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INTRODUCTION



Les troubles de la communication, qu’ils soient verbaux ou non-verbaux,
représentent 1’un des critéres diagnostiques du Trouble du Spectre de 1’Autisme (TSA)
(American Psychatric Association, 2015). Celui-ci se traduit notamment par une absence
ou un retard de développement du langage (Ennis Cole, 2015). Le décret de compétence
des orthophonistes (J.0. n°104 du 4 mai, 2002, p.8339) certifie que I’orthophonie consiste
notamment a dispenser I'apprentissage d'autres formes de communication non verbale
permettant de compléter ou de suppléer les fonctions verbales altérées. Dans le cadre d’un
TSA, I’objectif clinique de 1’orthophoniste est a la fois d’encourager les patients TSA a
devenir des étres communicants a travers le développement des différentes fonctions
langagiéres, tant sur le plan réceptif qu’expressif; mais aussi d’encourager la
communication verbale et non verbale (Denni-Krichel et Bour, 2008). Les outils de
Communication Alternative et Augmentative (CAA) peuvent étre une solution a mettre
en place pour pallier ces difficultés langagiéres. Ceux avec une assistance technique sont
considérés comme les plus efficaces pour les enfants TSA (Ganz, 2015). De plus, I’attrait
des TSA pour les nouvelles technologies a été établi (Barakova, Gillesen et Feijs, 2009)
et de nombreuses études ont mis en avant le succeés de la mise en place des outils de CAA
de haute technologie dans 1’accompagnement de ces personnes (Still, Rehfeldt, Whelan,
May et Dymond 2014).

Ce travail s’inscrit dans un continuum d’études qui ont mis en avant la nécessité
de créer une application de CAA novatrice : I’application IMI. Elle tient son nom du
japonais &Rk qui signifie « sens », « signification ». Cette application est munie de
nouvelles fonctionnalités qui sont ajustées aux particularités de fonctionnement et
principalement aux troubles de la communication, caractéristiques de ce trouble
neurodéveloppemental. L’objectif de ce mémoire est de tester 1’efficacité de cet outil

novateur aupres d’enfants TSA non-verbaux.

Aprés avoir étudié les bases théoriques concernant le trouble du spectre de
I’autisme et les outils de communication alternative et augmentative, nous présenterons
le cheminement jusqu’a la création de 1’application IMI. Nous évoquerons ensuite la
meéthodologie de 1’étude en présentant la population, le matériel utilise ainsi que la mise
en place du projet. Puis nous aborderons les résultats de I’expérimentation par une analyse
deétaillée qui sera suivie d’une discussion afin de les confronter aux données actuelles de

la littérature.



PARTIE
THEORIQUE



1. AUTISME ET TROUBLE DE LA COMMUNICATION

1.1. Définition et classifications

En 1943, Léo Kanner reprend le terme d’autisme utilisé¢ pour la premiére fois en
1908 par Blueler pour qualifier, a I’époque, un signe secondaire de la schizophrénie.
L’autisme infantile décrit par Kanner (Kanner, 1943), a la suite d’une étude portant sur
onze enfants, est un trouble du développement et de la communication qui se manifeste
par I’incapacité a développer des moyens efficaces de communication et a entrer en
interaction avec son environnement, tant par le langage, que par le regard ou les gestes.

Kanner met en évidence les critéres comportementaux suivants :

- Un retrait social, une tendance a I’isolement et une difficulté a établir des liens
affectifs avec autrui (« aloneness »)

- Un besoin impérieux d’immuabilité (« Sameness »)

- Des bizarreries de comportements comme une utilisation stéréotypée et ritualisee
des objets (« oddness »)

- Un mutisme ou la présence d’un langage sans fin communicative, caracteérisé par
des particularités telles que 1’écholalie ou I’inversion pronominale et s’associant
fréquemment avec une impression de surdité (« deafness »)

- Des potentialités cognitives se manifestant par d’excellentes capacités sélectives

notamment mnésiques et visuo-spatiales

La 10°™ ¢dition de la Classification Internationale des Maladies CIM-10, publiée
par 1’Organisation Mondiale de la Santé (OMS, 1993) définit les Troubles Envahissants
du Développement (TED) comme « un groupe de troubles caractérisés par des altérations
qualitatives des interactions sociales réciproques et des modalités de communication,
ainsi que par un répertoire d’activités restreint, stéréotypé et répétitif. Ces anomalies
qualitatives constituent une caracteristique envahissante du fonctionnement du sujet, en
toutes situations ». En juin 2018, I’OMS a publi¢ une nouvelle version de la classification
internationale des maladies (CIM-11), la traduction frangaise n’est a ce jour pas encore
terminée. La nouvelle définition proposée devrait se rapprocher du « Trouble du Spectre
de I’Autisme » proposée par Le Manuel Diagnostique et Statistique des Troubles
Mentaux (DMS-V) (American Psychiatric Association, 1994).



En effet, le DSM-5, publié en 2013 par la société américaine de psychiatrie évoque
I’autisme en termes de « Trouble du Spectre de 1’Autisme » (TSA) dont les critéres

diagnostiques recouvrent :

- Des «déficits persistants de la communication et des interactions sociales
observés dans des contextes variés »

- Le «caractere restreint et répetitif des comportements, des intéréts ou des
activités »

- «Les symptbmes doivent étre présents dés les étapes précoces du
développement »

- Les symptémes occasionnent «un retentissement cliniqguement significatif en
termes de fonctionnement actuel social, scolaire/professionnel ou dans d’autres
domaines importants. »

-« Ces troubles ne sont pas mieux expliqués par un handicap intellectuel ou un

retard global du développement »

C’est cette définition et les diagnostiCs associés qui font aujourd’hui consensus et
que nous prendrons comme base dans le reste du document. Parmi les criteres
diagnostiques évoqués, les déficits persistants de la communication constituent le coeur

du sujet de cette étude.

1.2. Les troubles de la communication dans les TSA.

L’altération qualitative des interactions sociales et de la communication est au
premier plan des signes cliniques des TSA (Mirenda et lacono, 2009). Tager-Flusberg
(2016) a montré dans ses études que les prémices du langage peuvent étre plus tardives
chez les jeunes enfants TSA mais aussi que le développement du langage peut étre plus
lent que celui des enfants neurotypiques. Courtois Du Passage et Galloux (2004)
soulignent qu’il n’existe pas un profil langagier type de 1’enfant autiste mais plutdt des
développements avec des spécificités déterminees. Les précurseurs a la communication
sont frequemment perturbés (Wetherby et Woods, 2006). En effet, Beukelmen et Mirenda
(2017) rapportent que les personnes TSA utilisent peu de gestes, de pointage ou
d’échanges de regard ce qui limite les activités d’attention conjointe. Outre le retard
d’acquisition du langage, les descriptions cliniques du TSA font généralement état de
certaines particularités : difficultés pragmatiques, écholalies, stéréotypies, inversions

pronominales, syntaxe souvent pauvre (Marcelli et Cohen, 2016). Leur voix est souvent
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décrite comme monotone, sans fluctuation intonative (Dichl et Paul, 2012). En ce qui
concerne |’utilisation sociale du langage, le défaut d’initiation, la fuite du contact
oculaire, I’absence d’expressions faciales et de mimiques, sont des comportements
fréguemment retrouvés chez les personnes TSA (Marcelli et Cohen, 2016). De plus, la
communication non verbale est également affectée : le regard, les mimiques sociales, les
expressions gestuelles sont rarement utilisées dans un but de communication (Rogé,
2015). Ces particularités engendrent, pour les personnes TSA, des difficultés a exprimer
leurs besoins (Bacon et al., 2017). D’ailleurs, leurs habiletés réceptives sont généralement

meilleures que leurs habiletés expressives (Gillet, 2013).

Outre ces difficultés dans le développement d’un langage a visée communicative,
certains TSA ne développent aucune langue parlée fonctionnelle ou restent peu verbaux.
Les premiéres études indiquaient qu'environ 50% des personnes TSA n'obtenaient jamais
de langage fonctionnel (Prizant, 1996). Des estimations plus récentes indiquent une
proportion plus faible d'individus porteurs de TSA non verbaux, généralement autour de
25% (Anderson et al., 2007 ; Tager-Flusberg et Kasari, 2013 ; Norrelgen et al., 2015 ;
Rose, Trembath, Keen et Paynter, 2016). Ces chiffres ont été remis en question par la
derniére étude de Bacon, Osuna, Courchesnen et Pierce (2018) qui recense 4% d’enfants
autistes non-verbaux et 17% peu verbaux lorsque 1’évaluation est réalisée en milieu

naturel.

Les personnes avec un TSA non-verbal sont susceptibles d’avoir recours a la
communication alternative et augmentative (Matson et al. 2012). En effet, dans ses
recommandations de bonne pratique concernant les TSA, la Haute Autorité de Santé
(HAS) stipule que : « la prise en charge de ces troubles doit inclure des méthodes de
communication augmentative et alternative» (HAS & ANESM, 2012). La
communication augmentative et alternative constitue donc un des axes de travail pour la

prise en charge des personnes avec un TSA non-verbal.

2. LACOMMUNICATION ALTERNATIVE ET AUGMENTATIVE
2.1. Définition

Le terme Communication Alternative et Augmentative (CAA) a été traduit du
terme anglais Alternative and Augmentative Communication (AAC) adopté en 1983 par
I'International Society for Augmentative and Alternative Communication (ISAAC). La

CAA en tant que domaine distinct a commencé a émerger dans les années 1950 et 1960,
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années durant lesquelles les besoins et droits des personnes handicapées étaient davantage
pris en considération dans la société (Hourcade et al., 2004). Par définition, la CAA est
une approche interventionnelle qui vise a faciliter la communication par la mise en place
de moyens de communication autres que la communication orale (gestes, images,
logiciels etc.). La communication est dite alternative lorsque le langage oral ne se
développe pas, les aides mises en place sont alors des moyens pour remplacer le langage
oral. La communication est dite augmentative ou améliorée lorsqu’elle vise a compléter
une communication déja existante. La CAA est un moyen substitutif qui va permettre a
la personne de mettre en mots ou de compléter son message. Comme le dit Cataix Negre
(2011), la CAA permet de « communiquer autrement ou mieux ». Pour cela, elle recouvre
différentes techniques, des plus simples tels que les gestes, aux plus complexes tels que

des outils informatiques spécifiques.

Afin d’étudier les différents systémes de CAA, il convient d’abord de préciser la
terminologie employée pour les décrire. La classification de Griffith, Bloch, Price et
Clarke (2019) est la plus récente. Elle distingue les systemes « sans aide » et les systemes
avec une aide technique «basse technologie » ou «haute technologie ». Cette
classification est présentée dans la figure 1.

Réception / Compréhension

|

Sans aide Basse technologie Haute technologie

Langue des signes l \

Systéme signé Disponible dans le Accessibleau
(signes Makaton *  Cahiers de communication grand public

SRR . Tabl d O commerce
ou frangais signé) ‘ableaux de communication Synthases vocales *  Applications

Gestes naturels *  Logiciel de dictée spécialisés
Mimiques accessibles sur
tablettes tactiles
Applications de
CAA robustes

Sur mesure
Outil spécialement
congu pour la CAA

Systeme représentatif / Sélection

l } l

Lettres / Mots Phrases Symboles / Photos

Figure 1 : Classification des systémes de communication alternative et augmentative (Griffith, Bloch, Price et Clarke
2019)
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2.2. Les mythes concernant les CAA.
De nombreuses croyances concernant les outils de CAA ne sont pas soutenues
scientifiguement. Ces mythes ont été mis en avant par Romski et Sevcik (2005) et sont

appuyés par d’autres recherches plus récentes. Ils sont présenteés dans le tableau 1.

Tableau 1: Mythes concernant la CAA.

Mythe

Consensus scientifique

Références littéraires

La CAA est un « ultime recours » en
cas d’échec d’autres thérapies

La CAA joue de nombreux rdles
dans le développement de la com-
munication et du langage.

(Reichle, Beukelman & Light, 2002
; Cress & Marvin, 2003 ; Cataix
Neégre, 2010)

La CAA freine et empéche le
développement du langage oral.

La CAA n’interfére
développement de la parole.
La CAA a des effets bénéfiques sur
la production de parole pour une
majorité de personnes ayant des
besoins complexes de commu-
nication.

pas le

(Cress, 2003)

(Millar, Light et Scholler, 2006 ;
Dunst, Meter et Hamby, 2011)

La CAA nécessite des prérequis et
ne peut pas étre proposee a tout le
monde.

Développer des compétences lan-
gagiéres grace a la CAA peut avoir
une importance cruciale sur le
développement cognitif de I’enfant.
La déficience intellectuelle n’em-
péche pas la mise en place de la
CAA.

(Romski et Sevik, 2005 ; Zeina, Al
Ayadhi et Bachir, 2015)

Les appareils bénéficiant d’une
synthése vocale sont réservés aux
personnes dont la cognition est
intacte.

La CAA permet d’avoir « sa propre
voix » dés le plus jeune age ce qui
favorise I’estime de soi et la
communication.

(Romski et Sevik, 2005)

Il faut attendre un certain age pour
bénéficier d’'une CAA.

La CAA est efficace pour tous,
méme chez les petits non scolarisés.

(Pinder, Olswang, et Lesley, 1995 ;
Bondy et Frost, 1998 ; Rowland et
Schweigert, 2000 ; Romski, Sevik et
Forest, 2001 ; Cress, 2003 ; Cataix
Négre, 2010)

L’enfant doit suivre une hiérarchie
représentationnelle qui va des objets
aux photos, aux pictogrammes puis
aux mots écrits.

C’est la relation symbole-référent
qui est importante. 1l est important
de proposer plusieurs  repré-
sentations.

(Romski et Sevik, 2005 ; Cataix
Négre, 2010)

2.3. Les systemes de CAA « sans aide »

Les systemes sans aide utilisent uniquement le corps de I’individu et ne nécessitent
aucune aide supplémentaire. Ils regroupent I’ensemble des codes gestuels. Comme le
disent Blouin et Bergeron (1997) «les gestes sont des mouvements du corps
(principalement des bras, des mains et de la téte) effectués dans I’intention de
communiquer ». En ce qui concerne la CAA, Cataix Negre (2011) distingue les gestes et
les signes. Les gestes sont des comportements non symboliques (mimiques, pointages,
gestes non conventionnels). IIs permettent de moduler le discours et de I’illustrer. Les
signes sont des gestes conventionnels, ils sont inspirés de la Langue des Signes Francaise
et constituent les codes de communication gestuels. « Un geste devient signe a partir du
moment ou il fait partie d’un code partagé possiblement par le partenaire » (Cataix Négre,
2017). Aujourd’hui, plusieurs codes gestuels sont utilisés dans la CAA : la Langue des
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Signes Francaise qui est une langue a part entiére avec sa propre syntaxe, les systémes de
signes tels que le Coghamo et le frangais signé, qui sont structurés sur la syntaxe du

francais parlé ou encore les mains animées.

Les difficultés d’imitation et d’initiation & la communication chez les personnes
TSA rend I’utilisation de signes et gestes moins efficace dans la construction de la
communication (Frost et Bondy, 2002). Cheminal, Debron, Delport, Faure et Passerieux
(2004) soulignent également que les gestes seuls sont moins efficaces. Cependant, une
communication bimodale, orale et signée, est un moyen de stimuler la communication
chez les TSA. De plus, I’utilisation de codes gestuels exige que 1’interlocuteur connaisse
le code, ce qui implique une formation des interlocuteurs rendant sa diffusion plus
compliquée par rapport a d’autres systémes de CAA. Ganz et al. (2012) ont montré dans
leur étude que les systemes avec une aide technique (PECS ou application) ont des effets

plus importants que les systemes sans assistance.

2.4. Les systemes de CAA avec une aide technique

Les systemes de CAA avec aide technique reposent principalement sur des aides
visuelles illustrant les représentations graphiques du message. Ces représentations
graphiques peuvent étre diverses et plus ou moins concrétes. Différents niveaux

d’iconicité sont alors évoques :

o Laphotographie est un matériel tres concret, permettant de représenter facilement une
personne, une situation vecue, des objets et des lieux familiers de la personne. C’est
un atout pour la personnalisation des outils de CAA. Cependant, une photographie
peut comporter beaucoup d’informations et il est difficile d’isoler I’¢élément souhaité.
De plus, la représentation des éléments plus abstraits du langage, tels que les pronoms
et les adverbes n’est pas évidente.

o L’image est une reproduction ou une représentation analogique de quelque chose.
Contrairement a la photographie, 1’élément a représenter est déja isolé mais les
difficultés concernant les éléments abstraits du langage restent les mémes.

o Les pictogrammes sont des dessins schématiques et normalisés, destinés a signifier
des indications simples dans les lieux publics ou sur la route (Brin-Henry, Courrier,
Lederle et Masy, 2011). Dans le cadre de la CAA «le pictogramme est un dessin

figuratif ou symbolique reproduisant le contenu d’un message sans se référer a sa
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forme linguistique » (définition pictogramme - Dictionnaire de francais Larousse, n.
d.).

o Le systéeme idéographique, par exemple le systeme Bliss repose sur le principe de
symboles qui se combinent entre eux pour former des mots. Il permet ainsi
I'expression d'un vocabulaire illimité, avec un nombre restreint de symboles de base
(carrés, fleches, traits etc.). Cependant, ce systeme est difficile d’accés car il requiert
un haut niveau de symbolisme et il nécessite un apprentissage pour 1’utilisateur
comme pour I’interlocuteur.

o L’écriture des mots sera utilisée lorsque I’interlocuteur aura acquis le décodage et la

compréhension du langage écrit.

La méta-analyse conduite par Ganz et al. (2012) a mis en avant des effets
significatifs dans plusieurs domaines suite a 1’utilisation d’un systtme de CAA avec
assistance pour les personnes TSA. Logan, lacono et Trembath (2017) s’accordent avec
cette étude en démontrant que les CAA basse et haute technologies améliorent les

demandes d’information, les commentaires ou les salutations.

2.4.1. Les aides techniques de « basse technologie »

Ces moyens sont nombreux et variés. Les aides visuelles peuvent se présenter sous
la forme de cahiers, tableaux, classeurs, carnets et peuvent étre transportables ou fixes.
Quel que soit le support utilisé le principe reste le méme : la personne pointe ou donne
I’item représentant son message. Lorsque les capacités de la personne le permettent, il se
peut que celle-ci combine plusieurs items pour former une « phrase pictographique »
permettant 1’association sujet/verbe/complément (Gabus, 1995). En ce qui concerne la
mise en place d’une CAA pour les personnes TSA, le systtme PECS et le Makaton sont
les outils les plus répandus (Raskin, 2014).

2.4.1.1. Le systeme PECS: Picture Exchange Communication

System

Le PECS ou systéme de communication par échange d’images a été élaboré dans
les années 1980 par le psychologue Bondy et 1’orthophoniste Lori Frost. Cet outil a été
congu pour des enfants TSA et est fondé sur des stratégies de renforcement et
d’incitations : pour formuler une demande, 1’enfant doit prendre une image et la donner

a son interlocuteur.
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La mise en ceuvre du PECS s’effectue en six phases d’apprentissage permettant
I’accés a une communication fonctionnelle. Différents objectifs régissent chaque

phase (Frost et Bondy, 2002) :

- Phase 1 : L’échange physique : L’enfant comprend la notion d’échange.

- Phase 2 : Augmenter la spontanéité : L enfant se dirige de lui-méme vers son
classeur de communication, en retire le pictogramme, se dirige vers I’adulte et
le lui remet spontanément.

- Phase 3: Discrimination d’images : L’enfant apprend a sélectionner un
pictogramme parmi de nombreux autres.

- Phase 4: Structurer une phrase: L’enfant formule des demandes par
I’utilisation du symbole « je veux » qu’il place sur sa bande phrase avec le
pictogramme relatif a 1’objet qu’il désire.

- Phase 5: Répondre a la question « qu’est-ce que tu veux ? » : Cette phase
correspond a la mise en place de la demande autonome par I’enfant.

- Phase 6 : Communication spontanée et réponse a des questions : L’enfant
acquiert un systeme complexe de communication et s’en sert spontanément

aussi bien pour s’exprimer que pour répondre a des questions.

La méthode PECS offre un moyen de communication efficace dans les TSA
(Baghdadli, Noyer et Aussilloux, 2007 ; Preston et Carter, 2009). Elle améliorerait les
compétences socio-communicatives et limiterait les comportements-défis. Son effet sur

le développement du langage oral est cependant discuté (Preston et Carter, 2009).

2.4.1.2. Le systeme Makaton

Initié en Grande Bretagne par Mein et O’Connor, ce Systéme est un programme
de communication augmentée multimodale. Il s'articule autour de compensations
visuelles et gestuelles et favorise le développement du langage oral par la superposition
de plusieurs canaux de communication. L'enseignement s'appuie sur des signes (issus de
la Langue des Signes Francaise) et sur des symboles (pictogrammes) et est renforcé par
le langage oral. Le but est d'instaurer une communication de base avec I'enfant, puis de

I'amener progressivement vers une forme plus élaborée de langage.

Le Makaton se compose d’un apprentissage ciblé sur I'acquisition d'un
vocabulaire de base : 450 items sont choisis, tous adaptés aux besoins de I'enfant. De plus,

I'organisation du vocabulaire se fait par niveaux de difficulté croissante et les items sont
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personnalisés en fonction des besoins et des intéréts de 1’enfant. Aussi, les items sont
présentés de fagon multimodale afin que 1’enfant rencontre différentes représentations du

mot (geste, langage oral et image).

Le programme Makaton est efficace dans la prise en charge des troubles
autistiques, a condition qu’il soit utilisé par le plus grand nombre d’interlocuteurs, ce qui

fait parfois obstacle dans les prises en soins orthophoniques (Franc et Gérard, 2004).

2.4.2. Les aides techniques « haute technologie »

Les outils technologiques fournissent des réponses prévisibles, sont «équitables»
(tous les utilisateurs sont traités de la méme maniére) et n'exigent pas de comportement
social qui pourrait limiter les personnes ayant un TSA (Bolte, Golan, Goodwin et
Zwaigenbaum 2010). Ces supports présentent des caractéristiques intéressantes pour
soutenir les besoins spécifiques des patients atteints d’'un TSA : I’environnement peut y
étre prédictible et controlable, et donc moins anxiogéne, des stimulations
multisensorielles sont possibles, les dispositifs sont hautement motivants et peuvent étre
utilisés de facon autonome avec des renforcateurs (Takeo, Toshitaka et Daisuke, 2007).
De plus, il est bien établi que les TSA sont attirés par les nouvelles technologies
(Barakova, Gillesen et Feijs, 2009 ; Mancil, Conroy et Haydon, 2009 ; Goodwin, 2008 ;
Garnier 2017). Les études publiées entre 1998 et 2013 recensées dans la revue de
littérature de Still, Rehfeldt, Whelan et May (2014) ont montré le succes de la mise en
place des outils de CAA de haute technologie dans ’accompagnement des personnes

TSA.

Un systéme dit « de haute technologie » nécessite une batterie ou une alimentation
secteur. Cette catégorie comprend les dispositifs d’aide a la communication dédiés
utilisant des sorties vocales synthétiques ou enregistrées, des applications spécialisées

ainsi que des logiciels sur mesure et disponibles dans le commerce (Griffiths, 2019)

2.4.2.1. Les téléthéses ou Speech Generating Devices (SGDs)

Les télétheses ou Speech Generating Devices sont des appareils électroniques
portatifs qui générent I’émission d’une phrase, d’un mot ou d’un phonéme lorsque
I’utilisateur appuie sur des touches marquées par des symboles graphiques, des lettres ou
des images. Le systeme B.A.BAR, qui lit des phrases préenregistrées sous forme de code-
barres, est le plus utilisé par les personnes autistes en France (Carlier, Martinez, Leman
et Pruvost 2013). Gabus (1995) explique que les SGDs présentent des points forts : il
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n’est pas nécessaire de suivre une formation pour comprendre le message car celui-Ci est
transmis oralement et certains parametres comme le redresseur grammatical ou I’émission
de messages en différé pourraient étre intéressants pour le public TSA. Van der Meer,
Sutherland, O’Reilly, Lancioni, et Sigafoos, (2012) ont également montré que les
demandes étaient plus nombreuses avec un outil générant de la parole. En revanche, les
SDGs ont également des points faibles : communiquer confortablement résulte d’un long
apprentissage, la voix de synthese pose parfois probléeme dans 1’émission de certains
termes, en cas de probléme technique (panne ou batterie vide par exemple) 1’utilisateur

ne peut pas communiquer, de plus leur colt est généralement élevé.

2.4.2.2. Les logiciels d’aide a la communication

Les logiciels d'aide a la communication sont congus pour fonctionner sur un
ordinateur. Une interface d’acces permet de le manipuler a 1’aide d’un clavier, d’une
souris, d’une commande oculaire, d’un contacteur ou d’un joystick. Le logiciel offre une
grande souplesse d'emploi et de nombreuses possibilités de personnalisation qui
permettent de l'adapter aux contraintes liées aux capacités motrices et visuelles de
I’utilisateur ainsi qu’a ses compétences cognitives. Par ailleurs, d’aprés Schadle (2003),
les logiciels développés sur ordinateur sont beaucoup plus performants que les téléthéses
et généralement moins colteux. Aujourd’hui les logiciels d’aide a la communication sur
ordinateur sont moins utilisés dans le cadre des TSA au profit des applications logicielles

pour tablettes tactiles qui sont plus avantageuses.

2.4.2.3. Les applications de CAA sur tablette tactile

L’arrivée des tablettes tactiles sur le marché grand public dans les années 2000 a
été révolutionnaire pour les outils de CAA. En effet, la tablette tactile est un outil
accessible a tous, maniable, transportable et reconnaissable dans notre sociéeté
(Virole 2014 ; Light J et McNaughton, 2014). Techniquement, la tablette tactile est un
micro-ordinateur portable et tactile qui exécute des applications logicielles. Les
applications de CAA sur tablette tactile sont genéralement elaborées sur le principe de
bibliothéques d’images ou de mots écrits associés a des fichiers permettant 1’émission
sonore du mot. En matiére de communication, Kagohara et al. (2013) démontrent I’ intérét
de I'utilisation des tablettes dans 1’augmentation des capacités de communication par des
personnes présentant des troubles du développement. La ou la communication par

pictogrammes ou Langue des Signes requiert une formation préalable pour
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I’interlocuteur, la voix de synthése de la tablette permet a une personne non-verbale de
pointer des pictogrammes qui seront littéralement traduits pour que quiconque les
comprenne. Leur usage permet une amélioration du comportement et une diminution de
I’anxiété chez les personnes TSA (Neely, Rispoli, Camargo, Davis, & Boles, 2013; Wolff,
Gattegno, Adrien, Gabeau, & Isnard, 2014 ; Jones, Gliga, Bedford, Charman, & Johnson,
2014).

Actuellement de nombreuses applications de CAA existent, chacune ayant des
paramétrages différents, des points forts mais aussi des faiblesses. Pour illustrer cela,
certaines applications proposent des messages préconcus (si je pointe la pomme
I’application dira «je veux manger une pomme » par exemple). Le recours a des
messages précongus et préenregistrés pour communiquer limite les possibilités de
communication de I'enfant (et les réponses possibles). Cela pourrait également diminuer
sa motivation et ne I'entrainerait pas a la construction de messages, lui empéchant alors
de développer une syntaxe opeérationnelle (Brieussel et al., 2011). Aussi, plusieurs études
(Van Der Meer et al., 2012 ; Sennot et Bowker, 2009 ; Ganz, Hong, Goodwyn, Kite et
Gilliland, 2013) ont permis de montrer 1’intérét des personnes TSA pour les applications
de CAA par rapport a d’autres outils de CAA plus traditionnels. Virole (2014) explique
également que ’intérét des personnes TSA pour les tablettes tactiles résulte notamment
des réponses stables et adaptées aux particularités du traitement perceptif et temporel de

ce public tout en €vitant les perturbations inhérentes a 1’interaction avec une personne.

En résumant les preuves permettant a la CAA de soutenir les enfants TSA, Wendt
(2017) note qu’il n’existe pas de « meilleur appareil de génération de parole ni
d’application de la CAA pour ’autisme. Les apprenants autistes presentent des besoins
et des profils d’apprentissages différents et devraient recevoir des solutions
individualisées de CAA. » C’est pourquoi durant plusieurs années les étudiants en
psychologie de I"UPJV ont travaillé sur 1’élaboration d’une application de CAA sur
tablette tactile proposant des paramétrages innovants en s’appuyant sur les différentes

critiques concernant les applications deja existantes.

3. L’APPLICATION IMI : UNE NOUVELLE APPLICATION DE CAA
3.1. Historique
IMI est un projet né de la rencontre entre Luc Vandromme, Professeur de

Psychologie a I'Université Picardie Jules Vernes, ancien psychologue clinicien en institut
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médico éducatif (IME) et co-coordinateur du Centre de Ressources Autisme (CRA) de
Picardie, qui a consacré ses recherches a la gestualité et a la communication chez I’enfant
autiste, et Christophe Garreau, ancien Maitre de conférences a I’Université Catholique de
Lille et développeur d’applications numériques pour 1’éducation en général et en
particulier pour les enfants a besoins educatifs spécifiques. A 1’aide des étudiants en
psychologie et des différentes études faites sur le sujet, il a été constaté qu’aucune
application de communication alternative et augmentative ne répondait clairement aux
attentes des enfants, des parents et des professionnels. C’est pourquoi 1’idée de créer une
nouvelle application en prenant en compte les remarques et suggestions de chacun
semblait pertinente.

3.2. Etudes préliminaires : comparatifs des applications de CAA existantes
et sélections des caractéristiques a intégrer a IMI

Dans le but de répondre au mieux aux attentes de chacun, il était primordial de
connaitre les applications de CAA existantes et d’étudier leurs caractéristiques. A ce jour
il existe plus de 50 applications de CAA. Toutes n’ont pas fait I’objet de publication
cependant, les sites internet, blogs et les descriptions sur le « Market » (plateforme de
vente des applications) ont permis de les recenser et de les comparer (cf. annexe 1, p. 69
et 70).

De plus, des études préliminaires ont été faites dans le cadre de mémoires en
psychologie a I’Université Picardie Jules Vernes (UPJV) sur I’application Picture Can
Talk qui est une transposition quasi exacte du PECS classique avec des enfants TSA non
verbaux. Ces études ont permis d’expérimenter plusieurs caractéristiques dans le but de
créer une nouvelle application de CAA. La littérature, les études préliminaires et le
recensement des applications existantes ont permis d’extraire de nouvelles fonctionnalités
a intégrer a cette nouvelle application. C’est ainsi qu’a été élaborée 1’application IMI qui

tient son nom du japonais ZRK qui signifie « sens », « signification ».

3.2.1. Lapersonnalisation

La personnalisation des items présentés et de 1’agencement des panneaux de
communication est un atout essentiel pour une application de CAA (Maillart, Grevesse et
Perez 2015, Virole, 2014). En effet, I’individualisation est importante pour que 1’enfant
s’approprie 1’outil (Wendt, 2017).
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3.2.2. Le niveau syntaxique

Le feedback auditif de la synthese vocale est essentiel dans 1’apprentissage du
langage. C’est pourquoi il est important de proposer un algorithme syntaxique
performant. En effet, en 2014 lors de la conférence de la North Carolina Augmentative
Communication Association, Van Tatenhove et Zangari qualifient un outil de CAA de
« robuste » s’il propose la production d’énoncés élaborés et une grammaticalisation

solide.

3.2.3. Le niveau de symbolisation et la présentation des verbes d’action

La représentation d’un objet n’est pas la méme pour tout le monde. La perspective
de I’enfant sur la relation entre le symbole et son référent dans I’environnement évolue
tout au long de son développement (Romski et Sevcik, 2005). C’est pourquoi il est
opportun de proposer différents niveaux de symbolisation pour représenter un méme

objet.

De plus, il a été montré dans les études précédemment citées que I’acquisition des
verbes d’action est facilitée lorsqu’ils sont présentés sous forme de GIF animés. C’est

donc une possibilité pertinente a proposer avec IMI.

3.2.4. Laqualité vocale

Il est difficile d’atteindre un niveau de prononciation identique a celui d’une voix
humaine réelle & moins de I’enregistrer. Bien souvent les applications existantes
produisent des synthéses vocales d’une qualité insuffisante (voix nasillarde, voix « de

robot » par exemple). 1l est donc essentiel de proposer une synthese vocale de qualiteé.

3.2.5. Lasynthese vocale

Peu d’applications proposent un ajustement de la synthese vocale. Or il a été
montré qu’en diminuant le débit vocal, les possibilités de percevoir, intégrer et

comprendre le message sont augmentees (Gepner, 2018).

21



PROBLEMATIQUE
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1. PROBLEMATIQUE ET OBJECTIFS

Partant d’un constat clinique mettant en évidence la nécessité de mettre en place
un moyen de communication alternative et augmentative chez les personnes TSA ayant
des difficultés de langage oral, nous nous sommes interrogés sur la pertinence des outils
existants mais également sur leur efficacité. A ce jour, de nombreuses applications de
CAA existent mais aucune ne répond réellement aux besoins des personnes TSA. Ce
travail de fin d’études s’inscrit dans un continuum d’études faites au sein de I’UPJV,
notamment par les étudiants de psychologie qui ont montré 1’intérét de créer un outil de
type CAA novateur, en fonction des besoins et des attentes des personnes TSA, mais

également de leur entourage et des professionnels concernés par la problématique.

Ainsi, cette étude vise a proposer I’application IMI a deux enfants TSA non
verbaux afin d’évaluer I’impact de son utilisation sur les capacités communicatives de

ces enfants.

Les objectifs de cette étude sont: (1) de participer au développement de
I’application, (2) d’évaluer I’impact que peut avoir IMI sur les capacités communicatives,
(3) de familiariser les personnes gravitant autour des enfants a 1’utilisation de
I’application et (4) d’étudier les différents comportements de I’enfant lorsqu’il interagit

avec cet outil de communication.

2. HYPOTHESES

Cette étude a pour objectif de confirmer la validité des hypothéses suivantes :

Hypothese générale 1: La mise en place de I’application IMI comme outil de CAA

permet I’amélioration des prérequis & la communication d’un enfant présentant un trouble

du spectre de 1’autisme.

- Hypothese operationnelle 1.1.: Le niveau d’interaction sociale de I’enfant
TSA s’améliore suite a la mise en place de ’application IMI comme moyen
de CAA.

- Hypothése opérationnelle 1.2.: Le niveau d’attention conjointe de 1’enfant
TSA s’améliore suite a la mise en place de ’application IMI comme moyen
de CAA.

- Hypothése opérationnelle 1.3.: La régulation du comportement est de
meilleure qualité suite a la mise en place de ’application IMI comme moyen
de CAA.
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Hypothese générale 2 : Les enfants TSA qui utilisent I’application IMI augmentent la

fréquence de leurs comportements de communication.

Hypothése générale 3 : Les enfants TSA qui utilisent ’application IMI comme outil de

CAA améliorent leurs comportements de communication.

- Hypotheése opérationnelle 3.1. : Avec la mise en place de I’application IMI, la
qualité du regard de I’enfant TSA s’améliore.

- Hypotheése opérationnelle 3.2. : Avec la mise en place de I’application IMI, la
qualité de verbalisation de I’enfant s’améliore.

- Hypothese opérationnelle 3.3. : Avec la mise en place de ’application IMI, la
qualité des gestes et postures de I’enfant TSA s’améliore.

Hypothése générale 4 : Au cours du temps, les demandes de 1’enfant avec 1’application

IMI augmentent.
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METHODOLOGIE



1. POPULATION

1.1. Critéres d’inclusion et de non inclusion

Afin d’¢étudier la pertinence clinique d’un tel outil et son utilité, il a été décide de
faire une étude de cas auprés d’enfants TSA non-verbaux. Pour ne pas introduire de biais,
les enfants choisis pour I’étude doivent avoir un profil qui satisfasse plusieurs critéres.
Un trouble du spectre de D’autisme doit étre diagnostiqué par une équipe
multidisciplinaire. 1ls ne doivent pas avoir développé le langage au cours de leur
développement. Aucune prise en charge avec un moyen de CAA sur support
technologique ne doit avoir été réalisée auparavant dans le parcours de soin. Les enfants
ne doivent pas présenter de trouble associé. Aussi, pour le bon déroulement de 1’étude et
afin d’étre totalement transparent vis-a-vis des parents des enfants, nous leur avons

expliqué le protocole et fait signer un formulaire de consentement.

1.2. Recrutement

Il n’a pas été aisé de trouver des enfants remplissant tous ces criteres. Apres de
nombreuses recherches aupres d’orthophonistes et d’institutions, une opportunité s’est
matérialisée avec la rencontre de Flavie, institutrice au sein de I’'ULIS TSA d’une école
d’Aix les Bains qui a I’époque cherchait justement a mettre en place une application sur
tablette tactile pour plusieurs enfants de sa classe. Une convention a été signée entre

I’école et I’Université Picardie Jules Verne afin de mettre en place le projet.

1.3. Présentation des participants
1.3.1. Présentation de A.

A. est une petite fille de 5 ans au début de 1’expérimentation. Elle a deux sceurs ;
une de 3 ans scolarisée en petite section et une de 9 mois. A. a été diagnostiquée au sein
du Centre d’Accueil Thérapeutique Spécifique a I’Autisme (CATSA) en 2017. Elle est
suivie au CATSA trois fois par semaine et beénéficie de séances thérapeutiques de groupe,
de séances de psychomotricité et de temps individuel avec une éducatrice spécialisée. Sa
premiére rentrée scolaire s’est déroulée en septembre 2018 au sein d’une ULIS TSA et
en inclusion en classe de grande section une journée par semaine. Le tableau 2 présente

I’emploi du temps de A. au cours d’une semaine type, hors vacances scolaires.
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Tableau 2 : Emploi du temps de A.

Matin Apres-midi

Lundi CATSA ULIS TSA
Mardi Inclusion école GS (a partir de janvier 2019) | Inclusion école GS
Mercredi

, ) _ ULIS TSA
Jeudi Inclusion école GS (a partir de mars 2019)

CATSA

Vendredi | CATSA ULIS TSA

Le pére de A. est frangais et sa meére thailandaise. Au domicile, I’anglais, le

thailandais et le francais sont parlés mais c’est la langue frangaise qui est priorisée.

1.3.2. Présentation de E.

E. est un petit garcon de 6 ans 7 mois au début de I’expérimentation. Il a une
grande sceur de 9 ans scolarisée en CM2. E. a été diagnostiqué TSA par le Centre
d’Accueil Thérapeutique Spécifique de 1’Autisme (CATSA) en 2014. 11 est suivi au
CATSA ou il bénéficie de séances de psychomotricité, de séances de groupe
thérapeutique et de temps avec une éducatrice spécialisée. 1l a été scolarisé en ULIS TSA
en petite section avec une inclusion au sein d’une classe de petite section. En moyenne
section, suite & un déménagement, il a été scolarisé en classe ordinaire et a bénéficié d’un
suivi orthophonique. Il a réintégré I'ULIS TSA en septembre 2018 avec des temps
d’inclusion en classe de grande section. Le tableau 3 présente 1’emploi du temps de la

semaine de E. hors vacances scolaires.

Tableau 3: Emploi du temps de E.

Matin Aprés-midi

Lundi ULIS TSA

Mardi ULIS TSA Inclusion école GS
CATSA

Mercredi . ..
éducatrice PCPE a domicile

Jeudi Inclusion école GS ULIS TSA

Vendredi | CATSA ULIS TSA
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Les parents de E. aujourd’hui séparés, sont d’origine turque. Il vit principalement avec

sa maman qui parle couramment francais.

2. MATERIEL

2.1. L’échelle de communication sociale précoce (ECSP)
2.1.1. Présentation du protocole

L’Echelle de Communication Sociale Précoce (ECSP) de Guidetti et Tourrette
s’inspire de deux courants théoriques. D une part, les travaux de Bruner (1983), selon
lesquels le développement pré-linguistique conduit au développement linguistique. I
démontre que les précurseurs a la communication menent a 1’émergence du lexique
(Guidetti, 2011). D’autre part, le courant néo-piagétien inspiré des études de Fisher
(1980), qui assure que le développement se fait de facon hiérarchique : I’enfant acquiert

des compétences en grandissant, selon différentes étapes (Guidetti et Tourrette, 2011).

L’ECSP est un test destiné aux enfants de 0 a 30 mois, la production de phrases
par I’enfant définit la limite de ce test. Il a pour but d’évaluer le niveau des compétences
communicatives préverbales c’est-a-dire 1’émergence du langage chez I’enfant tout
venant. L’ECSP propose d’évaluer le développement de trois fonctions socio-

communicatives :

- L’interaction sociale (IS) : les comportements dont I’intérét principal est d’attirer
’attention

- L’attention conjointe (AC) : le partage de I’attention avec 1’autre

- Larégulation du comportement (RC) qui se manifeste par la modification de son

propre comportement ou de celui de I’interlocuteur.

A ces trois fonctions socio-communicatives correspond une échelle qui permet de
mettre en lien les trois comportements que I’enfant peut adopter lors d’ un échange : initier
I’interaction, répondre a I’interaction ou la maintenir (sauf pour la régulation du
comportement). Le test se compose donc de huit séries d’items (un item correspondant a
un comportement) qui associent les trois fonctions de communication avec les
comportements de réponse, d’initiation ou de maintien de 1’échange. Le tableau 4

présente les différents items qui composent les trois échelles de ’ECSP.
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Tableau 4 : Séries d'items composant les 3 échelles de I'ECSP

Interaction sociale Attention conjointe Régulation du comportement

(15) (AC) (RC)
Réponse RIS RAC RRC
Initiation 1IS IAC IRC
Maintien MIS MAC

Cing niveaux de développement, inspirés de ceux de la Early Social
Communication Scale (Seibert et Hogan, 1982), ont été différenciés dans I’ECSP. Ces
niveaux correspondent aux stades de [I’intelligence sensori-motrice de Piaget et
recouvrent la période de 0 a 30 mois. Le tableau 5 expose les niveaux de développement
de I’ECSP.

Tableau 5 : Présentation des niveaux de développement de I'ECSP

Niveau Nom Age de début  Age dominant
1 Simple 2 mois 3-7 mois

2 Complexe 7 mois 8-13 mois

3 Conventionnel gestuel 9 mois 14-21 mois
3,5 Conventionnel verbal

4 Symbolique 18 mois Aprés 22 mois

A Porigine, cet outil n’est pas destiné a la population TSA. De nombreuses études
ainsi que les auteurs du test relévent sa pertinence pour 1’évaluation de ces enfants
(Fernandes, 2001 ; Courtois-du-Passage & Galloux, 2004 ; Guidetti et Tourette, 2009).
De plus, la Haute Autorité de Santé (2010) recommande ce test dans le but d’évaluer la

communication chez les enfants TSA n’ayant pas ou peu de langage.
2.1.2. Application de ’ECSP et cotation

Durant vingt-trois situations, 1’adulte évalue les comportements observés afin de
retrouver ou non les cent-huit items (un item correspond a un comportement) constituant
les échelles socio-communicatives, ordonnés hiérarchiquement dans les cing niveaux de
I’ECSP. L’¢étude du profil de I’enfant permet de révéler ses aptitudes et ainsi d’évaluer
son niveau de développement communicatif. Une grande attention de I’évaluateur est
nécessaire car des comportements significatifs peuvent surgir a tout moment et non pas
seulement pour I’item prévu a cet effet (Tourette et Guedeney, 2012). Il est préférable

que la passation soit filmée pour permettre ultérieurement la cotation. Pour 1’étude, les
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passations se sont déroulées dans une salle de classe avec un mobilier adapteé a la taille
des enfants.

2.2. Questionnaire des fonctions de communication

Afin de compléter 1’évaluation quantitative de la communication, il a paru
intéressant d’évaluer la qualité de la communication au cours de diverses situations. Pour
ce faire, le questionnaire des fonctions de communication (cf. annexe 2, p. 71 a 74) réalisé
dans le cadre d’un mémoire d’orthophonie et publi¢ dans ’article de Boid¢, Prudhon et
Trufaut (2007) a été utilisé. Ce questionnaire est inspiré de la grille de Wetherby et
Prutting (1984) et se présente sous forme de questions ouvertes concernant différentes
situations de communication. A ces questions s’ajoute une estimation de la fréquence
d’apparition du comportement observé. Cette cotation varie de 0 a 4 (0: jamais, 1:
parfois, 2 : souvent, 3: trés souvent, 4 : toujours). Afin d’approfondir I’analyse des
réponses au questionnaire, la cotation décrite par Savouillan S. dans son mémoire
d’orthophonie en 1997 et reprise par Boidé (2007) a été utilisée pour évaluer la qualité du
regard, de la voix, des gestes et postures dans certaines situations de communication.

Cette cotation est présentée dans le tableau 6.

Tableau 6 : Niveau de communication en fonction du regard, de la voix et des gestes et postures

Regard Voix Gestes et postures

Niveau 1: o
) ) . Absence de gestes, mobilisation du
absence de Regard absent détourné  Absence de vocalises ] o )
o corps. Enfant immobile, impassible.
communication

Niveau 2: o Mouvements réflexes, orientation du
o Regard absent vers un Vocalisations non )
communication ) o corps vers 1’objet ou I’adulte.
) objet spécifiques o L
expressive Mimiques relatives a un état interne.
] o o Gestes et postures intentionnelles,
Niveau 3: . Vocalisations spécifiques
o Regard vers un objet, . d’indication  spécifique ou non
communication (intonation montante, o o L
] ) coup d’ceil vers I’adulte o spécifigue, mimiques adressées a
intentionnelle duplication des syllabes)
I’adulte.
Niveau 4: Gestes et postures symboliques
o Regard de I’objet a o ) .
communication Padul Verbalisation (mime, tapotements), conventionnels
’adulte
conventionnelle (pointage, mimiques interrogatives)

Le niveau 1 correspond a 1’absence de communication, le niveau 2 a une
communication expressive, le niveau 3 a une communication intentionnelle et le niveau

4 a une communication conventionnelle. Ainsi, avec 1’aide de I’institutrice et de Ses
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réponses au questionnaire, le regard, la voix, les gestes et postures des enfants au cours

de certaines situations de communication ont été analyses et répertoriés dans un tableau

présenté dans les documents annexes (cf. annexe 3, p. 74).

2.3. Application IMI

23.1.

Présentation de 1’application IMI

Comme signifié précédemment, IMI est une application de CAA sur tablette

tactile développée par Christophe Garreau en s’appuyant sur les différentes études des

¢tudiants de I"UPJV encadrés par Luc Vandromme. Elle a été développée sur la

plateforme Apple et fonctionne sur les tablettes de type iPad. Elle présente plusieurs

caractéristiques présentées dans le tableau 7.

Tableau 7 : Caractéristiques de I'application IMI

Caractéristique

Explication

La personnalisation

IMI est une application personnalisable. En effet, il est possible
de créer des items a volonté. Pour cela il suffit d’ajouter une
image ou une photo de la photothéque de 1’iPad, ou bien, il est
possible de prendre directement une photo en ajoutant un item.
Chaque item peut étre ajouté a une catégorie prédéfinie ou a un

panneau personnalisé (comme expliqué ci-dessous).

L’organisation

IMI est organisée autour de panneaux de catégories (22
catégories au total). Il est également possible de créer des
panneaux personnalisés avec des items précis (par exemple un
panneau « récréation » avec les items vélo, toboggan, ballon,

banc, marelle etc.).

La diversité de repré-
sentation des items

Les items présents dans 1’application peuvent au choix étre

présentés sous forme de photo, d’image figurative ou de symbole.

La présentation des ver-
bes d’actions sous forme
de GIF animés

Les verbes d’action présents dans la base de données d’IMI
peuvent étre présentés par des animations sous forme de GIF

animeés.

La syntaxe

Comme expliqué dans la partie concernant la création de
I’application, I’algorithme syntaxique permet un feedback auditif
avec une syntaxe correcte. Deux niveaux syntaxiques sont
proposés : le niveau mot-phrase (en appuyant sur « ballon » la
synthese vocale dira « je veux un ballon ») et le niveau sujet-

verbe-complément (1’ajout de plusieurs items constitue la phrase)

La vitesse de
nciation

prono-

Afin de faciliter la compréhension, il est possible de ralentir ou

d’accélérer le débit de la synthése vocale.
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La lecture de la bande phrase peut étre automatique (la phrase est
lue a chaque ajout d’item), semi-automatique (seul 1’item ajouté
Le mode de lecture est lu) ou manuel (la phrase est lue lorsqu’on appuie sur « play »).
La lecture peut également se faire en continu (de fagon liée) ou

mot par mot (un silence est marqué entre chaque mot)

. X IMI est dotée d’ the 1 lité. La haut 1
La qualité de la synthese est dotée d’une synthése vocale de qualité. La hauteur de la

vocale et le réglage de la Voix peut étre modifiable afin de donner une voix qui ressemble
hauteur de la voix a celle de son utilisateur.

L’item « vouloir » peut étre présent en permanence sur les
Item «vouloir » présent
en permanence

différents panneaux, ce qui évite a I’enfant de le rechercher pour

effectuer ses demandes.

La figure 2 illustre un panneau personnalisé de I’application IMI.

« B ¥

- e

moi

veux boire de I'eau

# O

manger boire pomme
eau gateau pomme verre
. . Goliter
Teal ®» #

Figure 2 : Panneau personnalisé créé a partir de I'application IMI

Il est possible d’observer dans cette figure les différentes possibilités de
présentations des items (photo, image, pictogramme) ainsi que la personnalisation du

panneau et I’efficience de ’algorithme syntaxique dans la bande phrase.

2.3.2. IPad et application IMI

Gréce a une subvention de la mairie d’Aix les Bains, I’'ULIS TSA a été pourvue

de cing tablettes tactiles type iPad a la rentrée 2018. Ainsi chacun des enfants a pu
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bénéficier d’une tablette personnelle au sein de la classe. Chaque tablette est
individualisée a 1’aide d’une étiquette de couleur indiquant le prénom de I’enfant. A. et
E. ont acces a la tablette en libre-service dans la classe. Des rangements sous forme de
pochettes sont prévus a cet effet et sont accessibles. L’application IMI a été installée sur
chacune des tablettes, ainsi A. et E. ont chacun leurs panneaux personnalises en fonction
de leurs besoins et de leurs demandes. Lors de 1I’expérimentation, certaines anomalies ont
pu étre repérées (probléme de syntaxe de la synthése vocale, manque d’items, arrét
inopiné de I’application par exemple), a chaque bogue ou erreur repérés, un mail est
envoyé au développeur afin qu’il corrige le défaut. Une nouvelle mise a jour corrective

est alors installée.

3. RECUEIL ET ANALYSE DES DONNEES

3.1. ECSP et questionnaire des fonctions de communication au temps 1 (T1)

Avant de présenter 1’iPad muni de ’application IMI aux enfants, leurs capacités
de communication ont été évaluées grace a I’ECSP et au questionnaire des fonctions de
communication rempli par I’institutrice de la classe. Cette premiére passation s’est
déroulée en octobre 2018. L’ECSP a permis d’obtenir des scores et ages de

développement de I’enfant.

Afin de synthétiser les réponses au questionnaire, elles ont été analysées et
répertoriées dans un tableau regroupant les principales situations de communication
observées dans le temps de classe des enfants. Ces tableaux sont présentés dans la partie
résultats. Nous avons également répertorié les qualités du regard, de la voix et des gestes

et postures a travers ces situations.

3.2. Présentation de ’application IMI et mise en place

Suite a I’évaluation de la communication, en octobre, I’iPad et 1’application IMI
ont été présentés aux enfants. Les travaux se sont concentrés sur trois principaux
panneaux : les renforcateurs, les personnes et le moment du godter. Chaque panneau est
personnalisé selon les habitudes et préférences de I’enfant. Le panneau « renforgateurs »
concerne les objets et activités que 1’enfant apprécie et a tendance a utiliser ou a
demander. Le panneau « personnes » présente les photos des personnes de la classe (les
camarades et I’équipe éducative). Le panneau « goQter » représente quant a lui les gateaux

et boissons du godter ainsi que les verbes boire et manger.
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Une introduction au personnel de la classe a été faite afin de faciliter I’utilisation
d’IMI et un guide d’utilisation de I’application leur a été distribué (cf annexe 4, p. 75 et
76). La conjoncture des périodes de stages et de cours ne nous permettant pas de suivre
les enfants lors de chaque utilisation de 1’application, il a ét¢é demandé a 1’équipe de
I’ULIS TSA de répertorier le nombre d’items utilisés avec IMI chaque jour d’utilisation.
Afin de répertorier ces différentes données, un tableau a été distribué a I’équipe éducative

au début de I’expérimentation (cf. annexe 5, p. 77).

3.3. ECSP et questionnaire des fonctions de communication au temps 2 (T2)

La période d’expérimentation s’est terminée a la fin du mois de mars 2019.
L’ECSP et le questionnaire des fonctions de communication ont été a nouveau présentés
afin de comparer les scores et les ages de développement ainsi que les situations et

comportements de communication aux deux temps et d’en apprécier les évolutions.

Dans la suite du manuscrit, les abréviations T1 et T2 évogueront respectivement
la premiére passation (octobre 2018) et la deuxiéme passation, soit 5 mois plus tard (mars
2019).
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RESULTATS



1. RESULTATS DE A.
1.1. Résultats ECSP

1.1.1. ECSPA.aT1

Le tableau 8 représente les scores de A. lors de la premiére passation de I’ECSP

ainsi que leur correspondance en age développemental.

Tableau 8 : Scores de A. et correspondances avec les ages de développementa T1

Echelle Score Age développemental
Interaction sociale (1S) 3,5 10 mois 1 jour
Attention conjointe (AC) 51 7 mois 21 jours

Régulation du comportement (RC) | 3,75 8 mois 18 jours
Total 12,6 6 mois 25 jours

A. obtient un score total de 12,6 sur 200 qui se traduit par un age développemental
communicationnel de 6 mois 25 jours. Avec un score de 3,75 a 1’échelle d’interaction
sociale A. obtient un age développemental de 10 mois 1 jour. Avec un score de 5,1 en
attention conjointe A. a un age développemental de 7 mois 21 jours. L’échelle de
régulation du comportement place A. avec un score de 3,75 ce qui donne un age

développemental de 8 mois 18 jours.

La feuille de niveau de ’ECSP de A. ainsi que le tableau présentant ses
comportements durant la passation a T1 sont présentés en annexe (cf. annexes 6 et 7, p.
78 et 79).

1.1.2. ECSPA.aT2

Le tableau 9 présente les scores obtenus par A. lors de la deuxiéme passation de

I’ECSP et leur correspondance avec les ages développementaux.

Tableau 9 : Scores de A. et correspondances avec les ages de développement a T2

Echelle Score Age développemental
Interaction sociale (1S) 16,4 13 mois 9 jours
Attention conjointe (AC) 13,4 10 mois 13 jours

Régulation du comportement (RC) | 18,75 14 mois 29 jours
Total 48,55 11 mois 26 jours
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A. obtient un score total de 48,55 sur 200 qui se traduit par un &ge
développemental communicationnel de 11 mois 26 jours. Avec un score de 16,4 a
I’échelle d’interaction sociale A. obtient un age développemental de 13 mois 9 jours.
Avec un score de 13,4 en attention conjointe A. a un age développemental de 10 mois 13
jours. L’échelle de régulation du comportement place A. avec un score de 18,75 ce qui

correspond & un age développemental de 14 mois 29 jours.

La feuille de résultats de ’ECSP de A. ainsi que le tableau regroupant ses
comportements durant la passation a T2 sont présentés dans les documents annexes (cf.
annexes 8 et 9, p. 81 et 82)

1.1.3. Comparaison des ECSP de A.

La figure 3 présente la comparaison des scores obtenus par A. lors des deux
passations (T1 : octobre 2018, T2 : mars 2019).

T1 =T2
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SOCIALE CONJOINTE COMPORTEMENT

Figure 3 : Comparaison des scores de I'ECSP de A. a Tl et T2

Les scores de A. a I’ECSP ont tous évolué¢ entre la premicre et la deuxiéme
passation. En 5 mois, le score total de A est multiplié par 4. En effet, avec un score de
12,6 a T1, elle passe a un score de 48,55 a T2. Cette augmentation se remarque également
dans les trois fonctions socio-communicatives : en interaction sociale A. passe de 3,75 a
16,4 ; en attention conjointe de 5,1 a 13,4 et en régulation du comportement de 3,75 a
18,75.

La figure 4 montre la comparaison des ages de développement suivant les scores
de A. lors des deux passations de ’ECSP.
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Figure 4 : Comparaison des &ges de développement de A. obtenus a partir des scores de 'ECSP a T1 et T2

Tout comme les scores, les ages de développement de A. sont plus importants lors
de la deuxiéme passation. Avec un age de développement communicationnel de 6 mois
25 jours a T1, A. progresse et passe a 11 mois 26 jours a T2. Cette progression concerne
les trois échelles de I’ECSP : avec un &ge développemental en interaction sociale de 10
mois 1 jours a T1, elle progresse et passe a 13 mois 9 jours a T2 ; en attention conjointe
elle avait un age de développement de 7 mois 21 jours a T1, & T2 elle obtient un &ge de
10 mois 13 jours ; I’dge de développement de régulation du comportement de A. a T1 est

de 8 mois 18 jours, celui-ci s’améliore de plus de six mois a T2 (14 mois 29 jours).
1.2. Résultats des questionnaires des fonctions de communication
1.2.1. Questionnaire des fonctions de communication a T1

Le tableau 10 présente une synthése des réponses au questionnaire rempli par

I’institutrice de I’'ULIS TSA avant la mise en place de 1’application IMI.

Tableau 10 : Synthese des réponses au questionnaire des fonctions de communication de A. a T1

S Fréquence de
Situation Comportement . .
la situation

Demander la permission, un | Se sert toute seule parfois
objet ou une action Prend la main de I’adulte

Pleure
L’adulte ne répond pas a la . .

P P Va vers 1’adulte, cherche une pression Non observé

demande .

Va voir un autre adulte
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Refuser un objet ou une | Pleure mais fait quand méme .
S - Parfois
activité Ne touche a rien et attend
Si I’adulte insiste Pleure puis s’arréte et fait quand méme Non observé
Signifier a I’adulte qu’il ne | Pleure .
- . . , Parfois
doit pas intervenir Repousse 1’adulte
Jeu nécessitant deux .
Ne demande pas Jamais
personnes
Marquer la présence d’une | Bonne relation avec 1’adulte, peut aller vers une personne Souvent
autre personne inconnue pour demander quelque chose refusé par 1’équipe
. . Pleure .
Attirer ’attention , Parfois
Va chercher le contact avec I’autre
Demander une information Pas de demande Jamais
Faire un commentaire Pas de commentaire Jamais
Vocalises mais pas de mots, pas d’intonations particuliéres
Accompagnement des actions | Autostimulations visuelles (mains devant les yeux, objets prés | Parfois
des yeux)

A. présente peu de comportements communicatifs et ceux-ci sont peu fréquents.

Les qualités du regard, de la voix et des gestes et postures de A. a T1 est présenté en

annexe (cf. annexe 10, p. 84).

1.2.2. Questionnaire des fonctions de communication a T2

Le tableau 11 présente une synthése des réponses au questionnaire rempli par

I’institutrice de ’'ULIS TSA, 5 mois apres la mise en place de I’application IMI.

Tableau 11 : Synthese des réponses au questionnaire des fonctions de communication de A. a T2

Situation

Comportement

Fréquence de
la situation

une action

Demander la permission, un objet ou

Se sert toute seule

Regarde sans oser le prendre

Prend la main de I’adulte

Pleure

Demande avec la tablette (guidance gestuelle de
I’adulte pour initier le geste)

Souvent

L’adulte ne répond pas a la demande

Pleure
Sollicite I’adulte a nouveau
Sollicite un autre adulte

Non évalué

Refuser un objet ou une activité

Pleure

Repousse ou jette
Ignore

Vocalise

Parfois

Si I’adulte insiste

Crie de plus en plus fort
Peut agresser physiquement

Non évalué

intervenir

Signifier a I’adulte qu’il ne doit pas

Garde I’objet dans la main et empéche 1’adulte
Vocalise (de plus en plus fort)

Parfois

Jeu nécessitant deux personnes

Ne demande pas

Jamais

personne

Marquer la présence d’une autre

Cherche le contact physique
Regarde fixement la personne

Tres souvent

Attirer I’attention

Va chercher le contact avec I’autre
Pleure
Vocalise, crie

Souvent
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Demander une information

Pas de demande

Jamais

Faire un commentaire

Pas de commentaire

Jamais

Accompagnement des actions

Vocalise de plus en plus et avec de I’intonation,
souvent accompagné de stéréotypies

Autostimulations visuelles (mains devant les yeux,
s’approche et s’éloigne de 1’objet)

Trés souvent

Les comportements de A. sont davantage diversifiés et apparaissent de maniere

plus fréquente. Le tableau regroupant les qualités du regard, de la voix et des gestes et

postures de A. a T2 est presenté en annexe (cf. annexe 11, p. 84).

1.2.3. Comparaison des questionnaires des fonctions de communication

La figure 5 représente les qualités du regard, de la voix et des gestes suivant les

comportements adoptés dans chacune des situations aux deux temps d’évaluation.

12
10
8
6
4
2
0
T1 T2 T1 T2 T1 T2

Regards

Voix Gestes

® Absence de communication ® Communication expressive

= Communication intentionnelle Communication conventionnelle

Figure 5 : Comparaison des niveaux de communication du regard, de la voix et des gestes de A. a T1 et T2

L’absence de communication est réduite sur les trois qualités au profit d’une

communication expressive voire intentionnelle dans certaines situations. Il y a donc une

amélioration de la qualité communicationnelle des regards, de 1’utilisation de la voix et

des gestes et postures de A. entre T1 et T2.

La figure 6 présente la fréquence des comportements de A. dans les différentes

situations aux deux temps d’évaluation.
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Accompagner ses actions
Faire un commentaire
Demander une information
Attirer I'attention

Marquer la présence d'une autre. . -

mT1

Situations

Jeu nécessitant deux personnes
Signifier a I'adulte qui ne doit pas..

Refuser un objet ou une activité

Demander la permission, un objet ou..

o

1 2 3 4
Fréquence d'apparition

Figure 6 : Fréguence des comportements de A. suivant les situations a T1 et T2 (0 : jamais, 1 : parfois, 2 : souvent, 3 :
trés souvent, 4 : toujours)

Entre T1 et T2, dans cing situations, A. n’a pas modifié la fréquence de ses
comportements. Cependant elle accompagne ses actions beaucoup plus fréqguemment et
se permet souvent d’attirer 1’attention et de demander la permission, comportement
qu’elle ne faisait que parfois a T1. Marquer la présence de I’autre et accompagner ses

actions sont les deux situations ou A. s’exprime le plus réguliérement.

1.3. Utilisation de I’application IMI

La figure 7 met en avant le nombre d’items utilisés par A. sur I’application IMI
au cours des différentes journées d’utilisation. La courbe des tendances est représentée

par la ligne pointillee.
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Figure 7 : Nombre d'items utilisés par A. en fonction des dates d'utilisation de I'application IMI
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La courbe de tendance montre qu’au fil du temps, A. augmente ses interactions
via [’utilisation de D’application IMI. Cependant le nombre d’items utilisés sur

I’application IMI est fluctuant et varie entre 2 et 19 durant les cinq mois d’utilisation.

2. RESULTATSDEE.
2.1. Résultats ECSP

2.1.1. ECSPE.aT1

Le tableau 12 présente les scores obtenus par E. a ’ECSP ainsi que leur

correspondance avec les ages de développement.

Tableau 12 : Scores de E. obtenus a I'ECSP et correspondance avec leur age de développement a T1

Echelle Score Age développemental
Interaction sociale (1S) 9,5 11 mois 20 jours
Attention conjointe (AC) 14,7 11 mois 4 jours

Régulation du comportement (RC) | 18,75 14 mois 29 jours
Total 42,95 11 mois 1 jour

Un score de 9,5 a [D’échelle d’interaction sociale correspond a un age
développemental de 11 mois 20 jours. Avec un score de 14,7 en attention conjointe, E. a
un age développemental de 11 mois 4 jours. En régulation du comportement, E. obtient
un score de 18,75 ce qui correspond a un age développemental de 14 mois 29 jours. Avec
un score total de 42,95 sur 200 points, E. a un age développemental communicationnel

de 11 mois 1 jour lors de la premiére passation.

La feuille de niveau de ’ECSP de E. a T1 ainsi que le tableau decrivant ses
comportements durant la passation sont présentés dans les documents annexes (cf.
annexes 12 et 13, p. 85 et 86).

2.1.2. ECSPE.aT2

Les scores obtenus par E. lors de la deuxiéme passation ainsi que leur

correspondance avec les ages de développement sont présentés dans le tableau 13.

Tableau 13 : Scores de E. a I'ECSP et correspondance avec leur age de développement a T2

Echelle Score Age développemental

Interaction sociale (1S) 33,95 18 mois 5 jours
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Attention conjointe (AC) 17,05 11 mois 24 jours

Régulation du comportement (RC) | 27,5 18 mois 12 jours
Total 78,5 16 mois

Avec un score de 33,95 a I’échelle d’interaction sociale, E. obtient un age
développemental de 18 mois 5 jours. L’age développemental de E., en attention conjointe,
est de 11 mois 24 jours, ce qui correspond a un score de 17,05. Avec un score de 27,5 en
régulation du comportement, E. a un age développemental de 18 mois 12 jours. Avec un

score total de 78,5, E. a un age développemental communicationnel de 16 mois.

La feuille de niveau de ’ECSP de E. a T2 ainsi que ses comportements durant la

passation sont présentés en annexe (cf. annexes 14 et 15, p. 88 et 89).

2.1.3. Comparaison des ECSP de E.

La figure 8 représente 1’évolution des scores de E. a ’ECSP sur les deux temps

d’évaluation.

BTl mT2

78,5

42,95
33,95
17,05
18,75
27,5

14,7

L
’ I

TOTAL INTERACTION ATTENTION REGULATION DU
SOCIALE CONJOINTE COMPORTEMENT

Figure 8 : Comparaison des scores de E. & I'ECSP & T1 et T2

Entre la premiere et la deuxieme passation, les scores de E. ont augmenté dans

toutes les échelles.

La figure 9 présente 1’évolution des dges de développement de E. entre la premiére

et la deuxiéme passation de ’ECSP.
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Figure 9 : Comparaison des ages de développement de E. a T1 et T2
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REGULATION DU
COMPORTEMENT

Les ages développementaux de E. ont augmenté entre le temps 1 et le temps 2, en

5 mois, son age développemental communicationnel total a augmenté de 5 mois.

2.2. Résultats des questionnaires des fonctions de communication

2.2.1.
T1

Résultats du questionnaire des fonctions de communication de E. a

Le tableau 14 présente les réponses du questionnaire des fonctions de

communication de E. a T1.

Tableau 14 : Synthese des réponses au questionnaire des fonctions de communication de E. a T1

Fréquence de

Situation Comportement N
la situation
Se sert tout seul
. Prend la main de 1’adulte
Demander la permission, un . . . .
. . Demande via une image disponible dans la classe Souvent
objet ou une action e ,
Demande verbale sous I’incitation de 1’adulte
Pleure, s’énerve s’il ne trouve pas I’image ou le mot
L’adulte ne répond a la | Crie, pleure , .
ponc pas a ‘a P . Non évalué
demande Tape, agresse physiquement
Refuser un objet ou une | Iljette le travail .
S , Parfois
activité Il tape I’adulte
Il s’énerve de plus en plus, se tape la téte, se met des
Si I’adulte insiste claques Non évalué
Il céde
Signifier a 1’adulte qu’il ne | Repousse I’adulte .
& d b Parfois

doit pas intervenir

Dit « non pas toi »
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Jeu nécessitant deux pers-
onnes

Ne demande pas Jamais

Marquer la présence d’une
autre personne

Trés fusionnel avec 1’adulte, il s’assoit sur les
genoux, cherche le contact, pose sa joue contre celle
de I’adulte.

Tres souvent

Pleure

Attirer I’attention Va chercher le contact avec ’autre, prend la main Souvent
S’énerve, se tape

Demander une information Pas de demande Jamais

Faire un commentaire Pas de commentaire Jamais
Commente ses productions en pate a modeler, ses

Accompagnement des actions | dessins, peinture. Chante en anglais lors de jeux | Souvent

seuls.

Les qualités du regard, de la voix et des gestes et postures de E. au cours de ces

situations est présentée en annexe (cf. annexe 16, p. 91)

2.2.2. Résultat du questionnaire des fonctions de communication a T2

Les comportements de E. suivant les différentes situations proposées dans le

questionnaire sont répertoriés dans le tableau 15.

Tableau 15 : Synthese des réponses au questionnaire des fonctions de communication de E. a T2

Situation

Comportement

Fréquence de
la situation

Demander la permission, un
objet ou une action

Se sert tout seul

Prend la main de I’adulte

Demande via une image disponible dans la classe

Demande verbale sous I’incitation de I’adulte

Demande avec la tablette

Donne un objet a I’adulte pour lui demander de faire quelque chose
S’il ne trouve pas le mot ou s’il ne le connait pas il s’énerve

Trés souvent

L’adulte ne répond pas a la

Crie, pleure

onnes

Tape, agresse physiquement I’adulte Non évalué
demande .
Demande de rajouter la photo sur la tablette
. I jette le travail
Refuser un objet ou une J_
s Crie, pleure Souvent
activité .
11 tape 1’adulte, agresse physiquement 1’adulte
Si I’adulte insiste S’énerve de plus en plus Non évalué
Signifier a I’adulte qu’il ne | Agresse ’adulte physiquement
- . . ; Souvent
doit pas intervenir Dit « non »
. Demande verbale « tu peux jouer avec moi a la voiture A. »
Jeu nécessitant deux pers- 1 x . L .
Donne I’objet a I’autre et mime 1’action désirée Parfois

Court apres I’autre pendant la récréation

Marquer la présence d’une
autre personne

Cherche un contact physique, se colle contre 1’adulte, s’assoit sur
Ses genoux

Trés souvent

Va voir la personne et la touche ou la caresse tout en la regardant

Attirer I’attention et en lui souriant Souvent
Vient parler a ’adulte, souvent en le regardant

Demander une information Pas de demande Jamais

Faire un commentaire Il commente les émotions avec la tablette « Maitresse fachée », Parfois

« Maitresse heureuse » par exemple
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Commente ses productions en pate a modeler, ses dessins,
peinture, invente des histoires Trés souvent
Chante en anglais lors de jeux seuls

Accompagnement des
actions

Les qualités du regard, de la voix, des gestes et postures de E., au cours de ces

différentes situations a T2, sont présentées en annexe (cf. annexe 17, p. 91).

2.2.3. Comparaison des réponses au questionnaire des fonctions de

communication aux deux temps d’évaluation.

La figure 10 représente la synthese de ces niveaux de communication de E. suivant

ces trois critéres aux deux temps d’évaluation.

12

10

8

6

- |
B B N

. ] ] ]

T1 T2 T1 T2 T1 T2
Regards Voix Gestes
= Absence de communication m Communication expressive

Communication intentionnelle Communication conventionnelle

Figure 10 : Comparaison des niveaux de communication du regard, de la voix et gestes de E. a T1 et T2

La figure montre que le regard de E. marque davantage une communication
conventionnelle a T2. La verbalisation est également plus conventionnelle et
intentionnelle au deuxiéme temps d’évaluation. E. fait plus de gestes et ceux-ci tendent

davantage vers une communication intentionnelle voire conventionnelle.

La figure 11 met en avant la fréquence d’apparition des comportements de E. dans

certaines situations.
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Accompagner ses actions

Signifier a I'adulte qui ne doit pas. ..
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Demander la permission, un objet ou.. |
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Figure 11 : Situations de communication en fonction des fréquences d'apparition (0 : jamais, 1 : parfois, 2 : souvent,
3 : trés souvent, 4 : toujours)

Les comportements de E. sont majoritairement plus fréquents a T2 qu’a T1. En effet E.
généralise la plupart de ses comportements. Seulement 4 situations sur 11 restent a la

méme fréquence d’apparition entre T1 et T2, les autres augmentent.

2.3. Utilisation de I’application IMI

La figure 12 représente le nombre d’items de 1’application IMI utilisés par E. en

fonction de la date d’utilisation. En pointillés, la courbe des tendances est représentée.
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Figure 12 : Nombre d'items de I'application IMI utilisés par E. en fonction de la date d'utilisation

Le nombre d’items utilisé par E. est fluctuant, il varie de 0 & 42 items sélectionnés
en une journée. La courbe de tendance montre une augmentation du nombre d’items

utilisé au cours du temps.
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DISCUSSION



1. RAPPEL DU CADRE THEORIQUE, DES OBJECTIFS ET
HYPOTHESES

De nombreuses études prouvent que la mise en place d’un outil de CAA avec les
personnes TSA ayant des difficultés pour s’exprimer est bénéfique (Ganz et al., 2012).
De plus, les personnes TSA présentent un intérét particulier pour les nouvelles
technologies (Garnier, 2017) et les outils de CAA utilisent ces supports depuis quelques
années. Ainsi, de nombreuses applications de CAA sur tablette tactile ont été créées mais
ne répondent pas systématiquement aux particularités des personnes TSA ni aux attentes
de leurs parents et des professionnels (Maillart, Grevesse et Perez, 2015). L’application
IMI a été créée dans le but de répondre a ces expectatives en proposant de nouvelles

fonctionnalités plus ajustées au trouble de la communication tel qu’il se rencontre dans le

TSA.

Dans un premier temps, 1’objectif de ce travail était de mettre en place 1’application
IMI comme outil de CAA auprés d’enfants TSA. Afin de mener a bien le projet, nous
avons mis en place 1’application IMI pour A. et E., deux ¢éléves de 'ULIS TSA dans
laquelle nous sommes intervenus. La formation de I’équipe éducative a I’utilisation de
I’application IMI a également été un de nos objectifs. Ce partenariat nous a permis de
participer au développement et a I’amélioration de 1’application. Enfin, nous avions
comme projet d’évaluer I'impact de la mise en place de I’application IMI sur les

comportements de communication des enfants.

Nous avons donc pensé que ce nouvel outil permettrait une amélioration des prérequis
a la communication. Cette amélioration se noterait par une augmentation des niveaux
d’interaction sociale et d’attention conjointe mais également par une meilleure régulation
du comportement. Nous avons aussi supposé que 1’utilisation de 1’application IMI comme
outil de CAA augmenterait la fréquence des comportements de communication. Enfin,
nous avons suggeré que les enfants TSA, qui utilisent I’application IMI comme outil de
CAA amélioreraient leurs comportements de communication. Ceci se noterait alors par

une amélioration des qualités du regard, de la verbalisation et des gestes et postures.

2. ANALYSES DES RESULTATS ET REPONSES AUX HYPOTHESES
2.1. ECSP

Les comparaisons des scores des ECSP de A. (cf. figure 3, p. 37) montrent une

évolution dans toutes les échelles de I’ECSP. Il en est de méme pour les scores de E. (cf.
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figure 8, p. 44). Nous retrouvons cette évolution dans les comparaisons des ages de
développement de A. (cf. figure 4, p. 38) et ceux de E. (cf. figure 9, p. 44).

Ainsi, au cours des cinq mois d’utilisation de 1’application IMI, A. et E. ont
amélioré leur niveau d’interaction sociale durant leur temps en ULIS TSA. En effet A.
passe d’un score de 3,75 en interaction sociale (10 mois 1 jour) a un score de 16,4 (13
mois 9 jours). De son c0te, E. qui avait un score en interaction sociale de 9,5 (11 mois 20
jours) a T1, passe a un score de 33,95 soit (18 mois 5 jours). Cela nous permet donc de

valider [’hypothese opérationnelle 1.1.

L’hypotheése opérationnelle 1.2., selon laquelle le niveau d’attention conjointe
s’améliore avec la mise en place de I’application IMI comme outil de CAA, est elle aussi
validée. En effet, A. passe d’un score de 5,1 (7 mois 21 jours) a 13,4 (10 mois 13 jours)
en cing mois d’utilisation de 1’application IMI. E. passe de 14,7 (11 mois 4 jours) a 17,05
(11 mois 24 jours).

Avec un score de 3,75 (8 mois 18 jours) a T1 et un score de 18,75 (14 mois 29
jours) la régulation du comportement de A. s’est améliorée. Il en est de méme pour les
résultats de E. qui passe d’un score de 18,75 (14 mois 29 jours) en régulation du
comportement a T1 a un score de 27,5 (18 mois 12 jours) a T2. Ces résultats permettent
de valider I’hypotheése opérationnelle 1.3. qui suggere que la régulation du comportement

serait de meilleure qualité chez les enfants TSA utilisant 1’application IMI.

La validation des hypothéses opérationnelles nous permet alors de valider
[’hypotheése générale 1 alléguant que I’utilisation de I’application IMI comme outil de

CAA permet d’améliorer les prérequis a la communication d’un enfant TSA.

2.2. Questionnaire des fonctions de communication

Le questionnaire des fonctions de communication nous montre chez A. que la
fréquence des comportements varie pour certaines situations entre le début et la fin de
I’expérimentation. En effet, sur les neuf situations évaluées, quatre sont plus fréquentes a

T2, les autres situations n’ont pas évolué.

Pour E., sur les neuf situations évaluées, cing sont plus fréquentes a T2, dont deux
ont fait leur apparition entre T1 et T2. Les autres situations sont aussi fréquentes a T2

quaTl.
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Ces resultats permettent de valider partiellement /’hypothése 2 stipulant que les
enfants TSA qui utilisent D’application IMI augmentent la fréquence de leurs

comportements de communication.

Les réponses au questionnaire des fonctions de communication traduisent bien
I’attitude de A. lors de notre rencontre. C’est une enfant calme présentant treés peu
d’initiatives, elle peut rester assise longtemps sans rien faire a moins que quelqu’un ne
vienne la solliciter. Elle cherche le contact avec 1’adulte et aime étre sur les genoux et se
faire porter. Elle ne verbalise pas beaucoup, certaines vocalises sont perceptibles dans les

moments de fortes émotions. Si elle a besoin d’attirer 1’attention, elle pleure.
A T1, I’analyse des réponses au questionnaire nous informe :

- D’un regard peu présent ou seulement expressif dans certaines situations

- D’une absence de vocalise dans plusieurs situations et des vocalisations non
spécifiques au cours d’autres situations

- D’une absence de gestes ou mobilisation du corps, de quelques gestes

expressifs et peu de gestes et postures intentionnelles

A la fin de [D’expérimentation, A. est davantage communicative. Ses
comportements sont plus variés, elle prend des initiatives et se fait comprendre quand elle
ne veut pas quelque chose. Son regard marque l’intention de communiquer et ses
vocalises se diversifient, elle les rythme d’intonations variées. Ses gestes et postures sont

davantage porteurs de sens et tendent vers une communication intentionnelle.
A T2, I’analyse des réponses au questionnaire nous informe:

- D’unregard davantage présent qu’a T1 ce regard est qualifié d’expressif voire
intentionnel

- De vocalises plus présentes qu’a TI1, celles-ci varient entre une
communication expressive et une communication intentionnelle

- Des gestes de plus en plus présents dans les différentes situations, ceux-ci sont

majoritairement intentionnels

En ce qui concerne E., il présentait deja de bonnes capacités de communication
lors de notre rencontre. Celles-ci, traduites au travers des réponses au questionnaire, se
caractérisaient par un regard présent dans la communication la plupart du temps, vers son

interlocuteur et sur ce qui I’intéresse. Au cours de nos observations, nous remarquons que
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la demande verbale est efficiente lorsque la phrase est amorcée par I’adulte, ou lorsqu’on
lui demande d’oraliser sa demande. Il va alors formuler sa demande Seul, ou plus
fréqguemment répéter, ou finir 1I’ébauche orale de I’adulte. Ses gestes sont principalement
porteurs de sens et adressés a ’autre. Dans certaines situations, il peut utiliser des gestes
symboliques ou conventionnels. Néanmoins, dans certaines situations, E. n’utilise

toujours pas de gestes.
A T1, I’analyse des réponses au questionnaire nous informe :

- D’un regard principalement conventionnel, quelques situations ou le regard
n’est pas présent ou seulement expressif

- D’une verbalisation conventionnelle en majorité, quelques situations ou E. ne
dit rien et d’autres qu’il rythme de vocalisations spécifiques

- De gestes et postures en majorité intentionnels, de situations sans gestes ou
postures particuliers, quelques mouvements réflexes et peu de gestes et

postures conventionnels

A T2, nous observons des progrés dans les comportements de communication de
E. En effet, E. verbalise de maniére plus spontanée et a moins besoin de 1’ébauche de
I’adulte. Cependant, il s’énerve trés vite lorsqu’il ne trouve pas le mot souhaité ou que
I’adulte ne comprend pas sa demande. Cet énervement peut €tre tres violent. I1 utilise la
tablette pour communiquer lorsqu’il I’a sous les yeux, mais n’a pas le réflexe d’aller la
chercher pour faire ses demandes. Nous la lui proposons lorsque nous ne comprenons pas
sa demande. Les gestes de E. sont maintenant conventionnels et symboliques dans la
plupart de ses comportements.

A T2, les réponses au questionnaire nous informent :

- D’un regard essentiellement conventionnel

- D’une production verbale plus présente qu’a Tl et majoritairement
conventionnelle, quelques vocalisations spécifiques sont encore remarquées
(surtout lorsqu’il s’énerve)

- Des gestes et postures davantage marqués, ceux-ci sont majoritairement

intentionnels et conventionnels

Ainsi, la qualité du regard évolue positivement chez A. comme chez E. suite a la

mise en place de I’application IMI. L hypotheése opérationnelle 3.1. est donc validee.

52



La qualité des productions verbales s’améliore également chez les deux

participants ce qui nous permet de valider [ 'hypothése opérationnelle 3.2.

Les gestes, postures et mimiques de A. et E. sont davantage présents et se
diversifient au cours de I’expérimentation. Cela nous permet de valider [’hypothése

opérationnelle 3.3.

La validation de ces hypotheses opérationnelles nous amene donc a la validation
de I’hypothése 3 selon laquelle les enfants TSA, qui utilisent I’application IMI comme

outil de CAA améliorent leurs comportements de communication.

2.3. Utilisation de I’application IMI, syntheése et analyse des résultats

Le nombre d’items utilisés par demi-journée en classe a évolué pour les deux
enfants. Les courbes de tendance (cf. figures 7 et 12, p. 41 et 47) montrent pour les deux
enfants une augmentation du nombre d’items utilisés au cours du temps. Le nombre
d’items utilisé par jour est fluctuant et chacun des enfants a des comportements différents

quant a I’utilisation de I’application IMIL.

Initialement, A. n’avait que peu d’objets d’intérét et il était difficile de percevoir
ses préférences. Nous avons alors enrichi ses panneaux personnalisés avec les objets
qu’elle semblait apprécier. Afin de faire comprendre & A. le principe de 1’application,
nous avons commence par la guider physiquement, en lui prenant le bras et en I’amenant
vers I’item souhaité. Afin de renforcer son pointage, nous avons mis en place des jeux
d’appariement sur la tablette. Cela a permis a A. de devenir de plus en plus autonome
pour utiliser IMI et faire ses demandes. 1l est parfois nécessaire de la guider physiquement
(prendre son coude pour amener sa main vers la tablette) mais il est arrivé qu’elle pointe
un item de maniére autonome lorsqu’on lui propose la tablette. Cependant, elle ne va pas
chercher la tablette seule pour faire une demande, elle a davantage tendance a aller se

servir ou regarde avec insistance I’objet désiré.

De son coté E. s’est vite servi de la tablette pour faire des demandes. Il a
rapidement compris le fonctionnement et le passage au niveau 2 de syntaxe lui a permis
de complexifier ses demandes (« je veux les dinosaures s’il te plait, Flavie » par exemple).
Cette complexification des demandes et changement de niveau eut lieu au début du mois
de décembre. E. demandait souvent d’ajouter a I’application les items qui lui manquaient.

Cependant, en janvier nous notons une baisse de I’utilisation de 1’application et des
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demandes. Cela coincide avec la mise en place d’un traitement médicamenteux pour
pallier les troubles du comportement de E. qui étaient de plus en plus fréquents. Ce
traitement pourrait justifier la baisse de 1’utilisation d’IMI : pendant son traitement, E.
semblait apathique et ne formulait que trés peu de demandes, il parlait avec une voix
chuchotée et refusait parfois la tablette quand on la lui proposait. Les mois de janvier et
février ont donc été compliqués pour lui. Depuis, un autre traitement thérapeutique a été
mis en place mais les troubles du comportement persistent. E. utilise la tablette pour
communiquer lorsqu’il ne trouve pas ses mots ou lorsque 1’adulte ne comprend pas sa
demande. Sinon, il n’hésite pas a oraliser spontanément. E. se détache donc de la tablette

au profit d’une verbalisation de ses demandes.

Les demandes avec I’application IMI sont donc fluctuantes suivant les besoins et
attitudes des enfants. Ainsi, ’hypothése 4 est partiellement validée : au cours du temps

les demandes de I’enfant avec 1’application IMI augmentent.

3. LIMITES DE L’ETUDE ET PERSPECTIVES
3.1. Critique de la méthodologie

3.1.1. Lapopulation

A. et E. sont deux enfants évoluant dans un contexte de bilinguisme voire de
trilinguisme. Pour autant, tres peu d’études ont été réalisées sur le développement du
langage chez les enfants TSA dans un contexte plurilingue, les quelques recherches a ce
sujet «pointent I’absence d’effets négatifs du bilinguisme sur le développement
linguistique des enfants avec TSA » (Delage et Durrleman, 2015). Il n’y a donc pas lieu
de penser que cette variable serait significative dans leur absence de communication

verbale.

Les profils de A. et E. sont différents et ne peuvent pas étre comparés. Ces deux
profils ont été étudiés individuellement afin d’observer ou non des évolutions. Une des
faiblesses de 1’étude réside dans le nombre réduit d’enfants étudiés. Avec une population
plus importante, il serait possible de valider statistiguement les hypothéses et les

tendances mises en lumiere par les résultats.
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3.1.2. Evaluations
3.1.2.1. Intéréts et limites de [’ ECSP

Selon Angelmann (2006), I’évaluation de la communication chez le jeune enfant
TSA doit étre effectuée a travers des jeux en situation semi-structurée afin d’observer le
lien oculaire, la réaction aux sons, la motricité, le rapport aux objets, 1’imitation,
I’attention conjointe, le jeu, les capacités de symbolisation et la compréhension. L’ECSP
répond a ces exigences puisque la plupart de ces points y sont évalués. Bien que cet outil
ne soit pas destiné a la population TSA a I’origine, de nombreuses études relévent sa
pertinence pour 1’évaluation de ces enfants (Fernandes, 2001, Courtois-du-Passage et
Galloux, 2004). De plus, cet outil fait partie intégrante de certains programmes et
protocoles d’évaluation. Cette échelle nous a semblé pertinente pour obtenir un profil
communicatif pour chaque enfant et en apprécier les changements entre les deux temps
d’évaluation. La batterie permet de quantifier des observations qualitatives et de les
organiser suivant les trois échelles évaluées : I’interaction sociale, 1’attention conjointe et

la régulation du comportement et des fonctions de communication.

La complexité de la cotation est une limite a 1’utilisation de ce test. La précision
des items permet difficilement une cotation au fur et a mesure de la passation. Il nous a
donc semblé essentiel de filmer les passations et de visionner les vidéos plusieurs fois
pour coter le plus justement possible. C’est un processus long, ce qui explique pourquoi

peu de professionnels peuvent avoir recours a cet outil.

Les profils obtenus par I’ECSP peuvent paraitre obscurs pour une personne qui
n’est pas familiarisée avec ce test. Leur analyse n’est pas simple et nécessite d’avoir été
formé a 1’outil. Pour autant, cette derniere permet une lecture a plusieurs niveaux (niveaux
des échelles testées, des fonctions de communication). Ainsi, un profil communicationnel
complet peut étre apporté en lien avec son niveau correspondant. En revanche, les auteurs
mettent en avant, dans la présentation du test, que les conversions en age développemental
ne sont pas toujours tres fiables (Guidetti et Tourette, 2009). C’est également ce que la
clinique fait ressortir dans le cadre de cette étude.

3.1.2.2. Intéréts et limites du questionnaire des fonctions de

communication

Le questionnaire des fonctions de communication a été construit a partir de la

grille de Wetherby et Prutting qui n’est pas un outil validé scientifiquement. Il se compose
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de questions ouvertes amenant a la réflexion et d’une évaluation de la fréquence des
différents comportements. L’analyse qui en découle est qualitative et empreinte de
subjectivité. Cependant, elle nous permet d’avoir un apergu général de la communication
de I’enfant et est primordiale pour comprendre les comportements de communication.
Plusieurs questions se rapportent a différents comportements et certains comportements

apparaissent freqguemment dans des situations précises sans étre généralisables.

3.1.3. Mise en place de I’application

La mise en place d’un outil de CAA est un travail d’équipe entre 1’enfant, ses
parents et les professionnels gravitant autour de lui. Notre étude s’est portée sur la mise
en place de I’application IMI au sein de I’ULIS TSA. 1l aurait été pertinent d’intégrer les
parents et les autres professionnels travaillant avec ces enfants dans ce projet afin qu’ils
généralisent I’utilisation de I’application. En effet, comme I’expliquent Dufek et
Schreibman (2014), I’implication des parents dans la mise en place de la CAA est
bénéfique. Dans le contexte de 1’étude, il ne nous a pas été possible de rencontrer toutes
ces personnes et de leur présenter le projet. Cette continuité recherchée sera néanmoins

mise en place dans les mois a venir.

Concernant 1’expérimentation, Nnous ne pouvions pas étre presents a chaque
utilisation de I’application par les enfants. Nous avons donc laissé le soin a 1’équipe
éducative de nous faire part des observations et de 1’évolution du projet. Nous avons pu
étre présents occasionnellement a 1’école, ce qui nous a également permis d’observer et
d’identifier les possibles obstacles tels que la mise en place de I’application et son
utilisation (troubles du comportement, panne de 1’application, bogues etc.). De plus, notre
présence n’étant pas systématique et afin de ne pas ajouter trop de travail a 1’équipe
éducative, nous n’avons pas suivi de protocole précis concernant la mise en place de
I’application. Il serait pourtant pertinent de structurer cette installation pour faciliter son
appropriation et son utilisation. Le protocole utilisé pour la mise en place de I’application
Tiwouh est un bon exemple d’intégration (Bianchin, 2017). Cela permettrait également
la reproductibilité du protocole a de nouveaux participants.

Il est nécessaire de préciser que les progres observés ne sont probablement pas
dus a la seule utilisation de 1’application IMI. En effet, A. et E. ont un encadrement et un

parcours de soins optimaux pour favoriser leur communication et leurs apprentissages.
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3.2. Intéréts de I’étude et perspectives ultérieures

« Dispenser l'apprentissage d'autres formes de communication non verbale
permettant de compléter ou de suppléer les fonctions [de la voix, de l'articulation, de la
parole]. » fait partie intégrante du champ de compétences des orthophonistes (article ler
du décret du 2 mai 2002 relatif aux actes professionnels et a I'exercice de la profession
d'orthophoniste). lIls se doivent donc de participer au choix et a la mise en place de
solutions de CAA adaptées. Cette étude a permis de mettre en place pour A. et E. un outil
personnalisé de CAA en adéquation avec leur niveau de développement. En effet,
I’application IMI se veut entierement personnalisable et paramétrable selon les avancées

de chacun.

Comme énonceé précédemment, la mise en place d’un tel outil, ne peut étre fait par
I’orthophoniste seul. C’est un travail d’équipe et de partenariat entre tous les acteurs de
la vie de I’enfant. Le partenariat avec 1’équipe de I’'ULIS TSA a été extrémement porteur
dans cette expérimentation. Il serait intéressant de poursuivre la mise en place de
I’application IMI dans le quotidien des enfants et de généraliser son utilisation dans leurs
différents lieux de vie et avec leurs divers interlocuteurs. Cette continuité est prévue dans

les mois a venir et son étude pourrait faire I’objet d’un mémoire futur.

En outre, les deux enfants ont montré un intérét certain pour 1’application IMI ce
qui nous conforte dans 1’intérét de cet outil novateur. Bien que sa création ait été établie
sur les fondements théoriques de I’autisme, il parait clair que cette application pourrait
répondre aux attentes d’autres publics nécessitant une aide a la communication. En effet,
lors d’un stage en cabinet libéral, nous nous en sommes servi avec un enfant ayant un
trouble sévére du langage oral afin qu’il puisse nous raconter des histoires. Par ailleurs,
d’autres ¢leves de ’ULIS TSA utilisant le langage oral pour communiquer se servent de
I’application IMI comme moyen de communication augmentatif et I’utilisent pour former
des phrases syntaxiquement correctes en répétant la synthese vocale. Ces perspectives
pourraient constituer un nouvel angle de recherche au sujet des bénéfices de 1’application

concernant une population plus large que celle des TSA.

Dans notre étude, nous n’avons pas testé toutes les fonctionnalités de
I’application IMI. 1l serait donc intéressant de les explorer davantage. De plus, la création
de I’application IMI est partie du constat qu’il n’existait pas d’application de CAA
accessible a tous et qui réponde aux attentes de chacun. Des lors, il paraitrait judicieux
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d’évaluer la pertinence d’IMI aupres de ses utilisateurs afin d’en apprécier les critiques
et d’y apporter les améliorations nécessaires pour qu’elle convienne au plus grand

nombre.
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CONCLUSION



Le trouble du spectre de 1’autisme est considéré comme un trouble
développemental, caractérisé par un déficit de la communication et des interactions
sociales ainsi que par des comportements stéreotypés et des intéréts restreints (American
Psychiatric Association, 2013). Afin d’aider les enfants TSA a devenir des étres
communicants tant sur le plan réceptif qu’expressif et dans le but d’encourager leur
communication verbale et non verbale, les professionnels ont recours a la mise en place

d’une communication alternative ou augmentative (CAA).

La littérature a prouvé I’efficacité de la CAA pour les TSA sans langage (Ganz et
al., 2012 ; Logan et al., 2017) ainsi que leur intérét pour les objets technologiques (Virole,
2014). Bien que de nombreuses applications de CAA existent sur tablette tactile, aucune
ne répond clairement aux attentes des enfants TSA, de leurs parents et des professionnels
(Maillart et al., 2015). Partant de ce constat, de la littérature traitant de ce sujet et des
comparaisons des outils déja existants, 1’idée de la création d’un outil de CAA novateur
s’est révélée. L’application IMI a donc été créée dans le but de répondre aux attentes de

chacun et de s’ajuster aux particularités de fonctionnement des enfants TSA.

Ce travail, portant sur la mise en place d’un nouvel outil de CAA pour deux
enfants TSA non verbaux, s’est attaché a étudier I’évolution des capacités de
communication de chacun et leurs comportements communicatifs d’un point de vue

quantitatif et qualitatif avant et aprés la manipulation de I’application.

Les résultats de ce mémoire permettent de dégager une tendance quant a la
pertinence de 1’application IMI pour les enfants TSA. Les participants ont tous les deux
progressé tant au niveau des prérequis a la communication que de la qualité et que de la
quantité de leurs comportements communicatifs. Ces résultats sont encourageants et
incitent a la poursuite de cette recherche afin de valider cet outil auprés d’une plus large

population, permettant ainsi une large diffusion.
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Annexe 2 : Questionnaire des fonctions de communication (Boidé, Prudhon et
Tuffreau, 2007)

Questionnaire des fonctions de communication

NOM DE L'ENFANT : c.oocviiiiiiiiennccececiee
PRENOM DE L'ENFANT & oottt
DATE DE NAISSANCE : ..ottt

QUESTIONNAIRE REMPLIPAR & oottt et

LE: /i s

Voici un questionnaire destiné a nous aider a mieux comprendre comment I’enfant communique. Nous

vous demandons de bien vouloir répondre a chaque question de la fagon la plus détaillée possible.

Dans la derniere colonne du tableau, sous le mot fréquence, pourriez-vous nous indiquer a I'aide des

chiffres si le comportement que vous étes en train de décrire apparait :

0 Jamais

1 Parfois

2 Souvent

3 Tres souvent
4 Toujours

L’enfant peut avoir plusieurs comportements pour effectuer une méme action. Il est important que vous

les décriviez tous et que vous indiquiez la fréquence de chacun d’entre eux.

Merci de votre aide.

REGULATION COMPORTEMENTALE

Comment fait I'enfant pour demander un objet qu’il aime ? Fréquence

Lorsque I'objet est proche de lui ?

Lorsque 'objet est éloigné ? Fréquence
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Lorsque I'objet ne se trouve pas dans la méme piéce ?

Fréquence

Que fait I'enfant si vous ne répondez pas tout de suite a sa demande ?

Fréquence

Combien d’objets différents I’enfant peut-il vous demander en une semaine ?<0 a 10<10 a 20<+ de 20

Pouvez-vous citer les objets que I’enfant demande ?

Comment fait I’'enfant pour vous demander de faire quelque chose ?

Fréquence

Que fait I'enfant si vous ne répondez pas tout de suite a sa demande ?

Fréquence

Combien d’actions différentes I’enfant peut-il vous demander en une semaine ?<0 3 10<10 3 20<+ de

20 Pouvez-vous citer les actions que I'enfant demande ?

Comment I’enfant fait-il pour refuser un objet ou une activité que vous lui proposez ?

Fréquence

Que fait I’enfant si vous insistez ?

Fréquence

Comment fait I’enfant pour vous signifier que vous ne devez pas intervenir dans son activité

?

Fréquence

INTERACTION SOCIALE

Comment I'’enfant demande-t-il un jeu nécessitant deux personnes (par exemple, jeu de

caché-coucou, jeu de ballon...) ?

Fréquence

Comment I'enfant demande-t-il la permission (de prendre un objet, d’effectuer une action)

?

Fréquence
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Que fait I'enfant si vous ignorez sa demande ?

Fréquence

Comment I'enfant marque-t-il la présence d’une autre personne ? Existe-t-il des
comportements différents suivant que la personne est familiere, seulement connue ou

inconnue ?

Fréquence

Comment I'enfant fait-il pour attirer votre attention sur lui ? Fréquence
Que fait I'enfant si vous ignorez sa demande ? Fréquence
ATTENTION CONJOINTE

Comment fait I’enfant pour vous demander des informations qu’il ne connait pas ? Fréquence

Comment I'enfant effectue-t-il un commentaire sur un objet ou une action ? Comment

partage-t-il son intérét ?

Fréquence

COMMUNICATION PRIVEE DE SOI A SOI

Est-ce que I’'enfant accompagne ses actions par des sons ou des mots ?

Fréquence

Est-ce que I'enfant accompagne ainsi des activités particulieres ou est-ce un

accompagnement plus indifférencie ?

Est-ce que I'enfant dit des mots ou des phrases pour lui-méme, sans que cela s’adresse a

quelqu’un ?

Fréquence

Existe-t-il des circonstances particuliéres a ces productions de mots ou de phrases ?

COMPORTEMENTS EXPRESSIFS SANS COMMUNICATION INTENTIONNELLE
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Est-ce que I'enfant produit des sons, des mots ou a des réactions émotionnelles sans|Fréquence

attendre de réponse de la part de l'interlocuteur ?

Est-ce que ce comportement apparait dans des circonstances particulieres ?

ix et des

du regard, de la vo
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icat

de commun
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Annexe 4 : Extrait du guide d’utilisation de I’application IMI

1. PRESENTATION DE L’APPLICATION

Bande phrase Effacer le dernier item ajouté

\ l Lire la bande

X b -

phrase

[tem « vouloir » e G\‘}) @
(je veux)
voulair cube

P Réglages

)

\

Nom du panneau Acces aux items par
actif thémes

1. PRESENTATION DE L’APPLICATION ») REGLAGES

Rechercher un

Ranger les
item

items

Création d'un

Bibliothéque d'items 18 % | q
< Q item

o] o]
trois quatre
o] o]

sept huit neuf v/

2
7

o
o
Réglage de 6

I'item (niveau
d'iconicité, iy
modification)

Réglages Réglages : volume,
des panneaux niveau syntaxique...
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2. CREATION D’UN NOUVEL ITEM

Appuyer sur =) puissur

Sélectionner
la nature

grammaticale NATURE GRAMMATICALE DU MO
du mot \ ;

Entrer le nom

de l'item 3 ——————————

ajouter

Sélectionner
les différent
réglages de
I'item (type
de nom,

R | PLURIE

Création d'un item

AJOUT D'IMAGES

Photo

Image figurative

Image symbolique

Réglage de I'image

Ajouter une photo
depuis la bibliotheque

» Prendre une photo

\Supprimer I'image

genre, @ Catigories associés +
nombre) Ajouter |'item a une

catégorie

Une fois que tout est fini, appuyer sur pour revenir aux réglages puis pour
revenir a I'écran principal.

3. MODIFICATION D’UN ITEM

Appuyer sur # , rechercher l'item a modifiern puis appuyer sur £ et enfin sur /

4. SUPPRESSION D’UN ITEM

Appuyer sur ¥ , rechercher |'item a modifier n puis appuyer sur £ et enfin sur X

L'item est ainsi désactivé, il n"apparait plus dans |'application. Si besoin, il peut étre
réactivé a tout moment. Dans ce cas, effectuer la méme manipulation pour rechercher

I'item puis appuyer sur s
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Annexe 5 : Inventaire de I’utilisation de I’application IMI

Date de I'utilisation

Nombre d’items
utilisés pour

communiquer

Commentaires
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Annexe 6 : Feuille de niveau de PECSP de A. a T1

FEUILLE DE NIVEAU ECSP . cuitotioc. towrete. ECSP-N

Nom : Prénom : A Sexe: [
Date de naissance : 0H+A0(Z613  Date de passation : 19 / 4o 204§ o
Ageréel: § amn
RIS IS MIS RAC IAC MAC RRC IRC
Niveau 1 1 1 1%+ 1%+ 1 > a»
2 2 2 @ 2% 2
% 3 3 g* 3
At 4 4>
Nivoau 2 Grax 4 3ee 2% 2 4 5** 5(2)
inférieur 3 guee 5 4 3 ® 6 b""
6 mols 7 5 é 8 7 cd**e{@h
gew 6 B i
R 6>
Niveau 3 g+ 6 7 4 5 7 9 70
7-16 mois 10 7 8 5 6 8 abcdefgh
1" 8 9 6 9 i
12 9
13 10
Niveau 3.5 14 1 (1) 10(1) 7 7 10 10 8(abcde
17-24 mols 15 abcde abcde 8 8 1 1 fghijk
9 12
10
11
Niveau 4 16 12 1 12 9 13 12 9
25-30 mois 17 13(1) 12(1) 13 10 14 13 10()abcd
abecde abcdef 14 15 ef
14 15 16
16
Score 8.3 .« e < 4,3 WY #2s LS
ENSEMBLE DE L'EPREUVE :
« Niveau optimal: 2. * Niveau moyen: /] * Niveau médian: 4

Scoretotal: 42,6 6 moin 25 fourn

POUR CHAQUE ECHELLE :
* Niveau optimal 15:1 ac: 2 Re: 2
« Score 15:3,%5 A0 /Mo AC: 5,4 Fmoun  pe.335 Smew

£ ) 1 O&M A journ A jouan
nb d'cccurrences nécessaires pour obtenir I'item

> = pour obtenir I'tem, I'enfant doit réaliser un des comportements dans !'itern analogue se trouvant au niveau Supé-
rieur (par ex., pour obtenir IRC 4, I'enfant doit avoir obtenu 'un des items figurant dans IRC 5 ; de méme, pour obte-
nir IRC 6, il doit avoir obtenu 'un des items figurant dans IRC 7)

{) = pour obtenir I'tem, 'enfant doit réaliser le nombre de comportements indiqué entre parenthases parmi les différents

comportements possibles pour l'itern concerné

i

‘ F.Hmte“s ©2009, 2011, Eurotests Editions, Paris PHOTOCOPIES INTERDITES
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Annexe 7 : Comportements de A. durant la passation de PECSP a T1

Situation de ’ECSP

Observation

Arrivée de I’adulte (A)

- Arrivée silencieuse

- Afait signe de la main

- Adit bonjour a I’enfant (E)

- Au moins trois échanges entre A et E

A. est assise sur un banc en mousse et se fait rebondir.
A P’arrivée de I’adulte elle fixe le regard de 1’adulte puis
détourne le regard. Lorsqu’elle entend la voix de
I’adulte elle le fixe puis détourne le regard.
L’installation a la table se fait sans probléme.

Présenter un jouet mécanique

- Montrer I’objet hors de la portée

- A offre I’objet a E sans parler

- Remonter I’objet en cachette et le poser
devant E hors de portée

- Remonter I’objet devant E et s’arranger pour
qu’il s’arréte devant lui plusieurs fois

A. essaie d’atteindre 1’objet sans regarder ’adulte. Elle
prend I’objet quand on lui donne mais le repose au bout
de 2 secondes et part marcher dans la salle puis s’assoie
sur les bancs en mousse et se balance.

Présenter des objets sociaux

- Apose les objets devant E et attend une
réaction

- Ademande a E s’il veut jouer

- E joue, A demande s’il peut jouer

- Trois échanges entre E et A

A. se saisit de certains objets sociaux puis les pose et
part marcher dans la salle. A sourit en entendant la voix
de I’adulte. Il faut la ramener a I’activité pour continuer
la passation. A. prend la brosse et la caresse
(stimulations sensorielles).

Réponse a I’appel du prénom

A. ne répond pas a I’appel de son prénom. Elle sourit
parfois lorsqu’elle entend la voix de I’adulte sans
forcément regarder.

Présentation des jouets

- Poser les jouets devant E

- Mettre un objet dans la main de E

- Déposer un objet devant E et lui demander ce
qu’il regarde ou ce qu’il veut

- Montrer du doigt trois objets

- Faire dénommer des objets (au moins 5)

- Désignation d’objets

- Aaffirme quelque chose a E

- Essayer de prendre I’objet avec lequel joue E

A. regarde les objets au fur et a mesure de la
présentation, au bout du 4™ jouet elle part marcher
dans la salle, puis s’assoit par terre ou nous continuons
la passation. Lorsque A. a un objet en main (hochet) elle
le met devant ses yeux et s’autostimule visuellement.
Quand on essaye de prendre 1’objet, elle maintient son
emprise.

Réaction a la comptine chantée et mimée

A. sourit en entendant la voix de 1’adulte sans forcément
le regarder. Elle s’approche des mains de I’adulte et au
cours des pauses attrape les mains.

Attirer et diriger I’attention

- Attirer ’attention et tourner la téte vers le
poster puis dire « regarde » sur les cotés

- Méme action mais avec le poster derriére
I’enfant

A. regarde a I’opposé de la direction indiquée et cherche
le contact humain. A. demande a venir sur les genoux
de I’adulte.

Interaction physique

- Tendre les bras vers E
- Présenter un jeu interactif physique avec des
pauses (3x)

A. tend ses bras pour étre portée sans forcément
regarder 1’adulte.

Lors de la présentation de jeux interactifs avec des
pauses, A. part marcher dans la salle et court lorsqu’on
essaye de la rattraper.

Se cacher le visage avec une serviette

A. ne cherche pas a enlever la serviette, elle cherche le
contact humain avec 1’adulte et monte sur les genoux.

Réaction a la détresse factice de A

A. ne réagit pas.

Jeu d’échange d’objets

- Poser I’objet devant E et attirer son attention
- Demander a E s’il veut bien

- Faire rouler la voiture

- Faire tomber la voiture

A. fait un retour puis récupére 1’objet et part avec dans
un coin de la salle.

Substitution d’objet au cours du jeu de faire semblant

- Demander a E de réaliser un jeu de faire
semblant

A. ne réagit pas et part marcher dans la piéce et s’asseoir
sur un banc dans le coin de la salle.
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Désignation de parties du corps et d’objets

A. ne réagit pas, elle sourit a la voix de ’adulte mais n’a
pas de réaction face aux questions posées.

Regarder un livre d’images

- Poser le livre devant E

- Montrer du doigt 3 images et attirer
I’attention de E

- «Qu’est-ce que c’est ? »

- «Qu’est-ce que tu regardes ? »

- Acommente les images

- Demander de situer 10 images

A. regarde et pointe du doigt 3 images sans regarder
I’adulte puis part se promener dans la salle. Elle refuse
de continuer le livre et repousse la main de 1’adulte.

Retrouver des objets cachés

A. ne cherche pas les objets

Présenter une boite fermée contenant des objets

- Boite transparente
- Boite opaque

A. regarde la boite de prés mais n’essaye pas de I’ouvrir.
Elle vocalise en se balangant d’avant en arriére.

Réguler le comportement de I’enfant

A. regarde ’adulte, sourit au son de sa voix mais ne
réagit pas aux intonations ni aux interdictions verbales
«non ».

Manipuler une marionnette & main

A. alterne son regard entre la marionnette et 1’adulte.

Donner des consignes simples

- Consigne vocales sans geste
- Consignes vocales accompagnées de gestes

A. ne réagit ni aux consignes gestuelles ni aux consignes
orales.

Demander de P’aide pour sortir d’une situation

déplaisante

A. gémit quand 1’adulte fait mine de se faire mal, elle
semble dérangée.

Demande de permission

A. ne fait pas de demande, elle n’a pas beaucoup
d’initiatives et a tendance a se servir seule.

Répondre aux initiatives de E

A. a trés peu d’initiatives et lorsque 1’adulte y répond
elle détourne le regard ou part faire autre chose.

Départ de I’adulte

- Dire « au revoir »
- Faire un signe de la main
- Quitter la salle

A. ne réagit pas au départ de 1’adulte, elle part se
promener dans la salle et va s’asseoir sur un banc au
fond de la salle.
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Annexe 8 : Feuille de niveau de PECSP de A. a T2

FEUILLE DE NIVEAU ECSP . cuceti ot . ourete ECSP-N

Nom : Prénom:A_ Sexe:
Date de naissance : 9 3(40(2c13  Date de passation: A8 (63 | 7619 o
Ageréel: Sanmn S wew

RIS s mIS 1AC MAC RRC IRC
Niveau 1 8 1 B @ §xwn 1**
2 2 2 (2+3 2
@ 3 3 3
T qrr a 4>
u gruw g+ 2% 2 5Y¥ 5
inférieur 8 @® 3 3 9
6 mois 7 5 @ cd* ot o)
g** 6 i
2 6>
Niveau 3 g*w [ 7 4 5 7 @ 7@
7-16 mols 10 7 8 5 6 8 Bo@REh)
5 6 9 i
2 ©
10
Niveau 3.5 14 11(1) 10(1) 7 7 10 10 8(2)abcde
17-24 mois 15 abcde abcde 8 8 1" 1" foghijk
9 12
10
11
Niveau 4 16 12 1 12 9 13 12 9
25-30 mols 17 13(1) 12 (1) 13 10 14 13 10()abecd
abede abcdef 14 15 ef
14 15 186
16
Niv G
20l 2 3 2 4 z 2 3 3
Score 5,15 94 425 e’ 43 63 #5315
ENSEMBLE DE L'EPREUVE :
* Niveau optimal : * Niveau moyen: 2., 3§ * Niveau médian : 2.
Scoretotal: 49,55 A4 man L6 joum
POUR CHAGUE ECHELLE :
« Niveau optimal 5: 3 ac: Z RC: 3
o R I5: 16,4 A3melr  pap.43 f';mmfn Re: 47,45 l‘lj’s'fcf‘g
* = nb d'occurrences nécessaires pour ob%enir 'item

inn

> = pour obtenir I'tem, I'enfant doit réaliser un des comportements dans {'item analogue se trouvant au niveau supé-
rieur (par ex., pour obtenir IRC 4, 'enfant doit avoir obtenu 'un des items figurant dans IRC 5 : de méme, pour obte-
nir IRG 6, il doit avoir obtenu F'un des ftems figurant dans IRC 7)

{) = pour obtenir I'tem, I'enfant doit réaliser le nombre de comportements indiqué entre parenthases parmi les différents

comportements pessioles pour I'item concerné
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Annexe 9 : Comportements de A. durant la passation de PECSP a T2

Situation de PECSP

Observation

Arrivée de I’adulte (A)

- Arrivée silencieuse

- Afait signe de la main

- A dit bonjour a I’enfant (E)

- Au moins trois échanges entre A et E

A. regarde 1’adulte et le suit du regard, elle vocalise en
réponse au « bonjour » de 1’adulte.

Présenter un jouet mécanique

- Montrer I’objet hors de la portée

- A offre I’objet a E sans parler

- Remonter I’objet en cachette et le poser
devant E hors de portée

- Remonter I’objet devant E et s’arranger pour
qu’il s’arréte devant lui plusieurs fois

A. cherche a atteindre ’objet sans regarder 1’adulte. Elle
réussit a remonter le jeu elle-méme avant qu’il y ait eu
démonstration. Lorsque 1’objet s’arréte, A. alterne son
regard entre I’objet et I’adulte. Elle cherche a Iattraper
lorsqu’il est hors de portée et regarde 1’adulte pour lui
demander le retour de I’objet. Durant une pause elle
prend la main de I’adulte et la dirige vers 1’objet ; puis
prend I’objet pour le donner & I’adulte en le regardant.

Présenter des objets sociaux

- Apose les objets devant E et attend une
réaction

- Ademande a E s’il veut jouer

- Ejoue, A demande s’il peut jouer

- Trois échanges entre E et A

Tout en vocalisant A. prend le verre et fait semblant de
boire. Elle prend ensuite la brosse et peigne les cheveux
de I’adulte.

Lorsque ’adulte lui propose de jouer, A. sourit mais ne
le regarde pas.

Réponse a I’appel du prénom

A. sourit en entendant la voix de I’adulte et son prénom,
elle cesse son activité et regarde 1’adulte.

Présentation des jouets

- Poser les jouets devant E

- Mettre un objet dans la main de E

- Déposer un objet devant E et lui demander ce
qu’il regarde ou ce qu’il veut

- Montrer du doigt trois objets

- Faire dénommer des objets (au moins 5)

- Désignation d’objets

- Aaffirme quelque chose a E

- Essayer de prendre 1’objet avec lequel joue E

A. regarde les objets silencieusement. Elle prend 1’objet
donné (la balle) et I’explore visuellement. Quand
I’adulte essaye de la reprendre A. maintien sa prise sur
la balle et repousse la main de 1’adulte, elle se tourne
pour se mettre dos a I’adulte. A la prise de la balle par
I’adulte A. vocalise son mécontentement et essaye de la
reprendre. Lorsque 1’adulte montre 3 objets, elle regarde
les objets un a un. La désignation est fausse mais A.
essaye de montrer un objet pour répondre a la question.

Réaction a la comptine chantée et mimée

A. sourit en entendant a voix de I’adulte puis prend les
mains de ’adulte en vocalisant, elle s’assoie sur I’adulte
pour lui faire comprendre qu’elle veut un jeu différent.

Attirer et diriger I’attention

- Attirer ’attention et tourner la téte vers le
poster puis dire « regarde » sur les cotés

- Méme action mais avec le poster derriére
I’enfant

A. sourit en entendant la voix de 1’adulte mais ne réagit
pas au pointage ni a I’expression verbale.

Interaction physique

- Tendre les bras vers E
- Présenter un jeu interactif physique avec des
pauses (3x)

A. léve les mains vers ’adulte sans forcément le
regarder.

A. ne s’intéresse pas au jeu vocalique, elle part marcher
dans la salle.

Se cacher le visage avec une serviette

A. ne réagit pas et part marcher.

Réaction a la détresse factice de A

A. s’approche de I’adulte et tente de monter sur ses
genoux

Jeu d’échange d’objets

- Poser I’objet devant E et attirer son attention
- Demander a E s’il veut bien

- Faire rouler la voiture

- Faire tomber la voiture

A. prend I’objet et part jouer avec plus loin. Quand elle
a fini elle donne 1’objet a ’adulte pour s’en débarrasser.

Substitution d’objet au cours du jeu de faire semblant

- Demander a E de réaliser un jeu de faire
semblant

Aucun jeu de faire semblant avec A.
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Désignation de parties du corps et d’objets

A. ne montre ni les parties du corps ni les objets, elle
part et se désintéresse de 1’activité.

Regarder un livre d’images

- Poser le livre devant E

- Montrer du doigt 3 images et attirer
I’attention de E

- «Qu’est-ce que c’est ? »

- «Qu’est-ce que tu regardes ? »

- Acommente les images

- Demander de situer 10 images

A. regarde le livre et pointe les images sans regarder
I’adulte. Elle tourne les pages elle-méme et ferme
rapidement le livre pour arréter 1’activité.

Retrouver des objets cachés

A. ne cherche pas les objets.

Présenter une boite fermée contenant des objets

- Boite transparente

A. cherche a atteindre 1’objet dans la boite sans regarder
I’adulte, elle essaye d’ouvrir la boite puis la donne a
I’adulte et fait un geste pour lui demander de I’ouvrir.

Réguler le comportement de I’enfant

A. arréte son activité lorsqu’elle entend « non » ou que
I’adulte la touche.

Manipuler une marionnette & main

A alterne son regard entre la marionnette et I’adulte. Elle
redonne la marionnette a 1’adulte pour reprendre
Pactivité.

Donner des consignes simples

- Consigne vocales sans geste
- Consignes vocales accompagnées de gestes

A. exécute des consignes simples, lorsqu’elles sont
claires et parfois aidées d’un geste.

Demander de l’aide pour sortir d’une situation

déplaisante

A. regarde I’adulte dans une situation déplaisante.

Demande de permission

A. ne fait pas de demande spontanément durant la
passation.

Répondre aux initiatives de E

A. regarde 1’adulte et tend ses bras pour étre prise dans
les bras ou sur les genoux.

Départ de I’adulte

- Dire « au revoir »
- Faire un signe de la main
- Quitter la salle

A. vocalise et pleure quand 1’adulte quitte la salle.
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Annexe 10 : Tableau des qualités du regard, de la voix et des gestes et postures de

Demander la permission, un objet

. 1 1 2
ou une action
L’adulte ne répond pas a la

1 2 1

demande
Refuser un objet ou une activité 1 2 1
Si I’adulte insiste 1 2 1
Signifier a ’adulte qu’il ne doit pas 2 2
intervenir
Jeu nécessitant deux personnes 1 1 1
Marquer la présence d’une autre 2 1 2
personne
Attirer I’attention sur soi 1 2 3
Demander une information 1 1 1
Faire un commentaire 1 1 1
Accompagner ses actions 2 2 2

Annexe 11 : Tableau des qualités du regard, de la voix et des gestes et postures de

Demander la permission, un objet

. 2 2 3
ou une action
L’adulte ne répond pas a la

2 2 3

demande
Refuser un objet ou une activité 1 3 3
Si ’adulte insiste 1 3 3
Signifier a I’adulte qu’il ne doit pas 1 3 3
intervenir
Jeu nécessitant deux personnes 1 1 1
Marquer la présence d’une autre 3 2 2
personne
Attirer I’attention sur soi 2 2 3
Demander une information 1 1 1
Faire un commentaire 1 1 1
Accompagner ses actions 2 3 2
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Annexe 12 : Feuille de niveau de PECSP de E. a T1

FEUILLE DE NIVEAU ECSP . utdotu et . Tourte. ECSP-=N

Nom : Prénom : E Sexe: M
Date de naissance : AS [3 /2012 Date de passation: 49 cchodie 2o 48 v

Ageréel: 6 ompy F men

RIS s MIS IAC MAC RRC IRC
Niveau 1 1 1 (f%ﬁ 1** 1 Jrwx fax
2 2 2 2 *x 2
3 3 3 @ 3
4+ 4 4>
N'veauz FExx 4 3xx étt 2 4 5&*
inférieur 3 5 4 3 5 ke
6 mols 7 5 @ [ @ cd**ef@h
8+ 6 ® ®
. @ 6>
Niveau 3 g 6 7 4 7 70
7-16 mois 10 7 8 5 6 8 ahc@: 1@
1 8 9 [ 8 i
3%
13 10
Niveau 3.5 14 11 (1) 10 (1) 7 @ 10 10 8(2@bcde
17-24 mois 15 abcd® abcde 8 8 1 1 fghijk
12
10
11
Niveau 4 16 12 11 12 9 13 12 9
25-30 mois 17 13(1) 12 (1) g 10 14 13 10(1)@bcd
abcde abcdef 15 @
14 15 16
16
Niveau
optimal 3 3/ 5 / \'\ 3 \ 5 ol 3 L‘
Reneo 2.5 6 s Aavs L1 7 8,25 ..440
ENSEMELE DE L'EPREUVE : 9 435 y
« Niveau optimal : (—1 oNiveaumyen:L.é * Niveau médian : 3

scoretotal: L 2, 95 A1 en 4 Joum

POUR CHAQUE ECHELLE :
+ Niveau optimal §: 3,5 Ac: L Re: 4

'\:\mﬂ Manen ’ AY o
e Score IS: 915 uacuﬂ AG: 4%,1 U oo RC: 4&, 1S 29 .'30»«:»0

* = nb d'occurrences nécessaires pour obtenir I'tem

> = pour obtenir I'tern, I'enfant doit réaliser un des comportements dans !'item analogue se trouvant au niveau supé-
rieur (par ex., pour obtenir [RC 4, I'enfant doit avoir obtenu I'un des items figurant dans IRC 5 ; de méme, pour obte-
nir IRC 6, il doit avoir obtenu I'un des items figurant dans IRC 7)

{) = pour obtenir I'item, I'enfant doit réaliser le nombre de comportements indiqué entre parenthéses parmi les différents
comportements possibles pour I'item concemné

0on
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Annexe 13 : Comportements de E. durant la passation de PECSP a T1

Situation de PECSP

Observation

Arrivée de ’adulte (A)
- Arrivée silencieuse
- Afait signe de la main
- A dit bonjour a I’enfant (E)
- Au moins trois échanges entre A et E

E. est en train de se servir dans le sac comportant le
matériel de test a I’arrivée de 1’adulte. Il ne fait pas
attention a I’arrivée de I’adulte et le regarde et lui sourit
en entendant sa voix. Il essaye de récupérer les objets
repris par ’adulte.

Présenter un jouet mécanique
- Montrer I’objet hors de la portée
- A offre I’objet a E sans parler
- Remonter I’objet en cachette et le poser
devant E hors de portée
- Remonter I’objet devant E et s’arranger pour
qu’il s’arréte devant lui plusieurs fois

E. essaye a plusieurs reprises d’attraper 1’0 sans
regarder I’adulte. Il demande ensuite a I’adulte « je veux
O ». [l remonte 1’0 et le fait fonctionner tout en chantant
une chanson en anglais. Une fois qu’il ne veut plus
I’objet, il le repousse vers 1’adulte.

Présenter des objets sociaux
- Apose les objets devant E et attend une
réaction
- Ademande a E s’il veut jouer
- E joue, A demande s’il peut jouer
- Trois échanges entre E et A

E. prend le biberon et le met a la bouche puis il part au
fond de la classe, il va chercher une poupée dans les
jouets de la classe, la donne a I’adulte et lui fait boire le
biberon.

Réponse a I’appel du prénom

En entendant son prénom, E. cesse briévement son
activité et regarde I’adulte.

Présentation des jouets

- Poser les jouets devant E

- Mettre un objet dans la main de E

- Déposer un objet devant E et lui demander ce
qu’il regarde ou ce qu’il veut

- Montrer du doigt trois objets

- Faire dénommer des objets (au moins 5)

- Désignation d’objets

- Aaffirme quelque chose a E

- Essayer de prendre ’objet avec lequel joue E

Lors de la présentation, E. regarde les objets un a un. Il
se saisit des objets, il remue le hochet puis s’en va au
fond de la salle. 1l joue seul avec les objets sans interagir
avec l’adulte. E. n’est pas disponible pour la
dénomination et la désignation il est dans son jeu.
Lorsque 1’adulte essaie de lui prendre son objet, E.
maintien sa prise sur 1’objet et repousse 1’adulte pour
I’en empécher.

Tout en jouant, il chante une chanson en anglais.

Puis il part jouer avec les jouets rangés au fond de la
classe.

Réaction a la comptine chantée et mimée

E. sourit en entendant la voix de 1’adulte et continue a
chanter sa chanson en anglais.

Attirer et diriger I’attention
- Attirer Iattention et tourner la téte vers le
poster puis dire « regarde » sur les cotés
- Méme action mais avec le poster derriére
I’enfant

E. suit la ligne du regard de I’adulte vers la droite. E. ne
répond pas aux autres posters, il part et fait le tour de la
table.

Interaction physique
- Tendre les bras vers E
- Présenter un jeu interactif physique avec des
pauses (3x)

E. ne réagit pas il détourne le regard et part dans la
direction opposée.

Se cacher le visage avec une serviette

E. ne réagit pas et s’en va jouer au fond de la classe.

Réaction a la détresse factice de A

E. regarde 1’adulte et lui envoie un bisou de loin.

Jeu d’échange d’objets
- Poser I’objet devant E et attirer son attention
- Demander a E s’il veut bien jouer
- Faire rouler la voiture
- Faire tomber la voiture

Il regarde la balle passer a coté de lui et ne réagit pas. E.
récupere la balle et la voiture et va jouer seul dans un
coin de la salle.

Substitution d’objet au cours du jeu de faire semblant
- Demander a E de réaliser un jeu de faire
semblant

E. ne fait pas de jeu de faire semblant.

Désignation de parties du corps et d’objets

E. ne désigne ni les parties du corps ni les objets
demandsés.

Regarder un livre d’images
- Poser le livre devant E
- Montrer du doigt 3 images et attirer
I’attention de E
- «Qu’est-ce que c’est ? »
- «Qu’est-ce que tu regardes ? »
- Acommente les images

E. regarde le livre et pointe du doigt I’image sans
regarder ’adulte. Il nomme spontanément quelques
images en regardant 1’adulte. Parfois il nomme en
anglais.
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- Demander de situer 10 images

Retrouver des objets cachés

E. retrouve 1’objet caché

Présenter une boite fermée contenant des objets
- Boite transparente
- Boite opaque

E. cherche a atteindre 1’objet sans regarde 1’adulte puis
il donne la boite a I’adulte et fait un geste pour indiquer
qu’il veut de I’aide.

Réguler le comportement de I’enfant

E. arréte son activité lorsqu’on lui dit non. Il dit parfois
«non » pour taquiner ’adulte et refuser d’obéir.

Manipuler une marionnette a main

E. repousse la marionnette et fait comprendre qu’il n’en
veut pas.

Donner des consignes simples
- Consigne vocales sans geste
- Consignes vocales accompagnées de gestes

E. est capable d’exécuter quelques consignes simples.

Demander de I’aide pour sortir d’une situation
déplaisante

E. gémit lorsqu’il est dans une situation déplaisante, il
regarde I’adulte et appelle « hé » pour demander de
I’aide

Demande de permission

E. ne demande pas de permission, il a tendance a se
servir seul.

Répondre aux initiatives de E

E. n’interagit pas avec 1’adulte, n’a pas d’initiatives
envers 1’adulte.

Départ de I’adulte
- Dire «au revoir »
- Faire un signe de la main
- Quitter lasalle

E. ne réagit pas et va chercher un jouet dans le fond de
la classe.
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Annexe 14 : Feuille de niveau de PECSP de E. a T2

FEUILLE DE NIVEAU ECSP . cusot et turcte ECSP-N

Nom : Prénom : E. Sexe :
Date de naissance : 45 [p31 {p1Z  Date de passation : 4 § mawn W19 o
Ageréel: F oy
RIS IS MIS RAC 1AC MAC RRC IRC
Niveau 1 W% 1 'EE 'EL 1 fraw 1%
2 2 2 2% 2
3 3 3 3e* 3
4t 4 4>
Niveau 2 itt 4 FEE PEES 2 @ éﬂﬁ 5
inférieur 2 § *k
L Meu ’ ; ’ 2 : 7 cd*t{®fgh
g+ 6 ® i
. 6>
"‘ * %
7:‘1'? ;:ls &@ 3 Oa) ; : 78 ® (;%Wf@ﬁ)
1 % 6 O i
12
Niveau 3.5 14 1(1) 10 (1) 7 8 gg 10 8 (2(ah@d®
17-24 mois @ ab@de alGde g fghdik
12
® iz @
Niveau 4 1 12 9 2 [)
25-30 mois 17 lah(:)d " ;zb(l)d " % 10 :g 13 &)D (1@bcd
14 15 16
16
e K L 55 4 .35 M) & &
i 4035 148 84 L S 805 AYS . AS
ENSEMBLE DE L'EPREUVE :
» Niveau optimal : ( olﬂonzaunmyen:3,8)fS * Niveau médian:
Score total : 3-8, S A6 mesn
POUR CHAQUE ECHELLE :
« Niveau optimal IS: LI AC: 4 RC: 4
R 15:33,95 yaﬁf AC: 17,05 ﬁ}t:\ Re: 23, S AJmen A1 jown

* — nb d'cccurrences nécesseires pour obtenir I'item

> = pour obtenir I'item, I'enfant doit réaliser un des comportements dans !'item analogue se trouvant au niveau supé-
rieur (par ex., pour obtenir IRC 4, 'enfant doit avoir obtenu 'un des items figurant dans IRC & ; de méme, pour obte-
nir IRC 86, il doit avoir obtenu P'un des items figurant dans IRC 7)

{) = pour obtenir I'tem, I'enfant doit réaliser le nombre de comportements indiqué entre parenthéses parmi les différents
comportements possibles pour I'item concerné

inn
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Annexe 15 : Comportements de E. durant la passation de PECSP a T2

Situation de PECSP

Observation

Arrivée de I’adulte (A)

- Aurrivée silencieuse

- Afait signe de la main

- A dit bonjour a I’enfant (E)

- Au moins trois échanges entre A et E

E. fixe le visage de I’adulte et le suit du regard. Il répond
au « bonjour » avec un geste conventionnel et tend sa
main a 1’adulte pour lui serrer la main.

Présenter un jouet mécanique

- Montrer I’objet hors de la portée

- A offre I’objet a E sans parler

- Remonter I’objet en cachette et le poser
devant E hors de portée

- Remonter I’objet devant E et s’arranger pour
qu’il s’arréte devant lui plusieurs fois

E. cherche a atteindre I’objet sans regarder 1’adulte. 11
demande la permission de prendre 1’objet.

Il donne I’objet a I’adulte pour qu’il le remonte avant
qu’il y ait eu démonstration. Il fait un geste a I’adulte
pour demander le retour de 1’objet. Il demande a I’adulte
«encore » pour qu’il le remonte encore une fois.

Présenter des objets sociaux

- Apose les objets devant E et attend une
réaction

- Ademande a E s’il veut jouer

- E joue, A demande s’il peut jouer

- Trois échanges entre E et A

E. amorce un jeu avec I’adulte il prend le téléphone et le
met a son oreille en disant « hello, how are you ? » et
I’échange continue jusqu’a ce que E. pose le téléphone
et s’intéresse a un autre objet.

Réponse a I’appel du prénom

E. cesse son activité et regarde 1’adulte.

Présentation des jouets

- Poser les jouets devant E

- Mettre un objet dans la main de E

- Déposer un objet devant E et lui demander ce
qu’il regarde ou ce qu’il veut

- Montrer du doigt trois objets

- Faire dénommer des objets (au moins 5)

- Désignation d’objets

- Aaffirme quelque chose a E

- Essayer de prendre 1’objet avec lequel joue E

E. regarde par la fenétre lors de la présentation des
jouets. Puis il regarde successivement les objets quand
I’adulte les montre.

E. dénomme au moins 5 objets et réussit a désigner 8
objets.

Il repousse et tape la main de I’adulte quand celui-Ci
essaye de lui prendre un objet. Il dit « non » s’opposer a
I’adulte.

Réaction a la comptine chantée et mimée

E. sourit mais ne s’intéresse pas a la comptine

Attirer et diriger I’attention

- Attirer ’attention et tourner la téte vers le
poster puis dire « regarde » sur les cotés

- Méme action mais avec le poster derriére
I’enfant

E. montre du doigt ce que I’adulte désigne du doigt.

Interaction physique

- Tendre les bras vers E
- Présenter un jeu interactif physique avec des
pauses (3x)

E est dans 1’échange lors du jeu interactif et amorce
méme ’interaction.

Se cacher le visage avec une serviette

E. ne réagit pas

Réaction a la détresse factice de A

E. regarde I’adulte et vient lui caresser la joue.

Jeu d’échange d’objets

- Poser I’objet devant E et attirer son attention
- Demander a E s’il veut bien

- Faire rouler la voiture

- Faire tomber la voiture

E. est dans I’échange, il renvoie 1’objet a I’adulte, puis
lui donne pour lui signifier la fin du jeu. E. répond
«non » lorsque 1’adulte lui propose de jouer puis il vient
jouer.

Substitution d’objet au cours du jeu de faire semblant

- Demander a E de réaliser un jeu de faire
semblant

E. ne participe pas au jeu de faire semblant.

Désignation de parties du corps et d’objets

E. désigne les parties du corps et les objets demandés.

Regarder un livre d’images

- Poser le livre devant E

Il nomme spontanément les images en les pointant du
doigt, il caresse la joue de I’adulte et dit « regarde » pour
attirer son attention. E. dénomme les images montrées
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- Montrer du doigt 3 images et attirer
I’attention de E

- «Qu’est-ce que c’est ? »

- «Qu’est-ce que tu regardes ? »

- Acommente les images

- Demander de situer 10 images

par I’adulte et désigne du doigt les images demandées
par I’adulte.
A la question « qu’est-ce que tu regardes » E. répond
par un mot.

Retrouver des objets cachés

E. retrouve I’objet

Présenter une boite fermée contenant des objets

- Boite transparente
- Boite opaque

E. donne la boite a ’adulte et lui dit « ouvrir ».

Réguler le comportement de I’enfant

E. taquine I’adulte et en cachant des objets sous sa
chaise par exemple.

Manipuler une marionnette a main

E. redonne I’objet a I’adulte et lui dit « encore »

Donner des consignes simples

- Consigne vocales sans geste
- Consignes vocales accompagnées de gestes

E. exécute des consignes simples, il est parfois
nécessaire de lui rappeler et E. s’aide de 1’aide gestuelle
pour comprendre.

Demander de l’aide pour sortir d’une situation

déplaisante

E. demande « aidez-moi »

Demande de permission

E. formule des phrases comme « je veux le ballon s’il te
plait »

Répondre aux initiatives de E

E. s’amuse a répéter une action qui a fait rire ’adulte. 11
demande un objet qui est hors de portée « téléphone »
en le montrant et en essayant de 1’attraper.

Départ de I’adulte

- Dire «au revoir »
- Faire un signe de la main
- Quitter la salle

E. dit « bye » au départ de I’adulte et envoie un bisou. Il
appelle un adulte une fois qu’il se trouve seul dans la
piéce.
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Annexe 16 : Tableau des qualités du regard, de la voix et des gestes et postures de

E.aTl

Demander la permission, un objet
0u une action

SN

IS

w

L’adulte ne répond pas a la
demande

Refuser un objet ou une activité

Si ’adulte insiste

Signifier a ’adulte qu’il ne doit pas
intervenir

Jeu nécessitant deux personnes

Marquer la présence d’une autre
personne

Attirer I’attention sur soi

Demander une information

Faire un commentaire

Accompagner ses actions
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Annexe 17 : Tableau des qualités du

regard, de la voix et des gestes et postures de

E.aT2

Demander la permission, un objet
0u une action

IN

N

w

L’adulte ne répond pas a la
demande

Refuser un objet ou une activité

Si ’adulte insiste

Signifier a I’adulte qu’il ne doit pas
intervenir

Jeu nécessitant deux personnes

Marquer la présence d’une autre
personne

Attirer I’attention sur soi

Demander une information

Faire un commentaire

Accompagner ses actions
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RESUME

Titre : IMI : une nouvelle application de communication alternative et augmentative. Etude de
cas auprés de deux enfants TSA non-verbaux.

L’altération qualitative des interactions sociales et de la communication est au premier plan des
signes cliniques du Trouble du Spectre de I’ Autisme (TSA). L’objectif clinique de I’ orthophoniste
est d’inciter les patients TSA a devenir des étres communicants et d’encourager la communication
verbale et non verbale. Pour cela, le recours aux outils de communication alternative et
augmentative (CAA) de haute technologie est recommandé. Ce mémoire vise a tester
I’application IMI, qui se veut novatrice dans ce domaine, auprés de deux enfants TSA non-
verbaux et d’évaluer I’impact de son utilisation sur: leur niveau de communication sociale
précoce, la fréquence ainsi que la qualité de leurs comportements de communication.
L’expérimentation a duré cinq mois pendant lesquels les enfants ont utilisé I’application IMI au
sein de I’'ULIS TSA dans laquelle ils sont scolarisés 3 a 4 fois par semaine. Les résultats de 1’é¢tude
montrent que leur niveau de communication social précoce évalué a I’aide de I’Echelle de
Communication Sociale Précoce (ECSP) s’améliore avec la mise en place de I’application IMI.
Les qualités du regard, de la voix et des gestes et postures ont également évolué positivement au
cours de I’expérimentation. Cette évolution se remarque également dans la fréquence d’apparition
de certaines situations de communication. Enfin, au cours du temps, le nombre de demandes faites
avec I’application IMI a tendance a augmenter. Toutefois le faible nombre de participants a cette
étude ne permet pas de généraliser ces résultats a I’ensemble de la population des TSA non-
verbaux. Par ailleurs, I’application IMI pourrait étre proposée a d’autres populations nécessitant
un tel outil.

Mots clés : Autisme, communication alternative et augmentative, CAA, tablette tactile, TSA,
interactions

ABSTRACT

Title : IMI : an innovative application of augmentative and alternative communication. Case study
of two nonverbal children with ASD.

Qualitative alteration of social interactions and communication is at the foreground of clinical
signs of Autism Spectrum Disorder (ASD). The clinical benefit of the speech therapist is to
encourage ASD patients to become a communicator and to promote verbal and non-verbal
communication. For this, the use of high-tech alternative and augmentative communication
(CAA) tools is recommended. This thesis objective is to test the IMI application, which is
innovative in this field, with two nonverbal children with ASD and assess its impact on : their
level of early social communication, frequency and quality of their communication behaviors.
This review lasted five month during wich they used IMI 3 or 4 times a week in their special
education classroom. The results of the study show that the level of early social communication
assessed using the Early Social Communication Scale (ECSP) improves with the introduction of
IML. The children’s lens, voice and gesture envolved positively between the biginning and the
end of the study. This evolution is also noticeable in the frequency of occurrence of certain
communication situations. Finally, over time, the number of requests made with IMI tends to
increase. However, the small number of participants indicate that it may not be possible to
extrapolate these observations to the entire non-verbal ASD population. Furthermore, IMI could
be suggest to another community requiring this tool.

Key Words : Autism, augmentative ans alternative communication, AAC, touch pad, ASD,
interactions
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