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— Par Resi Contardo, M.A., ergothérapeute

Depuis quelques décennies, le domaine de la suppléance a la communication orale et
écrite s’est développé et structuré de facon remarquable. Les enfants et les adultes privés
de la parole peuvent maintenant bénéficier de Uexpertise de différents professionnels:
orthophonistes, orthopédagogues, ergothérapeutes, cliniciens-chercheurs, etc. Les deux
principaux champs d’intervention, soit clinique et pédagogique, se sont rapprochés
dans une interdisciplinarité tres fructueuse. En outre, grace a U'essor technologique des
dernieres années, les parents, les éducateurs et les cliniciens disposent de moyens
graphiques, électroniques, visuels de plus en plus perfectionnés et polyvalents. De son
coté, la recherche scientifique ne cesse d’affiner les connaissances et la terminologie en
plus d'inspirer de nouvelles approches. On peut parler d'une véritable convergence des
efforts et réalisations.

Pour sa part, le Centre québécois de communication non orale (CQCNO) a suivi de
pres cette évolution méthodologique, technique et terminologique. C'est ainsi que ses
membres ont convenu de se donner une nouvelle dénomination sociale qui reflete
mieux les orientations actuelles. Lex-CQCNO devient donc le Centre de suppléance a la
communication orale et écrite (CSCOE-Québec).

C'est donc sous ce nouveau nom qu'est signé ce présent ouvrage collectif et
multidisciplinaire, qui fait le point sur le développement du langage et sur la suppléance
a la communication orale chez U'enfant et l'adulte. Les différents troubles de la parole
y sont décrits et commentés. Les diverses approches de la suppléance y sont définies,
appréciées et mises en contexte. Divers moyens éprouvés (systémes graphiques et visuels,
banques de pictogrammes, méthodes pédagogiques, etc.) y sont proposés. Puisse
cet ouvrage éclairer tous ceux et celles qui cotoient des personnes privées de la parole
et susciter de lintérét pour une spécialité passionnante et indispensable.
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— Par les membres de CSCOE-QUEBEC

Les aides a la communication pour les personnes ne pouvant s'exprimer oralement ont
fait leur apparition au début des années 1970. Au Canada, tout a commencé au Ontario
Crippled Children Centre a linitiative de Shirley McNaughton qui a permis aux personnes
ayant des difficultés motrices et étant privées de la parole de communiquer a laide des
symboles Bliss. Ceux-ci permettaient d’aller au-dela des simples tableaux d'images en
offrant un vocabulaire plus étendu, grace a une approche «sémantographique» et au
recours aux fonctions grammaticales. Tres tot, des professionnels de l'école Victor-Doré,
du Mackay Centre et du Centre Francois-Charron se sont intéressés aux recherches
menées a Toronto. Le systeme Bliss fut également offert aux adultes a loccasion des
camps d’'été de l'Association provinciale de paralysie cérébrale. C'est d’ailleurs au sein
de cette organisation qu’est né le premier centre de référence en communication non orale
au Québec, qui devient en 1997 le Centre québécois de communication non orale (CQCNO).

Les années 1980 marquent le début des activités de Ulnternational Society for
Augmentative and Alternative Communication (ISAAC) et la création de plusieurs
systemes de communication: Pictographic and Ideographic Communication (PIC],
Parlé sila b et Ecrire. C'est aussi le début de lutilisation de certaines aides techniques
a la communication avec voix synthétique ou numérisée.

Le boom technologique ne se produira vraiment qu’au cours des années 1990, époque
aussi de la création de ISAAC Canada et de ISAAC francophone et, au Québec, de plusieurs
centres d’expertise en évaluation. Pour sa part, le CQCNO, réunissant des ergothérapeutes,
des orthophonistes, des orthopédagogues et autres éducateurs, contribue au développement
des modes de suppléance a la communication avec, entre autres, les banques Parlerpictos
(auparavant Commun.i.mage) et Les Mains animées. Le CQCNO publie aussi plusieurs
ouvrages dont un guide sur la communication destiné aux intervenants. Le CSCOE-QUEBEC
en est a sa premiere publication de : « Communiquer autrement - Guide de suppléance a la
communication orale ».

Au cours de cette méme décennie, le gouvernement québécois commence a assumer le
co(t des aides a la communication. Auparavant, c’était l'Office des personnes handicapées
du Québec (OPHQ) qui avait la responsabilité de lattribution de ces aides. Les trop
longs délais et les budgets insuffisants en limitaient considérablement lacces.
Actuellement, ces aides techniques sont entierement subventionnées par trois
programmes gouvernementaux: UAllocation pour les besoins particuliers, qui reléve du
Ministére de l'Education, le Programme ministériel d'attribution des aides techniques
a la communication (PMAT-Com) et le Service aux laryngectomisés du CHUM-Pavillon
Notre-Dame, qui relévent du Ministére de la Santé et des Services sociaux.

Grace a la collaboration active d'un grand nombre de professionnels au cours de ces années,
les personnes qui ont besoin de suppléance a la communication disposent maintenant
d’une expertise et d'une technologie favorisant leurs possibilités de communiquer.
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— Par Louise Lefort-Leblanc, M.0.A., orthophoniste

A) LE LANGAGE, MOYEN DE COMMUNICATION PRIVILEGIE

Nous savons tous a quel point le langage est essentiel dans notre vie quotidienne et
dans la majorité de nos activités. Il est notre principal moyen de communication. Nous
communiquons aussi bien pour mieux nous connaitre nous-mémes que pour entrer en
relation avec les autres. Nous communiquons aussi pour comprendre le monde qui nous
entoure. Le langage nous permet de parler des événements et des idées du passé et méme
d'imaginer l'avenir. Grace a cette fonction, nous pouvons établir des liens avec les autres
et partager des sentiments. C'est par le langage que nous pouvons persuader et changer
des comportements. Enfin, il peut servir tout simplement a se divertir, par exemple a
'occasion d'une soirée entre amis ou d'une partie de «scrabble ».

Dans toutes ces situations, nous ne communiquons pas par hasard
Parl_er_ c est agir. et nous ne disons pas n'importe quoi @ n'importe qui et n'importe
comment. Parler, c'est agir. Premierement, c'est énoncer des mots
et des phrases dans une langue donnée et selon des regles grammaticales propres a cette
langue. Deuxiemement, c'est faire référence a un objet ou a une idée. Troisiemement,
c'est transmettre nos intentions a linterlocuteur, par exemple en donnant un ordre, en
exprimant un sentiment, en confirmant un fait, etc. Quatriemement, c’'est produire un effet
sur le destinataire du message. Pour bien communiquer, c'est-a-dire pour étre bien
compris et réaliser ce que nous voulons, il faut en outre savoir adapter nos propos a la
situation de communication.

Par l'étude du développement normal du langage chez les enfants et des processus
qui en permettent l'apprentissage, nous pouvons discerner les conditions nécessaires,
sinon obligatoires, pour réussir a communiquer de facon correcte et efficace. Certaines
conditions peuvent étre propres a U'enfant et a son entourage.

Pourquoi parler de développement normal du langage quand on traite plus loin de moyens
de suppléer a la communication orale et écrite ? Pour des raisons diverses, l'acquisition
du langage chez les enfants présentant des troubles graves de la parole se fait souvent de

facon atypique. Leurs déficiences et les
moyens dont eux et leur entourage

Connattre les processus normaux disposent pour communiquer limitent
d'apprentiggage du [angage nous ou modifient les processus normaux
aide 3 comprendre l'acquisition d'apprentissage du langage. Connaitre

les processus normaux d’apprentissage
du langage nous aide a comprendre

atypique du langage.

'acquisition atypique du langage.



B) EVOLUTION DE LA NOTION DE COMMUNICATION

C'est autour des années 1940 que le modele scientifique de la communication verbale
s'est développé. Il s'appuyait surtout sur le systeme mécanique de transmission de
U'information vocale entre un émetteur et un récepteur, tout en tenant compte du fait que
Uinformation doit étre traitée et émise par le cerveau humain et par les organes sensoriels.
C’était un modele a sens unique ou la communication était considérée réussie lorsque
le message s'était rendu au récepteur.

Au cours des années 1960 vient s'ajouter l'idée que le récepteur du message peut réagir
a ce qui a été transmis, et le modele devient ainsi interactif. La communication consiste
donc a transmettre un message a quelqu'un au moyen de divers canaux (vocal, visuel,
tactile] avec l'intention de produire une réaction chez le récepteur. On commence ainsi a
mettre en jeu les intentions des émetteurs du message et la capacité a réagir des récepteurs.

A partir des années 1980, la communication est envisagée comme une «transaction »
entre deux ou plusieurs personnes ayant pour fonction essentielle d'obtenir divers
«gains » physiques, sociaux, etc. (comme dans ces messages: «Voulez-vous m'indiquer
le chemin ?»; « Je voudrais une robe bleue. » ; « Je veux fermer la fenétre. » ; « J'ai froid. »).
De plus, la personne qui émet le message peut prédire les conséquences et les effets de
celui-ci, (par exemple : « Je suis certaine qu'elle va accepter ma demande. » ; « Il n‘aimera
pas ce que je vais lui dire.»). On considére qu'un communicateur compétent peut non
seulement concevoir, formuler et produire des messages qui traduisent bien ses
intentions de communication, mais aussi comprendre les messages qu'il recoit des autres.
Il fait donc appel a tous les canaux de communication disponibles: vocal, auditif, visuel,
gestuel et tactile.

On ne communique pas seulement au moyen des
mots, mais aussi par les gestes, les sons, les
mimiques, les expressions faciales, les attitudes
et les mouvements du corps.

C) LA COMMUNICATION ET LE NON-VERBAL

Pour communiquer, on peut recourir a d'autres moyens que la parole.

On ne communique pas seulement au moyen des mots, mais aussi par les gestes,
les sons, les mimiques, les expressions faciales, les attitudes et les mouvements du
corps. Dans une conversation face-a-face, selon des recherches, 60% de linformation
peut étre transmise par des modes non verbaux. Dans des circonstances ordinaires, le
non-verbal aussi complete souvent 'expression verbale. C'est un élément intégral de la
communication humaine. Le langage non verbal pourra remédier a l'impossibilité pour
certaines personnes d'utiliser la parole. On lui substituera des «systéemes» dont les
éléments sont des images, des pictogrammes, des symboles (par exemple les symboles
Bliss), ou encore on aura recours aux gestes ou au langage signé.

PREMIERE PARTIE
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D) LA COMMUNICATION PAR LE LANGAGE

Le langage est a la fois un code (la langue), une représentation du monde, un systéeme de
regles, un ensemble de conventions, un mode de communication.

Le langage: un code (la langue)
Pour communiquer et &tre compris, il faut s'exprimer a l'aide d'un code qu'il est nécessaire
d'apprendre.

Un code est basé sur la représentation d'une chose par une autre. Le Petit Robert en
donne cette définition: «un systéme rigoureux de relations structurées entre signes et
ensemble de signes qui permet la production de messages. » Ainsi un objet, un événement,
une relation peuvent étre représentés par une image, un mot ou une phrase. Par exemple,
la séquence sonore «chien» est associée a l'animal chien. La présence de l'animal
n'est pas nécessaire pour y faire référence, mais il faut cependant connaitre le sens du
mot chien. On peut ainsi combiner des séquences finies d'éléments qui pourraient
correspondre a une multitude de mots ou de phrases (par exemple, chague mot est formé
d'une partie des 26 lettres de l'alphabet).

Une personne peut donc encoder un message en se rappelant et en combinant des
éléments du code pour représenter linformation. Une autre personne peut ensuite
décoder le message en reconnaissant et en segmentant les éléments du code pour extraire
Uinformation.

un code: «un systeme rigoureux de relations
structurees entre signes et ensemble de signes
qui permet la production de messages. »

Le langage: une représentation du monde
Par le langage, nous exprimons notre connaissance du monde.

Pour que le code du langage ait un sens, il faut que deux personnes qui communiquent
aient la méme connaissance du monde. Reconnaitre auditivement un mot prononcé ne
lui donne du sens que si on sait a quoi il correspond. Si on ne connait pas les objets, les
situations dans lesquelles se trouvent les objets et les relations entre divers objets, on ne
pourra pas les exprimer par le langage. Par exemple, pour dire « mon» manteau, nous
devons savoir que certaines choses nous appartiennent et d'autres pas.

Tout mot n'entraine pas seulement la perception des composantes sonores de chacune
des lettres (phonémes) du mot, la sensation motrice de leur articulation et la perception
visuelle de linterlocuteur, mais il met en jeu toutes les expériences associées a l'image
de l'objet qu'il évoque et qui lui donnent un sens. Chaque individu apprend a utiliser et
a comprendre le langage a travers son expérience personnelle.

Les éléments qui composent le langage ne peuvent traduire que notre connaissance de
la réalité. Par exemple, il arrive qu'on ne puisse nommer certains animaux qu’on voit a la
télévision parce que ce sont des animaux d’un autre continent, qui nous sont inconnus.



Le langage: un systéme de régles
Les combinaisons de sons en mots et de mots en phrases reposent sur un systéme de régles.

La langue comporte des régles permettant de combiner des sons et de former des
syllables, des mots et des phrases. En francais, par exemple, il n'y a pas de mots composés
seulement de consonnes. En outre, certaines particules seront toujours liées (par exemple
la désinence «ant» n'est jamais employée seule, mais s'ajoute a la fin d'un verbe:
«mangeant, jouant»). Dans une phrase, le sujet de l'action est toujours placé en premier
si la phrase est déclarative («La fille mange un biscuit.») et, dans ce cas, on ne peut
pas inverser les mots sans dire un non-sens («Le biscuit mange la fille.»). On devra
adapter la forme de la phrase déclarative pour que le sens soit correct («Le biscuit est
mangé par la fille. »).

Il y a donc un nombre fini de régles prévisibles et applicables d’une combinaison a
une autre et pouvant donner lieu a un nombre infini de combinaisons. En connaissant
les regles, on peut comprendre et formuler une multitude de phrases qu'on n'a jamais
entendues ou dites auparavant.

Le langage: un ensemble de conventions
Il serait tres difficile de se comprendre les uns les autres si la signification des mots n’était pas
la méme pour tous les usagers d'une méme langue.

Les personnes d'une méme communauté parlant la méme langue conviennent,
généralement de facon arbitraire, que certains éléments du code linguistique correspondent
a un certain sens et peuvent étre employés dans certaines situations. Un individu ne pourrait
pas décider de changer le sens d'un mot, par exemple d'appeler des pommes des bananes
et vice versa, s'il veut étre compris. Il en est de méme pour les mots qui se rajoutent a notre
lexique. Par exemple, avec la venue de lordinateur, le fait que les gens conversent a l'aide
de cet appareil est appelé d'un nouveau mot, «clavardage », qui a des liens avec les mots
déja connus clavier et bavardage. Le néologisme est ainsi accepté par toute la communauté
et correspond a un sens précis.

Le langage: un mode de communication
Le langage a son utilité propre qui est de nature relationnelle.

Nous ne parlons pas que pour parler, de facon gratuite, mais parce que le langage a une
utilité. Quelle utilisation faisons-nous du langage ? Quel sens lui attribuons-nous ? Le bébé
suscite l'action de la part de ses parents ou donne de linformation sur sa condition
physique par des signes qui ne sont pas encore des mots. Il démontre déja 'utilisation
d'une fonction communicative. Au fur et a mesure qu'il apprendra les mots du lexique
et les regles de la grammaire, il pourra manifester ses intentions avec plus de richesse et
de flexibilité. L'apprentissage du langage nous permet de formuler nos désirs et nos
besoins, d'exprimer des liens affectifs et sociaux, d’influencer le comportement des
autres. Il nous permet aussi d'informer les autres de ce que nous faisons et d'expliquer
ce qui existe et ce qui se passe dans l'environnement.
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Plus une personne est en mesure d'exprimer ses intentions clairement en adaptant son
message a son interlocuteur et a la situation de communication, plus elle a de possibilités
de se faire comprendre et de s'intégrer socialement. Ainsi, il y a plusieurs facons de
demander une chose, par exemple: «Est-ce que je pourrais avoir un gateau s'il vous
plait ?» ; « Donne-moi un gateau. » ; « Hem, j’ai faim. » (en regardant le gateau). On choisit,
selon les circonstances, la formule qui convient a la demande.

E) LA COMMUNICATION PAR LA PAROLE

La parole est la réalisation de sons spécifiques a une langue.

Nous pouvons communiquer par U'écriture, le dessin, la langue des signes, mais la parole
est un moyen plus direct.

La parole se compose de phonéemes liés les uns aux autres pour former une séquence
sonore ayant un sens. Par exemple, pour dire le mot « maman », il faut prononcer un apres
l'autre chacun des phonemes soit «m+a+m+an». Ces phonemes sont liés les uns aux
autres pour former la séquence sonore « maman». La réalisation sonore demande une
bonne planification et une bonne coordination sur le plan neuromusculaire de la

respiration, des mouvements articulatoires (lévres,
langue, voile du palais, cordes vocales) et de

la prosodie (l'intensité de la voix, le débit de
la parole, l'intonation).

Le bébé produit d'abord des sons un peu au
hasard puis, avec la croissance, il arrive
a maitriser la production des mouvements
articulatoires et phonatoires et parvient
a articuler les sons propres a sa langue
maternelle.
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— Par Louise Lefort-Leblanc, M.0.A., orthophoniste

A travers les diverses théories de l'acquisition du langage, nous verrons que nous
sommes bien loin du début du XX° siecle ou l'on croyait que le langage était inné chez
l'enfant. Bien que des recherches récentes tendent a démontrer que le cerveau du bébé
est « programmé » pour apprendre sa langue maternelle (celle que lui parle sa meére], on
ne pense plus que le langage se développe automatiquement au fur et a mesure que
l'enfant grandit.

Ce n'est que récemment que les chercheurs ont mis l'accent sur une période trés
importante de l'acquisition du langage: la période prélinguistique, celle qui précede les
premiers mots et le début de l'acquisition du langage formel. Auparavant, on considérait
que le langage ne se développait qu'a partir de l'apparition des premiers mots. Pour faire
comprendre l'acquisition du langage autrement que par l'énumération d'une série de
périodes chronologiques et d'acquisitions linguistiques qui y correspondent, la facon dont
les enfants apprennent a utiliser le langage sera décrite. Les enfants doivent cependant
posséder certains préalables essentiels sans lesquels le langage ne peut se développer.

Les étapes dites « normales » de l'acquisition du langage ne doivent pas étre considérées
de facon absolue, mais surtout comme des reperes, car on sait que, tout en suivant une
norme, chaque enfant a son propre rythme d'apprentissage.

A) Du COTE DES THEORICIENS

Depuis le début du XX° siecle, les chercheurs ont tenté de donner des réponses a leurs
interrogations relativement a l'acquisition et au développement du langage. Les théories
qu'ils ont élaborées essaient de déterminer et d'expliquer, tant bien que mal, la nature des
capacités qui sont a la base du processus d'acquisition du langage, les mécanismes
linguistiques ou cognitifs mis en ceuvre au cours de l'acquisition et les facteurs qui
permettent au systeme d'acquisition de progresser. Deux modeles psycholinguistiques
se détachent: le modele du langage inné et le modele interactionniste de l'acquisition
du langage.

Le modele du langage inné

Dans les années 1960, chez les innéistes (c'est-a-dire les psychologues et les linguistes
qui soutiennent l'hypothése du langage inné), on pensait que l'enfant naissait avec un
bagage génétique qui lui permettrait, avec l'age, de comprendre la structure interne de
la langue et de développer des compétences pour découvrir et analyser le langage. On
parlait alors de prédisposition biologique a l'acquisition du langage.
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En se basant sur une conception du langage voulant qu‘apprendre a parler consiste
a apprendre et a comprendre des mots, de nombreuses études ont répertorié le nombre
et le type de mots qu'acquierent les enfants a différents ages. Mais on sait aussi que
'assemblage des mots se fait selon des regles propres a chaque langue. Chez certains
auteurs, le développement du langage est présenté comme l'acquisition d'une compétence,
c'est-a-dire comme la connaissance intuitive des regles de la langue. Au fur et a mesure
que le petit enfant est éveillé au langage, il apprend que les mots sont regroupés dans
un certain ordre pour former des phrases: par exemple, sujet+verbe +objet. Il découvre
aussi que les mots peuvent changer de forme, ce qui apporte une modification de sens, par
exemple dans les conjugaisons je chante/je chantais/je chanterai, ou le temps du verbe
exprime la temporalité de l'action. Son expérience l'améne a faire 'hypothese que l'ordre
des mots dans une phrase (la syntaxe] ou la forme des mots (la morphologie) contribuent
au sens (la sémantique) et vice versa. L'enfant démontre sa compétence par sa
performance. Il n'acquiert pas des phrases toutes faites répondant a une norme, mais il
doit apprendre a utiliser les regles linguistiques pour former des phrases représentatives
de sa facon de s'exprimer.

Toujours selon les auteurs de cette théorie, la prédisposition au langage est telle que,
bien que les conversations spontanées soient marquées par de nombreuses irrégularités,
l'enfant en comprend généralement le sens quand méme. Une disposition innée a
lapprentissage du langage lui permet de déceler dans ce qu'il entend les éléments
essentiels de sa langue.

Le modéle interactionniste de l'acquisition du langage

Selon les interactionnistes, pour qui l'unité d'analyse de la communication est l'interaction,

il est évident que l'enfant n'apprend pas a parler tout seul. Dans les années 1930 et 1950,
certains travaux de recherche ont été basés sur la notion d'interaction, décrite comme
une action conjointe entre au moins deux personnes,

chacune d'elles modifiant son comportement

en fonction des réactions de l'autre.

Dans le cadre de ce modele, a partir
des années 1970, on s'est intéressé
aux échanges mere-enfant et on a
étudié les stratégies qu'utilisaient

les parents pour stimuler et soutenir

les comportements langagiers des

enfants dans leur acquisition du
langage, les aider a comprendre le

but a atteindre et leur donner les
moyens d'y parvenir.



L'interaction parents-adulte-enfant

Le but premier de l'adulte et de l'enfant dans leur interaction est d'arriver a se
comprendre afin de réaliser ensemble des activités quotidiennes ou de partager des idées
et des émotions. La raison d'étre des interactions n'est pas que l'adulte enseigne le langage
a l'enfant, mais que s’établisse la communication entre eux. C'est dans cette situation
d'interaction que se feront la majorité des apprentissages linguistiques de l'enfant.

L'adulte interpréete les productions verbales de l'enfant et lui fait comprendre ce que
signifie socialement ce qu'il vient de dire, et ce, jusqu'a ce que l'enfant soit capable par
lui-méme de se référer a la réalité non linguistique a l'aide des signes linguistiques. Pour
y arriver, les adultes doivent adapter leur langage a celui des enfants afin de favoriser
leurs apprentissages en les soutenant et en les stimulant.

L'interaction des adultes avec l'enfant se produit dans des situations rituelles ou dans la
répétition de jeux ou enfants et adultes agissent a tour de rdle. La répétition des mémes
actions, des mémes enchainements et des mémes verbalisations permet a U'enfant de
prévoir ce qui va se passer et de prendre plus facilement sa place dans l'interaction.

Les comportements des adultes
aupres des enfants ont été étudiés. ) A _ _ ,
On a constaté que L'adulte cherche La raison d'etre des interactions n'est
a capter lattention de l'enfant et pas que "adulte enseigne le langage
a eveiller son interét pour que = 3 |'enfant, mais que s'établisse la

celui-ci s'engage dans la tache icati t
demandée. L'adulte simplifie la communication entre eux.

tache. Par exemple s'il s'agit de

raconter une histoire, il ajuste le nombre d'énoncés a la capacité de production de l'enfant
et il pose des questions pour que l'enfant puisse développer et achever son récit. L'adulte
veille a ce que l'enfant ne s'écarte pas du sujet parce que son intérét est porté sur autre
chose ou parce qu'il n'a plus de motivation a poursuivre 'histoire.

L'adulte fournit a 'enfant les moyens de comprendre quand il ne saisit pas ce qui est dit.
Il confronte l'enfant en comparant ce que celui-ci a dit avec ce qu'il aurait da dire pour
arriver a ses fins. L'adulte aide ainsi l'enfant a étre efficace dans sa communication et a
éviter les frustrations. Plus l'enfant se développe, plus l'adulte s'adresse a lui de facon
complexe pour que son langage devienne semblable a celui des adultes.

C'est donc dans l'interaction sociale que la forme (ce qui est dit] et le contenu (le sens
de ce qui est dit] du langage a acquérir trouveraient leur origine. La théorie des actes
de langage apparait et l'accent est mis sur l'usage fonctionnel du langage. Le modele
interactionniste étudie le langage en tant qu'instrument conjoint de la cognition et de la
communication humaine et il met en relief le va-et-vient entre les découvertes de l'enfant
dans le monde qui l'entoure et ses apprentissages de communication.
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La pragmatique ou les balises de l'interaction

L'étude directe du langage dans l'interaction a poussé encore plus loin le domaine de la
recherche psycholinguistique. Ces derniéres années ont vu apparaitre la pragmatique,
c'est-a-dire l'étude des relations entre le message et la situation de communication dans
laquelle il est énoncé. Pour communiquer efficacement et maintenir la conversation,
Uinterlocuteur doit ajuster ce qu'il dit, le but de ce qu'il dit et la facon de le dire en fonction
du contexte de la conversation. Il doit aussi interpréter les messages qui lui sont adressés.

Les apprentissages de l'enfant ne se limitent donc pas a la grammaire et au vocabulaire ;
il Lui faut aussi découvrir les différents « niveaux » de langage et les regles qui gouvernent
'adéquation de l'énoncé avec le contexte dans lequel il est produit. En quelque sorte,
Uenfant doit découvrir les balises de linteraction. Dans un contexte de jeu avec sa mere,
il n'a pas peur lorsqu’elle lui dit: « Je suis le grand méchant loup et je vais te manger. »;
Uenfant rit quand elle l'attrape parce qu'il comprend qu'il ne s'agit que d'un jeu et qu'il ne
court aucun risque. Il est aussi capable de changer sa facon de parler avec son petit frere
de deux ans pour que celui-ci comprenne bien ce qu'il lui dit. A table, quand sa mére lui
demande: «Peux-tu me passer le sel ?», U'enfant sait qu'il ne s'agit pas de la capacité
physique de lui passer le sel mais que cela veut dire: lui donner le sel. Il saura exprimer
des sentiments différents en variant son intonatio: « Maman est partie.» (affirmation],
«Maman est partie ?» (question), «Maman est partie ! » (tristesse).

B) LES ETAPES CHRONOLOGIQUES DE L'ACQUISITION DU LANGAGE
La période prélinguistique : une période essentielle

La période dite prélinguistique s'étend de 0 a 18 mois. C'est un stade treés important
ou l'enfant acquiert toutes les notions de base auxquelles vont se greffer de nouvelles

habiletés langagieres plus complexes.

Au cours des premiers mois,
U'enfant ne peut pas utiliser des
mots. Il ne possede pas le langage
parlé, mais pourtant il communique
beaucoup. Cette communication est
déja trés fonctionnelle: il pleure, et
on vient le consoler; il babille, et on
lui répond ; il pointe un objet, et on le
lui donne. Il apprend ainsi que son
comportement peut avoir un effet sur
les personnes et les choses qui
l'entourent. Il se rend vite compte

qu'il a les moyens de modifier ce
qui se passe autour de
lui. Cela augmente son
intérét et sa motivation

a communiquer.



L'attention conjointe

L'enfant découvre aussi que ses parents
sont des partenaires privilégiés pour
lui. Ils lui font expérimenter diverses
situations de la vie quotidienne. Petit a
petit, ils accroissent sa connaissance du
monde qui l'entoure et lui apprennent qu'il
existe des mots associés a des objets et a
des situations, que ces mots ont un sens
et, qu'en combinant ces mots d'une facon
ou d'une autre, la signification varie et
que son entourage lui répond de
diverses facons selon ce qu'il a dit. Les
personnes de son entourage sont des
guides importants dans l'apprentissage
de la langue.

Un des moyens privilégiés de ce processus est l'attention conjointe, c’'est-a-dire des
épisodes d'au moins trois secondes pendant lesquels l'attention, et souvent l'activité, de
'enfant et du parent est centrée sur un objet ou un ensemble d'objets. Par exemple,
'enfant désire avoir son ourson en peluche. Il le pointe du doigt pour signifier a sa mere
qu'il le veut. Celle-ci regarde dans la direction pointée par l'enfant. Ensemble, ils se
concentrent en méme temps sur l'ourson. C'est un moment privilégié pour la meére
d'apprendre a l'enfant le mot « ourson » en disant, par exemple, « Ah ! Tu veux ton ourson. »
Voici un deuxieme exemple illustrant lattention conjointe. Au cours d'une activité de
construction avec des blocs, U'enfant voudra placer un bloc d'une facon particuliere:
«Comment, maman?», et la meére lui montrera comment placer ce bloc: «Mets-le
plus haut.»; la mere et l'enfant sont tous les deux concentrés sur lobjet. Ce moment
d'attention conjointe favoriserait l'apprentissage des mots et des gestes reliés a
cette situation.

Au début de linteraction, le parent,
de diverses facons (par la voix, le
geste, etc.), attire lattention pour | es personnes de son entourage
permettre a l'enfant d'observer des
éléments de son environnement. A sont des guides importants dans
son tour, l'enfant peut collaborer en l'apprentissage de |_a [angue_
communiquant par des gestes, des
productions vocales ou les deux, et
ce, bien avant de posséder les mots
pour exprimer ses intentions.
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Le pointage

Chez lenfant, le geste de pointer du
doigt, c'est-a-dire de regarder d'abord
son interlocuteur, puis de tendre le bras
vers l'objet pour le désigner, est un des
premiers signes qui indiquent a l'adulte
que l'enfant sollicite sa participation.
Certains auteurs pensent que l'enfant qui
pointe un objet arrive a se dissocier de
'objet et éventuellement a le nommer.

Une illustration du processus d'acquisition du langage
Les premiers échanges

Des les premiers mois de vie, c’est-a-dire au cours de la période prélinguistique, Uenfant
exprime ses besoins et ses états affectifs par des cris, des pleurs, des sourires, etc., auxquels
les parents prétent attention. Ceux-ci interpretent ces manifestations et y répondent par des
gestes, des actions et des mots qu’ils répéteront souvent. Par exemple si, aprés son réveil,
Uenfant appelle sa mere par des cris, celle-ci Uentend, s’approche de lui, lui demande s'il
veutse lever, le prend dans ses bras et le sort de son lit. Cette séquence se répétera plusieurs
fois par jour et par semaine; U'enfant et les parents établissent ainsi une relation conjointe et
partagée. L'enfant s’appropriera ces paroles, gestes ou expressions faciales et il comprendra
que ses propres expressions sont utiles et efficaces. Il en sera ainsi pour toutes les autres
situations comme lhabillage, le bain, les jeux, etc., et U'enfant ne dissociera plus le concept
d’interaction de ceux d’expression affective, de connaissance et de communication. Ladulte
adapte ses expressions émotionnelles a celles de lenfant qui deviennent partageables
et communicables. Au début, les formes plus primitives d'expression sont présentes mais,
avec le temps, le langage prendra de plus en plus de place.

Lapprentissage des structures de base

C'est de zéro a deux ans que se construisent les processus fondamentaux permettant
d'apprendre a utiliser le langage. Tout au début, les parents font comme si leur bébé avait
des intentions et des souhaits. Ils réagissent aux pleurs et aux sourires: «Bébé est
content.», «Bébé est fatigué.», «Attends, bébé, maman s'en vient.». Les situations se
répétant souvent, le petit enfant va commencer a anticiper ce qui va se passer dans une
situation donnée. Autour de quatre mois, l'interaction parent-enfant s'étendra a des tiers,
soit une personne, soit un objet. L'enfant prend part a des situations d'interaction sociale:
« Fais tata a grand-papa avant de partir. », ou a des situations de jeu: « Coucou, regarde ici. »,
«Parti, le nounours.», «Tombée, la cuillére.». L'enfant est ainsi exposé a des situations
répétitives et fixes consistant a attirer l'attention de l'autre sur un objet ou sur une action
qui se déroule dans le milieu environnant. Par exemple, le parent parle d'un objet ou nomme
un objet et le fait de facon que l'enfant comprenne le sens de ce qu'il dit. Le fait que le
parent et 'enfant portent attention ensemble a l'objet et que l'enfant donne un sens a cet
objet permettent a celui-ci d’identifier Uobjet et de le différencier d'un autre objet.



Lors de leurs échanges, l'enfant et l'adulte doivent établir un dialogue pour manifester
leurs intentions. L'enfant apprend a dialoguer selon une structure de base que lui fournit
le modele de ladulte. Ces échanges se font selon des reégles et, a tour de role, les
partenaires pourront prendre la parole et modifier ou non la structure de base. Lors des
jeux, par exemple, le parent a maintes occasions de produire divers modeles et Uenfant
de Uimiter a son tour.

L'enfant apprend également a l'aide de modeéles répétitifs, ou routines, qui peuvent se
complexifier. Voici un exemple de modéle répétitif qui se complexifie.

e | 'enfant pointe un ballon et le parent dira: «Oh! un ballon!», et ce chaque fois que
se présentera cette situation. L'enfant finira par dire le mot ballon.

e Le parent dira: «On joue au ballon.» et l'enfant répétera «joue ballon». De méme, le
parent présentera un ourson a l'enfant en disant: «Veux-tu ton ourson?». L'enfant
répétera «ourson », pour dire plus tard : « Veux ourson ».

L'enfant finira ainsi par combiner ces structures de base et variera ses demandes selon
ses intentions. Dans un contexte ou les deux jouets sont présents, il pourra choisir entre
l'ourson ou le ballon: «Veux ourson.» ou «Veux ballon.». Au fur et a mesure qu'il
fera des actions différentes, il pourra manifester ses intentions a qui il veut: «Roule
ballon, maman. ».

L'enfant apprend également a l'aide de modeles
repétitifs, ou routines, qui peuvent se complexifier.

Il apprendra que les mots, placés dans un certain ordre et selon certaines interactions,
produisent des effets différents chez linterlocuteur. Par exemple les mots, «Donne le
ballon.» prononcés par le parent sur un ton ferme deviennent un ordre, et « Donnes-tu
le ballon ?» signifient qu'on pose une question et qu‘on attend une réponse. C'est ainsi que
'enfant apprend a faire référence aux mémes choses que ses parents et de la méme facon.

Le sens des énoncés

Les routines disparaissent ensuite pour faire place a des modeles plus variés et
plus complexes qui se prolongent dans le temps. Apres l'age de deux ans, les situations
se répetent sur une plus longue période: le déjeuner, la piscine, la période du gymnase,
la garderie. L'enfant est capable de se rappeler les diverses séquences d'une situation
particuliere parce qu'il l'a vécue a maintes reprises et qu'il peut en supposer le
déroulement. Les mots évoqués dans ces situations ont aussi été employés souvent et
ont une signification pour l'enfant.

L'enfant pourra aussi apprendre qu'il peut parler d'un objet sans que celui-ci soit présent
dans la piece: il entre dans la piece et remarque son ballon n'est pas la et il dit: « Pas la,
le ballon.»
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Lexpression des idées

Le fait qu'il commence a acquérir la grammaire permet a l'enfant de varier la forme de
ses phrases pour exprimer sa pensée. En devenant habile a formuler des énoncés, il peut
mieux exprimer ce qu'il veut et pense dans un contexte plus spécifique: «J'aimerais
acheter le ballon bleu.»; «C'est un petit ballon.»; «Ne lance pas le ballon trop fort!»;
«Je ne veux pas le ballon.»; «As-tu trouvé mon ballon ?» L'enfant peut ainsi agir sur
son entourage et parler d'une situation sans la vivre lui-méme: « Marie m'a dit qu'elle a
crevé son ballon. »

Plus tard, quand il jouera avec ses amis et qu'il se trouvera dans un endroit ou
habituellement on joue au ballon, Uenfant n'aura qu'a dire: «Ca te tentes-tu de jouer ?»
en sous-entendant qu'il est question du jeu de ballon et non d'un autre jeu. Il pourra varier
le sens d'un mot selon le contexte, par exemple : « Il est monté en ballon (montgolfiere). »

C'est ainsi que dans des situations diverses, a partir de structures de base simples
qu'il juxtapose et combine, l'enfant finit par utiliser correctement un vocabulaire et des
regles de grammaire pour arriver a exprimer des besoins, des idées, des intentions et
avoir un effet sur ses interlocuteurs.

Le développement de la compréhension du langage

Le développement de la compréhension du langage a été peu étudié, contrairement
a celui de l'expression. Ces deux composantes de la communication sont pourtant
étroitement liées. Il existe, en effet, un lien tres étroit entre la cognition, la compréhension
et le langage expressif. L'enfant doit avoir un certain bagage de connaissances
(représentations mentales] a propos des gens, des choses et des événements qui
'entourent pour pouvoir développer son langage. Sa premiére tache est de faire le lien
entre ce qu'il entend (mots et phrases] et le monde qui 'entoure (les personnes, objets
et événements dont linterlocuteur parle). Autrement dit, c'est de comprendre le sens

du message.

Auparavant, on tenait pour acquis que la compréhension d'un mot ou

d'un énoncé précédait toujours l'expression. On observe maintenant
que, bien qu'un mot doive avoir été entendu une premiére fois pour étre
utilisé, U'enfant comprendra mieux s'il Uutilise dans différents contextes
nouveaux. La relation entre la compréhension et l'expression, dans
le développement du langage, n'est pas statique, mais varie

plutdt en fonction de l'expérience de l'enfant et de ses

capacités cognitives et langagieres. Le développement de
la compréhension et de 'expression se font donc en paralléle
et en interdépendance.



Les étapes du développement de la compréhension

Entre 0 et 9 mois. La compréhension est largement dépendante des indices non verbaux
et des contextes. L'enfant apprend a reconnaitre les voix familiéres, l'intonation, les petits
gestes naturels, les routines de la vie quotidienne. Dans la situation ou, par exemple, le
parent revét son manteau, fait le geste d’au revoir et dit: «Papa s'en va, a tantot!»,
'enfant a reconnu les gestes et le fait du départ plus que les mots prononcés. Ces mémes
mots dits dans un autre contexte et sans support visuel n‘auraient pas été compris. Dans
les premiers stades du développement de la compréhension, pour donner un sens a ce
gu'il entend, l'enfant a besoin que l'interlocuteur parle de ce qui se passe ici et maintenant,
et gu'il utilise les gestes, les indices visuels, les expressions faciales et les gestes
routiniers de la vie quotidienne.

Entre 9 et 18 mois. L'enfant découvre le sens des mots et il apprend graduellement
a se détacher des indices visuels et contextuels. Il comprend son nom, des mots familiers
de sa vie quotidienne, quelques mots d'action et de petites consignes accompagnées
d'un geste (« Donne a maman. », la main tendue).

Entre 18 et 24 mois. Le vocabulaire compris par l'enfant s'accroit rapidement (150 a 500
mots). Les mots peuvent étre entendus hors contexte et étre compris quand méme.
L'enfant saisit maintenant le sens d'énoncés de deux mots: papa (est) parti, donne (la)
balle, chapeau (de) maman, viens ici, etc.

Entre 2 ans et 3 ans 1/2. L'enfant comprend des phrases de trois mots, sujet+
verbe +objet. Toutefois, il ne percoit pas toujours que l'ordre des mots dans la phrase
est important, et que par exemple, «Le bébé donne du jus a la maman.» ne veut pas
dire la méme chose que «La maman donne du jus au bébé.». Dans les deux cas, l'enfant
ne comprendra que ce qui est plausible, c'est-a-dire que la maman donne du jus au
bébé. L'enfant développe également sa compréhension des mots interrogatifs (qui, quoi,
ol, a qui), des premiéres notions d'espace et des petites histoires racontées avec un
livre d'images.

Entre 3 ans 1/2 et 4 ans. L'enfant apprend a reconnaitre l'importance de l'ordre des
mots dans la phrase. Il saisirait donc la différence entre les deux énoncés mentionnés
ci-dessus. Il comprend bien les questions «comment» et «pourquoi», ainsi que les
notions de temps: hier, aujourd hui, demain, avant et apres.

Finalement, entre 4 et 8 ans. La compréhension des phrases complexes et abstraites se
développe graduellement. De plus en plus, l'enfant saisit aussi les indices grammaticaux
dans les phrases, tels que le genre et le nombre, les temps de verbes, etc. La compréhension
de U'humour apparait.

La compréhension poursuivra son évolution graduellement
durant toute la vie de la personne selon ses expériences, ses

lectures et ses apprentissages.
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Le développement de l'expression du langage

En fait, ce développement ne se fait pas par stades, mais selon une continuité ou tous
les aspects du langage évoluent en méme temps. L'ordre d‘acquisition des éléments
du langage est le méme pour la majorité des enfants normaux, mais chacun a son
propre rythme de développement.

Le développement du langage ne doit pas étre considéré de facon isolée. L'adulte qui
se demande si le développement de l'enfant correspond aux normes doit aussi regarder
la facon dont l'enfant progresse sous d'autres aspects: éveil, perception, motricité,
affectivité. Par exemple, il faut observer si l'enfant s'intéresse aux personnes et aux
choses de son entourage : Tourne-t-il la téte en direction des sons qu'il devrait entendre ?
Cherche-t-il & se déplacer pour attraper des objets qui l'attirent? Eprouve-t-il des
sentiments adéquats dans ses activités quotidiennes? Ce portrait global favorise une
vision plus juste de l'évolution de l'enfant.

L'acquisition des systémes linguistiques

Le développement du langage passe par l'apprentissage de divers systemes
linguistiques qui impliquent le développement de la parole, du vocabulaire, de la
connaissance des regles de grammaire et de syntaxe et de l'application de toutes les
regles dans diverses situations de communication et avec différents interlocuteurs.

Le développement du systéme phonologique

De la naissance jusqu'a un an. Lenfant passe par différents stades de développement
phonologique avant d'arriver a prononcer des mots reconnaissables. Il commence d'abord
par produire des sons et émettre des vocalisations réflexes, puis des sons qui ressemblent
a des syllabes. Il produit ensuite les sons qui apparaissent le plus fréquemment dans la
langue. Il joue avec sa voix, émet des sons aigus et graves, forts et faibles. Il prononce
ensuite de véritables syllabes et des suites de syllabes diversifiées : c’est le babillage dans
lequel il introduit aussi des mots.

Il existe une grande variété dans la facon
dont les enfants prononcent les mots.

Entre 1 an et 8 ans. Il existe une grande variété dans la facon dont les enfants
prononcent les mots. Le «parler bébé» peut étre tres différent d'un enfant a lautre,
car les modifications qu'ils apportent aux mots varient selon chacun: répétition de
syllabes (toto au lieu de auto), omissions (kola au lieu de chocolat), suppression de
consonnes (ombé au lieu de tombé), déplacement de phonémes dans un mot (crocrodile
au lieu de crocodile), substitution de phonémes (ati au lieu de assis, seval au lieu de cheval).

Ces modifications disparaissent au fur et a mesure que l'enfant acquiert de la
maturité. Vers six ans en général, l'enfant connait tous les sons de sa langue et les
prononce correctement.



Le développement du lexique

Vers 9-10 mois, l'enfant commence a utiliser les mots des adultes, mais d'abord de
facon isolée. Plus tard, il les combinera avec d'autres mots et, plus tard encore, il les
agencera dans des phrases.

Le sens global des premiers mots se raffine au fur et a mesure que lenfant
acquiert d'autres mots et qu'il percoit les différences entre les objets et les situations.
Toute nouvelle information le force a restructurer le sens de ses premiers mots.

Le premier lexique (environ 50 mots) est acquis lentement. Selon les chercheurs, il faut
5 a 6 mois pour que ce lexique se constitue aprés l'apparition du premier mot. L'enfant
évoque surtout le nom des personnes et des objets familiers de son entourage. Il
dit quelques mots sociaux (allo, coucou) et quelques adverbes (encore). Il utilise moins
fréquemment les verbes et les adjectifs.

L'age ou apparaissent les premiers mots et le rythme de développement du lexique varie
beaucoup selon les enfants, leur milieu culturel et social, leur rang dans la famille et leur
tempérament. Une fois les premiers mots assimilés, l'acquisition du vocabulaire s'accélere
et U'enfant apprend plusieurs nouveaux mots par jour. On estime qu'a cing ans l'enfant
possede un vocabulaire de 4000 a 5000 mots.

L'age ou apparaissent les premiers mots et le rythme
de développement du lexique varie beaucoup selon les
enfants, leur milieu culturel et social, leur rang dans la
famille et leur tempérament.

Le développement de la grammaire et de la syntaxe

Pour exprimer ses idées, 'enfant doit étre en mesure d'utiliser les regles qui régissent
la structure de sa langue maternelle: la syntaxe qui gouverne l'ordre des mots dans
la phrase et leurs combinaisons; la morphologie qui régit leur forme, en particulier les
terminaisons qui indiquent le singulier et le pluriel, le masculin et le féminin, le temps
des verbes. C'est en imitant l'adulte que l'enfant réussit a produire d'abord des mots isolés
dans différents contextes. Peu a peu, il fera des combinaisons de deux, trois mots et
plus encore. Les énoncés vont devenir plus complexes avec l'ajout de mots dans les
différentes parties de la phrase (par exemple, «Le chien court.» pourra éventuellement
devenir «Le grand chien brun court vite.»). C'est alors que vont apparaitre les
morphémes grammaticaux: «le gros gateau», «la grosse pomme»; «ballon a moi»,
«c'est mon ballon » ; « manger bébé », «je mange ».

Bien que la encore chacun progresse a son rythme, a l'age de six ans a peu pres,
'enfant connait la majorité des structures principales de sa langue. Son langage continue
cependant de se complexifier.
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Le développement des capacités de s'exprimer avec différents interlocuteurs dans des
contextes variés.

On aborde ici l'usage que fait 'enfant de son langage. Les recherches mentionnent que,
dans un premier temps, ses expressions verbales lui permettent d'obtenir quelque chose
de son interlocuteur (fonction instrumentale: je veux cal, de régler son comportement
(fonction régulatoire : assieds-toi, viens ici), de saluer l'interlocuteur et d'entrer en contact
avec lui (fonction interpersonnelle: allo, au revoir, merci], d'exprimer ses sentiments,
sa satisfaction ou son insatisfaction (fonction personnelle: j'aime pas ca; c'est beau),
d'augmenter son savoir et ses connaissances sur le monde (fonction heuristique: dis
pourquoi ?), d'exprimer sa propre conception de son environnement et du monde (fonction
imaginative). Plus l'enfant grandit, plus il développe des capacités a s'exprimer et plus
il est placé dans de nouvelles situations de communication. C'est alors qu'il devra
améliorer son efficacité, c'est-a-dire apprendre a interpréter le sens des énoncés
de ses interlocuteurs et a varier la forme de ses propres énoncés selon les personnes
a qui il parle et selon les situations de communication au moment ou se déroule la
conversation, cela afin de bien comprendre son interlocuteur et de se faire bien
comprendre de celui-ci. Par exemple, un enfant pourra dire a son frere : «Viens ici. », mais
il dira @ sa meére: «Voudrais-tu venir ici, maman ?». Ces énoncés doivent aussi tenir
compte des regles sociales.

Plus U'enfant grandit, plus il développe
des capacités a s'exprimer et plus il est
placé dans de nouvelles situations de
communication.

L'enfant devra également apprendre a interpréter lintention de son interlocuteur.
Par exemple, une jeune fille qui fait ses devoirs avec ses amies leur dit: «Il me semble
que j'avais un crayon!» peut étre interprété comme une simple remarque marquant
le fait de ne plus avoir de crayon ou bien comme une demande aux autres de lui remettre
son crayon en supposant qu'elles pouvaient l'avoir pris.

Voir tableau p. 23-24.



L’ ACQUISITION DES SYSTEMES LINGUISTIQUES

Age 0-3 mois
Phonologie :
Syntaxe:
Sémantique:
Pragmatique:

Age 6-12 mois
Phonologie :

Syntaxe:
Sémantique:

Pragmatique:

vagissements (cris, pleurs), gazouillis, début du babillage.
l'enfant reconnait des voix familiéres, lintonation, le rythme.

les parents interpretent les cris, les pleurs et les sourires;;
début des tours de réle.

babillage ; jeux vocaux; suite de syllabes avec intonation;
prononce des sons comme baba, nana; produit de vraies syllabes.

vers 9 mois, début de prononciation de mots isolés.

de zéro a 9 mois comprend jusqu’a 50 mots incluant «non»;
en dit quelques-uns.

dialogue avec 'adulte par le regard, le geste, la voix; signale ses besoins;
demande de laide.

Age Tana lan1/2

Phonologie :
Syntaxe:

Sémantique:

Pragmatique:

émet des sons ressemblant a des mots; introduit des mots.

emploie les mots-prases (toutes les onomatopées, woof, woof) ;
augmente son vocabulaire.

comprend les mots en contexte, son nom, les mots de tous les jours avec
les gestes et les objets devant lui, les ordres simples.

fait des gestes en disant les mots; nomme des choses et des personnes,
fait état qu’'une chose est la ou non ou peut étre la a nouveau ; qualifie un
objet ou une personne.

Age 1an 1/24 2 ans

Phonologie :
Syntaxe:
Sémantique:

Pragmatique:

parler bébé ; modification des mots; répétition et omission de syllabes;
suppression de consonnes ; déplacement et substitution de phonémes.

combine des mots (papa parti) ; dit le mot «non»; explosion lexicale;
vocabulaire d'une centaine de mots.

comprend des questions simples, des phrases courtes;
comprend plus de mots qu’il nen dit.

fait des demandes d’action (ex. : pointer sa bouche pour manger] ;
salue ; montre la possession.

Age 2ans a2 ans 1/2

Phonologie :
Syntaxe:

Sémantique:

Pragmatique:

jusqu’a 5 ans acquisition des phonémes: p.m.t, n, b, d, k.g, gn.

vocabulaire de plus de 300 mots ; production de courtes phrases;
utilise «moi» et «toi».

comprend une demande (ex.: «va chercher manteau »), et un ordre
complexe (ex.: «donne manteau maman »}; emploie 200 mots ou plus.

écoute des histoires; répond a des questions simples.
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Age 2 ans 1/2 4 3 ans

Phonologie:
Syntaxe:

Sémantique:

Pragmatique:

acquisition graduelle de: L, r, f, s, ch, v, z, |.
phrases plus longue; utilise articles, prépositions, pronoms, pluriel;
essaie de conjuguer des verbes; utilise des adjectifs.

comprend les phrases simples et les mots interrogatifs (qui, quoi,ol...);
ne percoit pas toujours l'ordre des mots dans les phrases; ne comprend
pas les formes passives (ex. : la fille est suivi par le chien).

Age 3ans 4 3ans 1/2

Phonologie :

Syntaxe:

Sémantique:

Pragmatique:

pose des questions: «oU ?», «quoi ?», «qui?»;
utilise le «je» et le «tu»; début des propositions subordonnées.

écoute et comprend des petites histoires; comprend les concepts:
contraires, catégories, notions d’'espace (sur, sous ...

participe aux conversations familiales ; argumente et menace.

Age 3 ans 1/2 3 4 ans

Phonologie :
Syntaxe:
Sémantique:

Pragmatique:

disparition des modifications articulatoires avec la maturité.
vocabulaire de plus de 900 mots.

comprend Uimportance de l'ordre des mots dans les phrases; comprend
de plus en plus les concepts abstraits; saisit les indices grammaticaux
(genre, nombre, singulier, pluriel).

développe ses arguments ; est capable de se justifier; énumere des faits;
peut s'adapter a son interlocuteur ; demande des faveurs.

Age 4 ans a 5 ans

Phonologie:

Syntaxe:

Sémantique:

Pragmatique:

connait tous les phonémes de sa langue ; prononciation correcte.

conjugue les verbes; fait des phrases completes; emploie les formes
active, négative et interrogative ; utilise les subordonnées relatives

et complétives, le participe présent, les adverbes; vocabulaire

de 4000 a 5000 mots.

comprend les requétes indirectes, les allusions, les situations
non familieres.

poursuit le développement de ses énoncés; émet des jugements;
utilise les formes indirectes (allusion) ; début d’organisation de récits.

L'age d'acquisition des systemes linguistiques est donné a titre indicatif seulement.
Les ages d’acquisition peuvent varier d'un enfant a l'autre.

L'acquisition de la pragmatique ne se fait pas de facon linéaire, mais dépend aussi de
facteurs non linguistiques (connaissance de l'activité, du contexte et de 'engagement
de linterlocuteur).




C) LES BASES DU LANGAGE

L'enfant qui acquiert le langage ne doit pas seulement améliorer ses capacités
linguistiques telles qu'acquérir du vocabulaire, ordonner les mots dans les phrases et
comprendre le sens des phrases selon les contextes, mais il doit, en plus, faire appel
au fonctionnement de son systéme neurophysiologique et aux processus cognitifs qui lui
permettent de traiter et d'organiser l'information qu'il recoit de son environnement.

Voyons les éléments propres a l'enfant lui-méme, c'est-a-dire les processus cognitifs
et leur développement, ainsi que le systeme neurophysiologique.

Les processus cognitifs

Des chercheurs ont démontré que les seuls préalables indispensables au développement
du langage demeurent l'acquisition du concept de permanence de l'objet et l'intention de
faire référence a quelque chose. La capacité a créer des catégories est aussi importante,
mais elle peut intervenir a un autre moment de l'acquisition du langage. Enfin, la mémoire
joue un role essentiel dans la solidification des acquis langagiers.

La permanence de l'objet

A partir de ce qu'il voit, touche, entend, expérimente par le jeu, l'enfant connait les objets
qui l'entourent et les rapports entre ces objets. Par exemple, la couverture de l'enfant
apparait chaque fois qu'on le couche dans son lit, et non dans d'autres circonstances.
Il constate que son petit camion roule sur la table et que le camion et la table sont
deux objets distincts. En grandissant (18 - 24 mois), il apprend que les objets occupent une
place mais qu'ils peuvent disparaitre. Il finit par savoir que les objets peuvent exister
méme s'ils ne sont plus dans son champ de vision. Il s’est donc fait une représentation
mentale des objets qui l'entourent. Il se fait aussi une représentation mentale des images,
des détails et des gestes. Il devient capable d'imiter des sons et des gestes ou des séries
de gestes. Il parvient a les reproduire non seulement immédiatement apres qu'ils ont été
exécutés par l'adulte, mais aussi par la suite. C'est qu'il a intériorisé les modeles, ce qui
lui permet a cette étape de jouer a «faire semblant ».

L'intention de faire référence

Sur le plan linguistique, les mots sont des signes arbitraires qui servent a la représentation
mentale de la réalité. Chaque mot ou signe linguistique est composé d'une partie observable
(séquence sonore] et d'une partie conceptuelle. La séquence sonore et le concept renvoient
toujours a un objet ou phénomeéne concret qui est 'objet lui-méme, par exemple «table ».
L'enfant doit reconnaitre que les formes sonores qu'il entend correspondent a des entités
qui ont un sens. Il y a un mot pour chaque objet ou action. Il a compris que quand les
personnes utilisent les mots, elles font référence a certains objets ou a certaines actions
pour transmettre des informations.

L'acces a cette fonction référentielle permettra a U'enfant d'acquérir le langage et de
s'exprimer sans la présence constante de l'objet concret.
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La capacité a concevoir des catégories

L'enfant est exposé a de multiples expériences au cours de sa vie quotidienne, autant
sur le plan linguistique que cognitif. Il découpe le réel en unités ou catégories auxquelles
correspondent les catégories lexicales et sémantiques. Il est capable de s'y référer et
d'établir des différences et des similitudes entre elles. Il regroupe des objets qui ont des
caractéristiques semblables comme, par exemple, au concept de «chaise» est associé
un objet qui a quatre pattes et sur lequel on peut s'asseoir. Il saisit qu'il y a différentes
sortes de chaises: en bois, en tissu, des chaises de parterre, des chaises berceuses. Elles
font toutes partie d'une méme catégorie, mais elles sont différentes par leur apparence et
leur utilisation. De méme, 'enfant regroupera sous la catégorie «balle » tout ce qui est
rond et qui rebondit, mais il ne mettra pas «la pomme » dans cette catégorie, puisque,
malgré sa forme ronde, elle a d'autres caractéristiques spécifiques: elle ne rebondit pas
et on peut la manger.

L'enfant pose des hypothéses pour découvrir
le sens des mots et créer des catégories.

L'enfant pose des hypotheses pour découvrir le sens des mots et créer des catégories.

* La premiere hypothese est de regrouper ce qui se ressemble sur les plans perceptif
et fonctionnel et ce qui s’associe dans un méme espace. Par exemple, le mot chat est
défini par ses caractéristiques: a quatre pattes, est un petit animal poilu, etc. Ainsi
U'enfant peut attribuer le mot «chat» a d'autres animaux a quatre pattes tant qu'il n'a
pas reconnu un des traits spécifiques du chat qui est de « miauler ».

* La deuxieme hypothese de l'enfant consiste a isoler le mot qu'il ne connait pas et a le
comparer a des mots de son lexique pouvant avoir la méme forme linguistique. De la
phrase «Marie confectionne une robe », l'enfant peut déduire que « confectionner » peut
vouloir dire « coudre ».

La troisieme hypothese sert a vérifier si l'objet peut n'avoir qu'une seule «étiquette ».
Par exemple, un « lapin » peut-il étre aussi un animal ? Minet est-il aussi un chat ? Selon
certains auteurs, les enfants pourraient attacher plusieurs étiquettes a un objet, mais
les adultes aideraient a établir les ressemblances et les différences entre les objets qui
appartiennent a une méme catégorie.

* La quatrieme hypothese est que le mot appartient a une catégorie méme s'il ne connait
pas cette catégorie. L'enfant tient pour acquis que le mot énoncé est une entité. Par
exemple, si l'adulte regarde la télévision et dit a 'enfant « Regarde le canard », l'enfant
considére que le canard est l'animal entier (et non seulement sa téte] et qu'il est
extérieur a l'eau dans laquelle il nage.

L'enfant organise ses catégories selon différents niveaux de généralité: un niveau de
base (par exemple, les oiseaux], un niveau sous-ordonné (par exemple, une mésange), un
niveau sur-ordonné (par exemple, les animaux). Les enfants plus jeunes regroupent les
éléments selon des propriétés perceptives, (couleur, forme, taille) et selon les fonctions
ou l'usage de l'objet.



La mémoire

La mémoire est la capacité qu'ont les étres vivants d'enregistrer, de conserver et d'utiliser
des informations. Selon les chercheurs en psychologie, la mémoire fonctionnerait comme
un ensemble de modules spécialisés chargés de traiter des informations spécifiques et
capables de transmettre des informations d'un module a un autre. Il y a la mémoire a long
terme qui permet le stockage d'informations durant des années. Il y a la mémoire a court
terme qui permet de rappeler des informations immédiatement aprés leur présentation
(quelques secondes a quelques minutes) et qui est d'une capacité limitée (elle retient
7 éléments). Il existe d'autres types de mémoire : sensorielle qui encode les perceptions des
sens (vision, olfaction, etc.); motrice qui permet le codage des actes moteurs (manger,
marcher, articuler]); procédurale par laquelle se font les apprentissages de la séquence
a produire pour faire une activité, telle que le vélo, etc. A ces types s'ajoutent la mémoire
verbale formée de la mémoire lexicale, c'est-a-dire des mots encodés sous leur forme
graphique, auditive et articulatoire, et la mémoire sémantique ou mémoire du sens des mots
ou des objets. C'est ce code qui permettrait de faire un lien entre le mot et l'objet.

Durant les premieres années de sa vie, l'enfant fera considérablement appel a sa
mémoire pour développer son langage. Selon ses expériences, il se constituera une
banque de données auxquelles il fera toujours référence. Par exemple, entre le moment
ou l'enfant a une idée et celui ot il U'exprime, un processus complexe intervient. C'est
la mémoire qui permettra a l'enfant de retrouver les mots qui expriment ce qu'il veut
dire, d'élaborer la structure de sa phrase, de modifier les mots en fonction de cette
structure, et enfin de programmer et d'articuler chacune des composantes sonores qui

s'enchaineront pour former 'énoncé.
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D) L'INFLUENCE DU SYSTEME NEUROPHYSIOLOGIQUE
SUR L'ACQUISITION DU LANGAGE

L'intégrité du systeme neurophysiologique n'est pas un préalable absolu a l'acquisition
du langage, mais elle a une influence plus ou moins importante sur la compréhension
et Uexpression linguistique de l'enfant. Les atteintes a ce systeme ne doivent pas étre
considérées comme une limite infranchissable au développement du langage, mais
plutot comme un défi. La stimulation permettra le développement maximal du langage.
Des lésions peuvent affecter le systéeme nerveux, l'ouie, la vue, et causer des atteintes
neurologiques, visuelles et auditives.

Les atteintes neurologiques

Le cerveau agit comme un ordinateur complexe. Il permet de
recevoir toutes les informations provenant des sens, analyse toutes
les données, programme les réponses et permet a notre corps
d'agir selon les situations. Une atteinte au cerveau peut donner
lieu a des manifestations plus ou moins graves sur le plan physique.
On pourra constater la présence de faiblesse, de spasticité, de

mauvaise coordination, ou de difficultés de coordination des
mouvements des membres inférieurs, supérieurs, du tronc et de la
téte ainsi que du mécanisme oral périphérique (levre, langue, voile
du palais, cordes vocales).

Les atteintes visuelles

Différents probléemes de vision limitent la connaissance de
'environnement et la capacité de U'explorer. Cette limite rend plus D
difficile le lien entre la parole (le mot) et l'élément concret qu'elle
représente (l'objet ou la personne, et aussi les caractéristiques: 3 ’S
dimension, couleur, forme, etc). Méme si elle est moins limitative
que la déficience auditive pour ce qui est de la connaissance des
éléments linguistiques, la déficience visuelle peut entraver la
connaissance du monde et des éléments auxquels la parole renvoie.

Les atteintes auditives

Pour acquérir le langage oral et écrit, le mécanisme perceptif de
l'enfant doit lui permettre de segmenter en mots un flot continu de
paroles, et ce, méme si les personnes ont des voix différentes, si
elles parlent plus ou moins vite, ont des intonations variées et
articulent différemment. Pour que l'enfant comprenne le sens des
mots, les parents adaptent leur langage, ils parlent moins vite,

mettent de lintonation, réduisent la longueur de leurs énoncés.
L'enfant devra donc étre capable de discriminer les sons, de saisir
les syllabes, de percevoir l'intonation montante ou descendante et
de se rendre compte des pauses. Une atteinte d'ordre auditif
affecte ces capacités.



]

— Par Louise Lefort-Leblanc, M.0.A., orthophoniste

La parole est la forme de communication la plus courante. Pourtant, s'exprimer par la
parole n'est pas a la portée de certains enfants parce qu'ils présentent a leur naissance
des atteintes neurologiques. Il en est de méme pour certains adultes qui, au cours de
leur vie, pourront avoir des troubles plus ou moins graves de communication, causés
par une détérioration de leur condition neurologique, découlant d'une maladie ou d'un
traumatisme.

A) LES ATTEINTES DEVELOPPEMENTALES ET LES TROUBLES
GRAVES DE LA COMMUNICATION

Certaines atteintes neurologiques entrainent chez les enfants qui en souffrent des
incapacités physiques ou cognitives. Ces incapacités limitent l'acquisition des habiletés
nécessaires a la parole et au développement normal du langage. Ces enfants sont
considérés comme ayant des troubles graves de la communication.

Voici une description générale des troubles moteurs et des problemes de communication
propres aux enfants qui sont atteints des maladies neurologiques congénitales les plus
fréquentes, c'est-a-dire la paralysie cérébrale, la déficience intellectuelle, 'autisme, la
dyspraxie développementale* et les troubles spécifiques du langage tels que l'aphasie et
la dysphasie.

La paralysie cérébrale

Les problemes moteurs caractéristiques des enfants atteints de paralysie cérébrale sont
de différents types selon le site de la lésion dans le cerveau. On peut noter de la flaccidité
(absence ou diminution de tonicité musculaire ou organique), de la spasticité, de la rigidité,
de l'ataxie ou de l'athétose. Ces troubles moteurs peuvent se manifester par de la faiblesse,
de lincoordination, de l'imprécision, de la lenteur et des mouvements involontaires. Ces
problemes moteurs peuvent étre accompagnés de déficience intellectuelle et d'atteintes
a la vision, a l'audition et a la sensibilité.

Les probléemes de communication engendrés par la paralysie cérébrale se caractérisent
surtout par de la dysarthrie. Celle-ci consiste en une restriction des mouvements de tous
les muscles reliés a U'élocution. Elle entraine des problemes de controle respiratoire, de
phonation, de résonance, d'articulation et de prosodie. Les types de dysarthrie varient
selon le site de la lésion et la gravité de l'atteinte neurologique.

* La dyspraxie développementale peut aussi s'appeler dyspraxie de croissance.
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La déficience intellectuelle

Les enfants atteints de déficience intellectuelle ont un quotient intellectuel inférieur a
la normale. Cette déficience peut étre légere, modérée, grave ou profonde.

Le développement de la parole et du langage* chez certains enfants ayant une déficience
intellectuelle se fait selon la méme séquence que chez l'enfant normal, mais beaucoup
moins rapidement, et le langage demeure limité. Cette différence peut étre accentuée
par des facteurs tels que linstitutionnalisation, la privation d'expériences, le manque
d'occasions de s'exprimer et le peu d'attentes de la part des interlocuteurs. Dans ces
cas précis, les problemes de parole et de langage relévent d'un retard du développement
plus que d'un véritable trouble de la parole et du langage. Par contre, dans d'autres cas,
la déficience intellectuelle s'accompagne de troubles neurologiques qui affectent la
communication et le langage.

L'autisme

L'autisme est un syndrome regroupant un ensemble de difficultés reliées a différentes
étiologies. On note des difficultés d'interaction sociale : manque d'attention portée a autrui,
non-participation aux jeux. La communication, tant sous l'aspect verbal que non verbal,
est qualitativement déficiente. L'autisme entraine aussi des difficultés a amorcer et a
maintenir la communication de méme qu'il restreint les contacts visuels. A ces difficultés
s'ajoutent chez l'enfant autiste, comparativement a U'enfant normal, une diminution du
nombre des activités et des sujets d'intérét. L'enfant est perturbé par des changements
de routines. Il peut aussi assez souvent présenter a la fois une déficience intellectuelle et
des troubles neurologiques.

Beaucoup d'enfants autistes ne peuvent

. . pas communiquer par la parole. Ceux chez

Beaucoup d'enfants autistes qui le langage se développe manifestent

ne peuvent pas Communiquer souvent de l'écholalie (répétition des

par E parole. énonceées .de leursl |f1ter-locutleu.rs]. Par

exemple, U'enfant répete immédiatement

ce que l'adulte vient de dire: «Qu'est-ce

que c'est?» et l'enfant répond: « Qu'est-ce que c’est ?», ou il fait de l'écholalie différée,

c'est-a-dire qu'il répete ce qu'il a entendu mais aprés un certain laps de temps. Son

langage comporte également de la stéréotypie verbale, soit des formes figées comme la

répétition a la fin d'une activité culinaire: « C'est si facile a nettoyer.» On note aussi des

structures répétitives ou « patterns» (certains enfants vont parler souvent des mémes

sujets), des difficultés d'interprétation du sens des énoncés et une intonation monotone.

Certains ont des problémes d'interprétation du non-verbal, par exemple des expressions

faciales. Ils ne font pas spontanément des gestes comme pointer quelque chose, agiter

la main pour saluer ou pour faire signe a quelqu'un. Ils montrent peu d'intérét pour les
relations sociales en général.

* En médecine, on traite séparément la notion de parole et de langage, ce qui aide & bien différencier la nature
des atteintes. La définition de la parole se limite a la production des sons mettant en jeu le souffle, la voix,
la résonance et larticulation. Elle exclut toute référence a l'aspect de la syntaxe, la sémantique et la
pragmatique associées au langage.



La dyspraxie développementale

La dyspraxie développementale est une incapacité a planifier la production des phonemes
et des séquences de la parole.

L'enfant atteint de dyspraxie a de la difficulté a programmer, a sélectionner et a exécuter
a la suite les mouvements articulatoires des phonémes pour arriver a émettre un mot. Ces
difficultés se traduisent par de nombreux tatonnements (répétition de sons ou de syllabes,
prolongement de sons, substitution de sons par d'autres sons) qui peuvent ralentir le débit
et modifier l'intonation. De plus, les productions orales sont inconstantes, un son ou un
mot pouvant étre prononcé correctement dans un contexte et ne pas l'étre, quelques
instants plus tard, dans un autre contexte. Enfin, les erreurs sont plus nombreuses dans les
mots et les énoncés longs et complexes que dans les mots courts et les phrases simples.
Le langage de l'enfant présentant des atteintes importantes devient incompréhensible.
Malgré ses difficultés d'expression, sa compréhension du langage est normale. L'enfant
atteint de dyspraxie montre parfois de l'incoordination. Il peut aussi avoir des difficultés
a planifier d'autres mouvements que ceux qu'implique la parole.

L'acquisition normale du langage est le résultat
de facteurs physiologiques, cognitifs et sociaux.

La dysphasie, trouble spécifique du langage

Chez l'enfant atteint de dysphasie, on note un développement anormal du langage, qui
touche la compréhension ainsi que l'expression orale et écrite. Le probleme principal se
situe surtout aux niveaux morphologique et syntaxique, bien que toutes les composantes
du systéme linguistique puissent étre touchées (phonologique, sémantique et pragmatique).
Aux problemes d'ordre linguistique peuvent s'ajouter des lacunes de la mémoire a court
et a long terme ainsi que des difficultés a traiter l'information.

B) L'ACQUISITION DU LANGAGE EN PRESENCE DE
PROBLEMES IMPORTANTS DE COMMUNICATION

L'acquisition normale du langage est le résultat de facteurs physiologiques, cognitifs et
sociaux. L'enfant développe jour apres jour son langage en mettant a profit ses habiletés
physiques et cognitives, en étant stimulé physiquement et verbalement par son entourage,
en expérimentant des situations nouvelles et surtout en exprimant en mots ce qu'il vit.

Le développement du langage dépendra des limites spécifiques de chacun. Un enfant
pourra acquérir des structures linguistiques complexes bien qu'il ne parle pas. Un autre
enfant pourra bien comprendre, mais ne s'exprimera qu'avec des mots isolés. Il faut donc
savoir pourquoi le langage de cet enfant se développe différemment.
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L'interaction enfant-adulte

Souvent l'enfant qui a de graves problemes de communication participe peu aux
conversations et vit des bris de communication qui se manifestent de différentes facons.
Dans certains cas, les incitations a la conversation échouent parce que l'adulte ne poursuit
pas son travail d’interprétation jusqu'a ce qu’il comprenne clairement le message de
l'enfant. Cela a un impact important, car la réponse de l'adulte a linitiative de l'enfant
est essentielle dans l'apprentissage du langage. Il arrive aussi que l'adulte interpréete
incorrectement le message de l'enfant, surtout quand le message se limite a un mot isolé.
La bonne interprétation de la part de U'adulte s'appuiera sur la connaissance du vécu de
U'enfant et sur le contexte de la situation.

La stimulation

Le style des échanges verbaux avec l'enfant qui a des probléemes differe de celui que
'on emploie avec l'enfant normal. Avec l'enfant qui a des probléemes, les adultes adoptent
un style plus directif dans un contexte de jeu ou de soins personnels. Le contenu des
conversations différerait aussi. Avec l'enfant qui se développe normalement, les adultes
se conforment a son niveau linguistique. Avec l'enfant qui ne parle pas, ou parle peu, il
n‘est pas certain que le langage de l'adulte soit adapté aux capacités de l'enfant, celui-ci
s’exprimant peu ou ne s’exprimant pas du tout.

L'attention conjointe

L'attention conjointe, qui joue un role important, est fortement reliée a 'acquisition de
vocabulaire, a la fréquence des occasions de communiquer, a la durée de la conversation
et au développement du langage. Lorsque l'enfant émet des commentaires et pose des
questions, il indique a l'adulte sur quoi celui-ci doit porter son attention pour établir et
maintenir 'attention conjointe. L'enfant qui est limité sur les plans de la motricité et de
la parole est moins habile a diriger l'attention de l'adulte sur les choses qui vraiment
l'intéressent et captivent son attention. A cause de 'expression limitée de l'enfant, l'adulte
a aussi moins d'occasions de donner des modeles d'expression.

Normalement, l'enfant apprend a bien
construire ses phrases parce qu’il comprend

Lorsque Ll'enfant émet des
commentaires et pose des
questions, il indique a l'adulte
sur quoi celui-ci doit porter
son attention pour établir et
maintenir l'attention conjointe.

bien ce qu’on lui dit mais aussi parce qu’il
les formule lui-méme. Par exemple, l'enfant
qui a la parole apprend son vocabulaire
au moyen de la compréhension tandis qu’il
acquerrait la grammaire au moyen de
lexpression. L'enfant qui ne parle pas
apprend surtout par la compréhension, par
conséquent, certains éléments du langage
(grammaire] seraient donc moins bien
appris que d'autres, faute d'expression ou
de reproduction.



C) LES PROCESSUS D'ACQUISITION DU LANGAGE
A L'AIDE D'UN SYSTEME DE COMMUNICATION

L'enfant qui a un probleme grave de parole et de langage peut suppléer a sa déficience
en utilisant un appareil de communication s'il en a la capacité. Lutilisation de cet appareil
a une influence sur le processus d’acquisition du langage.

Les limites et contraintes de l'appareil

L'enfant qui utilise un appareil de communication pour s'exprimer doit tout de méme
recourir a d'autres processus d'apprentissage en raison des limites de l'appareil. Avec un
appareil de communication, la participation de l'enfant est restreinte au vocabulaire
que contient U'appareil, et le rythme de la communication est beaucoup plus lent que
celui de la parole.

L'enfant qui utilise un appareil de communication
émet beaucoup moins de mots par minute que l'enfant

qui parle.

La difficulté a se faire comprendre

Le dialogue entre l'adulte et l'enfant est différent. Pour arriver a produire un message, il
arrive souvent que l'enfant qui ne posséde pas le mot voulu sur son appareil doive donner
des indices avant d'arriver a se faire comprendre. Lexemple suivant illustre bien une
conversation entre U'enfant et son professeur. Lenfant veut dire a son professeur qu’il a fait
des biscuits avec sa meére a la maison ce matin. Lenfant dit: «biscuits», le professeur
répond: « Tu as fait des biscuits aujourd’hui. » ; U'enfant ajoute: « maman», le professeur
poursuit: « Tu vas en donner a ta maman. » ; Uenfant fait signe que non et le professeur dit :
«Tu vas les montrer a ta maman. »; Uenfant ajoute : «maison », le professeur poursuit:
«Tu vas les apporter a la maison. »; U'enfant dit ; « moi», le professeur reprend : « Ta mére
et toi avez fait des biscuits a la maison. », U'enfant sourit et fait oui d'un signe de téte. Le
professeur continue: « Quand avez-vous fait ca, en fin de semaine ?», l'enfant fait signe
que non, etc. Linterlocuteur collabore en suggérant des phrases susceptibles d’évoquer
lidée que lenfant veut exprimer. Lenfant ne formulant pas son message seul, celui-ci
nécessite beaucoup plus d'échanges et de temps.

La lenteur des échanges

L'enfant qui utilise un appareil de communication émet beaucoup moins de mots par
minute que l'enfant qui parle. Le fait que le premier ne produise pas a temps le mot voulu
'empéche de prendre son tour de parole, limite ses occasions de communiquer et le fait
passer pour un communicateur passif.
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Linsuffisance du vocabulaire

L'enfant non scolarisé qui utilise un appareil de communication a accés a un vocabulaire
tres limité, choisi par des adultes. La différence entre ce vocabulaire et celui de l'enfant
normal est énorme. La construction de ses phrases doit aussi étre différente puisqu'il
dispose de plus de noms que de verbes et de moins de morphemes grammaticaux, méme
s'ils sont nécessaires a la syntaxe de la phrase. Le vocabulaire limité ne permet pas non
plus aux enfants utilisateurs d'un appareil de comparer le sens des mots comme peut
faire l'enfant normal. Dans ces cas-la, il doit substituer le mot qui n'est pas disponible par
un mot semblable, de sens ou de prononciation semblables et que linterlocuteur devra
interpréter. Il sera peut-étre obligé de compenser par des expressions faciales, gestuelles
ou par des vocalisations. Lorsque les phrases sont préenregistrées, l'enfant n'a pas besoin
de formuler sa phrase lui-méme. Il aura donc moins d'expérience dans la combinaison
de mots pour créer une phrase de facon autonome.

Parler a laide d'un appareil de communication demande
des habiletés autres que la simple production de la parole.

Délai et particularités de |'utilisation

En outre, les appareils de communication sont fournis a l'enfant privé de la parole
beaucoup plus tard qu'a 'age ou l'enfant normal commence a parler. Celui-ci a donc eu
le temps d'acquérir plus tot différentes habiletés et beaucoup de connaissances
linguistiques.

Parler a l'aide d'un appareil de communication demande des habiletés autres que la
simple production de la parole. L'enfant doit en outre étre capable de repérer les symboles
qui représentent les mots voulus et en comprendre le mode de représentation.

Le manque d’autonomie dans l'utilisation

Par ailleurs, le maniement de l'appareil peut obliger U'enfant qui a des atteintes motrices
a recourir a Uaide d'une autre personne. Il ne peut pas toujours s'en servir dans certaines
conditions et dans certaines postures. Il ne peut non plus l'utiliser facilement pour faire
seul des jeux de langage ou des répétitions, ce que fait beaucoup l'enfant normal.

L'enfant qui présente des atteintes neurologiques est donc soumis a des processus
différents d’apprentissage du langage, ce qui pourrait expliquer ses facons particulieres de
s'exprimer et son habileté moins grande a produire les différentes structures de la langue.



]

— Par Louise Lefort-Leblanc, M.0.A., orthophoniste

Il n'y a pas que les enfants qui puissent subir des atteintes graves de la parole et du
langage. Il arrive que des adultes qui ont eu un développement normal soient victimes
d'un accident ou d'une maladie qui auront un impact important sur le plan de la
communication. Par exemple, a la suite d'un accident vasculaire cérébral, une personne
peut devenir aphasique. Une personne atteinte de la sclérose en plaques pourrait
s'exprimer avec difficulté a cause du faible volume de sa voix et d'une diminution de ses
capacités a articuler.

Les troubles de la parole d'origine neurologique: les dysarthries

Le mot dysarthrie* vient du grec (dys- et arthron) et signifie inhabileté a articuler
distinctement. Ce trouble de la parole est d'origine neurologique et se caractérise par
'affaiblissement, le ralentissement, lU'imprécision ou l'incoordination des mouvements
des muscles phonateurs. Ces problémes sont causés par une atteinte des muscles
responsables de la posture, de la respiration, de la phonation, de la résonance nasale et de
U'articulation. Selon la localisation de l'atteinte neurologique, la dysarthrie sera flasque,
spastique, ataxique, hyperkinétique, hypokinétique ou mixte.

La dysarthrie peut étre congénitale ou acquise. Elle peut étre causée par une atteinte
d'origine vasculaire, traumatique, infectieuse, néoplasique (tumeur) ou autre.

La parole suivra une évolution différente selon que le trouble survient:
* chez l'enfant n"ayant pas développé la parole, comme dans la paralysie cérébrale;

e chez un adulte qui cesse de parler subitement a la suite d'un traumatisme cranien
ou d'un accident vasculaire cérébral (AVC);

® ou chez un adulte qui cesse de parler progressivement, comme dans une maladie
dégénérative de type parkinsonien.

Il n'y a pas que les enfants qui puissent subir des
atteintes graves de la parole et du langage. Il arrive que
des adultes qui ont eu un développement normal soient
victimes d'un accident ou d'une maladie qui auront un
Impact important sur le plan de la communication.

* Le terme «anarthrie », en francais, ne signifie pas une dysarthrie totale comme c’est le cas en anglais.
L'anarthrie de Pierre-Marie est un trouble de la programmation du langage parlé et s'associe aux troubles
arthriques de l'aphasie (erreurs articulatoires telles pépé au lieu de bébé).
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Ainsi chez les personnes qui naissent avec une paralysie cérébrale, le développement de la
parole est altéré selon l'atteinte neurophysiologique. Elles parviendront ou non a acquérir
une parole intelligible, laguelle se stabilisera a l'adolescence. Pour leur part, les personnes
victimes d'un AVC auront une atteinte subite de la parole. Selon la gravité et la localisation de
l'atteinte, on pourra s'attendre a une récupération partielle ou totale dans les mois qui
suivront laccident. Enfin, les personnes ayant une maladie dégénérative verront, a différents
stades de la maladie, leur parole se détériorer et devenir graduellement inintelligible. C'est
le cas de maladies telles que la maladie de Parkinson, la sclérose latérale amyotrophique, la
sclérose en plaques et l'ataxie de Friedreich, pour ne citer que celles-la. Ces maladies
n'évoluent pas toutes au méme rythme, certaines s'accompagnant de périodes de rémission
plus ou moins longues.

Le type d'aide a la communication qui
sera recommandé variera selon lorigine,

P.OU.I“ leur Part' les personnes la gravité et l'évolution de la dysarthrie.
victimes d'un AVC auront une Dans le cas d'un enfant, l'aide devra
atteinte subite de la pa role. évoluer en fonction de son développement

et de ses besoins. Chez la personne ayant

un trouble acquis subitement, l'aide devra
étre dispensée le plus tot possible, puis abandonnée ou allégée au fur et a mesure d'une
évolution favorable. Par contre, dans le cas d'une maladie dégénérative, l'aide suggérée
devra répondre aux besoins actuels des malades tout en anticipant les besoins a
venir. Il faut alors proposer un mode de communication a un moment approprié: 1) s'il est
introduit trop tot, la personne atteinte et ses proches pourront le rejeter parce qu’ils
ne sont pas préts a faire face aux pertes reliées a la maladie ; 2 s'il est introduit trop tard,
les relations interpersonnelles pourront déja avoir été altérées a cause de la diminution
de Uintelligibilité de la parole.

Les troubles acquis du langage: l'aphasie

L'aphasie est un trouble acquis du langage, qui altére la capacité de parler, d'écrire et ou
de comprendre le langage parlé ou écrit. L'aphasie empéche la personne atteinte de faire
connaitre sa personnalité, ses idées, ses opinions, sa perception des choses normalement
révélées par la conversation. Elle met des barriéres a la vie sociale et a la participation
communautaire.

La cause la plus fréquente de l'aphasie est l'accident vasculaire cérébral (AVC). L'aphasie
peut également survenir a la suite d'une maladie neurologique dégénérative, d'un
traumatisme cranien ou d'une tumeur. La lésion cérébrale touche les zones du langage
qui sont généralement situées a 'hémisphere gauche du cerveau. Le degré de gravité
de 'aphasie* varie de global a léger selon l'ampleur et la profondeur de la lésion.

* Le préfixe « dys» désigne étymologiquement un degré d'atteinte moins sévére. Dans la terminologie utilisée
par les professionnels, tout au moins au Québec, le terme «dysphasie » est plutot utilisé pour les enfants et
ne fait pas référence au degré de latteinte. C'est l'adjectif qualificatif qui précise le degré de gravité. Ainsi
on parlera d'une aphasie légére chez l'adulte et d'une dysphasie grave chez l'enfant.



Pour se représenter ce qu'est l'aphasie, on pourrait dire que, pour la personne atteinte,
sa propre langue est comme une langue étrangere. Elle ne dispose plus du vocabulaire
ou de la syntaxe nécessaires pour exprimer sa pensée ni pour comprendre parfaitement
ses interlocuteurs. L'aphasie légere est comparable a une assez bonne maitrise d'une
langue étrangere. Dans le cas d'une aphasie sévere, la personne ne peut comprendre
que les phrases en relation avec son vécu quotidien. L'aphasie globale est un déficit sévere
de toutes les fonctions du langage aussi bien en compréhension qu'en expression.
La personne ne comprend plus ce qu’on lui dit, elle ne parle plus, ne lit plus et n"écrit plus.

Les aphasies sont de différents types. Certaines personnes
auront plus de facilité a parler qu'a comprendre, alors que
pour d'autres ce sera l'inverse.

Les aphasies sont de différents types. Certaines personnes auront plus de facilité a
parler qu'a comprendre, alors que pour d'autres ce sera l'inverse. Certaines personnes
parlent peu, alors que d'autres parlent trop mais se trompent de mots ou les déforment
dans un «jargon»; par exemple, si une personne aphasique veut parler de sa fille, elle
pourra dire le nom de sa sceur sans pour autant confondre en réalité ces deux personnes.
Parfois la personne s’apercoit de ses erreurs et parfois elle ne s'en rend pas compte. La
lecture et 'écriture peuvent aussi, a différents degrés, étre affectées. Une personne aura
de la difficulté a lire et comprendre un article de magazine alors qu’une autre ne pourra
lire et comprendre que des phrases simples, formées de mots familiers. A Uécrit, lune
ne pourra peut-étre que copier des phrases alors qu'une autre écrira spontanément mais
en transformant les mots (par exemple « J'ai acheté une guitare. » deviendra « Je atecher
un violon. »).

Certaines personnes aphasiques ont recours spontanément au geste. Il faut cependant
savoir que le geste est aussi, en soi, un langage. Mais 'aphasie s'accompagne parfois d'une
atteinte du langage gestuel, Uexpression par le geste sera alors difficilement possible.

Par conséquent, la personne aphasique peut
sembler moins compétente qu'elle ne lest
réellement, l'aphasie ayant pour effet de
masquer ses capacités, de limiter ses contacts

. . , Dans le cas d'une aphasie
sociaux et de lisoler dans sa communaute. Elle L.
conserve cependant les regles sociales et le severe, la personne ne
désir de communiquer. Ainsi, on comprendra peut Comprendre que [es
a quel point elle peut étre frustrée de ne pas .
phrases en relation avec

pouvoir communiquer. Elle dépend souvent de i o
ses interlocuteurs pour révéler ses compétences son vecu qu otidien.
cachées. Ceux-ci doivent interpréter et soutenir

ses conversations. Les moyens de communica-

tion proposés devront donc étre aussi connus

et utilisés par les interlocuteurs.
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| CONCLUSION |

| == =

— Par Louise Lefort-Leblanc, M.0.A., orthophoniste

Certains enfants ont une croissance différente en raison de diverses atteintes physiques
ou intellectuelles. Malgré leurs différences, ces enfants sont attentifs au monde qui les
entoure, se souviennent des événements qu'ils vivent, aiment la stimulation que leur
apporte leur entourage et veulent participer aux activités sociales a leur facon.

Le développement maximal de leur personne sur les plans physique, émotionnel et
linguistique demande qu'on leur fournisse des moyens adaptés a leurs incapacités. Une
bonne évaluation de leurs capacités physiques et linguistiques faite par des intervenants
spécialisés et compétents permettra aux parents de préciser, de confirmer ou de corriger
le portrait qu'ils se font de leur enfant.

Les interventions des professionnels, conjointement avec celles des parents, permettront
de procurer a l'enfant des stimulations adaptées a son niveau de méme que des moyens
et des aides techniques favorisant sa motricité et lui donnant accés aux objets qui
l'entourent. L'attribution d’'un moyen de communication de basse ou haute technologie
favorisera le développement du langage, l'ouverture sur le

monde et U'expression de la personnalité de l'enfant.

Qu'ils soient «normaux» ou «différents », tous les
enfants ont la capacité de se développer. Il ne s'agit
que de leur en procurer les moyens,
de les stimuler adéquatement,

de respecter leurs limites et de

répondre a leurs besoins et a

leurs intéréts.

Quant aux adultes pour qui la
maladie rendra la communication
difficile, ils auront aussi besoin qu'on

leur procure les moyens de continuer a
communiquer et de rester intégrés a
leur milieu social. L'évaluation exacte
de leurs capacités ainsi que lacces
et linitiation a un nouveau mode de
communication les aideront a accepter les
séquelles de leur maladie. Quant au soutien
venant de leur famille, des intervenants et
des personnes de leur communauté, il
favorisera leurs chances de succes. Par la
communication réapprise, ces personnes
retrouveront leur autonomie et le respect
d’elles-mémes.
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L1

LA COMMUNICATION MULTIMODALE

Dans le contexte de la suppléance a la communication orale et écrite,
l'utilisation de différents modes de communication comporte des avantages

multiples.

D'une part, les moyens de communication naturelle (expressions
faciales, gestes naturels, regards] faisant partie de la communication
quotidienne augmenteront la rapidité de la transmission du message

avec tres peu de soutien technique.

D'autre part, les aides a la communication (éléments gestuels,
graphiques et tangibles ainsi que les systémes de communication],
permettent l'expression spontanée, l'acquisition d'un vocabulaire plus
ou moins étendu et, si possible, d"'une grammaire.

On parvient ainsi a une communication multimodale, c’est-a-dire une

communication beaucoup plus riche.



]

— Par Marie Flouriot, Ph.D., spécialiste en communication

L'absence de parole a souvent été percue comme un obstacle insurmontable a la
communication. Or, bien que le langage oral soit de loin le moyen idéal de communiquer,
la communication comme telle ne s’y limite pas. Les modes de suppléance a la
communication utilisés par les personnes privées de la parole découlent des moyens
naturels auxquels lUétre humain fait appel, depuis des temps immémoriaux, pour
compléter la parole, la souligner ou y suppléer. Le regard, les gestes, les expressions
du visage accompagnent notre discours, appuient nos commentaires (ou les contredisent),
remplacent les mots qui nous font défaut. Les symboles graphiques (icones plus ou moins
abstraites utilisées dans la signalisation routiére, etc.) s'inscrivent aussi dans ce vaste
ensemble d'accessoires dont nous sommes souvent a peine conscients, mais qui sont
essentiels a notre communication ordinaire.

Donc, lorsque nous parlons de suppléance a la communication orale et écrite, nous ne
faisons pas référence a des constructions artificielles, créées dans labstrait et sans liens
avec les moyens d’expression qui nous sont habituels, mais bien de moyens faisant appel
a des éléments du langage - éléments périphériques peut-étre, mais qui sont toutefois
bien ancrés dans nos répertoires langagiers.

En général, les différents modes et systemes qui suppléent a la communication orale
et écrite peuvent se regrouper selon trois types: gestuel, graphique et tangible.

Tant le mode gestuel que le mode graphique permettent U'expression de messages tres
simples ou treés complexes puisque, dans les deux cas, les éléments peuvent se combiner
selon des regles bien précises. Le mode gestuel, dans sa forme la plus élaborée, est
un langage au méme titre que le langage oral, avec un vocabulaire, une syntaxe et
une morphologie. Le mode graphique peut aller jusqu’a transcrire le langage oral par
Uécriture. D'une autre facon, un unique symbole peut représenter un message complexe,
de méme qu'un simple geste peut exprimer le contenu de toute une phrase.

Si les gestes apparaissent spontanément tres tot chez Uenfant dans le développement de
la communication, les éléments graphiques, en contrepartie, exigent des apprentissages.
Lenfant ne déchiffre pas spontanément toute image qui lui est présentée. Il a aussi été
démontré que, pour les adultes appartenant a des cultures ou limage n’existe pas,
il est souvent difficile d’apprendre a associer la représentation graphique (dessin ou
photographie) a son signifié. Pour les trés jeunes enfants ou pour toutes les personnes
dont le développement cognitif correspond a un jeune age, il faut avoir recours a des
éléments encore plus concrets. Nous aurons donc a explorer un troisieme type de systéeme
de suppléance a la communication orale et écrite, c’est-a-dire ceux qui utilisent des
éléments tangibles.
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Ces éléments tangibles sont souvent des objets d’'usage courant, tres concrets, en trois
dimensions. Ils ont une caractéristique en commun avec les éléments graphiques: la
permanence. Tandis qu'un geste, comme un mot, d'ailleurs, est transitoire (on doit faire
appel a la mémoire pour linterpréter) l'objet et limage peuvent demeurer visibles aussi
longtemps que cela sera nécessaire a la compréhension du message. Lutilisation
d'éléments tangibles ou graphiques sera donc indiquée lorsque les problémes de
communication sont aggravés par des difficultés au niveau de l'attention ou de la mémoire.
Par contre, alors que le mode gestuel ne nécessite lapport d’aucun équipement
ou appareil externe, les modes graphique et tangible requierent un support (cahier,
tableau, appareil électronique, ordinateur) qui puisse porter les objets, photos, images,
syllabes, etc., dont se sert l'utilisateur.

Le choix et Uélaboration d'un mode ou systeme de suppléance a la communication
orale et écrite doivent se faire selon des criteres précis, en fixant des objectifs a court
et a long terme. Selon l'une des pionniéres de la suppléance a la communication orale
et écrite, Shirley McNaughton:

Pour chaque individu privé de la parole, le choix du systeme se fera apres ['évaluation
de son potentiel et de ses besoins particuliers. Il faudra aussi tenir compte de critéres
tels linteraction sociale, la mobilité de lindividu, la flexibilité du systéme et ses
possibilités d’adaptation. Ce choix n’est ni immuable, ni exclusif.

Certains individus utilisent différents systémes selon les occasions : un systeme gestuel
pour les situations courantes, avec des interlocuteurs qui le comprennent bien, mais un
systeme alphanumérique pour ['école et pour la communication avec des interlocuteurs
non initiés. D’autres commenceront en bas &ge avec un systéme d’images, puis
passeront aux symboles Bliss, qui offrent un potentiel de combinaison plus grand,
pour enfin passer, quand ils maitriseront l'écriture, a un systéme syllabique au
vocabulaire illimité'.

Un des objectifs de ce chapitre est de donner une vue d’ensemble de certains de ces
outils, en les regroupant selon le mode auquel ils font appel.

Le choix et 'élaboration d’'un mode ou systeme de
suppléance a la communication orale et écrite
doivent se faire selon des criteres précis, en fixant
des objectifs a court et a long terme.

' McNaughton, S. 1993.



A) LES ELEMENTS TANGIBLES

— Par Esther Lehoux, orthopédagogue

Il s’agit d'objets concrets, en trois dimensions, souvent d'usage courant. Ces objets
symboliques comportent un aspect visuel et un aspect tactile qui leur permettent d'étre
percus par les sens. On retrouve des objets grandeur nature et des objets en miniature,
de méme que des éléments ou des parties d'objets : par exemple, un maillon d'une chaine
peut faire référence a la chaine d’'une balancoire et, par extension, a la balancoire elle-
méme ; le couvercle d'un contenant peut faire référence au contenu habituel (nourriture,
boisson]; une poignée en caoutchouc semblable a celle d'un tricycle fera référence au
tricycle ou au local (gymnase, salle de jeu) ol se déroule habituellement l'activité.

Chaque élément se verra attribuer
une signification rappelant la fonction
de lobjet choisi ou son lien avec un tout. el o § & =

Cet élément permettra donc d'exprimer BEHB*‘"

un besoin ou une préférence. Prendre ou

| - @monanRie
. paTRansc
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toucher un verre signifiera le besoin de
boire; sélectionner un crayon indiquera
le choix de dessiner. On pourra combiner
des éléments pour exprimer des choix
multiples.

La nature hétérogene des éléments tangibles fait qu'il est difficile de les standardiser.
Cette hétérogénéité n'empéche cependant pas de les utiliser en tableaux similaires aux
tableaux de communication a base de symboles graphiques. On peut avec des objets créer
des tableaux thématiques (activités de loisirs), des horaires (toutes les activités de la
journée] et des tableaux de choix qui peuvent aller de deux objets (deux choix possibles)
jusqu’a un nombre plus élevé, les limites provenant tant du vocabulaire, des habiletés
physiques et cognitives de la personne que de la dimension des objets.

Exemples d'utilisation

Objets et objets en miniature

Brosse a dents
Crayon de couleur
Savon

Chandelle

Baton de hockey
Dé a jouer

Clef

Bouteille de pilules
Coeur

Verre
Boutons-chiffres
Locomotive/auto miniature

Significations

hygiene buccale

dessiner

le bain; Uheure du bain
anniversaire, repere temporel
hockey, les sports

jeu de table, loisirs

maison, pieces de la maison
maladie

famille

boire, boisson

les nombres

moyens de transport
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Les symboles tangibles s'inserent dans un continuum allant de U'objet en trois dimensions
a la photographie et a limage. On peut alors envisager le transfert du tableau d'objets
au tableau graphique.

Utilisateurs (sans égard a l'age chronologique)

Des auteurs affirment que «les objets en miniature peuvent étre utilisés pour les
personnes incapables de faire le transfert de la communication gestuelle (présymbolique)
a la communication formelle (langage) ». Il s’agit donc la plupart du temps de personnes
dont le niveau de développement cognitif correspond a celui de la trés petite enfance,
puisque la communication formelle apparait au cours de la troisieme année. Les éléments
tangibles conviennent particulierement aux personnes atteintes de déficience visuelle,
de troubles envahissants du développement, d’autisme, de déficience intellectuelle sévere
ou profonde, ou de plusieurs de ces caractéristiques.

Intéréts particuliers
* Les éléments tangibles sont des objets que l'on peut manipuler: le mode d'accés ne se
limite donc pas au pointage.

* On peut distinguer les objets au toucher, la perception n’est donc pas seulement visuelle.

* Comme les éléments graphiques, ils peuvent représenter des événements, des besoins,
des golts. On peut les utiliser pour présenter des choix.

* |ls permettent de représenter des catégories: moyens de transport, personnes, etc., et
initient a des activités de classification.

* En situation d'apprentissage, ils peuvent faciliter la transition vers un langage graphique
plus abstrait (pictogrammes).

* Enfin, on peut aussi les utiliser sur les touches d’une aide technique a la communication,
au lieu de symboles graphiques, pour identifier les messages enregistrés auxquels
lutilisateur a acces.

Remarques

* Les éléments tangibles n'étant pas standardisés, il peut y avoir de grandes variations
de taille, de texture, de style.

* l'intervenant est rapidement limité par la qualité et la quantité des objets offerts dans
le commerce. Il peut étre tres difficile de les organiser en tableau et de les y fixer de
facon permanente.

* A cause de leurs dimensions, leur transport peut créer des problémes pratiques peu
faciles a résoudre.



* Le plus grand inconvénient vient de ce qu’ils ne permettent que lacquisition d'un
vocabulaire limité a des noms d'objets. Il est donc difficile d'y intégrer des noms
de personnes. Les éléments tangibles ne se prétent pas non plus a la représentation
de mots tels que verbes, prépositions, adjectifs, etc.

Ou trouver les objets en miniature ?

e Marché aux puces

* Restauration rapide (Mc Donald)

* Papeterie (différents modeles de gomme a effacer)

« Echantillons (parfum, savon, shampooing, etc.)

* Réalisations maison (débarbouillette miniature, brosse a tableau, pate a modeler)
* Magasin de tissus (boutons de différentes formes)

» Magasin de jouets (Barbies, Lego, etc.)

Autres suggestions

Accessoires dans les magasins a rayons, porte-clefs, breloques,
boucles d’'oreille, aimants, etc.

Truc

Utiliser des aimants ou du Velcro sur les objets afin de les fixer.
(Coté velours a la base, coté crochet sur lobjet).

Ouvrage de référence

ROWLAND, C., SCHWEIGERT, P. (1990). Tangible Symbols Systems, Symbolic Communication
for Individuals with Multisensory Impairments. Communication Skill Builders. USA.

B) LES ELEMENTS GRAPHIQUES

— Par Marie Flouriot, Ph.D., spécialiste en communication

Il faut d'abord distinguer banques d'éléments graphiques et systemes graphiques.
Les premiéres sont des collections d'images, de photos (utilisées comme élément
graphique) et de pictogrammes, comparables a un «vocabulaire » (par ex.: Parlerpictos).
Les secondes, selon des regles, régissent l'association des symboles entre eux pour créer
des « énoncés » originaux ou des nouveaux symboles.

Les éléments graphiques sont extrémement variés et empruntent différents « supports »
allant de limage unique aux centaines de symboles d'un tableau Bliss ou encore a un
tableau syllabique basé sur le langage écrit.
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Le choix des éléments graphiques

A Uorigine, Uutilisation d’éléments graphiques pour la communication était basée sur
le besoin de fournir des outils de communication aux personnes privées de la parole,
et dans la plupart des cas, atteintes de paralysie cérébrale, donc ayant aussi des
problemes moteurs leur interdisant la communication par les gestes ou par U'écriture. Les
premiers thérapeutes ne disposaient guere que des dessins qu’ils tracaient eux-mémes,
de photographies d’amateur ou d’illustrations découpées dans des magazines. Ces
moyens limités manquaient d’unité et d’'uniformité. En outre, la reproduction d’un tableau,
ou sa mise a jour, soulevait des problemes techniques difficiles a surmonter. C'est dans
ces conditions que fut concu le systéme Bliss et divers ensembles de photographies
et d'images au trait, qui allaient déboucher sur des banques de pictogrammes. En voici
une description et une analyse critique.

Il est bon de souligner certains principes essentiels qui guideront le choix des éléments
et des systemes d’utilisation.

Les principes
* Chaque élément graphique doit étre reconnu et compris aisément par Uutilisateur, qui

se rappellera plus facilement et utilisera mieux un élément qui fait référence a des objets
qu’il connait, a des personnes qui U'entourent ainsi qu’a ses expériences personnelles.

* Les éléments employés par un utilisateur contribuent a construire sa conceptualisation
du monde. Les changements qu’on apportera a ces éléments devront étre planifiés
et appliqués avec prudence. En fait, il est important d’envisager, des lintroduction des
premiers éléments, U'évolution potentielle du systeme graphique de Uutilisateur.

|l faut tenir compte, dans cette évolution potentielle, de la capacité des éléments
graphiques a favoriser le développement cognitif et, éventuellement, 'apprentissage
de la lecture et de U'écriture.

* Le type d’éléments choisis et leur mode d’utilisation influent sur la compétence de la
personne qui les utilise. Ils ont aussi un impact sur son développement langagier
et social, sur son acces a la technologie, sur lattitude de ses interlocuteurs et, enfin,
sur son estime personnelle. Il faut de méme s’assurer que les symboles et le mode
d’utilisation sont compris par l'entourage.

* Le choix du systeme graphique doit tenir compte, pour chaque personne, des objectifs
a court terme (rythme d’apprentissage) et a long terme (avantages qui en découlent
pour la communication).

e Enfin, le choix d'un systeme graphique doit se fonder sur le plus haut niveau
d'apprentissage que la personne peut atteindre, et non sur lutilisation d'un systeme
particulier.
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— Par Marie Flouriot, Ph.D., spécialiste en communication

Dans la confection d’un cahier ou d'un tableau de communication, les photographies
jouent deux roles différents.

* Elles permettent de personnaliser Uoutil par lutilisation de photos représentant des
éléments appartenant réellement au monde de Uutilisateur: sa famille, sa maison, des
animaux domestiques, un ami, des possessions personnelles avec des caractéristiques
particulieres qu’on ne saurait illustrer autrement. Il s'agit évidemment de photographies
d’amateur, prises selon les besoins de communication de Uutilisateur et de son milieu.

* D'autres photos fournissent des symboles types facilement généralisables. On les
retrouve dans le commerce sous forme de collections plus ou moins vastes représentant
toutes sortes d'objets familiers et aussi des personnages en action qui permettent
d'illustrer des évenements, des verbes, des prépositions, voire certains adjectifs.

Tout comme les éléments tangibles et les dessins au trait, les photographies peuvent
servir a composer des tableaux ou des cahiers de communication, des tableaux
thématiques, des horaires. Toutefois, les dimensions des photographies imposent
certaines limites et peuvent en rendre la manipulation et le transport difficiles.

Tout comme les éléments tangibles et les dessins au
trait, les photographies peuvent servir a composer
des tableaux ou des cahiers de communication, des
tableaux thématiques, des horaires.

Utilisateurs

Deux groupes principaux d’utilisateurs se démarquent.

Un premier groupe comprend les personnes dont le niveau cognitif est inférieur au niveau
correspondant a leur age chronologique, et qui peuvent associer a un objet une reproduction
fidele en deux dimensions. Il s'agit surtout de personnes atteintes d'une déficience
intellectuelle, ou ayant subi un traumatisme cranien ou une paralysie cérébrale. Les
photographies sont souvent utilisées au cours des premiéres étapes de l'apprentissage de
la communication substitutive et feront place ensuite a des symboles plus abstraits,
plus éloignés de la réalité immédiate de lutilisateur.
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Un second groupe est constitué des adultes ayant perdu la parole a la suite d'un AVC ou
d’une atteinte neurologique, comme, par exemple, la maladie d’Alzheimer. Le recours a la
photographie correspond chez ces personnes au besoin d'utiliser des symboles faciles a
associer a leurs référents, et qui font appel a leur vécu, sans les éléments «infantilisants »
que l'on peut retrouver dans les dessins au trait.

Intéréts particuliers

* On considére que les photographies ne demandent que peu d’efforts sur le plan cognitif
et qu’elles sont en général compréhensibles par tous.

* Elles constituent un matériel tres concret, facilement disponible et adaptable aux besoins
de tout individu.

* Elles permettent de représenter sans équivoque les personnes (famille, intervenants), ce
qui fait que dans d’autres modes de communication on les retrouvera souvent associées
a des éléments graphiques plus abstraits.

Remarques

e L es photographies qui ne font pas partie d'une collection commerciale manquent
souvent d'uniformité, et il peut étre difficile d'isoler 'élément que Uon veut représenter,
a moins de pouvoir contrdler Uarriere-plan de l'image pour n'en garder que les éléments
significatifs. Ceci est maintenant possible grace a linformatique, mais exige un
équipement adéquat.

 Les photographies qui proviennent de collections commerciales répondent aux critéres
de standardisation, mais perdent par le fait méme le lien avec le vécu de l'usager: au
lieu de l'auto familiale, par exemple, on utilisera la photo d'une autre auto. Ceci est
acceptable dans la mesure ou lon fait référence a des classes d'objets (un bateau,
une maison, un arbre, etc.) plutét qu'a des objets personnels (mon bateau, la maison
de grand-maman, l'arbre du parc].

* Méme si les photographies peuvent illustrer certaines actions et donc certains verbes,
il n"'en demeure pas moins que les éléments plus abstraits du langage (les pronoms,
les possessifs, les adjectifs, les temps verbaux) ne trouvent pas de représentation
simple au moyen de photographies. Comme les éléments tangibles, les photographies
donnent avant tout accés a un vocabulaire composé essentiellement des substantifs.

e |l faut enfin ne pas oublier que linterprétation d’'une photographie exige un apprentissage,
un certain niveau cognitif et des capacités de perception visuelle.
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— Par Marie Flouriot, Ph.D., spécialiste en communication

On doit d'abord faire la distinction entre les banques d’'images commerciales et les
banques de pictogrammes. Les images sont des représentations réalistes, quasi
photographiques d’objets, de lieux, d’événements, de personnes en action. On peut les
assimiler aux photographies dont elles partagent largement les caractéristiques, de
méme que les points forts et les points faibles.

Comme exemple d'une banque d’images commerciales, on peut citer les produits
Attainment. Ceux-ci ne sont pas congcus pour servir a la création de tableaux ou de
cahiers de communication, mais plutét pour illustrer visuellement des programmes
d’activités (Looking good, Schedule your day, Keeping house], dresser des listes
[Shopping cards), illustrer des recettes de cuisine ([Home Cooking). Mais ces images,
dans le contexte des achats ou du restaurant (Restaurant cards), par exemple, vont
vraiment servir de moyen de communication, dans la mesure ou elles suppléent a la
parole pour certains utilisateurs, qui pourront les montrer au vendeur ou au personnel
du comptoir et ainsi demander ce qu'ils n'arrivent pas a exprimer oralement (alors que
pour d’autres individus, la fonction premiére de ces images sera celle des listes
dressées pour aller faire des courses: nous aider a nous souvenir de ce que nous
devons acheter).

On appelle pictogramme «un dessin figuratif ou symbolique utilisé comme signe
graphique a des fins de communication » (Office de la langue francaise, 2000). On utilise
couramment ce terme dans le domaine de la suppléance a la communication orale
et écrite.

Le début des années 1980 a vu lapparition de plusieurs banques de pictogrammes
(aux E—U., les Picture Communication Symbols, ou PCS, de Mayer-Johnson, Touch'n Talk,
Oakland Schools Picture Dictionary, le systeme Picsyms; au Canada, le systeme PIC
et Commun.i.mage, devenu récemment Parlerpictos; en Europe, la banque CAP:
COMMUNIQUER et APPRENDRE par PICTOGRAMMES). Le grand succes de ces banques
venait de ce qu'elles permettent lUuniformisation des éléments d'un systéme de
communication graphique. Les pictogrammes étaient publiés en noir et blanc, en
plusieurs formats standard, parfois sous la forme de timbres autocollants ou de
cartes individuelles, plus souvent sous la forme de livres. On pouvait en général les
reproduire facilement. Avec larrivée de linformatique, les banques de pictogrammes
sont devenues un outil plus performant, plus souple, plus polyvalent, répondant mieux
aux nécessités particulieres de la suppléance a la communication orale et écrite.
En ce moment, les banques informatisées PCS de Mayer-Johnson et Parlerpictos de
CSCOE-QUEBEC font partie des banques auxquelles on a souvent recours.
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— Par Annie Benoit, enseignante ressource
et Diane Brunet, enseignante ressource

En 1984, la banque Commun.i.mage est créée spécifiquement pour la clientele déficiente
motrice, de niveau préscolaire et élémentaire, présentant une déficience langagiéere.

Auparavant, les seules collections d’éléments graphiques étaient les images ou les
pictogrammes en provenance des Etats-Unis, qui ne reflétaient pas la réalité québécoise
et dont les légendes des symboles devaient étre traduites en francais.

Des son lancement, Commun.i.mage devient une ressource essentielle dans les
milieux scolaires et dans le secteur de la réadaptation. Assez rapidement, on procede
a linformatisation de la banque, d’abord en version Mac, puis en version PC. En 1999,
la banque Commun.i.mage a été révisée et est devenue formellement, en 2002,
Parlerpictos, offerte en trois langues (francais, anglais et espagnol]. Cette banque est
maintenant largement distribuée au Canada francais et dans UEurope francophone.

arréter au feu rouge ma montre s’est arrétée Parlerpictos contient au-dela de 2500

o/l N\

pictogrammes regroupés en 21 catégories:
(par ex.: alimentation, mots d’action,
qualificatifs, vie sociale.... Des Fiches

de généralisation permettent d’utiliser
certains mots dans une variété de
contextes.

Les reégles graphiques
* Les pictogrammes sont offerts en noir et blanc et en couleurs.

e Généralement, lorsque plus d'une parler toi/tu

personne figure dans le pictogramme,
le dessin de celle qui accomplit l'action
est hachuré. Il en va de méme pour les
dessins qui représentent les pronoms.

* Pour faciliter la compréhension, le mot correspondant a limage est inscrit en haut
de celle-ci. En général, ces mots sont écrits en lettres minuscules, au singulier.

» Généralement, les pictogrammes représentant un lieu (banque, banque

etc.) sont encadrés du schéma d’une maison.




* Une fleche est utilisée lorsqu’on a besoin d’'indiquer une direction ou d'attirer l'attention

sur une personne ou un objet en particulier.

efface

* Les personnes sont représentées schématiquement.

homme

femme

©

©

* Les professions sont illustrées soit par le costume, soit par le décor du milieu de travail.

secrétaire

* Les jours de la semaine, les mois, les déterminants et certains mots-outils sont écrits

plutot que d'étre représentés par des pictogrammes.

* Les couleurs des pictogrammes sont inspirées des catégories sémantiques du systeme

Bliss: le jaune pour les personnes; le vert pour les actions; lorangé pour les mots de

la vie quotidienne; le bleu pour les qualificatifs; le mauve pour les mots-outils et le

rose pour la vie sociale.

ramasser les feuilles

cour automne

f.
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Utilisateurs

La banque Parlerpictos s'adresse aux personnes ayant différents troubles: déficience
motrice cérébrale ou déficience intellectuelle, aphasie, dysphasie, autisme.

Intéréts particuliers

* Parlerpictos peut étre utilisée dans des milieux diversifiés: scolaire, alphabétisation,
petite enfance, réadaptation, ateliers de travail et autres.

* Cette banque tres flexible facilite la création d'une grande variété de matériel (tableaux
de communication, horaires, scénes sociales, livres adaptés, etc.).

* Son graphisme simplifié facilite la compréhension, ce qui en assure lutilisation chez
des personnes ayant des incapacités intellectuelles.

* Un vocabulaire tres riche permet de mettre 'accent sur lUinteraction sociale.

quelle heure est-il?

QO

* Dans la version informatisée, le mot écrit au-dessus du pictogramme peut étre traduit
dans une autre langue, remplacé par un mot équivalent, ou personnalisé pour répondre
a des besoins spécifiques.

Remarque

* La banque est en voie de développer des pictogrammes mieux adaptés a une clientéle
adulte.

Ouvrages de référence
Communiquer... un jeu d'enfant. CSCOE-QUEBEC.

Cahier d’activités pédagogiques. CSCOE-QUEBEC.

Apprenti-Picto. CSCOE-QUEBEC.

Pictodidacte. CSCOE-QUEBEC.

La collection Atouts. Septembre éditeur.

Bilan qualitatif en conscience phonologique. Ecole Joseph-Charbonneau.
Mon dictionnaire d’images. Ecole Victor-Doré.

La collection Pom Pom. Commission scolaire de la Seigneurie-des-Mille-iles.



]

— Par Marie Flouriot, Ph.D., spécialiste en communication

Créés au début des années 1980, pour répondre aux besoins d'une clientele scolaire,
la banque PCS est U'ceuvre d'une orthophoniste de Californie, Roxanna M. Johnson. La
petite banque de 700 dessins au trait, concus a lorigine pour étre photocopiés, a été tres
vite informatisée. La premiere version sur support informatique, déja accompagnée de
Boardmaker, un logiciel de création de tableaux, est lceuvre du Centre Erinoak de
Mississauga en Ontario.

La banque PCS contient plus de 3000 images, en noir et blanc et en couleurs.

Bonjour! Salut! oui

A 4
O -0~
\ 4

aimer manger dormir

non

40

aimer chaise roulante salle de bain

Vv
V) Q

@

Utilisateurs

La banque PCS s’adresse aux personnes privées de la parole, avec ou sans déficience
cognitive. Elle peut étre également utilisée par les personnes ayant besoin d'un soutien
visuel a cause de difficultés de mémoire, d’attention ou de concentration.

Cette banque peut convenir a une clientele tres large et variée, a partir du niveau préscolaire.
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Intéréts particuliers

* Un vocabulaire trés riche permet de mettre laccent sur Uinteraction sociale ; par exemple,
il existe des symboles pour signifier: « C’est une farce », «Tu as mal compris », « Je n’ai
pas de symbole », « C'est a mon tour ».

* Cette banque tres flexible facilite la création d'une grande variété de matériel (tableaux
de communication, horaires, scénes sociales, livres adaptés, etc.).

* Dans la version informatisée, les symboles peuvent étre modifiés au besoin, en ajoutant
ou éliminant des détails, et en changeant les couleurs.

* Le nom du symbole apparait au-dessus du dessin. Dans la version informatisée, ce nom
peut étre traduit dans une autre langue, remplacé par un mot équivalent, personnalisé
pour répondre a des besoins spécifiques, ou peut étre supprimé.

» Grace au logiciel Boardmaker, il est possible de créer des tableaux de formats trés variés.

e Boardmaker comporte des grilles correspondant a la plupart des appareils de
communication présentement sur le marché.

e Boardmaker permet d’introduire dans le tableau des images provenant d'autres
banques, des éléments clipart ou des photos.

Remarques

e Le style du graphisme manque de soin et d’uniformité.
* Les pictogrammes conviennent bien a des enfants, mais moins a des adultes.

° Il n'y a pas de véritable structure langagiere, la banque constituant avant tout un
dictionnaire en images.

Ouvrages de référence
BURKHART, L.J. Total Communication in the Early Childhood Classroom.

ELDER, P., GOOSENS', C. Engineering Training Environments for Interactive Augmentative
Communication : Strategies for Adolescents and Adults who Moderately/Severely
Developmentally Delayed.

FROST, L.A., BONDY, AS. The Picture Exchange Communication System [PECS].
HOGDON, L. Visual Strategies for Improving Communication.

JOHNSON, R.M. Guide des symboles de communication en images.
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— Par CSCOE-QUEBEC

A) PIC (PICTOGRAMMES ET IDEOGRAMMES : UNE COMMUNICATION)

Cette banque d’'images et de signes graphiques a été la premiéere de sa catégorie a
étre traduite en francais. Elle s’adresse surtout aux enfants et aux personnes ayant une
déficience intellectuelle. Elle est beaucoup moins utilisée maintenant.

Les pictogrammes et idéogrammes se présentent sous forme de timbres et de cartes
permettant de constituer des tableaux. Ils conviennent aux adolescents et aux adultes en
raison du graphisme stylisé des images.

Cette banque de 400 images et signes ne couvre pas un vaste vocabulaire, celui-ci est
regroupé en champs sémantiques.

manger

v JA

Cette banque d'images en noir et blanc est composée de 400 pictogrammes que l'on peut
titrer dans la langue et le vocabulaire de son choix.

B) TOUCH'N TALK

Son principal intérét réside dans le choix du vocabulaire : mots pouvant convenir aux adultes,
bon nombre de mots a caractere médical ou psychologique.

oui manger
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C) Pick’N STick

Cette banque est de conception analogue a celle de Touch'n Talk, sauf que les images
sont en couleurs. Celles-ci conviennent particulierement aux adultes en raison de leur
graphisme réaliste.

oui manger

\\
Z

D) CAP (COMMUNIQUER ET APPRENDRE PAR PICTOGRAMMES)

Cette banque concue en Belgique, en langue francaise, contient environ 1600 pictogrammes
réunis dans un livre. Elle peut étre utilisée comme complément a Parlerpictos.

2
_

La banque Dynasyms, créée par Faith Carlson en langue anglaise, est la version
améliorée et informatisée de la banque Picsyms. Elle contient plus de 3000 pictogrammes

E) DYNASYMS (Picsyms)

en couleurs et de différents formats. Elle s'utilise avec les produits Dynavox. Elle s'adresse
aux personnes qui possedent de bonnes habiletés langagiéres, mais dont le langage
expressif est inintelligible, et a des personnes qui ont des troubles de la mémoire.

Cette banque repose sur une structure grammaticale et propose des stratégies de
communication. Elle peut aider a acquérir des notions logiques et a apprendre la
classification. Environ 30 % des pictogrammes sont compréhensibles sans explication.

La clarté des pictogrammes varie selon le format des cases utilisées dans les aides
techniques a la communication. Les pictogrammes, dont le tracé est trés fin, contiennent
beaucoup de détails.

Ouvrages de référence

DYNAVOX SYSTEMS (2001). Selecting and Organizing Vocabulary for AAC Users.
Pittsburgh : PA. DynaVox Systems.

DYNAVOX SYSTEMS (2001). Strategies for AAC Application in the Classroom.
Pittsburgh : PA. DynaVox Systems.
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— Par Marie Julien, M.0.A., orthophoniste et clinicien-chercheur
et Louise Paré, M.Sc.A., orthopédagogue

Lobjectif poursuivi par le chimiste autrichien, Charles K. Bliss, dans les années 1940,
était de créer un systeme de communication symbolique universel qui ne devait pas avoir
recours a la phonétique, mais seulement a la signification des mots (sémantique), comme
c'est le cas dans lécriture chinoise, et qui intégrerait des signes déja reconnus
internationalement, tels que la ponctuation et les symboles chimiques et mathématiques.

En 1971, le systeme Bliss est appliqué pour la premiere fois en Ontario auprés de
déficients moteurs cérébraux. Depuis, il s’est répandu dans au-dela de trente-deux pays,
dont les Etats—Unis, Israél, la Suede, la Hollande, la Suisse et la France.

Le systeme Bliss peut représenter des personnes, des objets concrets ainsi que
des notions abstraites. Puisqu’'un systeme sémantique est plus facile a apprendre et a
mémoriser qu'un systeme alphabétique, le Bliss permet l'acces a la communication orale
avant que son utilisateur ne maitrise la communication écrite. On peut, pour ainsi dire,
«parler», lire et écrire en Bliss en formulant des phrases compléetes ou toutes les
fonctions et catégories grammaticales sont représentées (adjectifs, verbes, temps
verbaux, genre, pluriel, négation, etc.).

Le systeme Bliss comprend 2 302 symboles constituant un vocabulaire de base et
permettant la représentation de plus de 4 400 mots.

Modes de représentation des symboles

Le systéme de communication Bliss regroupe quatre types de symboles.

1. Les symboles pictographiques ressemblant a ce qu’ils représentent.

Ex.: maison Q
2. Les symboles idéographiques représentant des idées.

\4
Ex.: heureux @ T

3. Les symboles internationaux reconnus et utilisés a travers le monde.
(signes de ponctuation, signes mathématiques, ...)

—_

Ex.:! signifie «lintensité»; + signifie «et»; signifie la direction

4. Les symboles arbitraires inventés par C.K. Bliss pour représenter des notions plus abstraites.

. y 7
Ex.: ceci, cela: 7 , -
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De plus, il est possible de modifier la signification d’'un symbole en ajoutant ou en

substituant des indicateurs.
A

Ex.: sentiment @ se sentir @

Enfin, on peut augmenter le vocabulaire en utilisant des stratégies ou des combinaisons.
\ \

Ex. de stratégie : contraire 1/ et plein \J  =vide 1/ N\

Ex. de combinaison (avec les anneaux encerclés):

Q7 °

«combiner» «insecte» «miel» «combiner» signifie «abeille »

Facteurs qui déterminent la signification des symboles

L'utilisateur doit connaitre les facteurs de signification, par exemple la dimension
du symbole, sa position, son orientation, lespace entre les éléments, la position du
localisateur et U'ordre de succession des éléments.

Le systeme Bliss permet aussi l'apprentissage de notions préalables a la maitrise de la
lecture et de U'écriture, telles que:

e la progression de gauche a droite

Ex.: école Q&D

e |'utilisation de la lettre initiale d'un mot:

Ex.:animal M\ + V signifie «vache »

Syntaxe

Les symboles Bliss permettent de communiquer a l'aide de phrases de complexité
variable selon les capacités physiques et cognitives de l'utilisateur. Celui-ci peut pointer
un seul symbole pour représenter une idée complete. Il a la possibilité de juxtaposer
deux symboles et de produire ainsi un début d’organisation syntaxique. Cette organisation
pourra aussi contenir tous les éléments significatifs a Uexception des articles et des
mots de liaison. Finalement, il est possible avec le Bliss de faire une phrase complete
en utilisant toutes les composantes d’une phrase normale.

Ex.:J_1_|_ % { A

Mon pére écrit une lettre.




Intéréts particuliers

* Les symboles Bliss stimulent le développement cognitif.
* Ils se mémorisent facilement en raison des liens logiques entre leurs parties.
¢ Ils sont faciles a dessiner.

e De nouveaux symboles Bliss peuvent étre créés par l'utilisateur en appliquant les
stratégies et les principes de ce systeme.

* Les symboles Bliss peuvent étre représentés concretement (pictogrammes), ou de facon
abstraite (idéogrammes ou symboles arbitraires).

* | es symboles sont traduits en francais.
» Grace aux possibilités de communication qu'il offre, il peut avoir un effet social valorisant.
* Le graphisme convient a des adultes.

e |l offre beaucoup d'avantages sur le plan conceptuel et stimule limagination. Il permet
de construire des phrases simples ou complexes.

* Le Manuel du systéme Bliss propose de multiples stratégies d’enseignement.

Remarques

* Le systeme Bliss demande un apprentissage plus soutenu que les banques d’images
a cause de son caractere abstrait.

* |l exige une plus grande implication et une plus grande maitrise de la part de l'enseignant.

Ouvrages de référence

Stratégies d’apprentissage
KATES. B.. MCNAUGHTON, S., SILVERMAN, H. Le Manuel du systéme Bliss. CSCOE-QUEBEC.

HEHNER, B. Le répertoire des symboles Bliss. CSCOE-QUEBEC.
Nouveaux symboles Bliss 1980-1990. CSCOE-QUEBEC.

Outil informatisé

Bliss 2 & la carte. CSCOE-QUEBEC.
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— Par Louise Paré, M.Sc.A., orthopédagogue

Le Minspeak est un puissant systeme de représentation linguistique fondé sur des
séquences d’icones de significations multiples, ayant pour but de coder les pensées et
les messages. Il permet d’encoder le vocabulaire au moyen d'un ensemble d’icones
relativement limité en faisant appel a notre tendance naturelle a associer aux images une
multiplicité de significations: par exemple, limage d'une pomme peut étre reliée au fruit,
mais aussi a d'autres signifiés connexes (la saison ol on récolte le fruit, les aliments a
base de ce fruit, la nourriture en général, lappétit, la faim, la couleur rouge, etc.). C'est
donc cette capacité humaine a associer divers concepts a une seule représentation
graphique qui sous-tend le Minspeak.

Le Minspeak a été créé par le linguiste Bruce Baker en 1980 et a été présenté pour la
premiere fois lors du congres de lAmerican Speech-Language Hearing Association (ASHA)
a Cincinatti, en Ohio, aux Etats-Unis.

En 1984, Bruce Baker a concu a partir du Minspeak un systeme nommé Words Strategy
consistant en un vocabulaire préprogrammé pour un tableau de communication informatisé.
En 1985, la compagnie Prentke Romich proposa a Baker d’utiliser ce systeme comme logiciel
d’exploitation pour leurs appareils de communication électroniques. Le Words Strategy est
devenu ainsi le premier programme d’application Minspeak, appelé communément MAP
(Minspeak Application Program). Le MAP a pour fonction de configurer le clavier de
Uappareil, ou chaque touche comporte une icone différente. Lactivation d’une icone ou
d’une séquence d’icones produit un message au moyen soit d’'une synthese vocale intégrée
a lappareil, soit de la voix numérisée (messages préenregistrés). Au fil des ans, plusieurs
versions du MAP adaptées a des clienteles particulieres ont vu le jour et ont été appliquées
a différents modeles d'appareils, toujours plus performants.

L'utilisation de ces versions, malgré leur succés, a provoqué deux importants problemes.
L'utilisateur éprouvait des difficultés lorsqu’il passait d'un MAP a l'autre; les intervenants,
pour leur part, devaient s’initier aux différentes versions du MAP pour pouvoir les
enseigner adéquatement.

Des 1990, la nécessité d’accorder une attention particuliere a ces probléemes est devenu
évidente. On a d’abord procédé a la personnalisation du Words Strategy pour la clientele
plus jeune et lourdement handicapée. Plusieurs suggestions ont été apportées et ainsi a
vu le jour une approche plus unifiée offrant une solution aux difficultés qui se présentaient.

Pour la francophonie, une premiere version du Words Strategy francais a paru en 1993 et,
par la suite, une méthode plus simple appelée Words Strategy francais pour UAlphatalker
a été offerte sur le marché en 2001.



Description du Minspeak

Le Minspeak a recours a la polysémie naturelle d’'un ensemble limité d'images, appelées
«icones», pour mettre en mémoire un vaste vocabulaire, a l'aide de courtes séquences.
Toutes les icones sont polysémiques : chacune a un sens premier et plusieurs autres sens
possibles. Cette polysémie permet d'établir des combinaisons dont la signification dérive
logiqguement du sens de leurs composantes. Par exemple, la combinaison de licdne
du wagon (train), de Uicone de lunivers (globe terrestre), et de celle du nom singulier
signifiera avion.

wagon univers nom singulier

Ce systeme permet donc de réaliser des «économies» de mémoire, puisque licone
elle-méme devient un moyen mnémotechnique. Ces ensembles d’icénes décrits plus haut,
sont offerts en francais, (par ex.: le Unity francais pour UAlphataker et le Words Strategy
francais employé avec le Deltatalker et le Pathfinder). Ils correspondent a un vocabulaire
riche et varié et ont été concus pour répondre aux divers besoins cognitifs et moteurs des
personnes handicapées physiques, privées de la parole.

A) LE WORDS STRATEGY FRANCAIS

Ce systeme contient un vocabulaire déja programmé comprenant les mots les plus usités
en francais: plus de 150 verbes, la plupart conjugués aux temps les plus utilisés, plus
de 70 adjectifs dans toutes leurs formes, des substantifs, des prépositions, des adverbes
et des conjonctions. Ceci permet la représentation, au moyen d’'icones et de séquences
de deux ou trois icones, des formes grammaticales les plus complexes de la langue
francaise. Les mots manquants peuvent étre encodés a leur tour et ajoutés au MAP selon
les besoins propres de lutilisateur. Ce MAP utilise une grille de 128 cases et est employé
essentiellement avec les aides a la communication Deltatalker et Pathfinder.

Dans le Words Strategy francais, le vocabulaire est regroupé en catégories grammaticales
et sémantiques, ce qui en facilite lapprentissage et lutilisation. Certaines icones sont en
couleurs alors que d’autres sont en noir et blanc. Les icones en couleurs sont appelées
«icones sémantiques » parce qu'elles aident a définir le sens des séquences. Les icones
en noir et blanc sont appelées «icones grammaticales » parce qu’elles servent a identifier
les différentes classes grammaticales représentées dans le Words Strategy francais. Toutes
les icones Minspeak portent un nom qui permet de les identifier, par exemple : joueur de
hockey = hockey; maison = domicile.
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Un lexique aide a comprendre la logique du choix des icones. Il contient une description
de toutes les icones et de toutes les parties du discours avec des exemples et deux listes:
une liste de mots en ordre alphabétique et une autre classée a partir de la premiére icone
d’une séquence. Chacune des séquences y est expliquée.

Exemples de combinaisons d’icénes Minspeak
dans le Words Strategy francais

Icone grammaticale + icone sémantique : bonjour

interjection jour

Icone sémantique + icone grammaticale : boisson

soif nom singulier

objet je

i§

Icone sémantique + icone sémantique + icone grammaticale : lait

soif mére nom singulier




B) LE WORDS STRATEGY FRANCAIS POUR ALPHATALKER

Le Words Strategy francais pour Alphatalker est un autre MAP. Il utilise une grille de
32 cases et permet d'avoir acces au vocabulaire grace a des séquences limitées a deux
icones qui s’inspirent essentiellement des séquences et de la disposition des icones
propres au Words Strategy francais.

Ce MAP s’adresse a plusieurs types d'utilisateurs, dont les personnes n’ayant aucun
probléme cognitif et voulant s'initier au Words Strategy francais, les personnes ayant des
difficultés d’apprentissage et, enfin, les personnes ayant un handicap physique important
nécessitant lutilisation d’icones d'un plus grand format ou d’interrupteurs pour accéder
a leurs appareils.

Ce MAP comprend aussi un lexique divisé en catégories: sémantique et grammaticale.
Chaque icone représente l'une de ces catégories, et la premiere icone de chaque séquence
identifie la catégorie choisie.

Exemples de combinaisons d’icénes Minspeak
dans le Words Strategy frangais pour Alphatalker

Vocabulaire pour les catégories sémantiques : lait

soif meére

Vocabulaire pour les catégories grammaticales : j'ai faim

phrases baguette

Qi€ (§Vf ~Dx¥.

Utilisateurs

Le Minspeak s'adresse aux personnes de tout age, atteintes ou non d'une déficience
intellectuelle, mais qui ont des problemes de communication orale et ont besoin d’'un
langage graphique comme soutien ou comme substitut de la parole .
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Intéréts particuliers

e Les icones du Minspeak sont attrayantes.

* Le Minspeak, tout comme le systeme Bliss, stimule le développement cognitif.

* |l donne accés a un vocabulaire étendu, qui peut s’élargir si désiré.

* Le Minspeak permet de communiquer sans avoir a maitriser la lecture et U'écriture.
* L'acces aisé a l'alphabet favorise lalphabétisation.

e |l fait économiser du temps et des mouvements grace au regroupement des icones
dans une seule grille, contrairement aux autres systemes qui utilisent plusieurs grilles
d'images et une page Menu.

e utilisateur n'a qu’a sélectionner deux ou trois touches pour obtenir un mot ou une
expression, contrairement au mode épellation.
Par exemple, camionnette :
En mode épellation, camionnette nécessite 11 sélections.
En mode Minspeak, il ne demande que 3 sélections:

icone montagne + icone montagne + nom singulier
¢ IL rend possible la représentation de concepts abstraits.
e |l favorise la compréhension de la structure du langage.

* Sur le plan morphologique, il permet de différencier les genres des mots et de conjuguer
les verbes.

Remarques

* Le Minspeak nécessite une formation plus soutenue que les images.
* |l demande a l'enseignant une plus grande implication.

* Bien que le Minspeak ait été concu principalement pour les appareils de communication
de la compagnie Prentke Romich (Alphatalker, Deltatalker et Pathfinder), il peut servir
a la fabrication de tableaux. Cependant, il n'offre qu'un nombre limité d’icones, puisque,
a lorigine, il s'appliquait a des claviers de 128 touches. Avec l'écran interactif du
Pathfinder sont apparues de nouvelles possibilités de représentation graphique, qui
permettent entre autres lintégration de pictogrammes issus de banques d’images,
ou d'autre matériel informatisé (clipart, photographies numérisées, etc.).



Ouvrages de référence

Stratégies d’apprentissage

ALBERT, M., BRUEZIERE, G., CATAIX, E., CONTARDO, R., DEZIEL, J., OSTIGUY, D., PARE, L.,
PATTERSON, J., ZUCCO, M. (1997). Words Strategy francais.
Prentke Romich Company. Wooster : Ohio.

DEZIEL, J., MICHER, J., OSTIGUY, D., PARE, L., ZUCCO, M. (2001). Words Strategy francais
pour UAlphatalker. Prentke Romich Company. Wooster: Ohio.

Ensemble des icones du Words Strategy francais (French Words Strategy Picture Set CD).
Aroga Technologies. Vancouver.

VAN TATENHOVE, G.M. (1997). Questions sur le Minspeak. Prentke Romich Company.
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VAN TATENHOVE, G.M. (1999). Teaching Minspeak. Orlando : Florida.
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— Par Marie Julien, M.0.A., orthophoniste et clinicien-chercheur
et Louise Paré, M.Sc.A., orthopédagogue

Les professionnels de la suppléance a la communication orale et écrite se préoccupent
non seulement d’inciter les utilisateurs a communiquer mais aussi de les stimuler sur le
plan cognitif.

La capacité a lire et a écrire dépend de certaines habiletés cognitives sans lesquelles
aucune transmission ou réception d'un contenu cohérent et significatif n'est possible.
Aussi, afin d'améliorer la lecture et U'écriture d'un apprenant, est-il nécessaire de l'aider
d'abord a atteindre le niveau d'habileté cognitive approprié.

Les méthodes d’'enseignement et le matériel pédagogique devraient donc étre compatibles
tout au moins avec une des théories du développement cognitif, par exemple celle de Robert
Gagné. Selon cet auteur, le développement cognitif se concoit comme un apprentissage
cumulatif. A. Shalit et D. Boonzaier ont établi une correspondance entre les six étapes de la
théorie du développement cognitif de Robert Gagné et les langages graphiques.

Correspondance entre les langages graphiques
et les six étapes du développement cognitif

Les deux premieres étapes du développement cognitif, selon Robert Gagné, sont la
discrimination et l'identification. Tous les langages graphiques, a savoir le langage gestuel,
les images, les images aux lignes épurées, les symboles abstraits, les symboles Bliss,
les icones Minspeak et le langage écrit en favorisent le développement.

La troisieme étape, celle de (a classification, s'acquiert grace aux éléments précédemment
énumérés, a l'exception des gestes.

Les trois dernieres étapes du développement cognitif que sont l‘apprentissage des
concepts et des regles ainsi que la résolution de problemes ne s'apprennent qu’'a laide
des symboles Bliss, des icones Minspeak et du langage écrit.

Ainsi, les langages graphiques ne permettent pas tous d’atteindre les six étapes
du développement cognitif définies dans le modéle proposé par Robert Gagné. Seuls le
Bliss et le Minspeak (tout comme lécriture), donnent accés aux trois derniers niveaux
de développement cognitif. Voici quelques exemples qui illustrent comment ces deux
systemes permettent d’atteindre ces derniéres étapes.



Lapprentissage des concepts

En Bliss, le mot radio est représenté a l'aide de plusieurs concepts: il s'agit d'un « espace
clos » qu'on écoute avec « loreille » et qui fonctionne a « l'électricité »:

Radio: ? é

espace clos + oreille + électricité

En Minspeak, le mot radio est représenté a l'aide des concepts suivants, a savoir, un
«éclair», qui fait référence aux appareils électriques, et la « musique », qui peut s’écouter
a la radio:

Radio: éclair musique nom singulier

Lapprentissage des régles
En Bliss, la formation des verbes s'établit par lusage d'un indicateur d'action représenté

par un A . Par exemple, le verbe «voir» est créé a partir du substantif « ceil ».

A
CEil : O] regarder, voir: 0)

En Minspeak, tout comme en Bliss, une icone grammaticale indique les mots d’action.
Voir : yeux + icone grammaticale du verbe a linfinitif

icone grammaticale

yeux du verbe a Linfinitif
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En Bliss, les regles de grammaire sont représentées par des indicateurs placés
au-dessus du symbole.

Adjectif: A pluriel: x

En Minspeak, l'adjectif et le pluriel sont aussi indiqués par une icobne grammaticale.

Adjectif: au singulier au pluriel

L) 94
<) ./:)

Lapprentissage de la résolution de problémes

En Bliss, la combinaison de symboles permet de créer des mots ou expressions qui
ne figurent pas dans le lexique de base. On invite alors lutilisateur a créer son propre
symbole a l'aide des indicateurs de combinaison (petits anneaux enlacés).

(o)) AN G
Aide a la communication: @ >> O

indicateur de combinaison (machine + pour + parler) + indicateur de combinaison

Le Minspeak permet également la combinaison d’icones pour créer de nouveaux mots
répondant aux besoins particuliers de lusager. Dans lUexemple qui suit, le «fauteuil
roulant » fait référence au handicap et «ordinateur» correspond a tout ce qui s’associe
a cet instrument.

Aide 3 la communication :

fauteuil roulant ordinateur nom singulier

&

Ouvrage de référence

SHALIT, A., BOONZAIER, D. (1992). “ The Semantographic method : Why should it be applied
to the teaching and retreiving of Blissymbols ?” Fifth ISAAC Conference. Philadelphia.
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— Par Marie Flouriot, Ph.D., spécialiste en communication

Pendant longtemps, l'alphabet (et par conséquent Uorthographe traditionnelle) a été le
seul outil de communication dont disposaient les personnes privées de la parole. Pour
plusieurs, des déficiences sensorielles ou cognitives accompagnées de difficultés motrices
rendent la lecture et Uécriture pratiquement impossibles. Pourtant, c’est la finalité de la
communication a base d’éléments graphiques: la lecture et l'écriture permettent une
communication plus riche, plus nuancée, plus efficace que n'importe quel autre systeme,
et favorisent lintégration sociale. Des outils basés sur l'alphabet ont donc été créés pour
les personnes capables de lire et écrire, mais pour qui la communication par épellation,
c’est-a-dire en pointant sur un alphabet ou en tapant sur un clavier d'ordinateur, est trop
lente et trop contraignante. Deux systémes, le Par lé si la b et Ecrire, créés tous deux par
Cheryl Trepagnier, visent a faciliter et a augmenter la vitesse de communication en
utilisant le minimum de gestes pour pointer. Ces systemes existent aussi en anglais sous
les noms de SPEEC et de Write.

A) PAR LE SI LA B

Ce systeme est composé de 288 syllabes, lettres, phonémes (éléments sonores du
langage] que Lon combine pour former les mots désirés. Il contient aussi des chiffres.
Il est basé sur une liste des syllabes les plus fréguemment utilisées dans la langue
francaise parlée a Montréal. Ce langage graphique est plus rapide que lépellation,
cependant il exige un certain apprentissage de la part de l'interlocuteur en ce qui concerne
la phonétique. Il ne respecte pas lorthographe réguliere et interfere avec l'apprentissage
de la lecture et de Uécriture normales. Les utilisateurs du Par [é si la b sont trés peu
nombreux et son usage ne convient pas aux personnes qui sont capables de progresser
vers la lecture et U'écriture normales.

pan | par | seu | seul | seur
pe | pel per | si sil
peu | pi plasse| sin = so
plu PO | por | son sonne
pour . pr | sor | sou | su

Ouvrage de référence

GOODENOUGH-TREPAGNIER, C. Manuel d’apprentissage. CSCOE-QUEBEC.
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B) ECRIRE

Devant les limites du Par [é si la b, lauteure a poursuivi ses travaux et concu le systeme Ecrire,
qui nécessite un peu plus de gestes, mais permet de combler les lacunes du Par (€ si la b.

Il s'agit d'un langage graphique qui regroupe les lettres de l'alphabet, les syllabes et
les mots de la langue francaise les plus fréquemment utilisés. Ecrire donne accés a
un vocabulaire personnalisé et illimité.

IL est & noter que le tableau Ecrire (voir ci-joint) existe en 64, 100 et 300 cases.

Regles d'utilisation

e Lutilisateur sélectionne les unités graphiques les plus longues (mots] sur le tableau
pour composer son message. L'interlocuteur lit les unités au fur et a mesure qu’elles
sont pointées par l'utilisateur.

* L'interlocuteur doit prononcer chacune des lettres pointées par l'usager jusqu’a ce que
celui-ci puisse dire le mot complet.

 Si lutilisateur pointe un mot, ou un groupe de mots complets, linterlocuteur peut les
prononcer sans épeler chacune des lettres.

e Lorsque l'utilisateur pointe un ensemble de lettres et que le contexte permet de deviner
qu’il s'agit d'un mot complet, l'interlocuteur doit prononcer le mot complet, par exemple :
TE dans «je te dis ».

* |l ne devrait pas essayer de prononcer le son avant d’avoir une bonne idée du mot.

* Il ne faut pas oublier que méme une séquence de lettres peut étre ambigué, par
exemple la syllabe «cel» qui se prononcera différemment selon que la lettre suivante
sera «a» ou la syllabe «le » (cela ou celle).

Utilisateurs

Ecrire est recommandé pour des personnes ayant terminé la deuxieme année du primaire
francais.

Intéréts particuliers

o Ecrire est beaucoup plus efficace et rapide qu’un tableau alphabétique a cause du nombre
de pointages que ce dernier exige.

o L'apprentissage du systéme Ecrire s'intégre bien & Uapprentissage régulier de la lecture
et de Uécriture. Il s’agit d'un langage graphique normalisant.

* Le systeme ne nécessite pas d'effort spécial de compréhension de la part des autres
éleves ou des interlocuteurs. Pour lenseignant, il ne requiert que de la patience et de
la concentration.



Remarque

o La rapidité de communication est lobjectif du systéeme Ecrire. Lenseignant choisira

donc la facon la plus rapide de former un mot. Par exemple, le mot «avec» peut étre

épelé lettre par lettre ou en un seul geste de pointage.

majus-
cule
? ! : — | espace| 1 2 3 4 5
a a F] C [ ¢a e é é i ici ie m m
ala | ai aient ce | ceque | ce qui [} ére | étaient il il est il faut | mais mal
[ oD S | 2 e | | (R S0 A
ais at | al ces | cest ch ftais  ftat | 66 | ilya ils in mar mb
= = pen A =
aller | alors ‘ am cha che | chose | @tre elle | elle est] int ion ir méme | ment
an année T} ans ci co comme en | encore = ent is it j mi mo
| AR
ant app aprés | comp con cou er es est i’ jai | jamais|] mon | monde
ar arr as cr ct cu est-ce et eu j’avais je jétais (n n
assez at au d @’ da eur ’ a?litlrxt;s ex jen jepg’sai je ne n’ar ;;as nc
aussi | autre = autres | ’accord| dans de f fa snifsnp!}as je suis | je vais voui:raiﬁ ne né
% = = |
av avais | avait dé | dela I dem faut ff jeune jo jour juste n’v.;;t;ce "eng"t
avec | avoir des di dire dis fille fo k | P J{ la ni no
] ba be do dr du fois fr -13 le | A‘Iéi fi les nous 7 n;
heaucoup i bien g ga gar h he leur li I 0 0 on
ble bo bon ge gr 7} ;rar;d ho hu lle lo | lui ou | oui out

Ouvrage de référence
GOODENOUGH-TREPAGNIER, C. Ecrire. CSCOE-QUEBEC.

QUATRIEME PARTIE

@ PAGE 71



QUATRIEME PARTIE

@ PAGE 72

m 1

]

— Par Marie-Josée Perrier, orthophoniste

Les études récentes ont démontré que l'utilisation de gestes et de pictogrammes peut
favoriser le développement de la communication orale.

Les éléments gestuels sont des mouvements du corps (principalement des bras, des
mains et de la téte), effectués dans lintention de communiquer. Par exemple, le geste de
pointer est le premier qu'apprend l'enfant. Ce simple geste lui permet de désigner les
objets de son environnement. Ainsi est-il a la base de tous les tableaux de communication.

Les éléments gestuels sont regroupés en «systéemes» qui peuvent servir a remplacer
la parole inexistante ou a augmenter, élargir ou soutenir le processus de communication
chez les personnes présentant des troubles graves de communication, mais possédant
encore quelques capacités sur le plan de la parole. Les personnes atteintes de handicaps
multiples ou de déficience auditive, d’incapacité intellectuelle, d’autisme, de dysphasie,
d'aphasie, peuvent tirer profit de lutilisation de ces systémes. Ceux-ci facilitent
Uexpression ou la compréhension. Un systéeme gestuel peut étre combiné a un autre type
de communication (par ex. : gestes naturels pour attirer Uattention, pour indiquer oui et non,
pour saluer; représentation visuelle d'un geste pour compléter un tableau ...). Le but visé
est de rendre le processus de communication le plus facile, agréable et efficace possible.

Les etudes recentes ont demontre que L'utilisation
de gestes et de pictogrammes peut favoriser le
développement de la communication orale.

Les systémes gestuels en général comportent plusieurs avantages. Ils ne nécessitent
ni matériel ni appareil; le mode de communication est donc toujours accessible. Ils sont
particulierement pratiques pour les personnes qui se déplacent de facon autonome ou
dans les rencontres de groupe. Ils requiérent cependant des capacités motrices de base
(bien que certaines adaptations soient toujours possibles, par exemple, on peut exécuter
les signes avec une seule main, avec des mouvements plus globaux, etc.). Lapraxie
gestuelle est un obstacle majeur a l'apprentissage de gestes, méme simples. De plus,
il peut étre difficile d'étre compris dans sa communauté lorsque les interlocuteurs ne
sont pas familiers avec le systéme gestuel utilisé (et cela est d'autant plus vrai en ce qui
concerne les systémes plus formels).



Types de systemes informels et formels

Certains, relativement informels, comprennent un répertoire limité de gestes, d’exécution
peu complexe (par ex.: les gestes naturels, Les Mains animées, ['/Amer-Ind...). D'autres sont
plus formels et sont plutdt utilisés dans un contexte pédagogique (par ex. : francais signé ou
épellation manuelle). Mentionnons finalement ceux que l'on considére comme de véritables
langues, en évolution constante, au méme titre que le francais parlé. Ils sont constitués
de milliers de symboles et comportent leur propre structure (par ex.: langue des signes
québécoise (LSQ) Ces derniers sont principalement utilisés par les personnes sourdes.

Voici les caractéristiques de plusieurs de ces systemes indiquant le type d'utilisateur qui
pourrait en bénéficier. Les systemes sont présentés en ordre de complexité, dans la
mesure du possible.

Le role de l'interlocuteur

Le choix du systeme gestuel dépend des besoins et des capacités de lutilisateur
(capacités motrices, cognitives, style d’apprentissage, etc.). Lapprentissage des gestes
se fait en général dans les milieux naturels: école, maison, foyer, résidence, etc. Toutes
les personnes appelées a interagir avec lutilisateur devraient se familiariser avec le
systeme utilisé par celui-ci. Les interlocuteurs sont méme invités a effectuer eux-mémes
les gestes tout en parlant. Dans un but d’apprentissage, Uexécution des gestes par
Uinterlocuteur donnera un modele a lutilisateur et lincitera a les utiliser spontanément.
De plus, le geste aidera la personne qui a des troubles de la compréhension du langage
a saisir les messages.

A) LES GESTES NATURELS

Il s’agit des gestes dont nous accompagnons habituellement la parole: tendre la main
en disant «donne», incliner lindex en demandant «viens ici», dire oui ou non avec un
mouvement de la téte, etc. Ils sont généralement combinés avec d’autres modes d’expression.

Utilisateurs

Il s'agit des personnes atteintes de déficience motrice, d'incapacité intellectuelle, de
déficience auditive, ou encore d’autisme, de dysphasie, d'aphasie, d’apraxie.

Intéréts particuliers

* C’est un mode de communication concret, compréhensible par tous les membres d'une
communauté donnée, ne nécessitant aucune formation préalable.

e |l requiert surtout laccomplissement de mouvements de motricité globale, ce qui facilite
Uexécution lorsque les déficiences motrices sont importantes.

Remarque

* Les gestes constituent un répertoire restreint, dont les significations sont limitées.
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B) LA PANTOMIME (GESTUELLE)

Il s'agit d’un systéme dynamique (aussi forme d’art) consistant a s’exprimer exclusivement
au moyen de gestes, de mouvements du corps, d'attitudes et de jeux de physionomie. Pour
suppléer a la parole, il est généralement utilisé conjointement avec d’autres modes de
communication. On y a également recours en thérapie.

Utilisateurs

Il convient également a des personnes ayant une incapacité intellectuelle, une déficience
motrice, une déficience auditive, et aux personnes atteintes de dysphasie, d’aphasie,
d'apraxie.

Intérét particulier

e C'est un systeme de communication «concret», non formel, qui ne demande pas de
formation préalable.

Remarques

* |l exige plus de temps et d’espace que les autres modes adaptés de communication
gestuelle.

* Les concepts abstraits et les nuances de la pensée sont difficiles a représenter de
cette maniere.

C) LES MAINS ANIMEES (REPERTOIRE INFORMATISE DE PICTOGESTES)

La version originale des Mains animées sur support papier a été élaborée par deux
orthophonistes, Anne-Marie Deschénes et Suzanne Demers. De 1990 jusqu’a la fin de
2000, cette version a été développée et enrichie, en étroite collaboration avec le Comité
d’orthophonie en déficience intellectuelle (CODI). L'actuelle version informatisée, réalisée
en 2002 par le Centre québécois de communication non orale (CQCNO]J a la demande du
CODI, est basée sur la version originale papier et a été adaptée au concept graphique de
Parlerpictos, banque de pictogrammes aussi du CQCNO.

Lidée du répertoire Les Mains animées est née du besoin d’uniformiser les modes gestuels
utilisés dans les divers milieux fréquentés par les personnes atteintes d’incapacité
intellectuelle. De la a été constituée une base commune de gestes, dont la sélection parmi
différents systemes (langue des signes québécoise (LSQJ, francais signé) ou autres modes
(Amer-Ind, American Sign Language (ASL)) s’appuyait sur les critéres suivants : signification
claire, facilité d’exécution motrice, facilité d’apprentissage et de mémorisation.

Certains gestes sont exclusifs au répertoire Les Mains animées, qui compte actuellement
174 pictogestes illustrant 227 mots ou expressions.



Utilisateurs

Les Mains animées s’adresse d’'abord a des personnes ayant une déficience intellectuelle
de modérée a profonde avec ou sans handicap associé (par ex.: perte auditive). Il convient
également a des personnes atteintes de dysphasie ou d’'autisme chez qui il facilite la
réception et l'expression des messages.

Intéréts particuliers

* Les gestes du répertoire Les Mains animées [LMA] sont faciles a comprendre et a effectuer.
e |l n"est pas besoin de combiner des gestes pour exprimer des concepts.
* Les gestes peuvent faciliter la compréhension des messages verbaux.

* Dans la version informatisée, le mot écrit au-dessus du pictogeste peut étre remplacé
par un mot équivalent, ou personnalisé pour répondre a des besoins spécifiques.

* La version cédérom permet de créer du matériel pédagogique.

e On peut passer sans difficultés du systeme simplifié de LMA a des systemes plus
complexes, tels que le LSQ et le ASL.

Remarque

* Le vocabulaire est limité; le répertoire sera donc moins intéressant pour les clienteles
ayant une grande capacité cognitive.

jus chercher lancer
)
Main fermée, index Une main est ouverte, Main fermée en poing
en extension; paume vers le sol, a la hauteur de
passer le doigt entre et placée sur 'épaule; étendre le
le nez et la bouche. le front. bras vers ['avant en

Répéter le mouvement. ouvrant la main.

bye parler content

Faire le geste naturel Une main courbée, Avec un index en
de « bye-bye ». tournée vers le cété de extension, tracer
Répéter le mouvement. la bouche ; effectuer un un large sourire sur
mouvement d’ouverture le visage.

et de fermeture des
doigts, doigts tendus.
Répéter le mouvement.
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D) AMER-IND (REPERTOIRE D'ILLUSTRATIONS DE GESTES STATIQUES ET DE GESTES CINETIQUES)

Ce répertoire est basé sur un ancien moyen de communication utilisé entre des tribus
amérindiennes parlant des langues différentes. En 1979, Madge Skelly, orthophoniste
d’ascendance amérindienne, l'a adapté et l'a expérimenté aupres d'une clientele ayant des
problémes de communication orale. Il a été ensuite traduit en francais par Louise Quesnel
et Ann Cloutier, et on lutilise au Québec depuis 1992.

LAmer-Ind comprend 250 gestes permettant de développer un vocabulaire d’environ
2500 mots. On peut combiner les gestes pour créer de nouvelles significations (par ex.:
radio = boite + écouter). Le répertoire indique environ 140 séquences de combinaisons.

Contrairement a un systeme linguistique, il n'a pas de syntaxe, ni d’ordre défini quant
aux gestes, et utilise un style télégraphique. On ne peut pas traduire les gestes en
mots ou en phrases; c’est le contexte qui détermine le sens du message. Chaque geste
couvre un champ sémantique (par ex.: le méme geste peut signifier: voir/regarder/ ceil /
observer/examen). A occasion, deux gestes peuvent exprimer le méme concept (par ex. :
d’accord et bien).

bonjour oui non

dormir

Vi)
]

Utilisateurs

Il convient a des personnes ayant une déficience intellectuelle (de légére a modérée], des
handicaps multiples avec ou sans déficience auditive, ou lune ou l'autre de ces atteintes:
dysarthrie, glossotomie, laryngectomie, aphasie, apraxie.



Intéréts particuliers

* La plupart des gestes sont immédiatement compréhensibles.
e La plupart des gestes (80 %) se font avec une seule main.
* La combinaison des gestes permet de préciser des concepts.

* L ’Amer-Ind peut faciliter la compréhension des messages verbaux.

Remarques
* Le vocabulaire est limité au nombre de gestes possibles.
* Les combinaisons de gestes sont parfois difficiles a comprendre dans le cas d’'incapacité

intellectuelle. Pour contourner le probléme, on peut utiliser des signes empruntés a
d’autres systéemes [par ex. : LSQ, francais signé, etc.) pour pallier le vocabulaire manquant.

Ouvrages de référence

La collection Pom-Pom. Commission scolaire de la Seigneurie-des-Mille-iles.

SKELLY, M. Amerind Gestural Code.

E) LE FRANCAIS SIGNE (CODE)

Etant avant tout un outil pédagogique, ce code de signes sert a visualiser les mots et la
structure du francais oral. Chaque mot de la phrase est représenté par un signe. Il est
composé dans la mesure du possible de signes de la LSQ, auxquels viennent s'ajouter
d’autres signes créés de toutes pieces pour exprimer les pronoms, les articles, le temps
des verbes et plusieurs autres éléments grammaticaux. Il emprunte entierement la
structure syntaxique et grammaticale du francais.

Utilisateurs

Le francais signé est principalement utilisé par les personnes ayant une déficience
auditive, pour lapprentissage du francais ou comme support du langage parlé chez les
personnes devenues sourdes ou malentendantes.

Les personnes ayant une déficience intellectuelle (utilisation limitée).

Intéréts particuliers

* Le francais signé permet une meilleure compréhension de la langue francaise et en
facilite l'apprentissage.

* |l aide a faire le lien entre la langue parlée et la langue écrite.
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Remarques

* Il nécessite une formation préalable de lintervenant et de lentourage, au moyen de
démonstrations, et non seulement de livres, car la conception graphique d'un signe
ne permet pas toujours d’illustrer sa configuration dans l'espace.

* L'apprentissage de signes conventionnels demande en soi plus d’efforts de mémorisation.

* Les phrases risquent de devenir tres longues, visuellement surchargées et peuvent
exiger de grands efforts d'expression et de décodage.

Ouvrage de référence
DELAGE, P, TREMBLAY, C. (1983). Le francais signé. Commission scolaire Jean-Talon.

F) L'EPELLATION MANUELLE (CODE)

Il s’agit d'un code international composé de 26 positions manuelles différentes
représentant les 26 lettres de l'alphabet et servant a « épeler » dans U'espace. On le nomme
également «alphabet manuel» ou encore «dactylologie ». Utilisé surtout conjointement
avec un langage de signes, il apporte de la précision a certains signes que lon dit
«initialisés », tels que les familles et groupes (signes identiques dans le mouvement
mais distincts par la position des doigts). Il permet d’énoncer des noms propres, des
adresses ou tout concept pour lequel il n’existe pas de signe. Ce code procede par syllabes
et se lit par mots complets et non par lettres séparées.

Utilisateurs

Les personnes atteintes de surdité (utilisateurs de la langue des signes).

Les personnes ayant une déficience intellectuelle (utilisation limitée).

Intéréts particuliers
e L'épellation manuelle permet d’exprimer la signification précise de nombreux mots

francais pour lesquels il n'existe pas de signe correspondant.

e Le vocabulaire est illimité.

Remarque

* |l exige trop de temps d’exécution pour qu’on puisse l'utiliser seul, a l'opposé des autres
systemes gestuels.

Ouvrage de référence

Pour lillustration de l'alphabet manuel, se référer au manuel suivant:
BOURSIER, P, ROY, J.-E. (1985). La langue des signes québécoise [LSQ).
Bibliothéque nationale du Québec. Bibliotheque nationale du Canada.



G) LA LANGUE DES SIGNES QUEBECOISE (LSQ) (cobk)

Cette langue n’est pas universelle. Ainsi, il existe des langues similaires en Europe
(par ex.: Langue des signes francaise (LSF) ; American Sign Language (ASL) aux Etats-Unis).

Chaque signe est un geste représentant une action, un objet, un sentiment ou un
concept. Pour exprimer des pensées complétes, les signes se combinent selon une
grammaire et une syntaxe propres a cette langue. Lampleur du signe et l'expression
faciale ou corporelle qui laccompagne permettent de nuancer 'énoncé. Certains signes
sont la représentation visuelle directe d’'une action ou d'un objet, alors que plusieurs
signes sont conventionnels, c’est-a-dire sans lien avec les concepts a exprimer.

Utilisateurs

La LSQ est principalement utilisée par les personnes sourdes. Elle inclut U'épellation
manuelle et Uécriture. Elle véhicule les valeurs et lidentité de cette communauté linguistique.

Elle est utilisée également, mais de maniere plus limitée, par les personnes ayant une
déficience intellectuelle ou des handicaps multiples.

Intéréts particuliers

 Cette langue permet une description détaillée de la réalité.

* 'émission des messages est tres rapide.

Remarques
* La LSQ nécessite une formation préalable des intervenants et des personnes de l'entourage.
* Un apprentissage au moyen de manuels est insuffisant, la représentation graphique

d'un signe n'étant pas toujours claire. La formation au moyen de démonstrations
s'avere nécessaire.

* Les signes conventionnels exigent un effort de mémorisation.

e Certains mots ne peuvent étre exprimés a l'aide de la LSQ : noms de personnes, de villes,
etc., d'ou la pertinence d'utiliser U'épellation manuelle ou la communication totale.

Ouvrage de référence

BOURSIER, P, ROY, J.-E. (1985). La langue des signes québécoise [LSQ).
Blibliotheque nationale du Québec. Bibliothéque nationale du Canada.
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A) PICTURE EXCHANGE COMMUNICATION SYSTEM (PECS)

(METHODE DE COMMUNICATION)
— Par Marie-Josée Perrier, orthophoniste

La méthode PECS a été concue par Lori A. Frost, orthophoniste, et Andrew Bondy,
psychologue, tous deux attachés au Delaware Autistic Program, et a été publiée en 1994.
Le manuel d’apprentissage a été traduit en francais par Chantal Brousse, orthophoniste
a Mougins, France, et Annick Roustan-Delatour, orthophoniste a Ottawa, Canada.

La notion de base de cette approche est l'échange. La personne présentant des troubles
graves de la communication apprend d’abord a faire une demande en prenant un symbole
(photographie, image ou pictogramme) qui représente ce qu’elle veut obtenir, et en le
déposant dans la main de son interlocuteur. Graduellement, a travers des étapes tres
bien définies, les apprentissages se complexifient: développement de la spontanéité
de léchange, de la discrimination (entre plusieurs symboles), utilisation de la phrase
(je veux...), réponse a des questions, commentaires, etc.

Utilisateurs

Cette méthode a été concue en premier lieu pour des personnes autistes ou atteintes de
troubles envahissants du développement, mais elle peut aussi s'appliquer a des personnes
ayant une déficience intellectuelle. Elle s’adresse surtout aux personnes qui ne posséedent
pas encore de moyens d’exprimer spontanément une demande, méme apparemment tres
simple, et qui ont recours soit a Uaction physique (par ex.: prendre linterlocuteur par
la main et le mener jusqu'a lobjet désiré), soit a des comportements perturbateurs
(crise de colére, par exemple), ou qui simplement se replient sur elles-mémes en évitant
la communication.

Intéréts particuliers

* Cette méthode tres structurée est basée sur une approche qui favorise linteraction,
Uinitiative et le contact visuel.

* Les résultats des premieres étapes sont assez rapides.
* La personne obtient ce qu’elle désire, ce qui renforce la motivation.

* La méthode peut étre facilement adaptée aux capacités d'abstraction de lutilisateur:
pictogrammes, photographies, symboles tangibles (objets réels ou en miniature).

* La généralisation est rapide car la méthode est, des le début, utilisée en contexte et
avec plusieurs partenaires.

* Des manuels d'apprentissage tres détaillés sont offerts en francais et en anglais,
de méme que des formations.



Remarques

* La personne doit avoir des capacités motrices de base pour saisir l'objet ou le pictogramme
et le donner a son interlocuteur.

* Sj elle est appliquée intégralement, la méthode demande un investissement important
en ressources humaines (deux intervenants pour une personne).

* Selon les capacités de lutilisateur, il peut étre difficile d'élaborer un systeme de
communication complexe ; on en reste souvent a l'étape des demandes.

e Le travail sur la généralisation de commentaires en réponse a la sollicitation du
partenaire est trés peu axé sur laspect pragmatique (naturel) de la communication
(« Qu'est-ce que tu vois ?», « Qu'est-ce que tu as ?», etc.).

Ouvrage de référence

FROST, L.A., BONDY, AS. (1994). Picture Exchange Communication System (PECS].
Pyramid Educational Consultants, Inc.

B) SuPPORTED CONVERSATION FOR APHASIC ADULTS (SCA) (APPROCHE)

— Par Marie Julien, M.0.A., orthophoniste et clinicien-chercheur

Lorsque des personnes présentent des troubles du langage réceptif ou expressif, par
exemple une aphasie ou une dysphasie, leur capacité a utiliser de facon autonome des
aides a la communication peut étre compromise. De quels moyens dispose-t-on alors
lorsqu’on veut interagir avec elles ?

Lapproche SCA a été concue spécifiquement pour améliorer linteraction avec des
personnes aphasiques adultes. Cette approche est fondée sur le principe selon lequel la
personne aphasique adulte conserve la plupart de ses habiletés cognitives et sociales.
Elle propose différentes stratégies et ressources soit pour aider la personne aphasique a
comprendre, soit pour laider a s'exprimer.

Les objectifs de la SCA consistent a reconnaitre les compétences de la personne
aphasique et a aider celle-ci a les révéler.

La reconnaissance des compétences fait référence a un ensemble de moyens par lesquels
lUinterlocuteur indique a la personne aphasique qu’il reconnait ses compétences intrinseques
et ses habiletés sociales et cognitives : ton de la voix (naturel et non infantilisant), choix de
sujets de conversation adultes et d'intérét réciproque. L'interlocuteur remarque également
les bris de conversation et accepte d’en parler ouvertement (par ex.: «Je sais que vous
savez ce que vous voulez dire, mais nous éprouvons tous les deux de la difficulté a
nous comprendre »).

Pour révéler les compétences de la personne, linterlocuteur utilise simultanément un
ensemble de stratégies (parole adaptée, gestes, écriture, mots-clés) et de ressources
(calendrier, recueil pictographique) qui facilitent U'échange d'informations, d’opinions
et de sentiments. L'interlocuteur s’assurera en outre qu'il interprete correctement ce que
la personne veut dire.
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Il appartient donc a linterlocuteur de la personne aphasique d’adapter lutilisation
des gestes, des mots écrits, des cahiers imagés a la gravité de Uaphasie. Il incitera ainsi
l'autre personne a poursuivre la conversation en utilisant, avec ou sans aide, les stratégies
proposées.

Bien que les principes de la SCA paraissent simples et que des moyens sont spontanément
utilisés par certains interlocuteurs, une formation est nécessaire pour apprendre a mettre
a profit 'ensemble des stratégies possibles. Cette formation s’adresse aux membres de la
famille, aux amis et aux intervenants qui travaillent aupres des personnes aphasiques.

Intéréts particuliers

* Le SCA permet a la personne aphasique de mieux s’exprimer et de mieux comprendre
grace a la participation active de son interlocuteur. De plus, les auteurs rapportent
que les personnes aphasiques qui ont de la difficulté a utiliser seules des tableaux
de communication y parviennent beaucoup mieux si linterlocuteur participe activement
au processus.

* Enfin, les auteurs insistent sur le fait que, méme s'il n'est pas possible de toujours
mener a bien une conversation, la SCA permet tout de méme a la personne aphasique
de développer une meilleure estime d’elle-méme du fait qu’elle est considérée comme
une personne compétente.

* Ces stratégies peuvent aussi s'appliquer a la communication avec des personnes qui
s'expriment dans une langue étrangére.

Remarques
Linterlocuteur qui applique la SCA doit:

* collaborer activement au processus de communication, c’est-a-dire accepter d'y consacrer
le temps nécessaire;

e étre tres attentif aux moindres réactions de la personne aphasique;

e et toujours étre a lafft des moyens et du matériel qui conviendront le mieux a la
conversation avec cette personne.

Ouvrages de référence

KAGAN, A., WINCKEL, J. et al. (1996). Pictographic Communication Resources (Manual).
The Aphasia Centre - North York. Toronto : Canada.

KAGAN, A. (1998). “ Supported conversation for adults with aphasia: Methods and
resources for training conversation partners”. Aphasiology, 12 (9], p. 816-830.

JULIEN, M. « Peut-on aider les intervenants a se sentir plus a l'aise avec les personnes
qui ont des capacités de communication limitées ? » Actes du 3° colloque francophone
de UInternational Society for Augmentative and Alternative Communication (ISAAC).
Bruxelles : Novembre 2002.
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— Par Annie Benoit, enseignante ressource
et Diane Brunet, enseignante ressource

Introduction

L'école Victor-Doré de Montréal applique une méthode graduée et individuelle pour
lapprentissage du code visuel. Celle-ci permet a des éleves de 4 a 13 ans atteints de
déficience motrice grave, avec ou sans déficiences associées, de communiquer. Pour ces
éleves possédant peu de controle moteur, le pointage visuel s’avére une des principales
avenues a explorer pour la communication. Le regard devient lorgane transmetteur
des messages.

Lapprentissage de la communication avec un code visuel a pour but de stimuler le
langage expressif, aspect souvent négligé au profit de Uaspect réceptif, et de développer
les compétences nécessaires a une communication expressive toujours en évolution.
Le code visuel permet donc d’augmenter considérablement le nombre de messages
accessibles a l'enfant. La méthode peut donc conduire a 'échange, a linteraction et a la
transmission d’'idées. Dans le code visuel, les relations s'établissent entre des formes, des
couleurs ou des symboles et par la disposition de ces éléments dans un cadre donné et
selon un ordre significatif. C’est par la direction et la fixation du regard sur un point précis
(pointage visuel) que sélaborent le contenu de la communication et U'échange.

C'est par la direction et la fixation du regard sur
un point précis (pointage visuel) que s'élaborent
le contenu de la communication et U'échange.

La méthode s’appuie sur le principe de gradation rigoureuse des étapes d’apprentissage
basées sur l'acquisition de notions d’association. Elle permet a de jeunes enfants du
préscolaire, ainsi qu'a ceux qui présentent une déficience intellectuelle, d’intégrer
graduellement des notions qui leur permettront d’accéder aux différentes étapes du code
visuel. Cette méthode qui respecte le rythme d’apprentissage des enfants ainsi que leurs
limites, permet d’offrir un systeme de communication qui répond pleinement a leurs
besoins.

* Nous tenons a souligner particuliéerement la contribution de Madame Lise Vézina au développement du
code visuel appliqué a l'école Victor-Doré et sa collaboration a la rédaction de la méthode. Nous désirons
également remercier Madame Nadine Rebts pour sa participation a lillustration de l'ouvrage.
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Habiletés a développer

Pour favoriser la réussite de Uapprentissage du code visuel, U'enfant doit développer
des attitudes et des habiletés particulieres: des attitudes favorisant la communication,
un bon contact visuel, une fixation du regard et une attention visuelle soutenue, une
poursuite visuelle adéquate, la reconnaissance d'objets sur demande et la capacité a
confirmer un choix.

Des attitudes favorisant la communication

Tout d’abord, Uenfant doit avoir le désir de communiquer afin de développer une
communication intentionnelle. Cette communication est améliorée si U'enfant est capable
de porter attention a autrui et s'il accepte d’interagir avec des personnes qui lui sont
peu ou pas familieres. Quant au déficit attentionnel, si génant soit-il, il ne rend pas
lapprentissage impossible, mais peut le ralentir.

Le contact visuel

Cet élément est primordial et doit étre présent avant Uimplantation d'un systéeme de
communication. Lenfant doit amorcer 'échange en regardant linterlocuteur.

Fixation et attention visuelle soutenue

Selon certains auteurs, lorsque U'enseignant éduque Uenfant a fixer dans une direction,
il développe ainsi sa communication intentionnelle et sa capacité d'attention.

Lenfant doit apprendre a fixer un élément visuel parmi plusieurs, et ce, pendant une
seconde et plus. Au début de U'apprentissage, Uenseignant doit laisser un espace important
entre les éléments (images, photos, pictogrammes] afin de faciliter le pointage et la
discrimination visuelle. Il doit aussi tenir compte du champ de vision de Uenfant (par ex.:
héminégligence).

Pour prolonger le temps de fixation, l'enseignant peut pointer 'élément visuel et compter
a voix haute (jusqu’a deux secondes) en répétant le geste de pointage sur lélément
graphique. Ce procédé attirera l'attention de l'enfant.

Un moyen de stimuler la collaboration de lenfant consiste

aussi a fixer des pictogrammes et autres éléments (par ex.:
objets] sur un tablier de couleur unie, que porte U'enseignant.
Le tablier suscite lintérét chez Uéleve et lui permet
d’avoir acces par le regard aux pictos représentant
les objets manipulés par lintervenant.

La poursuite visuelle

Lenseignant pointe des objets, photos ou pictos apposés
sur un cadre en plexiglas. Il procéde de gauche a droite par rapport
a Uenfant. Ainsi, U'enfant aura un mode de « balayage » visuel identique a celui de la lecture
d’'un texte. Pour réaliser cet apprentissage, l'enseignant doit se placer face a Uenfant, a
un peu moins d'un meétre, et a la méme hauteur que celui-ci afin de bien interpréter
son regard. Il faut également que la dimension du cadre portant les éléments visuels soit
adaptée aux besoins de 'enfant.



La reconnaissance d'un objet sur demande

L'enfant doit étre capable d’identifier plusieurs objets de la vie quotidienne.

La capacité a confirmer un choix

Il est essentiel d’enseigner a U'enfant a confirmer son choix. Il le confirmera en regardant
Uinterlocuteur aprés avoir fixé Uobjet choisi. La confirmation pourrait aussi se manifester
en souriant, en regardant limage ou lobjet une seconde fois, en fixant limage jusqu’a
ce que l'adulte exprime son approbation ou en acquiescant (avec la téte ou en regardant
le picto «oui»). La constance du mode de confirmation est importante parce qu'elle évite
les interprétations de la part de linterlocuteur. C'est une habileté qui peut se développer
tout au long de Uapprentissage du code visuel.

La progression des étapes d’apprentissage du code visuel
Etapes 135

Objectif: Développer lutilisation de la couleur comme code

1. Lenfant associe des objets identiques selon leur couleur.

2. L'enfant associe des objets différents selon leur couleur.

3. Lenfant associe des objets identiques ou différents, mais de méme couleur, au bac
de cette couleur.

4. L'enfant associe un objet au carton de méme couleur sur son cadre visuel.

5. Lenfant demande un objet en pointant le carton de la couleur correspondant a cet objet.

Etapes 63 13

Objectif: Lenfant fait abstraction de la couleur de l'objet convoité. Lencodage prend maintenant
différentes formes (bacs, étiquettes de couleur, contour du picto ...)

6. Lenfant associe la couleur du bac au carton de méme couleur sur son cadre visuel.

7. Lenfant demande un objet en associant la couleur du bac, au carton de méme couleur
sur son cadre visuel.

8. Lenfant associe soit un objet, soit une photo ou un picto, identifiés par une étiquette
de couleur, au carton de méme couleur sur son cadre visuel.

9. Lenfant fait un choix ou une demande en associant un objet, une photo ou un picto,
identifiés par une étiquette de couleur, au carton de méme couleur sur son cadre visuel.

10. Lenfant associe le fond de couleur, sur lequel est apposé soit un objet, soit une photo
ou un picto, au carton de méme couleur sur son cadre visuel.

11. Lenfant communique en associant le fond de couleur, sur lequel sont apposés un objet,
une photo ou un picto, au carton de méme couleur sur son cadre visuel.

12. Lenfant associe la couleur du contour de la photo ou du picto a la couleur correspondante
sur son cadre visuel.

13. Lenfant communique en associant la couleur du contour de la photo ou du picto a la
couleur correspondante sur son cadre visuel.
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Etapes 14-15

Objectif: Enrichir le vocabulaire en utilisant un seul code de couleur

14. LUenfant associe la couleur du contour d'un picto parmi plusieurs a la couleur
correspondante sur son cadre visuel.

15. Lenfant communique en choisissant un picto parmi plusieurs et en associant la couleur
du contour du picto a la couleur correspondante sur son cadre visuel.

Etapes 16-17

Objectif : Introduire un deuxiéme code (symbole ou chiffre)

16. Lenfant associe la couleur du contour du picto et le symbole a Uintérieur de celui-ci
a la couleur et au symbole correspondants sur son cadre visuel.

17. Lenfant communique en associant la couleur du contour et le symbole a lintérieur
de celui-ci, a la couleur et au symbole correspondants sur son cadre visuel.

Etape 18 (étape de transition vers 'étape finale)
Objectif: Le contour de couleur et le symbole ne sont plus utilisés comme code pour

communiquer et sont remplacés par les lettres et les chiffres

18. Lenfant associe la lettre et le chiffre a lintérieur du picto, a la lettre et au chiffre
correspondants sur son cadre visuel.

Etape 19 (étape finale)
Objectif : Utiliser les lettres et les chiffres comme code pour communiquer

19. Lenfant communique en associant la lettre et le chiffre a lintérieur du picto, a la lettre
et au chiffre correspondants sur son cadre visuel.

Remarque

e |l peuty avoir une variation dans l'ordre des étapes, compte tenu des troubles neurologiques
et des différents processus d'apprentissage de chacun.

Définitions des différents termes utilisés

e associer: notion de ressemblance, de similitude
e demander: notion de préférence, de choix
e communiquer: notion d'échange, d’interaction, de transmission d’idées



Etapes 135

Objectif: Développer lutilisation de la couleur comme code

1. Lenfant associe des objets identiques selon leur couleur.

Ul WA o

2. Lenfant associe des objets différents selon leur couleur.
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3. Lenfant associe des objets identiques ou différents, mais de méme couleur, au bac
de cette couleur.

Un cadre visuel en plexiglas sur lequel sont apposés deux cartons de couleur ou plus. Les
couleurs seront disposées en respectant les limites visuelles de l'enfant. Généralement,
le cadre est placé a la hauteur de ses yeux.
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Les couleurs illustrées des deux cotés du cadre seront visibles autant pour Uenfant
que pour linterlocuteur. Celui-ci, placé face a Uenfant, peut alors interpréter précisément
chacun des regards de l'enfant.

Selon certains auteurs, utilisation des couleurs sur un cadre visuel, plutdt que sur une
tablette, évite une mauvaise interprétation du message de Uenfant dont le contrdle de téte
est souvent limité. Pour Uenfant qui présente ce probleme, la recherche visuelle, téte
inclinée, est peu efficace parce que le balayage du regard se limitera a un champ restreint
en raison d'une incapacité a relever la téte et a effectuer un balayage visuel complet
sur sa tablette.

5. L'enfant demande un objet en pointant le carton de la couleur correspondant a cet objet.
Il est nécessaire que lobjet soit d'une seule couleur (référence photo étape 4).
Etapes 63 13

Objectif : Lenfant fait abstraction de la couleur de l'objet. Lencodage (intégration des éléments
du code) prend maintenant différentes formes (bacs, étiquettes de couleur, contour du picto ...)

6. L'enfant associe la couleur du bac au carton de méme
couleur sur son cadre visuel. Chacun des bacs doit contenir
un objet qui suscite lintérét de Uenfant.

7. Lenfant demande un objet en associant la couleur du bac,
au carton de méme couleur sur son cadre visuel.

8. L'enfant associe soit un objet, soit une photo ou un picto, identifiés par une étiquette
de couleur, au carton de méme couleur sur son cadre visuel.

verre

Lenseignant peut identifier des objets de la vie quotidienne avec les étiquettes de
couleur: la collation, les jouets, les livres.

Lenseignant peut aussi adapter des jeux a l'aide de photos et de pictos en y apposant
des étiquettes de couleur.



9. Lenfant fait un choix ou une demande en associant un objet, une photo ou un picto,
identifiés par une étiquette de couleur, au carton de méme couleur sur son cadre visuel
(référence photo étape 8).

10. Lenfant associe le fond de couleur, sur lequel est apposé soit un objet, soit une photo
ou un picto, au carton de méme couleur sur son cadre visuel.

Lenseignant peut fabriquer un tableau écran cartonné, avec de grandes cases de

couleur sur lesquelles les objets en miniature, les photos ou les pictos sont apposés.
Un cartable contenant une banque de pictos, de préférence en noir et blanc, afin d'éviter
les confusions avec le fond de couleur pourrait étre utilisé. L'enseignant fait le choix
des pictos selon lactivité et les places sur le tableau écran.

Lenseignant peut aussi fabriquer une boite écran et y cacher des objets derriere les
portes sur lesquelles les pictos ou les photos sont apposés. Pour introduire cette activité,
il est intéressant de faire des jeux de cachette avec les objets. Cette activité implique que
Uenfant doit posséder la permanence de lobjet.

11. Lenfant communique en associant le fond de couleur, sur lequel sont apposés un objet,
une photo ou un picto, au carton de méme couleur sur son cadre visuel (référence photo
étape 10).

12. Lenfant associe la couleur du contour de la photo ou du picto a la couleur correspondante
sur son cadre visuel.

maillot

Linterlocuteur peut utiliser un tableau contenant 4 a é pictos ou de petits tableaux de
3 a 6 photos ou pictos avec contour de couleur, selon le niveau de 'enfant et son évolution
(référence photo ci-dessus).
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Pour mieux identifier les couleurs du contour, U'enseignant peut ajouter une étiquette
couleur a Uintérieur de chaque image.

13. Lenfant communique en associant la couleur du contour de la photo ou du picto a la
couleur correspondante sur son cadre visuel.

Etapes 14-15

Objectif : Enrichir le vocabulaire en utilisant un seul code de couleur

14. LUenfant associe la couleur du contour d'un picto parmi plusieurs a la couleur
correspondante sur son cadre visuel.

Une fois que l'enfant a signifié la couleur du contour du picto, linterlocuteur nomme
les pictos de cette colonne. Il s'agit alors d’un balayage fait par Uinterlocuteur, l'enfant doit
signifier son choix en acquiescant ou en s’opposant.

15. Lenfant communique en choisissant un picto parmi plusieurs et en associant la couleur
du contour du picto a la couleur correspondante sur son cadre visuel.

Etapes 16-17
Objectif : Introduire un deuxiéme code : symbole (par ex.: une étoile) ou chiffre

16. Lenfant associe la couleur du contour du picto et le symbole a Uintérieur de celui-ci
a la couleur et au symbole correspondants sur son cadre visuel.

e de chambre




A partir du tableau de 'étape 14, l'enseignant ajoute des symboles qui peuvent étre des
formes simples ou des chiffres selon le niveau de lenfant. Ces symboles doivent étre
ajoutés aussi sur le cadre visuel.

17. Lenfant communique en associant la couleur du contour et le symbole a lintérieur
de celui-ci, a la couleur et au symbole correspondants sur son cadre visuel.

Etape 18 (étape de transition vers 'étape finale)

Objectif: Le contour de couleur et le symbole ne sont plus utilisés comme code pour
communiquer et sont remplacés par les lettres et les chiffres

18. Lenfant associe la lettre et le chiffre a lintérieur du picto, a la lettre et au chiffre
correspondants sur son cadre visuel. Lenseignant doit remplacer sur le tableau le
contour couleur par une lettre et le symbole par un chiffre.

A cette étape-ci, il pourrait &tre intéressant d’apposer la lettre sur une étiquette couleur
(de méme couleur que le contour) ou d’apposer la lettre en laissant la couleur du contour.

L'utilisation de lettres et de chiffres plutot que de chiffres seulement évite que U'enfant
confonde Uordre des chiffres, par ex.: 3,1 au lieu de 1,3. Cette erreur apparait souvent chez
les enfants qui ont des problemes d’organisation spatiale et de latéralisation.

L'utilisation de la majuscule évite les erreurs d’inversion des lettres minuscules, par
exemple de «b et d».

La juxtaposition de la lettre et du chiffre dans la case de chacun des pictos permet a
Uenfant de mémoriser le code visuel d'un seul coup d'ceil et augmente la rapidité du
message. L'accent est ainsi mis sur le code a Uintérieur du picto.
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Etape 19 (étape finale)

Objectif : Utiliser les lettres et les chiffres comme code pour communiquer

19. Lenfant communique en identifiant un picto au moyen de la lettre et du chiffre a
Uintérieur du picto (référence photo étape 18).

tante

B3 © C3

A cette étape, Uenfant utilise seulement les lettres et les chiffres, ce qui permet maintenant
d’organiser les tableaux selon le code sémantique (personne-jaune, action-vert, adjectif-bleu,
nom commun-orangé, etc.).

Conseils pédagogiques particuliers
Organisation des tableaux

Selon les habiletés de Uenfant et ses besoins sur le plan du langage, il est possible
d’ajouter certains éléments sur ses tableaux: un picto représentant «tourne la page », des
signets des catégories, le numéro des tableaux, etc. On peut aussi superposer les tableaux
lorsque le vocabulaire est plus étendu.

Il serait préférable de construire les tableaux de sorte que lorsqu’on tourne les pages,
Uinterlocuteur voie le méme tableau que Uenfant afin qu’il puisse décoder plus aisément.

Intégration et application du code visuel dans les activités en classe

1. Utiliser un code de couleurs pour identifier les jours de la semaine.

lundi=rouge
mardi=vert
mercredi=bleu
jeudi=jaune
vendredi=orange

La pratique avec des enfants ayant des
problémes de coordination oculo-motrice
a démontré que la disposition verticale des
éléments est préférable a la disposition

horizontale. D’ailleurs, les horaires, le
calendrier, le dictionnaire mural sont
disposés en colonnes dans les classes

et représentés par des couleurs.



2.
3.

5.

Identifier les livres et les jeux avec des étiquettes de couleur pour faire des choix.

Ecrire les mots sur des cartons de différentes couleurs ou identifier les mots avec des
étiquettes de couleur ou par un chiffre.

Dans les cahiers d’exercice ou lors des présentations au tableau, identifier les mots
ou pictos soit par une couleur, un chiffre ou une lettre majuscule, ou encore par la
combinaison des deux, que U'enfant pointe sur son cadre visuel.

Ex.: Le chat est dans la maison
1 2 3 4 5 6
maison = 6

Ex.: . ‘

T-ami 1-soleil
2-maison 2-nuage
3-école 3-pluie
maison = rouge 2
Ex.: A B
1-ami 1-soleil
2-maison 2-nuage

maison = A 2

Utiliser le tableur pour les feuilles de vocabulaire.

A B C
1 fille pomme
2 garcon maison
3 mére école
4 pére
5
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6. Utiliser les cadres visuels de mathématiques afin de favoriser une participation plus
dynamique et fonctionnelle pendant les périodes de classe.

1 (2 3 4
7 @ = ® D &
=t G
e T
7 8 9 0

Les activités de l'école peuvent étre faites a la maison.
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LES INTERVENTIONS SELON LES CLIENTELES

— Par Louise De Serres, ergothérapeute

Différentes clienteles nécessitent des interventions en suppléance a la
communication orale ou écrite a certaines étapes de leur vie. Ces interventions
varient selon le niveau et le type d'incapacités présentes. Elles misent sur
les capacités résiduelles, tout en considérant si la condition de la personne
est stable, dégénérative ou laisse entrevoir une évolution favorable. Les
interventions varient aussi selon les besoins spécifiques de la personne et
des interlocuteurs avec lesquels elle a a communiquer dans les différents
contextes de sa vie.

L'approche privilégiée dans les interventions en communication est une
approche d’équipe incluant le plus souvent, a la base, le bénéficiaire,
Uorthophoniste et U'ergothérapeute. Il est essentiel de s’assurer, dés le départ,
de la collaboration des membres de la famille, des aidants naturels et
des intervenants du milieu qui assureront lintégration et Uapplication des
recommandations dans le milieu de vie.

Dans un spectre plus large, le travail d’équipe interdisciplinaire doit inclure
la participation de tous les intervenants et interlocuteurs impliqués
aupres du client: parents, orthophoniste, ergothérapeute, physiothérapeute,
orthopédagogue, éducateur, enseignant, médecin, spécialiste de la vision,
audiologiste. Chacun contribue par son expertise a évaluer les besoins et
a faire évoluer directement ou indirectement le développement ou les
performances de la communication.
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— Par Anne Lesoin, orthophoniste c.c.o.

La dyspraxie verbale développementale est un trouble neuromusculaire qui se présente
comme une difficulté a planifier ou a programmer les séquences de mouvements
nécessaires a la parole, alors que la musculature est normale. L'étiologie reste imprécise,
bien qu'une atteinte corticale soit présumée. La dyspraxie verbale touche surtout les
garcons. Elle peut étre associée a des retards ou des troubles de langage, a une déficience
intellectuelle, et slaccompagne de difficultés d’apprentissage et d’intégration sociale.

La dyspraxie verbale se traduit par un répertoire limité de voyelles et de consonnes, des
omissions de sons et de nombreux tatonnements qui peuvent ralentir le débit et modifier
Uintonation. De plus, les erreurs sont changeantes, un son pouvant étre prononcé
correctement dans un mot et ne pas l'étre quelques instants plus tard dans le méme mot
ou dans un autre. Enfin, les erreurs sont plus nombreuses dans les mots et les énoncés
plus longs.

La compréhension du langage, qui peut étre normale, est meilleure que lexpression,
celle-ci étant marquée par des difficultés a structurer les phrases correctement. Les
habiletés a communiquer peuvent étre tout a fait satisfaisantes.

Le choix des aides a la communication

Le choix du mode de suppléance devra étre adapté aux capacités de compréhension et
de communication de lUenfant dyspraxique, tout en tenant compte d’éventuelles difficultés
d’organisation qui pourraient compliquer la recherche et le repérage du vocabulaire.
De plus, l'appareil choisi devra étre facile a transporter, étant donné que de nombreux
enfants peuvent marcher. Il devra aussi étre assez flexible pour s’adapter a de fréquentes
modifications.

A priori, la communication gestuelle semble tout a fait appropriée pour les enfants
dyspraxiques. Cependant, il faut tenir compte d’éventuelles difficultés pouvant affecter
les mains et les doigts et, par conséquent, limiter certains gestes. De plus, U'entourage
doit connaitre le code gestuel. Il faut donc tenir compte du milieu (ou des milieux) ou
évoluera l'enfant.

Lutilisation d’éléments graphiques peut aussi étre intéressante, autant pour compenser
les difficultés au niveau de la parole que pour améliorer la structure des phrases.
Cependant, laide doit étre facile a transporter (légére et peu encombrante) et résistante.
Etant donné qu’une quantité importante de pictogrammes peut étre utilisée, il faut aussi
s'assurer que lUenfant pourra comprendre l'organisation du vocabulaire pour le retrouver
facilement. Au besoin, une période d’apprentissage doit étre prévue. Dans certains
cas, la combinaison de plusieurs aides permettra de répondre aux différents besoins
de communication.



Il faut tenir compte de la crainte qu'ont souvent les parents de voir leur enfant cesser
de parler ou ne plus progresser sur le plan de la parole. Il est donc important de leur
faire comprendre que le but est de permettre a leur enfant de développer son langage et
de lui donner un moyen immeédiat et temporaire de le faire jusqu’a ce qu’il parvienne
éventuellement a avoir une communication efficace. Le moyen de remplacement est
donc un atout supplémentaire qui donnera a leur enfant Uoccasion de communiquer plus
souvent dans des contextes plus diversifiés et plus complexes, d’améliorer la production
de ses énoncés, d'apprendre a élaborer ses idées, de préparer le passage a l'écrit.

ILest important de présenter le moyen de suppléance comme faisant partie du traitement
(plutét que comme un moyen de dernier recours), afin de faciliter son utilisation a un age
précoce, avant lentrée a l'école. Il est alors un complément de la parole et non un
substitut, et lintervention en orthophonie devrait se poursuivre parallelement a son
utilisation. Dans le cas ou la parole ne devient pas suffisamment fonctionnelle, le moyen
de suppléance devra étre ajusté en vue d’une utilisation permanente.

Le langage écrit constitue un autre enjeu. Lutilisation d’aides techniques a la
communication (appareils de communication, ordinateur, logiciels) peut étre bénéfique
dans plusieurs contextes d'apprentissage. Celles-ci peuvent faciliter le développement de
Uhabileté a réfléchir sur les différents éléments du langage expressif et réceptif, et a faire
le lien entre le langage oral et écrit. Elles peuvent aussi étre intégrées a des activités
de prélecture et compenser des difficultés de planification motrice et d’organisation
dans l'espace.
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— Par Anne Lesoin, orthophoniste c.c.o.

La dysphasie est un probleme grave et persistant du développement du langage,
malgré l'absence d'insuffisances sur d'autres plans tels que laudition, Uintelligence, la
sphére sensorimotrice (certaines déficiences peuvent toutefois coexister). Elle limite de
facon importante les interactions verbales, la socialisation et les apprentissages scolaires.
Elle porte diverses appellations: syndrome dysphasique, trouble développemental
d’acquisition du langage, audimutité, trouble spécifique d’acquisition du langage.

La dysphasie se caractérise par une grande hétérogénéité des atteintes. Celles-ci
peuvent toucher soit la compréhension, soit U'expression du langage, ou encore ces
deux aspects.

Dans certains cas, les difficultés se situent sur le plan de la compréhension du langage
et des habiletés a communiquer de facon adaptée au contexte, alors que la prononciation
et la production de phrases sont correctes.

Dans d’autres cas, la compréhension et U'expression sont atteintes, mais la compréhension
est moins affectée. La prononciation est altérée, les phrases sont courtes et présentent de
nombreuses erreurs et omissions (par ex.: les mots grammaticaux tels que les déterminants).

Dans d’autres cas encore, la compréhension et lUexpression du langage sont toutes
deux séverement affectées. La prononciation est alors inintelligible, la production de
phrases est limitée a des mots isolés ou a de courts énoncés. Il peut méme y avoir absence
de communication orale.

La dysphasie se caractérise par une grande
hétérogéneéité des atteintes.

Certains troubles se limitent a une atteinte de la prononciation.

Certains déficits se caractérisent par des difficultés a évoquer le vocabulaire, a respecter
la grammaire, a comprendre et exprimer de facon organisée des idées plus complexes
(par ex.: raconter une histoire].

A ces caractéristiques viennent s'ajouter des difficultés d’organisation dans lespace
et le temps, a généraliser, a comprendre les notions abstraites. Les enfants dysphasiques
ont aussi des difficultés d’apprentissage importantes.



Le choix des aides a la communication

De nombreuses méthodes basées sur un support visuel ou gestuel sont couramment
appliquées dans lintervention et les apprentissages. Cependant, peu d'aides électroniques
sont utilisées comme outils de communication.

Plusieurs banques de pictogrammes ou différents codes gestuels sont intégrés dans
Uintervention en communication et comme supports des apprentissages. Ces moyens
sont aussi utilisés pour compenser des difficultés sur le plan réceptif ou sur le plan
expressif. Les pictogrammes peuvent, par exemple, servir a présenter l'horaire des
activités de la journée. Certaines aides techniques facilitent également les apprentissages
en langage écrit.

Plusieurs enfants dysphasiques communiquent a laide de signes ou de gestes.
Cependant, il semble que peu d'aides techniques (tableaux de communication, appareils)
soient utilisées comme outils de communication, en partie parce que les enfants
dysphasiques sont souvent regroupés dans des classes ou des milieux spécialisés, ou
ces moyens sont méconnus. Il serait sans doute pertinent de remédier a cette lacune.

Dans le choix d’une aide technique a la communication, il faut tenir compte du fait que la
plupart des enfants dysphasiques peuvent marcher, ainsi que du mode de communication
utilisé dans les milieux de vie qu’ils fréquentent ou seront amenés a fréquenter.

Il faut aussi prendre en considération le fait que les parents s’inquietent de voir leur
enfant privilégier le moyen alternatif au détriment de la communication orale. Pour étre
vraiment efficace, l'aide a la communication doit répondre aux besoins de communication
de Uenfant et étre adaptée a ses difficultés d’organisation et d’ordre fonctionnel.
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— Par Marie-Josée Perrier, orthophoniste

La déficience intellectuelle se définit comme une difficulté fondamentale d’apprentissage
et de réalisation de certaines taches quotidiennes. Elle se traduit par un fonctionnement
intellectuel significativement inférieur a la moyenne (Q.l. de 70-75 et moins) accompagné
de difficultés importantes d’adaptation. Les difficultés se manifestent dans au moins deux
domaines parmi ceux-ci: communication, soins personnels, compétences domestiques,
habiletés sociales, utilisation des ressources communautaires, autonomie, santé et sécurité,
aptitudes scolaires fonctionnelles, loisirs et travail. La déficience intellectuelle se manifeste
pendant la période de croissance (avant 18 ans).

D'apres les statistiques, on estime que la déficience intellectuelle touche 3% de la
population. Les profils individuels et la sévérité des atteintes varient. Divers handicaps
peuvent s'ajouter a la déficience intellectuelle : déficience motrice, déficience sensorielle,
traits autistiques, problemes de santé mentale, épilepsie, etc.

Le choix des aides a la communication

Méme si la communication est toujours atteinte, et ce jusqu’a un certain point, on
rapporte une grande variabilité des compétences, qui peut dépendre, entre autres, du
niveau cognitif, de la présence éventuelle de problémes associés (par ex.: dyspraxie,
perte auditive...), de la quantité et de la qualité de la stimulation, de l'environnement
socioculturel. Ainsi, certaines personnes atteintes de déficience intellectuelle arriveront
a développer un langage oral (parole] «fonctionnel», permettant de communiquer
efficacement dans les diverses situations de la vie quotidienne, alors que d'autres
n‘auront acces qu’'aux réponses primaires: sourires, pleurs, etc.

On note souvent de la lenteur dans les apprentissages. Lintervention doit donc se baser
sur les forces de la personne et sur son niveau de fonctionnement actuel. Ainsi, le travail
peut se situer au stade des habiletés préalables au langage, et ce, méme a un age plus
avancé: intérét pour lentourage, capacité a entrer en relation avec autrui, utilisation
appropriée des objets, acquisition du principe de cause a effet, etc. Cela doit se faire
parallelement au développement d’habiletés de communication pratiques et intentionnelles
(par ex.: choix entre des objets).



Lintervention, en général, doit étre concrete, en situation. Elle doit se faire dans les milieux
naturels de vie et avec les aides appropriées (objets, routines, indices visuels, etc.). Le niveau
de langage des intervenants doit étre adapté a la compréhension des personnes atteintes de
déficience intellectuelle: phrases courtes et simples, en lien avec le centre d'attention
immeédiat. Selon les cas, lintervention portera sur lamélioration des capacités langagieres :
le vocabulaire, lorganisation des sons, la grammaire, la structure de phrases. On aura aussi
recours a des moyens alternatifs: gestes (Les Mains animées, Amer-Ind); pictogrammes
(Parlerpictos, PCS) pouvant étre utilisés dans un systéeme d’échange d'images (PECS) ; aides
techniques a la communication permettant d’enregistrer des messages significatifs et faciles
a actionner. Les moyens offerts en suppléance a la communication orale et écrite pourront
servir temporairement, en attendant lacquisition des capacités orales, ou devenir
éventuellement le principal mode de communication. Signalons également que lintervention
aupres de cette clientele s'inscrit généralement dans un processus a long terme.

Les moyens offerts en suppléance a la communication
orale et écrite pourront servir temporairement, en
attendant l'acquisition des capacités orales, ou devenir
éventuellement le principal mode de communication.
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— Par Marie-Josée Perrier, orthophoniste

Les troubles envahissants du développement (TED) comprennent 'autisme (ou trouble
autistique), le syndrome de Rett, le trouble désintégratif de Uenfance, lautisme atypique
ou TEDNAS (trouble envahissant du développement non autrement spécifié ou autisme
atypique), et le syndrome d’Asperger (SAJ.

Lautisme implique des perturbations dans les domaines suivants: interactions sociales,
communication, comportement et intéréts (par ex.: mouvements répétitifs des mains,
rituels, absence de jeu fonctionnel, résistance au changement...).

Dans le syndrome de Rett et le trouble désintégratif de U'enfance, on observe une période
de développement normal, suivie d'une régression des compétences sociales et de la
communication. Cette régression coincide avec l'apparition de comportements autistiques.
Dans le syndrome de Rett, on constate en outre des anomalies comportementales et
physiques particulieres.

Lautisme atypique, ou TEDNAS, differe de l'autisme, soit en raison de son apparition a
un age plus tardif (aprés 36 mois), soit du fait d'un nombre inférieur de symptémes ou
encore parce que l'un des critéres jugés essentiels (interactions sociales, communication
ou comportement] se situe sous le seuil clinique.

Le syndrome d’Asperger (SA) est caractérisé par les mémes types de déficits sociaux
reconnus dans l'autisme, auxquels s'ajoute le développement d’intéréts trés intenses et
insolites (par ex.: le passage du temps, la cartographie...). Le SA se distingue de l'autisme
par un développement cognitif normal et 'absence de retard de langage significatif.

Le concept le plus largement accepté est que lautisme résulterait d’atteintes
précoces au niveau du cerveau, qui seraient dues a des facteurs d'ordre génétique et
environnemental. L'autisme découlerait de linteraction de diverses prédispositions
génétiques (héritées) et d'autres facteurs biologiques ou environnementaux intervenant
a un stade précoce du développement. Dans la majorité des cas, la cause de l'autisme
n'est pas connue et aucun traitement curatif n'a encore été mis au point.

Plusieurs difficultés peuvent étre associées a l'autisme. Lintégration sensorielle est
ainsi souvent affectée. Méme lorsque les sens sont intacts (comme c’est souvent le cas),
le traitement de linformation est chaotique. La personne atteinte de TED peut ainsi
démontrer une hypersensibilité a certains stimuli de lenvironnement. Dans le cas
d'une hypersensibilité auditive, par exemple, certains bruits ou sons déclencheront
des réactions négatives démesurées. De méme, la personne aux prises avec des défenses
tactiles réagira trés mal au brossage des dents, aura horreur de certaines textures
de nourriture, etc.



Au sein de cette clientele, les troubles de la communication sont d'une tres grande
variabilité. Certains enfants acquiérent un haut niveau d’habiletés verbales, alors que pres
de 50% des enfants autistes ne développent pas le langage oral. Lorsqu’il est présent,
le langage oral comporte certaines particularités: écholalie (répétition d'un énoncé qui
vient d'étre produit ou a été produit auparavant], stéréotypies, énoncés figés («Je suis
contente. » signifiant différentes choses selon les situations: Je ne comprends pas; Es-tu
fachée ?, etc.); inversion de pronoms («tu» au lieu de «je»). Les personnes atteintes
de TED ont généralement des problemes de compréhension du langage. Celles qui
souffrent du syndrome d'Asperger, bien qu'elles ne présentent pas de retard de langage
significatif, ont tout de méme des difficultés d’ordre pragmatique (engager une
conversation, s'adapter aux intéréts de lautre, tenir compte de ce que linterlocuteur
connait ou non, reconnaitre la signification des signes non verbaux...).

Le choix des aides a la communication

Pour les personnes qui ne parlent pas, ou qui ne peuvent communiquer efficacement,
d’autres moyens sont développés: gestes, systémes graphiques (photos, pictogrammes,
langage écrit]. Une méthode de communication a été concue spécialement pour la
clientéle autiste ou TED: le Picture Exchange Communication System ou PECS (se référer
a la section incluant les méthodes de communication).

L'identification et lintervention précoces constituent
un enjeu majeur pour le mieux-étre des personnes

atteintes de TED.

Lidentification et Uintervention précoces constituent un enjeu majeur pour le mieux-étre
des personnes atteintes de TED. Lapproche thérapeutique et éducative doit étre
multimodale, individualisée et inclure la famille et tous les intervenants concernés. Il faut
tenir compte du besoin de structure, de prévisibilité et de routine de cette clientele tout
en donnant une certaine part a limprévu, de facon a faciliter les capacités d'adaptation.
Ainsi, des horaires visuels avec des pictogrammes, des mots écrits, etc., selon le degré
de symbolisation, pourront faciliter grandement Uanticipation des activités et événements
et diminuer lanxiété. Citons, par le fait méme, la méthode TEACCH qui propose un
aménagement de lenvironnement et une structuration des diverses taches et activités
de la journée.
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Il existe également plusieurs programmes et techniques qui s'appuient sur les principes
de lanalyse appliquée du comportement (ABA], dont lévaluation comportementale
fonctionnelle (FCT, Functional Communication Training), concue pour remplacer les
comportements déviants par des formes de communication aboutissant aux mémes
résultats (par ex.: obtenir de lattention, changer d'activité, etc.). Les scénarios sociaux
préparent la personne a des situations délicates, facilitent la modification d'une habitude
ou d'un comportement, favorisent lapprentissage de nouvelles regles sociales, etc. Bien
d’autres techniques, moyens, méthodes, produits sont présentement a l'étude.

Au-dela des méthodes utilisées, certaines stratégies sont a privilégier. Il est souvent
judicieux de faire ressortir les messages-clés. Les phrases simples, pas trop longues,
appuyées par des indices visuels, permettront d’éviter la confusion. Il est primordial de
tenir compte des problemes d’intégration sensorielle, de développer un lien de confiance
avec la personne atteinte et de devenir de fins observateurs afin de mieux comprendre
comment elle percoit le monde et comment elle pourrait y trouver sa place.
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— Par Johanne St-Cyr, M.O.A., orthophoniste,
Martine Normandeau, ergothérapeute
et Sophie Labbé, M.0.A., orthophoniste

Parmi les maladies évolutives, voici celles qui risquent le plus d'affecter la communication
chez les enfants.

La maladie de Duchenne est la forme la plus fréquente, la plus connue et la plus grave
des dystrophies musculaires. C'est une maladie héréditaire qui, a cause de son mode
de transmission lié au chromosome X, ne se retrouve que chez les garcons. Ce type de
dystrophie se caractérise par une anomalie au niveau méme du muscle, entrainant
progressivement une dégénérescence, donc une faiblesse musculaire.

Les premiers symptomes apparaissent vers deux ou trois ans. On observe une faiblesse
musculaire qui touche d’abord les épaules et les hanches, puis qui s'étend a tout le corps.
L'enfant doit habituellement se déplacer en fauteuil roulant vers l'age de 10 a 12 ans.
Ily a une diminution graduelle des capacités respiratoires, et le déces survient entre 20 et
30 ans dans la plupart des cas.

Le choix des aides a la communication

Sur le plan du développement du langage, ces enfants présentent souvent un retard a
l'age préscolaire. A l'age scolaire, le langage expressif s'étant habituellement amélioré,
ils se font bien comprendre et formulent des phrases complétes. Plusieurs cependant
continuent d’éprouver des difficultés de compréhension pour ce qui est complexe ou
abstrait, et il n’est pas rare qu’ils présentent des troubles d’apprentissage. En vieillissant,
la diminution graduelle des capacités respiratoires pourra affecter lintensité de la voix
et le débit de parole. Toutefois, la trés grande majorité des porteurs de la maladie
continueront a se faire comprendre. Quinze a 30% des enfants auraient une déficience
intellectuelle légere et non progressive.

Les enfants atteints peuvent habituellement apprendre a écrire. Toutefois, latrophie
progressive des muscles des membres supérieurs peut causer une plus grande fatigue
a leffort et méme parfois entrainer la perte complete des mouvements de la main.

Lon ne doit que trés occasionnellement recourir a des systemes de suppléance a la
communication orale pour les enfants (ou les adultes) atteints de DMD. Par contre, il est
souvent nécessaire dutiliser un amplificateur de la voix de méme que des moyens
alternatifs en communication écrite. Il arrive également que des dispositifs soient
nécessaires pour la communication téléphonique.
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— Par Johanne St-Cyr, M.O.A., orthophoniste,
Martine Normandeau, ergothérapeute
et Sophie Labbé, M.0.A., orthophoniste

Cette maladie s’apparente aux dystrophies musculaires par la présence de faiblesse
et d'atrophie musculaire. Cependant, elle affecte en plus les systemes oculaire,
cardiorespiratoire, endocrinien, psychique ainsi que les muscles lisses (contrairement
aux dystrophies musculaires qui ne touchent que les muscles striés).

La dystrophie myotonique apparait le plus souvent entre 10 et 30 ans. Il existe toutefois
une forme congénitale qui est présente des la naissance. Les manifestations et la sévérité
de la maladie sont tres variables d'un enfant a Uautre : faiblesse des mains, des pieds, du
cou ou du visage, difficulté a détendre les muscles apres les avoir contractés (myotonie],
difficulté a avaler (dysphagie). Plusieurs ont une déficience intellectuelle de légeére a
modérée. L'évolution de la maladie est variable, mais, le plus souvent, la maladie reste
stable ou est trés lentement progressive au niveau musculosquelettique. Les atteintes
systémiques, par contre, sont souvent importantes et significatives.

Le choix des aides a la communication

C’est chez les enfants atteints de la maladie dés la naissance que l'on retrouve le plus
souvent des difficultés de communication. Les muscles du visage et tous les muscles
nécessaires a la phonation et a larticulation sont plus faibles et, par conséquent, la voix
est souvent monotone et tres nasillarde. Viennent s'ajouter des problémes d’articulation et
une compréhension réduite du langage. Les phrases sont courtes et incompletes.

Comme pour la clientele DMD, le besoin d'un systeme de suppléance a la communication
orale ou écrite n'est pas fréquent. Les jeunes malades ont déja un langage fonctionnel
minimal qui les satisfait dans leurs activités quotidiennes et qui occasionne peu de
situations handicapantes. L'adaptation a un mode de communication alternatif étant
relativement ardu, ceux qui n’en ont pas un grand besoin ou qui ne sont pas trés motivés
a communiquer davantage se satisferont de leur mode de communication.

Ouvrages de référence (pour DMD et DMS)
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— Par Elsa Chan, orthophoniste

Les enfants et les jeunes adultes atteints de déficience motrice cérébrale (DMC])
représentent la clientéle la plus importante en nombre dans le domaine de la suppléance
a la communication orale et écrite.

La déficience motrice cérébrale, appelée autrefois paralysie cérébrale ou infirmité
motrice cérébrale, est un trouble neuromoteur causé par une lésion ou un développement
anormal et non progressif du cerveau. Elle survient durant la grossesse, pendant
l'accouchement ou peu de temps apres la naissance.

Lenfant atteint a des difficultés a controler ses mouvements et peut aussi avoir des
perturbations sensorielles. Les atteintes motrices varient selon les sites des lésions
cérébrales. Le tonus musculaire est souvent perturbé, c’est-a-dire trop élevé (hypertonie)
ou trop bas (hypotonie). Il peut aussi y avoir de la rigidité. Des mouvements involontaires
sont parfois présents, de méme que des tremblements et des difficultés a garder U'équilibre.

Sur le plan fonctionnel, Uenfant atteint peut avoir de la difficulté a marcher, a parler, a
s'alimenter, a utiliser ses membres supérieurs. En somme, toutes les fonctions du corps
requérant un controle de la motricité peuvent étre affectées a des degrés treés variables.

Au niveau de la parole, on estime que 65 a 88 % des personnes atteintes de DMC éprouvent
des difficultés a des degrés divers. La gravité des atteintes va de quelques lacunes dans
Uarticulation jusqu’a labsence quasi totale de la parole. Les troubles de la parole les plus
fréquents sont la dysarthrie (trouble neuromoteur de la parole di a un manque de contréle
des muscles phonatoires] et la dyspraxie verbale (trouble neuromoteur de la parole di au
probléme de planification des mouvements volontaires pour la parole).

En plus des difficultés motrices qui la caractérisent, la déficience motrice cérébrale est
souvent accompagnée de déficience intellectuelle, de troubles visuels, de troubles auditifs
(20 a 30 % chez les enfants atteints de DMC contre 0,1 a 3% dans la population d’enfants
sans handicap), d’épilepsie et de probléemes psychiques dont on doit tenir compte dans
les évaluations et interventions.

Environ 60 a 70% des enfants atteints présentent un certain degré de déficience
intellectuelle. Les problemes de développement langagier et global reliés a la déficience
intellectuelle ou le manque de possibilités d’exploration sont répandus.

Les problemes visuels les plus courants sont le strabisme (déviation de l'ceil), le nystagmus
(mouvements répétitifs, oscillatoires, courts et saccadés des yeux), la perte d’acuité visuelle,
la perturbation du champ visuel, la cécité corticale et divers problemes de perception
visuelle. La présence d’un trouble de vision grave limite de facon importante le choix des
aides techniques et les stratégies de suppléance a la communication orale et écrite.
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Les personnes atteintes de DMC sont plus exposées a avoir des problemes psychosociaux
et émotionnels en raison des obstacles accrus qui nuisent a leur développement psychique.
Lincapacité a controler les mouvements que demandent certaines taches engendre de la
frustration et limite les expériences de vie. La perturbation de limage du corps a un impact
sur lestime de soi. Les attentes réduites des proches et de la société viennent s’ajouter
aux autres facteurs. Lenfant DMC développe plus facilement une attitude de dépendance.
Lorsque U'enfant deviendra adulte, lacces limité a l'emploi pourra réduire ses possibilités
de parvenir a 'égalité sociale.

Il existe différentes classifications du DMC. L'une d’elles est basée sur le nombre de
membres atteints, soit les membres supérieurs, soit les membres inférieurs. Les groupes
les plus fréquents sont:

* la monoparésie ou monoplégie, trés rare, touchant un seul membre;
* 'hémiparésie ou hémiplégie touchant les deux membres d'un coté du corps;
* la paraplégie touchant seulement les membres inférieurs;

e la triplégie touchant trois membres, habituellement les membres inférieurs et un membre
supérieur;

e la diplégie atteignant les quatre membres, latteinte se situant surtout aux membres
inférieurs avec une atteinte légere des membres supérieurs;

* la quadriparésie ou quadriplégie touchant les quatre membres.

Le choix des aides a la communication

Le controle de la motricité est un aspect dominant des interventions aupres de la
clientele de DMC. La majorité des aides techniques en suppléance a la communication
orale et écrite ont pour but de compenser ces difficultés motrices. Lintervention doit tenir
compte de la mobilité et des limitations motrices, ainsi que des facons possibles de
pallier ces difficultés. C'est pour cette raison que le travail interdisciplinaire est essentiel
(ergothérapeute, orthophoniste, physiothérapeute, enseignant...].

Etant donné que le DMC est un probléme congénital, lenfant atteint ne maitrise pas
encore son environnement. Ses difficultés motrices pourraient susciter la passivité et
l'état d’incapacité. Un enfant passif est un enfant qui communique peu. Plus il deviendra
autonome, plus il aura le goQt d’'engager la communication.

Pour contrer la passivité, on doit donner la priorité a l'autonomie dans les interventions,
et ce des le jeune age. On peut lui donner des jouets adaptés, lui faire faire des exercices
de controle de son environnement, lui faire utiliser des stratégies et lui apprendre a se
servir des systemes de communication comme moyens d’intervention.

La mobilité est un aspect important de l'autonomie. Elle donne le sentiment de pouvoir
explorer et controler son environnement. Elle permet d’enrichir ses connaissances et son
langage. Pour les jeunes qui n‘ont pas un bon pronostic en ce qui concerne la marche, il
importe d’'introduire, des que possible, l'expérience de se mobiliser par soi-méme.

La communication multimodale est un autre aspect non négligeable des interventions visant
a rendre la communication plus efficace chez un jeune atteint de DMC. Lutilisation spontanée
de différents modes de communication non symboliques, tels que les vocalisations, les
expressions faciales, les gestes naturels et les regards, fait partie de la communication
quotidienne de la population générale. Ils doivent étre encouragés.



Au cours des dernieres années, la littérature a traité abondamment de limportance du
langage écrit pour lutilisateur d’'une aide de suppléance a la communication orale et
écrite. La maitrise de l'écrit permet d'acquérir un vocabulaire illimité par lintermédiaire
du systeme de communication. Lenfant DMC, a cause de ses problémes neurologiques,
risque d'avoir des difficultés d’apprentissage. C'est pour cette raison que nous devons
mettre l'accent sur le développement du langage écrit dans les interventions. Ce travail
doit débuter bien avant U'age scolaire.

Le développement de U'enfant doit guider toutes les interventions. Les habiletés a venir
vont dans le méme sens. Les habiletés d'aujourd’hui ne reflétent pas nécessairement
les capacités futures de Uenfant. Certains enfants, par exemple, ont besoin de beaucoup
d’exercices pour maitriser un moyen d’acces comme le balayage, mais si ces efforts lui
faisaient acquérir un plus grand vocabulaire, il vaudrait la peine de le tenter.

En somme, l'enjeu pour le client DMC en suppléance a la communication orale et écrite
est une approche équilibrée. On doit considérer la personne avec tous ses besoins,
capacités et incapacités, présents et futurs. La collaboration de différents partenaires est
aussi primordiale : personne atteinte, membre de la famille et cliniciens dans un esprit
d’interdisciplinarité.
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— Par Marie Julien, M.0.A., orthophoniste et clinicien-chercheur

La personne atteinte de déficience motrice cérébrale (DMC) depuis la naissance grandit
et vieillit comme tout le monde et, grace aux progres de la médecine, son espérance de
vie s'accroit de plus en plus. Ses besoins de communication évoluent tout au long des
différentes étapes de sa vie; il est donc important de tenir compte de cet aspect. De
plus, la technologie ne cesse de progresser. Lintervenant doit ainsi étre a laffit du
développement continu de la technologie et proposer au client adulte et méme agé les
outils de communication qui lui conviendront le mieux. Que ce soit pour favoriser son acces
au travail ou a des activités bénévoles, pour faciliter ses loisirs ou pour communiquer avec
de nouveaux interlocuteurs, la personne atteinte d'une déficience motrice cérébrale
a besoin, a un moment ou a un autre, qu'on élabore avec elle un nouveau programme
d’aide a la communication.

La personne atteinte peut vivre a domicile, dans un foyer ou dans un établissement.
Lorsqu’elle grandit et vieillit a domicile, les proches qui lui viennent en aide prennent
de l'age eux aussi. Il arrive un moment ou ils se voient contraints de la placer dans un
établissement. Des changements fondamentaux dans les besoins et les modes de
communication peuvent survenir dans le nouveau milieu de vie. A la maison, la personne
était souvent comprise sans qu’il soit nécessaire de recourir constamment aux aides
a la communication. En établissement, la diversité et la mobilité du personnel font que la
personne atteinte a souvent du mal a communiquer et a faire connaitre ses habitudes
de vie. Dans de tels cas, une nouvelle évaluation des besoins et un programme d’aide a
la communication s'imposent.

Le choix des aides a la communication

Le fait que l'adulte atteint d'une déficience motrice cérébrale ait ou non été scolarisé
jouera un role prépondérant dans le choix du mode de communication approprié. En
effet, la capacité d'écrire, ne serait-ce que de tracer la lettre initiale d'un mot, accroit les
possibilités d'émettre des messages et permet a lutilisateur et a son interlocuteur
d’économiser beaucoup de temps.

De facon générale, lorsque la personne adulte atteinte de DMC était jeune, la haute
technologie n’était pas disponible. Elle ne dispose encore souvent que d’un simple tableau
de communication posé sur une table devant elle. Ce tableau peut étre composé d'images,
de mots, ou de symboles (par ex.: les symboles Bliss). Souvent il sera organisé selon une
logique favorisant la production syntaxique (par ex.: clé de Fitzgerald). Les mots écrits
peuvent étre classés en ordre alphabétique (par ex.: Par é si la b ou Ecrire; se référer a
la section sur la suppléance a la communication orale). Ces tableaux contiennent parfois
jusqu’a 400 a 500 mots ou symboles.



Lorsque le choix d’'une aide technique s'impose, il convient de modifier la logique de
l'accés aux mots afin de programmer le vocabulaire sur le nouvel appareil. En effet, aucune
aide de cette sorte ne donne acces directement et par un seul pointage a plus de 128 cases.

Le choix de lappareil doit aussi tenir compte de la capacité d'adaptation de la
personne a un changement de mode de communication. Si U'on veut poursuivre sur une
base syntaxique, tout comme le permettait la clé de Fitzgerald, il faut se demander si
la personne pourra maitriser le langage Minspeak. Si on envisage 'utilisation d'un appareil
a écran dynamique, saisira-t-elle lemploi des touches «pop-up» qui feront apparaitre
un choix de mots en lien avec la touche choisie ? Si on considére le recours a un appareil
alphabétique, la personne maitrisera-t-elle l'apprentissage de codes permettant d’accélérer
la production des messages ? Sera-t-elle en mesure de corriger ses fautes d’orthographe
lorsqu’elle entendra les messages qu'elle produit? En effet, grace a la voix synthétique
des appareils alphabétiques, plusieurs utilisateurs apprennent a corriger leurs fautes
d'orthographe d'usage simplement parce qu’ils peuvent entendre leurs erreurs.

Tout passage a un nouveau mode de communication est donc un processus complexe
qui nécessite une adaptation. L'ancien tableau utilisé doit étre conservé, car il s'agit de la
«langue maternelle » avec laquelle les personnes ont appris a communiquer. Il faut plutot
les encourager a devenir «bilingues ». Dans les faits, 'ancien tableau sera toujours utile
si lappareil de haute technologie vient a faire défaut... Certains utilisateurs se serviront
de leur ancien mode de communication avec des personnes habituées a celui-ci. Ils
choisiront cependant leur nouvel outil pour communiquer avec de nouveaux interlocuteurs
ou par téléphone.

En terminant, mentionnons que l'accés a linternet constitue pour la clientéle adulte
scolarisée une ouverture formidable sur le monde. Certains ressentent méme le besoin
de créer leur propre site afin d'élargir leur réseau d’interlocuteurs ou de diffuser leur
récit de vie.
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— Par Louise Lefort-Leblanc, M.0.A., orthophoniste
et Marie Julien, M.0.A., orthophoniste et clinicien-chercheur

L'accident vasculaire cérébral (AVC) est le type de maladie neurologique le plus fréquent.
Il survient surtout chez les personnes de 55 ans et plus.

On parle d’AVC lorsqu’il y a diminution ou arrét de la circulation sanguine dans une
partie du cerveau. Cet accident survient lorsqu’un caillot de sang se forme (embolie) et
vient obstruer une artére du cerveau (par exemple a la suite d’'une maladie cardiaque ou
d’une intervention chirurgicale). LAVC peut aussi se produire lorsqu’une artére se bloque
a cause de la formation d'un dép6t sur sa paroi interne (thrombose cérébrale), ou parce
qu’elle se rompt (hémorragie cérébrale] dans le cas d’hypertension ou de malformation
d’un vaisseau sanguin, ou encore parce qu'elle se contracte (spasme artériel).

Les effets d’'un AVC varient en fonction de la région cérébrale touchée et de la gravité des
lésions. Le cerveau est constitué de deux hémispheéres (droit et gauche] et, pour la majorité
des personnes, les zones du langage se situent dans le cerveau gauche. Une atteinte a
ces zones pourra causer de graves problemes de communication et généralement une
aphasie soit légere, soit modérée, ou sévere, voire globale selon le site de la lésion
cérébrale et son étendue. Les difficultés de communication peuvent prendre plusieurs
aspects. Sur le plan de Uexpression, la personne aphasique n’arrive pas a trouver les mots
qu’elle veut dire ou écrire. Parfois elle peut décrire un objet ou donner un synonyme du
mot ; elle connait bien le sens du mot mais ne peut pas le prononcer. Ses phrases seront
donc inachevées. L'expression peut également étre réduite, c'est-a-dire que le nombre de
mots qu’elle produit est beaucoup moindre. Lexpression peut étre diminuée au point
que la personne atteinte ne peut dire et écrire que «oui» et «non» et étre incapable de
formuler une phrase. Elle présente parfois des paraphasies, consistant a émettre un mot
a la place d’'un autre parce qu’ils se ressemblent par leur forme (mouton, bouton) ou sont
proches par le sens (couteau pour fourchette), ou encore elle peut transformer le mot en
déplacant lordre des lettres (un pacheau au lieu d’'un chapeau]. Il arrive que les mots
soient tellement transformés que linterlocuteur ne comprenne pas du tout (étonal pour
cheval). On parle alors de jargon. La personne aphasique n’est pas toujours consciente de
son jargon et ne cesse pas de parler pour autant. Dans certains cas, au contraire, elle ne
peut dire qu'un seul mot ou une seule expression chaque fois qu’elle parle (certainement,
certainement, certainement]. Sur le plan de la compréhension, certains comprennent
mieux les phrases courtes et d’autres les mots isolés, a U'écrit comme a l'oral.

L'aphasie s'Taccompagne parfois de problémes connexes. La personne peut présenter
de lapraxie, c’est-a-dire de la difficulté a faire des mouvements volontaires, alors qu’elle
peut les faire de facon automatique. La paralysie du coté droit est courante. La perte
d’une partie du champ visuel est fréquente, la personne aphasique étant incapable de voir
les objets situés dans ce champ a moins de tourner la téte. Sur le plan cognitif, les déficits
de perception, de mémoire et d’attention peuvent se répercuter sur la communication.
La personne aphasique a toujours des difficultés a comprendre les notions plus abstraites
et a faire plusieurs choses en méme temps.



Le choix des aides a la communication

Compenser son incapacité a communiquer en utilisant un moyen de suppléance n’est pas
facile pour une personne aphasique. Le fait qu’elle ait parlé de facon naturelle, automatique
et sans effort pendant la plus grande partie de sa vie rend difficile l'acceptation de passer
par un moyen intermédiaire pour s'exprimer. Le mode de suppléance doit répondre aux
besoins de la personne aphasique et étre en adéquation avec ses capacités cognitives et
linguistiques. De plus, le fait d’apprendre a s’en servir dans une situation structurée ne
veut pas dire qu’elle le ferait dans des situations naturelles. Certaines personnes ont
spontanément recours aux gestes, si elles le peuvent.

Compenser son incapacité a communiquer
en utilisant un moyen de suppléance n’est
pas facile pour une personne aphasique.

Les cloches d’appel et les tableaux de communication composés d'images ou de photos
illustrant des besoins de base sont souvent utilisés pour des cas d'aphasie grave. Les
appareils de communication simples ou sont représentés, écrits et enregistrés un nombre
limité (huit a 32 cases) de mots isolés ou de phrases peuvent étre utilisés parce qu'ils
demandent un minimum de mémoire et d’encodage. Certaines personnes aphasiques
peuvent utiliser des appareils plus complexes, mais il faut qu’elles soient capables d'user
de stratégies pour se souvenir des messages programmeés et de U'endroit ou ils ont été
programmeés. Il faut aussi qu’elles sachent faire la séquence appropriée pour arriver a
retrouver le mot ou la phrase a dire. La communication multimodale peut aussi étre
encouragée. La personne aphasique communiquera alors avec des gestes, des mots et un
moyen de suppléance pour réussir a se faire comprendre. On doit aussi tenir compte de
la taille et du poids de lappareil si la personne doit le transporter. Une évaluation des
capacités linguistiques et cognitives de la personne aphasique, faite par Uorthophoniste,
est donc nécessaire pour choisir un moyen de suppléance approprié.
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— Par Louise De Serres, ergothérapeute

La sclérose en plagues (SEP) est une maladie d'étiologie inconnue, habituellement
progressive, affectant la matiere blanche du systeme nerveux central.

Cette maladie est de différents types: par crise et rémission, chronique et progressive,
ces deux types combinés, bénigne (20 % des cas, vie normale avec peu de symptémes),
maligne (5 a 10 % des cas, habituellement chez les jeunes, a évolution rapide).

Les premiers symptomes apparaissent le plus souvent entre 20 et 40 ans et consistent,
dans 36% des cas, en une atteinte visuelle ou, dans 33% des cas, en une atteinte
paresthésique. Les symptomes dépendent de la localisation des lésions. On retrouve
habituellement une atteinte motrice : faiblesse musculaire, tremblement, ataxie, spasticité.
Il peut en résulter une paralysie partielle ou plus étendue, souvent accompagnée de
troubles sensitifs. Toutefois, 70% des personnes atteintes n’utiliseront pas un fauteuil
roulant de facon permanente. Des problémes visuels sont souvent présents, de méme que
des troubles de la parole, du langage et des fonctions respiratoires. On constate également
des atteintes cognitives affectant la mémoire et la conceptualisation de l'abstrait.

Les atteintes motrices peuvent avoir un impact sur la
parole et sur lutilisation des aides telles que les
amplificateurs de la voix, les tableaux alphanumeériques,
les appareils de communication et les ordinateurs.

Le choix des aides a la communication

Sur le plan de la communication, la dysarthrie est le probleme le plus fréquent
(19 a 41%). La parole est caractérisée par une articulation molle entrainant une diminution
de lintelligibilité. Les phrases sont saccadées, et les énoncés sont brefs a cause de la
fatigue et de la diminution des capacités respiratoires. Des problemes cognitifs peuvent
aussi affecter le langage. Toutefois, l'aphasie est peu fréquente et ne se rencontre que dans
1a 3% des cas.

Ce ne sont pas toutes les personnes atteintes de la SEP qui ont des problemes de
communication ou qui ont besoin des aides techniques a la communication. Les atteintes
motrices peuvent avoir un impact sur la parole et sur l'utilisation des aides telles que les
amplificateurs de la voix, les tableaux alphanumériques, les appareils de communication
et les ordinateurs. Les tremblements et l'ataxie limitent particulierement l'accés a ces
aides. Par ailleurs, latteinte visuelle influence la taille des caractéres, le nombre de cases
possibles, etc. Un feedback auditif est souvent requis chez les personnes qui présentent
une atteinte visuelle.



Les personnes atteintes souhaitent habituellement que leur communication soit
compléte et variée. Cependant, il faudra établir des priorités et tenir compte des
capacités résiduelles au niveau moteur et sensoriel, de la gestion de l'énergie et du
soutien qu’offre le milieu, etc. Par exemple, pour les personnes dont la parole seulement
est affectée, un amplificateur de la voix peut étre suffisant. Celles qui ne sont plus
intelligibles et qui ont des problémes importants au niveau des membres supérieurs
requierent une évaluation plus poussée. Elles auront peut-étre besoin d'un appareil
dédié avec un modéle d’acces par interrupteur et un mode de sélection par balayage. Les
personnes qui présentent aussi des problemes visuels ou cognitifs auront parfois
besoin d’'étre aidées par linterlocuteur.

Les personnes atteintes souhaitent
habituellement que leur communication
soit complete et variée.

Ouvrages de référence
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— Par Louise De Serres, ergothérapeute

La sclérose latérale amyotrophique (SLA), aussi connue sous le nom de maladie de Lou
Gehrig, est une maladie dégénérative, d’étiologie inconnue, touchant les neurones
moteurs du cerveau et de la moelle épiniére. La moyenne d’age des personnes atteintes
dépasse 56 ans et plus d’hommes que de femmes en seraient affectés.

Il existe différentes formes de SLA. La forme bulbaire (25 %) se répercute d'abord au
niveau de la parole et de la déglutition (dysphagie). Les personnes dont latteinte est
d’abord bulbaire connaitraient une dégradation plus rapide et une espérance de vie
d’environ 2,2 ans aprés lapparition des premiers symptomes. Cette forme touche
davantage les femmes que les hommes. La forme spinale se manifeste d'abord par une
atteinte soit des membres supérieurs (40 %), soit des membres inférieurs (25%). Les
muscles les mieux préservés sont ceux qui sont responsables des mouvements des
yeux et des sphincters. La sensibilité est aussi généralement intacte.

Soixante-quinze pour cent des personnes présentent
des troubles de la communication; ...

Le choix des aides a la communication

La communication des personnes atteintes est caractérisée par la perte progressive
de l'aspect musculaire de la parole: dysarthrie de type mixte (flasque et spastique). Les
aspects cognitifs et langagiers ne sont habituellement pas touchés.

Soixante-quinze pour cent des personnes présentent des troubles de la communication;
28 % sont incapables de parler, alors que 47 % ont une dysarthrie entrainant une difficulté
a se faire comprendre. Vingt-cing pour cent sont capables de se faire comprendre tout
le reste de leur vie.

Plusieurs moyens peuvent étre utilisés tout au long de la progression : parole, amplificateur
de la voix, tableaux alphanumériques, appareils de communication, ordinateurs. Une variété
d’autres moyens peuvent aussi étre nécessaires.

Il est important d’intervenir vite, compte tenu de l'évolution rapide de la maladie. Si la
personne est apte sur le plan émotif, il est bon d’introduire une nouvelle technique avant
qu’elle ne présente un degré élevé de fatigabilité. Il faut assurer un suivi régulier pour que
les moyens de communication soient adaptés a l'évolution des capacités de lindividu.



Dans la forme bulbaire, au début, des stratégies au niveau de la parole et de la déglutition
seront bénéfiques. Lorsque la parole n'est plus fonctionnelle, laccés aux appareils de
communication pourra généralement s’effectuer directement avec les membres
supérieurs. Lorsque les membres supérieurs n'ont plus la force requise, il faut avoir
recours a des interrupteurs. Les personnes atteintes de SLA utilisent presque toujours le
langage écrit, car habituellement elles ne présentent pas d'atteintes cognitives.

Dans la forme spinale, au début, la parole étant préservée et l'atteinte motrice affectant
surtout les membres, les interventions toucheront davantage la communication écrite
et l'utilisation du téléphone.

Lorsque la voix n'est pas affectée, ou qu'elle Uest légerement, il peut étre possible
de Uenregistrer afin de lutiliser plus tard dans la programmation d’un appareil.

Les intervenants sont souvent confrontés a des choix difficiles a cause de la perte
rapide des capacités, du temps nécessaire a la prise de conscience et a l'adaptation de
la personne face a ces changements constants. Elle et sa famille ont a faire face, dans
un court laps de temps, a de nombreuses modifications affectant la vie quotidienne. Ils
ont a prendre plusieurs décisions, dont celles qui concernent les aides: fauteuil roulant
manuel ou motorisé, adaptation de la maison et du véhicule, appareil de communication,
respirateur, etc. Face a tous ces éléments, il est essentiel d’adapter nos interventions aux
priorités de la personne. Etant donné l'évolution rapide de cette maladie, les demandes
des personnes atteintes de la SLA doivent étre priorisées.

Ouvrages de référence
BEUKELMAN, P. (1999). Augmentative and Alternative Communication.

SOCIETE CANADIENNE DE LA SCLEROSE LATERALE AMYOTROPHIQUE. (1996).
Guide ressource a l'intention des prestateurs de soins de santé.

CINQUIEME PARTIE

@ PAGE 117



CINQUIEME PARTIE

@ PAGE 118

1

]

— Par Marie Julien, M.0.A., orthophoniste et clinicien-chercheur

La maladie de Parkinson est une affection dégénérative du systeme nerveux central.
D’étiologie inconnue, elle touche 1% de la population de plus de 50 ans et constitue le
trouble neurologique le plus fréquent chez les personnes agées. Elle est attribuable a
une insuffisance de dopamine dans le cerveau au niveau des ganglions de la base. Cette
substance chimique contribue, avec d’autres, a controler les mouvements du corps.
Son insuffisance entraine un trouble progressif du mouvement pouvant causer des
tremblements au repos, de la lenteur a exécuter et a démarrer les mouvements
(bradykinésie] et de la rigidité musculaire. Les manifestations varient selon les individus,
certains présentant surtout des tremblements, et d’autres de la bradykinésie.

Ces altérations du mouvement entrainent une instabilité posturale, de la fatigue et des
troubles de U'équilibre. Elles peuvent aussi causer la perte des expressions faciales (faciés
figé), une diminution de la fréquence du clignement des yeux et de la déglutition salivaire,
de la dysarthrie, une micrographie (écriture dont les lettres sont petites et le deviennent
de plus en plus au fur et a mesure de Uécriture) et de la dysphagie.

Des signes de dépression et des atteintes cognitives et langagiéres peuvent s'ajouter.
Cependant, il ne faut pas les confondre avec la bradykinésie motrice. En effet, la lenteur
des mouvements et le facies figé peuvent laisser croire que la personne atteinte manifeste
des signes de dépression ou des troubles soit cognitifs soit langagiers. Une bonne
évaluation s'impose alors.

La dysarthrie associée a la maladie de Parkinson est en lien direct avec les atteintes
motrices qui affectent le reste du corps. Elle n’est habituellement pas l'un des premiers
symptomes de la maladie. Elle peut causer des limitations fonctionnelles graduelles
assez sérieuses. Ce trouble se caractérise principalement par une réduction significative
de la variation de la tonalité et de lintensité de la voix, qui affecte la réalisation de la
prosodie. On note aussi un débit variable, caractérisé par une lenteur a amorcer la parole
suivie d'accélérations progressives, voire d'avalanches; le débit peut étre ponctué de
silences inappropriés. Ces problemes de débit compromettent sérieusement la précision
de larticulation. Graduellement, la parole devient non seulement inintelligible, mais la
transmission des émotions par la voix est elle-méme affectée.

Le choix des aides a la communication

Des les premieres manifestations de la dysarthrie, une intervention orthophonique
s'impose. Les études démontrent que la rééducation peut avoir des effets positifs sur le
controle de lintensité, de la tonalité, du débit et de la précision articulatoire. Elle peut
retarder U'apparition de troubles plus graves de la parole.



Lorsque la parole devient inintelligible, l'utilisation d’aides a la communication devra
étre considérée. Ces aides devront varier et s'ajuster a l'évolution de la maladie. Au début,
un abécédaire peut suffire. La personne peut pointer la ou les premieres lettres des
mots qui ne sont pas intelligibles, ce qui donne a linterlocuteur suffisamment d’'indices
contextuels pour comprendre le message. L'abécédaire a l'avantage d’inciter la personne
atteinte a ralentir son débit. Le débit peut aussi étre controlé en demandant a la personne
de taper le rythme de sa parole sur une planchette sur laquelle il y a des séparateurs
(pacing board).

Lorsque les problemes de rythme et les probléemes moteurs deviennent trop importants,
lusage d'un appareil a délai auditif (DAF: delayed auditory feedback) peut étre tenté. La
personne entend sa voix avec un délai, ce qui lincite a ralentir son débit. Nous pouvons
aussi lui demander de ne prononcer qu'une petite portion de message a la fois. Nous
répétons alors immédiatement cette portion de message avant de lui permettre de
continuer, ce qui reproduit un peu leffet du DAF. Tres souvent, la voix devient trop faible.
L'utilisation d’'un amplificateur vocal plus ou moins sophistiqué peut alors étre indiquée.
Des stratégies pour faciliter la transmission de lUexpression des émotions devraient aussi
étre envisagées.

Graduellement, des aides électroniques plus perfectionnées peuvent s'avérer nécessaires.
Des appareils a sortie vocale avec acces direct et indirect pourront étre utilisés. L'acces
direct sera privilégié tant et aussi longtemps que les capacités motrices de lutilisateur le
permettront. Il est a noter que l'accés est souvent rendu difficile a cause des tremblements
et des problémes importants de posture, notamment la cyphose (arrondissement du dos)
et la flexion marquée de la téte. Dans certains cas, un accés indirect par balayage devra
étre envisagé. Il peut arriver qu'au dernier stade de la maladie lutilisation de ces aides
devienne impossible. On pourra alors convenir d'un mode de communication binaire
(code OUI-NON) probablement avec les yeux ou une pression des doigts, en respectant
toutefois les délais de réponse.

Ouvrages de référence
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— Par Ginette Valcourt, M.0.A., orthophoniste
et Louise Lefort-Leblanc, M.0.A., orthophoniste

L'appellation «traumatisme craniocérébral» (TCC) est utilisée quand il est question
d'un choc a la téte suffisamment important pour endommager la boite cranienne et le
cerveau. Les principales causes d'un traumatisme craniocérébral sont les accidents de
la route, les chutes et les accidents de sport. Le degré de gravité peut varier: mineur, léger
ou sévere. La tres grande majorité des atteintes sont cependant légéres. La restauration
des fonctions peut s’étendre sur des mois et des années selon l'étendue des dommages.

Chantal Bourque, dans un document produit par la SAAQ, énumere les caractéristiques
suivantes:

e «une altération de létat de conscience d'une durée et profondeur variables; cette
perturbation peut aller d'une confusion minime a un coma profond. Ce changement
d’état de conscience peut étre de courte durée ou se prolonger pendant des jours,
des mois et méme des années;

* une altération psychique, incluant les fonctions mentales supérieures et particulierement
la mémoire, mais aussi le jugement, la personnalité et les conduites sociales; cette
altération, transitoire ou permanente, sera d'une sévérité variable ;

e une perturbation globale des habitudes de vie dans les spheéres affective, familiale,
sociale, cognitive, scolaire et récréative (La personne atteinte peut devenir plus irritable,
impatiente ou se controler difficilement.] ;

e une perturbation du systeme moteur, musculo-squelettique, respiratoire, sensoriel et
endocrinien, de la déglutition, du contrdle de Uétat de veille et du sommeil et de la
tolérance a leffort ;

e lapparition, en cours de processus de réadaptation, d’'une constellation de symptomes
liés a l'événement, tels Uépilepsie, les désordres de la conduite, les déreglements
sociaux, et la cohorte de signes de mésadaptation que sont les régressions, les réactions
agressives, suicidaires, le retrait social, etc. »

Certaines personnes ayant subi un traumatisme cranien sont gravement atteintes et ne
peuvent plus parler et communiquer. Elles présentent de la dysarthrie et de l'aphasie.
Quoique les probléemes purement aphasiques soient peu fréquents, les difficultés a
utiliser le langage dans des contextes de communication plus larges ou des activités
langagieres plus complexes caractérisent les déficits de communication.

Les troubles dysarthriques les plus souvent mentionnés chez les enfants sont
Uimprécision articulatoire, la faiblesse de la phonation, Uhypernasalité, le ralentissement
de la parole et la prosodie atypique.



Les atteintes des fonctions cognitives et langagieres peuvent causer les troubles
suivants: difficulté & trouver les mots surtout dans une situation de stress, difficulté a
faire de nouveaux apprentissages, lenteur du traitement de linformation, discours
désorganisé, difficulté a suivre des conversations et un discours rapide, difficulté a décoder
les attitudes non verbales de linterlocuteur, difficulté a maintenir de bonnes attitudes
de communication et a utiliser convenablement la langue.

Le choix des aides a la communication

Etant donné que le processus de récupération aprés un TCC peut s'étendre sur une
longue période, lintervention devra étre adaptée aux besoins changeants de chaque
personne et devra étre ajustée régulierement en raison de son évolution et de son
intégration sociale.

Dans le cas d’une personne dont les séquelles sur le plan de la parole sont de modérées
a graves, il est probable que dans un premier temps (ou a plus long terme), on ait recours
a des moyens compensatoires divers: aide-mémoire (agenda, calendrier), appareil de
suppléance a la communication orale, amplificateur de la voix, etc.

Le choix d'un appareil de communication doit tenir compte des problemes cognitifs
de la personne. Une diminution de la capacité a apprendre et a généraliser, une réduction
de la vigilance et la difficulté a corriger ses erreurs empécheront la personne de se
servir adéquatement d'un appareil de communication. Les habiletés d’autorégulation, de
planification et d’organisation jouent un role de premier plan. Lutilisation des aide-mémoire
associés a l'appareil de communication peut étre importante. Il est important de tenir compte
de la possibilité d’améliorer la parole. Un suivi a long terme est aussi essentiel compte
tenu du fait que la majorité des personnes atteintes de traumatisme cranien sont jeunes
et que leurs besoins peuvent varier considérablement au cours de leur vie. Une mise a jour
de leur appareil de communication devient donc nécessaire.

La personne qui subit un tel traumatisme doit bien souvent faire le deuil de ce
qu’elle était avant l'accident. Elle-méme et sa famille sont confrontées a cette réalité. La
clinicienne doit agir avec beaucoup de sensibilité, car limpact psychologique peut
fréquemment déterminer Uacceptation du moyen de suppléance proposé.

Ouvrages de référence

BOURQUE, C. (2000). Cadre de référence clinique pour l'élaboration de programmes
de réadaptation : Pour la clientele ayant subi un traumatisme cranio-cérébral
[enfants-adolescents]. Document de la SAAQ.

LETOURNEAU, P-Y. (1998). Le traumatisme cranio-cérébral : Pour mieux comprendre
et aider. Document de la Régie de la SAAQ.

CINQUIEME PARTIE

@ PAGE 121



ANNEXES

@ PAGE 122

m 1

]

— Par Esther Lehoux, orthopédagogue
et Louise Paré, orthopédagogue

Extrait du journal « Heureux qui... communique », vol. 9, no 3 / Novembre 1999
... Selon Adams la conscience phonologique se divise en trois niveaux:

1.

Le premier niveau, la conscience des mots en regardant un texte écrit, se développe
chez les jeunes enfants s'il sont exposés au texte écrit. L'enfant remarque que les mots
écrits sont des entités comme telles qui sont physiquement séparées par des espaces.
Ce phénomene ne se produit pas quand les enfants entendent les mots dans le langage
parlé. Ceux-ci écoutent la signification complete de l'expression plutdét que de se
limiter a une série de mots ou au traitement du mot comme entité individuelle. Au fur
et a mesure que les enfants deviennent conscients des unités distinctes représentées
par des mots imprimés, ils percoivent davantage et deviennent de plus en plus habiles
aisoler les mots parlés.

Le deuxieme niveau, la conscience des syllabes, se développe également chez les
jeunes enfants avant d'apprendre a lire. L'habileté a identifier les syllabes dans la
parole est en corrélation avec les progres en lecture des débutants et permet de prédire
les habiletés futures en lecture. On croit que la conscience syllabique peut constituer
le point de départ de la conscience phonémique. En comparaison avec les mots, les
syllabes sont plus abstraites et véhiculent moins de signification, mais elles sont plus
faciles a identifier que les phonemes. Les phonémes sont les plus difficiles a distinguer
a l"écoute du langage parlé. De toute évidence, les phonemes sont habituellement
percus par celui qui les écoute comme mélangés dans des unités isolées ayant a peu
pres la longueur de la syllabe. Il ne faut donc pas s'étonner que les enfants aient plus
de facilité a réaliser des taches requérant la division des mots parlés en syllabes que
des taches nécessitant la division des mots parlés en phonémes. Pour apprendre la
correspondance phoneme-grapheme en orthographe alphabétique, les enfants doivent
étre capables de diviser les mots en phonémes.

Le troisiéme niveau, la conscience phonémique, est percue comme L'élément le plus
déterminant du succes dans l'apprentissage de la lecture. Le manque de connaissance
phonémique constitue l'un des facteurs a l'origine des échecs dans l'apprentissage
de la lecture chez les enfants. Cependant, le concept de conscience phonémique
peut étre facilité en débutant l'enseignement avec la segmentation des syllabes
trouvées naturellement dans les activités de jeux avec les sons, telles que la récitation
de comptines, les chansons, les poemes, etc.] ...
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— Par Marie Flouriot, spécialiste en communication

Extrait du journal « Heureux qui... communique », vol. 8, no 2 / Avril 1998

(... Avec la venue du Penthium, des logiciels multimédias, et tous les outils d'acces
disponibles maintenant, nous sommes entrés dans un nouvel age informatisé qui me
parait plus prometteur que jamais pour nos clients. Loisirs, apprentissage, communication
...lordinateur a sa place dans la plupart des domaines. Il est aussi devenu beaucoup
plus facile a utiliser, de telle facon que lutilisateur d’aujourd’hui n'a pas besoin d'étre
particulierement habile. Qu'est-ce qui fait donc que, parmi les personnes avec un handicap
intellectuel (en particulier un handicap sévéere ou profond), seulement quelques-unes
semblent avoir un ordinateur a leur disposition ?

Je pense que l'une des raisons pour lesquelles nous tardons tellement a mettre des
ordinateurs a leur disposition dans leur résidence, leurs classes et leurs programmes,
c’est que nous ne sommes pas convaincus que nos clients ont la capacité de les utiliser.
De fait, si Uobjectif est que l'un ou lautre apprenne a mettre —tout seul — lordinateur
en marche, puis a choisir un programme et s’y atteler sans supervision, environ 80 % de
nos clients sont déja éliminés du groupe des utilisateurs en puissance. Par contre, si
l'on accepte qu’il y aura toujours une certaine dépendance, et surtout si l'on n’oublie pas
que lordinateur ne pourra jamais remplacer lenvironnement social, mais seulement
en étre un des éléments, je crois qu'au moins 95% de nos clients devraient faire partie
des utilisateurs potentiels. Le probleme devient alors comment définir lusage que
pourra en faire chacun et quelles aides techniques lui seront nécessaires, sans oublier
le role que devra jouer U'environnement social.) ...

(.. Lordinateur a quelque chose a offrir méme a ceux de nos clients qui ont un age
mental trés jeune: la relation action/réaction, illustrée par des programmes variés et
stimulants, peut permettre a beaucoup de personnes, dont les habiletés sont séverement
limitées, de bien s'Tamuser. Jusqu'ol peut-on aller avec la relation action/réaction? Que
faire, quand celle-ci est acquise? Je ne sais pas vraiment comment répondre a ces
questions, mais je crois qu’on peut facilement créer des activités de coopération sur
la base de leffet action/réaction. On peut aussi apprendre a faire une pause, puisque
Uutilisateur devra apprendre a s’arréter de taper sur le contacteur tant que lordinateur
produit ses effets visuels et auditifs.) ...



(..Rien n’indique que certaines personnes ne pourraient pas acquérir cette habileté,
avec beaucoup de pratique et avec les aides techniques adéquates. Ceci leur donnerait
acces a une plus grande variété de jeux, et pourrait les aider a acquérir certains concepts
du langage. D'un autre co6té, pour pouvoir exprimer des choix au moyen de symboles,
il semble qu'il faut une certaine maturité, qui n'est pas nécessairement présente chez
la personne qui pointe avec le doigt. Ceci ne vaut pas seulement pour les choix illustrés
sur un écran d'ordinateur, mais aussi pour tous ceux représentés par des ensembles
d'images. La question devient donc: A quel &ge peut-on exprimer une préférence au
moyen d’'un symbole ? Il se peut que les images [y compris les photographies) n"acquiérent
pas de valeur représentative pour des personnes dont 'age mental reste jeune. Peut-on
tout de méme se servir de ordinateur pour enseigner la relation entre un objet (ou une
activité) et sa représentation graphique ? Pourquoi pas ? Car cela dépend en bonne part des
logiciels dont nous disposons. Lordinateur est un enseignant remarquablement patient et
toujours positif, s'il est programmé convenablement. Est-ce que nous devrions renoncer a
initier certains de nos clients a l'utilisation de Uordinateur, sous prétexte qu’ils en resteront
toujours au niveau action/réaction ?
Certainement pas. Jouer avec un
jeu d'action/réaction est bien plus

stimulant que regarder la télévision,
jouer avec quelqu’'un d’autre est
beaucoup plus gratifiant que passer
la soirée assis sur le sofa avec «les
amis».]) ...

(... Les outils sont la, c’est a nous
de nous en servir.)

Est-ce que nous devrions
renoncer a initier certains de
nos clients a lutilisation de
l'ordinateur, sous prétexte
qu’ils en resteront toujours
au niveau action/réaction ?
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— Par Shirley McNaughton, C.M., M.Ed.
(Traduction, Marie Flouriot, Ph.D.)

“ Communicating Together”, vol. 13, no 3 / Septembre 1996
Extrait du journal « Heureux qui... communique », vol. 7, no 2 / Avril 1997

(En 1971, quand nous avons commencé a enseigner le Bliss a des enfants privés de
la parole, nous nous rebellions contre les limites que les tableaux d'images de l'époque
(fabriqués avec des photos trouvées dans des revues et des catalogues) imposaient a la
communication, et nous nous insurgions contre le long processus, inadéquat a nos yeux,
qui consistait a apprendre a lire a des enfants avant qu'ils puissent acquérir un systeme
solide, leur permettant de communiquer face a face. Nous nous rendions compte des
importantes acquisitions que font, dans les domaines du langage et de la cognition, les
jeunes enfants qui possedent le langage oral, du simple fait de pouvoir parler et interagir
avec les gens. Nous cherchions donc un substitut ou un complément a la parole, qui
pourrait servir de base a l'apprentissage de la lecture. Avec les symboles Bliss, nous
avons obtenu un moyen d'expression permettant une infinité d'apprentissages, tant aux
usagers qu'aux enseignants. En Ontario, toute notre technologie se résumait a la machine
a écrire, bien que nous ayons été au courant de l'utilisation du Possum en Angleterre.
Des techniciens généreux élaborerent des prototypes d'appareils rudimentaires grace
auxquels nous pouvions révéler les capacités des jeunes enfants privés de la parole dont
nous nous occupions. Nous devions démontrer qu'ils pouvaient penser, et qu’il leur était
possible d'utiliser des appareils pour communiquer. Il nous fallait démontrer qu’on pouvait
suppléer a la communication, et que ceci n'allait pas entraver le développement de la
parole. Aujourd’hui, les spécialistes en suppléance a la communication orale peuvent se
concentrer sur l'évaluation, la sélection, l'acces et l'apprentissage; ils peuvent choisir
parmi une multitude de collections d'images, de systéemes graphiques et une variété de
technologies. Dans les années soixante dix, nous devions nous concentrer sur le droit de
Uindividu a communiquer. Actuellement, les professionnels dans notre domaine savent
beaucoup mieux comment faciliter les interactions. Les chercheurs commencent a nous
faire parvenir des informations touchant a de nombreux aspects de suppléance a la
communication orale et écrite; des concepteurs nous offrent des possibilités techniques
étonnantes; on commence a publier des études de cas, et les fabricants nous fournissent
des appareils fiables.) ...



(...Jusqu'a maintenant, nous avons bénéficié principalement de la contribution
d'orthophonistes, d'ergothérapeutes, d'ingénieurs et de techniciens en réadaptation. Notre
vision d'une équipe interdisciplinaire a été faconnée par le modele médical et aussi par
le fait que les usagers de suppléance a la communication orale sont percus par nous
comme nous des clients. Nous avons beaucoup a apprendre de ce qu'ily a de meilleur dans
les domaines de l'éducation, de la psychologie du développement, des sciences cognitives,
et de modeles qui accordent de plus en plus de responsabilités aux usagers de suppléance
a la communication orale et a leurs familles.] ...

(...Au fur et @ mesure que nos connaissances progressent, je m'attends a ce que les
professionnels prennent davantage conscience de la maniere dont des individus différents
traitent, encodent et extraient l'information, et a ce que l'on accepte bien plus volontiers
des systemes de communication individualisés.) ...

(... Mon travail avec le Bliss m'a appris a respecter grandement les capacités structurelles
qu’offre un systeme de communication ou un langage. J'ai souvent été témoin de ce que peut
apporter un systeme de communication: une plus grande confiance en soi, la capacité de
prendre linitiative et d'innover.] ...

L'introduction du systeme et son
apprentissage ont-ils été faits d'une
maniere a donner a l'usager un
sentiment d'appartenance propre et
de controle ?

(... Je crois toutefois qu'il faut exercer la plus grande prudence quand il s'agit de faire
des changements dans le systeme de représentation d'un individu — l'élément graphique
de suppléance a la communication orale. C'est lui qui assure la structure au moyen de
laquelle les individus percoivent leur monde et traitent l'information. Espérons que ces
changements sont effectués a la demande de l'individu, et non imposés par d'autres.] ...

(... Une des questions que l'on doit se poser quand on évalue le systéme de communication
et de représentation d’'une personne est:

L'introduction du systeme et son apprentissage ont-ils été faits d’'une maniére a donner

Y 1

a l'usager un sentiment d'appartenance propre et de contréle ?) ...
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