis dans l’enseignement artistique alors que de nombreuses études montrent 

qu’elles sont un levier pour apprendre à communiquer en LVE (Eschenauer, 

2019).  

1.2 Enseigner les LVE par la performance théâtrale : un levier 

pour l’inclusion scolaire ? 

Dans l’étude que nous allons présenter, nous nous appuyons sur des 

approches créatives et humanistes qui prennent en compte les besoins de chaque 
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élève comme sujet singulier. Les habiletés sociales, comportementales et 

langagières étant entraînées avec l’apprentissage des LVE, et renforcées dans les 

approches créatives théâtrales (Ioannou et al., 2020 ; Meirieu, 2002), le contexte 

d’enseignement des LVE en classe ordinaire par la performance nous semble 

particulièrement propice au développement de modèles inclusifs.  

Contrairement à la pratique théâtrale habituelle, la performance (Fischer-Lichte, 

2004) induit une production créative des élèves, en interactions spontanées et 

répétées, à partir d’improvisations en LVE inspirées du vécu et de l’imaginaire 

des élèves. Avec cette pratique, les élèves apprennent à communiquer au moyen 

des émotions puisées dans tous leurs répertoires langagiers corporels et 

linguistiques (langues familiales, langues de l’école) pour progresser en anglais 

LVE au travers de régulations réciproques apprentissages formels-informels 

(Aden & Eschenauer, 2020). 

1.3 La compétence de communication : évolution énactive  

Notre étude se base sur le paradigme transdisciplinaire de l’énaction (Varela, 

1989) ou plus généralement de la cognition incarnée. D’après ce cadrage 

théorique et méthodologique, les « interactions communicatives » (ibid., p. 78) 

correspondent à des ajustements de comportements initiés au départ par chaque 

individu en fonction de son identité propre mais qui se modifient 

réciproquement dans les interactions. Communiquer n’est donc pas un seul 

transfert d’information, mais une coordination des perceptions et actions 

émotionnelles, sensorielles, induites par la situation de communication. Plusieurs 

composantes sont donc couplées : linguistique (dont prosodique), corporelle, 

émotionnelle et cognitive. La production verbale est consubstantielle du corps, 

et notamment des émotions (soi et autrui). 

Dans la pratique professionnelle scolaire, le travail sur la langue (de 

scolarisation et LVE) prend peu en compte d’autres aspects du langage comme 

la prosodie. Elle est pourtant porteuse de sens dans le discours notamment au 

travers des émotions qui la nuancent.  

L’étude CELAVIE cherche donc à étudier le langage comme phénomène 

complexe, et les processus facilitant son apprentissage. Conformément au 

paradigme énactif, l’expérience subjective des élèves est également prise en 

compte dans CELAVIE pour comprendre les processus d’apprentissage du 

langage. Pour cet article, nous présentons un aspect particulier de cette systémie : 

le lien entre les émotions et le sens perçu-donné au discours, notamment au 

travers de la prosodie. Le modèle de la compétence de communication orale 
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(oracy) selon Mercer et al. (2017) rejoint la définition énactive de la 

communication et nous a guidé ici pour définir les indicateurs des composantes 

langagières qui suivent.  

 

1.4 Composante linguistique de la communication : la prosodie 

Concernant l’oralité en LVE, Aden et al. (2019), entre autres, ont montré 

l’importance du lien entre les apprentissages d’une langue étrangère et le langage 

corporel, comprenant les émotions, afin d’aider les apprenants à produire des 

énoncés oraux en anglais LVE avec la créativité au cœur du processus. 

Lorsqu’on parle d’énoncés oraux en LVE, il est important de ne pas oublier les 

aspects phonétiques et notamment prosodiques de ces productions. En effet, les 

travaux de Dodane et Konopczynski (2002) montrent que les erreurs les plus 

importantes dans les productions d’apprenants ne se situent pas au niveau des 

phonèmes, mais au niveau de la prosodie. La prosodie est une composante 

primordiale de l’oral car elle permet notamment la production d’énoncés 

intelligibles (Di Cristo, 2000). Elle joue aussi un rôle important dans la 

communication vocale des émotions qui donnent tout son sens au discours 

(Petrone et al., 2016). En effet, bien que les canaux soient distincts, la perception 

émotionnelle du discours est en lien direct avec le traitement sémantique de la 

parole (Ben et al., 2016; Shakuf et al., 2022). La prosodie facilite le décodage du 

contenu sémantique du langage parlé puisqu'elle peut être utilisée à la fois pour 

la reconnaissance du contenu émotionnel de la parole (par exemple avec 

l’augmentation de la vitesse d’élocution, l’intonation du discours) et le traitement 

linguistique (par exemple pour désambiguïser les informations syntaxiques).  

1.5 Composante émotionnelle de la communication 

Nous étudions ici la composante émotionnelle de la communication dans sa 

nature linguistique et psychologique. Nous avons choisi d’appréhender parmi les 

compétences émotionnelles habituellement définies (Sander et Scherer, 2019), 

les dimensions de perception (reconnaître les expressions émotionnelles faciales, 

vocales et gestuelles) et de compréhension émotionnelles (connaissance 

conceptuelle des émotions). On retrouve ces deux dimensions dans le concept 

de conscience émotionnelle (CE) définie comme la capacité d’expérimenter des 

états subjectifs différenciés, les interpréter ainsi que les imaginer et les identifier 

chez les autres (Lane & Schwartz, 1987). Or, la CE entretient des liens avec les 

compétences langagières car d’après Pasquier et al. (2021) il apparaît qu’un 

dispositif pédagogique centré sur les émotions permet de développer à la fois la 

conscience émotionnelle et la production orale d’élèves de cycle 3. En effet, un 
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nombre grandissant de recherches fournit les preuves évidentes de relations 

positives entre compétences langagière et émotionnelle (Beck et al., 2012 ; 

Grazzani et al., 2018 ; Pons et al., 2003). De plus, l’intensité émotionnelle, 

l’expressivité émotionnelle et la CE étant positivement corrélées (Pasquier et al., 

2009), il semble important de valoriser des approches didactiques suscitant des 

émotions fortes, leur expression, leur perception (consciente), en lien avec les 

LVE – comme le permet notamment le théâtre. 

2. Etudier la complexité de la communication orale : 

défis méthodologiques 

La recherche CELAVIE a pour objectif d’étudier les effets d’un dispositif de 

théâtre performatif en contexte écologique de la classe sur les compétences de 

communication des élèves en LVE, avec un design pré-/ post-test dans une 

classe inclusive de CM1. Comme nous l’avons spécifié, nous ne présenterons 

dans cet article qu’une partie de l’étude qui s’appuie en réalité sur une méthode 

mixte de recueil et d’analyse des données. Le dispositif est interdisciplinaire et 

comprend des données physiologiques, psychologiques, phénoménologiques et 

linguistiques que nous triangulons, conformément aux recommandations de 

Varela (1996). Nous nous intéressons ici à la première phase de notre étude, 

essentiellement qualitative.  

2.1 Dispositif pédagogique implémenté : l’approche performative 

en DDL dans un contexte inclusif 

Le dispositif performatif translangues permet d’aborder la complexité 

communicative à partir d’activités pourtant très simples. Les cours de langue de 

l’enseignante sont articulés avec des ateliers de pratique théâtrale. A partir d’un 

thème, les élèves créent des situations d’interactions esthétisées, c’est-à-dire 

faisant appel à tout le registre des émotions simples (émotions de base comme 

la surprise, la colère la joie etc.) ou complexes (comme la nostalgie). Dans un 

premier temps, le sens des saynètes imaginées et encorporées (embodied) 

(Eschenauer et al., 2022) prime sur la précision linguistique. Les élèves sont 

invités à créer leurs histoires dans la langue de leur choix, y compris leurs langues 

familiales. Puis, les langues nouvellement apprises à l’école sont progressivement 

intégrées dans les créations. Un travail sur la langue est alors initié. 

Dans notre dispositif pilote, 8 séances d’atelier de théâtre performatif 

translangues de 2 heures chacune et s’étalant sur 6 mois ont été proposées. Ces 

séances ont été menées en LVE par une comédienne anglophone. Chaque 
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séance comprend une phase d’échauffement, des activités de création scénique 

en petits groupes de 3 à 4 élèves basées sur l’album de jeunesse Voices in the Park 

d’Anthony Browne, une phase de mise en commun artistique puis une phase de 

debriefing. Dans la classe, l’enseignante approfondit le travail linguistique et la 

thématique de la relation à soi et à autrui de l’album. Chaque élève fait des 

propositions en fonction de sa propre expérience de vie. Ainsi, le profil cognitif, 

social, comportemental de chacun trouve sa place de manière équitable.  

2.2 Population / Étude de cas 

Pour illustrer les effets potentiels de l’approche performative comme 

dispositif inclusif, nous choisissons ici de présenter le cas de Charles3, âgé de 10 

ans 6 mois, scolarisé en milieu ordinaire. Porteur d’une déficience intellectuelle, 

c’est-à-dire d’un trouble neurodéveloppemental se caractérisant par une 

limitation sur le plan du fonctionnement cognitif et des capacités d’adaptation, 

il est suivi en Centre médico-psycho-pédagogique (CMPP) depuis plusieurs 

années en orthophonie, psychomotricité, psychologie. Il est rattaché à une classe 

de référence, celle de sa classe d’âge, et bénéficie, en fonction de ses besoins, de 

temps d’accompagnement partagé au sein d’une unité localisée pour l’inclusion 

scolaire (ULIS). Sur le plan académique, Charles présente des compétences de 

cycle 2 mais avec un niveau assez hétérogène selon les savoirs fondamentaux. Il 

est capable de produire des phrases complexes à l’oral en français, d’écoute 

attentive lors de messages ou consignes adressées par un adulte ou un pair mais 

est davantage en difficulté lors de situations de jeux sur le volume de la voix, de 

la posture ou encore dans le cadre d’activités de jeux de rôle ou de débat. Sur le 

plan des habiletés cognitives, Charles a besoin d'un accompagnant d'élève en 

situation de handicap (AESH) qui lui fournit une aide matérielle dans les 

situations présentant des risques de surcharge cognitive comme des situations 

nécessitant des actions de planification ou de flexibilité mentale. Dans le 

dispositif, il est totalement inclus à l’ensemble des activités. Nous avons mesuré 

les composantes émotionnelles et linguistiques (prosodie) de la communication 

en LVE chez Charles avant et après la mise en œuvre du dispositif4. 

2.3 Recueil de données 

 
3 Pour respecter la protection des personnes, le prénom a été modifié 
4 Nous avons obtenu l’accord du Comité de Protection des Personnes pour cette étude. Réf. 21-

LPLA-01 
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La figure 1 expose les outils de mesure linguistiques, psychologiques et 

phénoménologiques cités pour les analyses présentées ici. « Avant » correspond 

à la phase pré-expérimentale (phase 1), « pendant » aux séances théâtrales et aux 

cours de LVE (phase 2) et « après », à la phase post-expérimentale (phase 3). Elle 

est explicitée dans les paragraphes qui suivent. 

 

Fig. 1 : Outils de mesure de CELAVIE concernant les variations de la conscience émotionnelle 

en lien avec l’évolution de la production en LVE 

a) Dimension linguistique de la communication : la prosodie 

Afin d’évaluer l’évolution de la compétence linguistique, nous avons étudié 

la production de la courbe intonative de Charles ainsi que ses productions 

rythmiques, en pré-test et post test de LVE. La consigne donnée par 

l’enseignante de la classe ordinaire était de produire, en groupe de trois puis 

quatre élèves, un énoncé spontané en anglais à partir d’une photo d’artiste 

représentant des enfants en train de jouer. Les élèves devaient prendre la posture 

de ces enfants et animer la photo en interagissant en anglais. Les saynètes ont 

été étudiées par une prosodiste de l’anglais : une analyse auditive des 

enregistrements audio et vidéo (caméra et micro-cravate) avec un logiciel 

spécialisé permet d’évaluer le rythme et l’intonation de la production orale de 

Charles comme indice qu’il met du sens dans sa production orale. 

 

b) Dimension psychologique des émotions : évaluation de la conscience 

émotionnelle)  

Afin d’évaluer l’évolution des compétences émotionnelles dans ses 

dimensions d’identification et de compréhension des émotions (cf. point 1.3.2.), 

nous avons opté pour l'échelle d’évaluation des niveaux de conscience 

émotionnelle pour enfants (Levels of Emotional Awareness Scale for Children, LEAS-
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C, Bajgar et al., 2005). Il s’agit d’un questionnaire destiné aux enfants à partir de 

8 ans, qui est composé de 12 scénarios basés sur des situations sociales 

quotidiennes, impliquant deux personnes, soi et un autre. Chaque répondant est 

invité à indiquer ce que lui et l’autre pourraient ressentir dans chaque situation. 

Nous avons choisi d’utiliser une version adaptée de l’échelle où seuls six 

scénarios sont retenus sur les 12 prévus initialement (Veirman et al., 2016). La 

cotation de l’échelle est basée sur la complexité des mots de vocabulaire relatifs 

aux émotions et à leur différenciation les unes des autres par les répondants. La 

LEAS-C n’a pas une visée normative dans la mesure où il n’y a pas de réponses 

« correctes » attendues, tant du point de vue de la forme (erreurs grammaticales 

et/ou orthographiques) que du fond. Elle permet de calculer trois scores pour 

chaque participant : un score global de CE (de 0 à 60) et deux sous-scores de CE 

intra- et intersubjective (de 0 à 24 chacun). L’échelle a été administrée à Charles 

avant et après le dispositif.  

2.4 Traitement des données 

La figure 2 expose la méthodologie d’analyse de données en fonction de leur 

nature. Elles ont été traitées de manière qualitative, puis triangulées, comme 

nous le présentons dans le tableau de synthèse et le détaillons plus bas. 



10 
 

 

Fig. 2 : Synthèse de la méthodologie d'analyse du lien entre conscience émotionnelle et 

production orale d’une étude de cas dans le cadre de l'étude CELAVIE à partir d’un protocole 

interdisciplinaire. 

3 Résultats : compétences émotionnelles et 

langagières 

3.1 Dimension linguistique de la communication : la prosodie  

D’un point de vue linguistique, l'étude qualitative montre une évolution dans 

la production de la prosodie des énoncés. Les premières productions de Charles 
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dans le pré-test de LVE étaient prononcées avec une courbe intonative plate, 

qui ne correspond pas à la mélodie attendue dans ce contexte. Ainsi, la 

production de la déclarative « I’m happy » ne donne aucun indice prosodique 

exprimant la joie. L’occurrence est surarticulée et les phonèmes proches du 

français. En revanche, d’un point de vue rythmique, l’accent de mot est 

correctement placé mais l’accent de phrase ne l’est pas. Après les séances 

d’entraînement, les productions finales en post-test de LVE montrent un 

mouvement mélodique plus important. Charles fait notamment le choix de 

produire une phrase exclamative « Oh my god ! » avec un ton descendant comme 

le requiert l’anglais, et avec une étendue bien plus importante que pour ses 

premiers énoncés. Habituellement les apprenants francophones ont tendance à 

produire des schémas montants sur les phrases exclamatives, comme c’est le cas 

en français. La phrase reste légèrement surarticulée mais intelligible. D’un point 

de vue qualitatif, la surprise est correctement véhiculée et correspond au schéma 

intonatif attendu. Pour cette dernière production, Charles produit une tâche de 

répétition pour laquelle il a su s'approprier la production prosodique de son 

énoncé.  

Durant sa saynète interprétée en séance 8 avec un autre élève, il demande à son 

partenaire « Do you wanna come on the slide ? » (transcription captation vidéo). Son 

accentuation de phrase n’est certes pas totalement en place, mais la mélodie que 

produit Charles est correcte et respecte le modèle induit par la comédienne 

anglaise.  

L’enseignante de la classe ordinaire témoigne par ailleurs :  

« Il est capable en fin d’année de poser spontanément une question. Il a mémorisé des 

formules simples et les utilise à bon escient. Il lui est arrivé de transformer ces phrases 

pour en créer de nouvelles (ex : can you play tennis ?>Can you play Fifa22) ». (extrait de 

corpus, témoignage de fin d’année de l’enseignante de la classe ordinaire) 

Il progresse donc également en production spontanée. 

3.2 Dimension psychologique des émotions : la LEAS-C 

Les scores obtenus par Charles à la LEAS-C au pré-test montrent une 

hétérogénéité entre les niveaux de conscience émotionnelle intra et inter-

individuels. Son niveau de conscience intra-individuel est moyen (12 points sur 

24) alors que celui inter-individuel est bien en dessous de la moyenne (7 points 

sur 24). Il obtient un score total de 12 points sur 30 nous permettant de le situer 

à un niveau de développement où prédominent encore les aspects sensoriels de 
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l’expérience subjective et un début de traduction du sensible en langage 

émotionnel simple. Il semble que ses compétences d’identification et 

d’expression langagière concernent surtout les émotions personnelles. Les 

émotions d’autrui sont quant à elles peu identifiées et différenciées du vécu 

interne. Ce tableau clinique semble cohérent avec celui habituellement rencontré 

chez l’enfant avec déficience intellectuelle. En effet, il présente des difficultés de 

traitement de l’information sociale qui expliqueraient celles habituellement 

relevées en expression et reconnaissance des expressions émotionnelles chez 

l’enfant avec déficience intellectuelle (voir (Baurain & Nader-Grosbois, 2011) 

pour plus de détails à ce sujet).  

Les scores obtenus par Charles à la LEAS-C au post-test montrent encore 

une hétérogénéité mais cette fois inverse. Le niveau de conscience émotionnelle 

intra-individuel est descendu légèrement en dessous de la moyenne (10 points 

sur 24) détonnant une légère baisse des performances lors de cette deuxième 

phase de passation. Pour autant nous parlons bien ici de performance et non de 

capacité dans la mesure où les conditions de passation étaient particulières 

(absence de l’AESH) par rapport à la situation de pré-test. Ce contexte particulier 

pourrait expliquer sa difficulté à se centrer sur son ressenti. Cependant, son 

niveau de conscience émotionnelle interindividuelle dépasse la moyenne (15 

points sur 24) en doublant le score obtenu en phase 1. Charles répond cette fois 

à toutes les questions posées et il emploie un vocabulaire plus précis même s’il 

s’agit d’un lexique décrivant des émotions simples. Il semble également capable 

d’envisager des émotions différentes aux deux protagonistes d’un même 

scénario. Ces résultats laissent à penser qu’il y a eu une nette progression dans 

les capacités d’identification et d’expression des émotions d’autrui entre le pré et 

le post-test LEAS-C. Or, le travail théâtral effectué entre les deux tests portait 

essentiellement sur ces compétences pour rendre l’interprétation scénique plus 

authentique. Là encore, nos données vont dans le sens de la littérature qui pointe 

la nécessité de travailler les compétences émotionnelles de façon vivante et 

interactive afin de faire progresser au mieux l’enfant avec déficience intellectuelle 

(Baurain & Nader-Grosbois, 2009). 

3.3 Dimension phénoménologique du langage et des émotions 

esthétisées  

Nous notons lors de l’analyse des séquences vidéo sélectionnées en début et 

en fin d’expérimentation que le comportement de Charles évolue. Lors des 

premières séances, un vécu émotionnel négatif, dont la colère, le mènent à 

s’exclure définitivement des activités en cours, malgré l’accompagnement des 
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adultes de référence (AESH, enseignante). Lors des dernières séances, Charles, 

alors qu’il éprouve de la colère contre une camarade, sort un temps de l’activité, 

mais avec le soutien de l’AESH, décide de poursuivre son jeu d’acteur et de 

transformer l’interprétation émotionnelle de son personnage, afin de jouer « en 

colère ». Sa réplique « Do you wanna come on the slide ? » est interprétée avec un 

froncement de sourcils. Le public, surpris par cette interprétation en décalage, 

rit, ce qui provoque une satisfaction à Charles qui déclare, après la séance : « j’ai 

bien aimé ». Ainsi, le jeu théâtral lui permet d’esthétiser son émotion réellement 

perçue, et de la mettre à distance par l’intermédiaire de son personnage scénique. 

Durant son entretien final, Charles refuse en effet de reparler de la situation qui 

l’a mis réellement en colère. Il évoque à trois reprises une expérience qu’il a 

« bien aimée » et trouvée « intéressante ». Il est donc conscient de ce qu’il 

éprouvait même après l’expérimentation. Néanmoins, il semble mieux parvenir 

à inhiber un comportement, ce qui lui permet de rester dans la communication, 

y compris en LVE. 

4 Discussion, limites et perspectives 

Il semblerait que Charles progresse, dans la limite de son profil cognitif, au 

niveau de l’ensemble des composantes émotionnelles et linguistiques de la 

communication observées. Au regard des résultats des études qualitatives 

menées précédemment dans d’autres contextes (Aden et al., 2019) et des 

résultats obtenus ici, il pourrait donc y avoir un effet positif de la performance 

théâtrale sur le développement des compétences de communication. 

Les limites de cette étude doivent cependant être soulevées. Les progrès de 

Charles sont relatifs et à ce stade, il n’est pas possible de conclure que 

l’amélioration de ses résultats concernant l’ensemble des composantes de la 

communication soit entièrement imputable à l’approche performative. Tout 

enfant progresse en 6 mois.  

Enfin, d’un point de vue linguistique, l’étude de cas ne comporte à ce stade 

de l’expérimentation que très peu d’occurrences de phrases complètes. Par 

conséquent, les travaux devront être approfondis avec d’autres cas et un nombre 

plus important de phrases afin d’obtenir un résultat significatif sur la production 

rythmique et intonative de l’anglais. Une attention particulière sera portée à la 

qualité des enregistrements ce qui permettra également une étude quantitative 

des paramètres acoustiques associés à la prosodie. 
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Toutefois, ces premiers résultats nous encouragent à mettre en place un 

dispositif élargi, avec une méthodologie de recueil et d’analyse de données mixtes 

auprès d’une cohorte d’élèves participant à l’étude CELAVIE. Nous espérons 

ainsi comprendre plus finement les mécanismes inhérents aux quatre 

composantes de la communication, d’une part, et les effets potentiels de la 

performance théâtrale sur le développement des compétences de 

communication des élèves, d’autre part, notamment chez des EBEP en inclusion 

présentant des difficultés dans ces habiletés. 
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