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“Tout refus de communiquer est une tentative de communication.” A. Camus, L'Etranger
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Introduction

Septembre 2013. J’ai enfin la chance d’avoir un poste, aussi provisoire soit-il, dans une
Clis. Cela faisait longtemps que j’en avais envie; ¢’est méme la raison pour laquelle j’ai
passé en 2005 le concours de professeur des écoles.

En effet, j’ai d’abord découvert le champ du handicap sur le terrain, en travaillant
plusieurs années en foyer occupationnel auprés d’adultes. Cela m’a tout de suite
passionné. C’est en accompagnant dans leur quotidien les personnes porteuses de
handicap mental que j’ai réalisé I’importance de leurs premieres acquisitions. Les
compétences au niveau du savoir parler-lire-écrire-compter ont un impact direct sur leurs
possibilités d’autonomie et d’inclusion en tant que citoyen a part entiére au sein de notre
société. C’est alors que j’ai décidé de m’orienter vers 1’enseignement spécialisé.

Dés la PE2 (Deuxiéme année de formation de professeur des écoles a I’'L.LU.F.M.), je fais
la demande d’un stage en responsabilité en Clis.

Ces trois semaines de stage me plongent dans une Clis ou 1’hétérogénéité des profils des
éleves et de leurs compétences est d’une richesse qui fait prendre tout son sens a ladite
« différenciation pédagogique » découverte alors a I’'LU.F.M. C’est aussi pour moi
I’occasion de percevoir des problématiques sous-jacentes au sein du groupe classe telles
que I’image de soi, le respect de I’autre, de ses aptitudes et de ses différences. C’est
alors a travers une activité théatre que nous travaillons les compétences de
communication des éleves (parmi elles : articulation, ton, gestion des émotions, prise en
compte de I’interlocuteur). Ces compétences jouent un rdle primordial dans leurs
interactions sociales en ayant des conséquences a la fois sur le climat de classe mais
aussi sur le degré d’inclusion des éléves dans 1’école.

De retour en formation, les questions fusent. Celles-ci ne se limitent évidemment pas au
champ de la communication en classe. Je réalise au fil des stages et de ma premiere
annee en tant que titulaire que les problématiques existantes en Clis sont toutes aussi
présentes en classe ordinaire. Seulement I’effectif de la classe, la gestion de ’emploi du
temps et des programmes rendent difficiles la prise en compte individualisée et le
développement des aptitudes de chacun.

Pause. Quatre ans loin de I’Education Nationale, mais pas de 1’enseignement. La vie
m’ameéne a suivre mon conjoint en Irlande, ou je découvre un nouvel environnement et
la vie en tant qu’étrangére. Aprés un an d’immersion et de préparation par

correspondance au master Francais Langue Etrangere (F.L.E), je suis préte a travailler en
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tant qu’enseignante de frangais en Alliance francaise. Les autres matiéres me manquent,
je trouve donc une alternative et passe le dipldome local afin de travailler en école
maternelle. Tout en travaillant, je continue a me former en cours du soir, cette fois je
choisis un module qui me rapproche de 1’enseignement spécialisé : Therapeutic Play
with Special Needs (Le jeu thérapeutique avec les enfants a besoins spécifiques). C’est
ainsi que je trouve un emploi en tant que Personal Assistant (P.A., I’équivalent d’AVS
ou AMP) qui me donne I’opportunité de travailler auprés d’enfants porteurs de
handicaps en créche. J’accompagne alors quatre enfants dont trois malentendants
nouvellement porteurs d’implants cochléaires.

Je travaille alors en coopération avec les enseignants de creche, les familles, les
enseignants d’établissements spécialisés ainsi qu’une enseignante a domicile.
L’utilisation ponctuelle du Langage des Signes Irlandais (ISL) en paralléle du langage
oral permet aux enfants une transition qui les améne a découvrir progressivement le
langage verbal.

L’un des enfants que j’accompagne étant aussi porteur de trisomie 21. C’est en
I’accompagnant en école spécialisée que je découvre le langage Lamh (Langage adapté
de I’ISL utilis¢é pour I’accés au langage des enfants trisomiques). Je 1’apparente
aujourd’hui au frangais signé. Les autres enfants du groupe ne sont pas déficients
auditifs, et pourtant I’utilisation des gestes favorise indéniablement leur accés au langage
et leur capacité & communiquer. Je m’intéresse a ce sujet et utilise en parallele de ma
pratique habituelle de plus en plus de signes dans mes classes de FLE avec les enfants
irlandais. A mes heures perdues, je suis quelques cours d’initiation a I’ISL qui m’aident
lors de mon accompagnement d’enfants déficients auditifs en creche. Je ne pourrai

malheureusement pas approfondir le sujet car le retour en France se précipite.

Le hasard a bien fait les choses puisque le poste qui m’est attribué a mon retour est celui
de Brigade... ASH. C’est une bonne nouvelle, le poste de remplagant me permet a la
fois de refaire le tour des programmes officiels, un peu oubliés en quatre ans, mais aussi
de me rapprocher de I’A.S.H. (Adaptation Scolaire et Scolarisation des éléves
Handicapés)

La rentrée suivante j’y suis : j’ai un poste en Clis. Nommeée sur une Clis accueillant huit
éléves, tous porteurs de Troubles Envahissants du Développement (T.E.D.) ou troubles
du spectre autistique. Le paralléle avec 1’arrivée dans un pays étranger est évident :
plusieurs fois par jour j’ai envie de dire « Excuse me but I don’t understand! »

Comment communiquer ? Comment se faire comprendre ? Comment entrer en contact



avec ces éleves qui ont chacun leurs propres mondes sensoriels, leurs propres

références ? Comment se faire entendre pour qu’ils puissent comprendre et apprendre?

La circulaire interministérielle d’octobre 2005 qui définit I’autisme ainsi : « la triade
autistique » caractérise les troubles envahissants du développement: « Un déficit des
interactions sociales, de la communication et des perturbations des intéréts et des activités qui
entravent le développement de [’enfant et engendrent, sa vie durant, des handicaps séveres et
lourds de conséquences pour lui-méme et la vie familiale. » (M.E.N., 2009). En classe, j’ai
I’impression que c’est majoritairement les troubles de la communication qui font frein
aux apprentissages. A chaque question posée je vois les yeux écarquillés de Charles qui
me répond : « oui ! »

« Comment ca va Charles ?

-Oui!'»

« Quelle est la date aujourd’hui ?

-Oui!'»

« Qu’est-ce que tu as mangé a la cantine ?

- Oui, Charles a mangé a la cantine. »

La volonté de communiquer est 13, mais la compréhension et la capacité a s’exprimer...
pas encore. Débloquer cette parole, ¢’est a mon sens la clé pour permettre de meilleures
interactions sociales et un apaisement des troubles du comportement. Mais comment
communiquer ?

Heureusement je ne suis pas seule. C’est aidée et orientée par de nombreux partenaires
que je découvre I'utilisation des pictogrammes issus de la méthode PECS, des classeurs
de communication et bien sdr du velcro si familiers aux personnes souffrant de troubles
du spectre autistigue. Nous mettons en place un cadre structurant qui améliore le

repérage  dans  l’espace et dans le temps pour les  éleves.

Cependant, si 1’utilisation du visuel améliore de facon évidente la compréhension de
certains concepts, en pratique de classe, le recours systématique a des pictogrammes ne
m’est pas naturel. Tout d’abord il faut le temps de trouver le pictogramme en question,
mais aussi il focalise 1’attention de 1’éléve sur une image et non pas sur la personne qui
parle. Est-ce di a mon expérience professionnelle de ces derniéres années ou a ma
tendance naturelle a parler avec les mains? Le fait est que j’ai spontanément utilisé des
gestes pour me faire comprendre. Je leur vois plusieurs avantages : les gestes peuvent

accompagner la parole sans couper la communication. lls sont adaptables dans différents



contextes, ils orientent le regard de I’interlocuteur vers 1’autre. Surtout, ils sont

disponibles instantanément.

C’est cet aspect que je souhaite approfondir dans ce mémoire professionnel a travers la

problématique suivante:

L’utilisation de gestes signés favorise-t-elle la communication avec les enfants

autistes ?
Je pars des hypothéses suivantes :

- L’utilisation des signes peut aider certains éléves porteurs de troubles du spectre
autistique a comprendre les consignes orales qui leur posent probléme.

- L’accompagnement par les signes de leurs productions orales permet de
structurer leur parole.

- L’utilisation des signes favorise 1’orientation du regard vers 1’interlocuteur et

améliore par la leurs interactions sociales.

Afin de Vvérifier ces hypotheses, dans une premiére partie, je souhaite faire un bilan des
moyens de communication employés par quatre de mes éléves. Je définirai alors une
grille d’observation des compétences de communication en m’aidant d’apports
théoriques sur le sujet. A partir de ces observations et des recherches sur la
communication avec des personnes porteuses de troubles du spectre autistique, je

définirai les principaux éléments que je souhaite travailler en classe.

Dans une deuxiéme partie, je détaillerai la mise en place de signes en classe avec tous
les éléves et j’observerai son effet sur les compétences de communication des quatre

éleves en question.

Dans une derniére partie, j’analyserai les avantages et les limites a la mise en place de
gestes avec les éléves de cette Clis, en reprenant les hypotheses de départ. Je comparerai
ces résultats avec les recherches effectuées sur les différents modes de communication

avec des personnes porteuses de Troubles Envahissants du Développement.



I. Définitions et présentation des éleves

1. Définitions
Avant de rentrer dans le vif du sujet, il est bon de s’entendre sur la définition des termes

clés employés dans la problématique.

a. Autisme, TED ou TSA?
Le mot autisme est composé a partir du préfixe grec « auto » qui signifie « soi-méme ».
Sa version originale, « Autismus », apparait la premiére fois en 1911. C’est le psychiatre
allemand Eugen Bleuler qui I'utilise pour faire référence a une attitude de repli
particuliére rencontrée dans le cadre de la schizophrénie (Bleuler, 1911) . L’attitude de
repli sur soi observée alors est celle qui correspond a un des symptoémes les plus
frappants de 1’autisme tel qu’il est nommé aujourd’hui. D’un point de vue extérieur les
personnes ‘autistes’ sont souvent pergues comme vivant dans leur propre monde et
refusant le contact avec les autres. Le sujet est pourtant bien plus complexe que ce qu’on

pourrait croire.

Les recherches avangant, I’autisme a été défini par 1’Organisation Mondiale de la Santé
(O.M.S.) comme faisant partie des Troubles Envahissants du Développement (T.E.D.).
Jusque 14, le terme d’autisme regroupait des troubles bien distincts allant du Syndrome
d’Asperger a l’autisme infantile, ce qui engendrait des amalgames pouvant étre
difficiles a vivre pour les familles. Sophie Leclercq explique dans son livre que
comparer son frére atteint d’autisme profond & Rainman était la méme chose que de
comparer un aveugle a quelqu’un qui porte des lunettes. (Leclercq, 2012). Elle
développe dans son livre son enfance dans les années 70 et la souffrance qu’a pu induire

la méconnaissance de la pathologie de son frére.

Aujourd’hui, nous ne parlons plus uniquement d’autisme mais plutdt de T.E.D., c’est a
dire de troubles du développement ayant une lourde incidence sur les relations sociales,
la communication et I’imagination. C’est ce qu’on appelle la triade (Participate, 2014).
Au sein des T.E.D. ont été catégorisées différentes pathologies (Cf Annexe 1)
anciennement appelées autisme mais qui ont des symptémes différents et des degrés
d’incidence plus ou moins élevés sur certaines aires du développement. Ces catégories
sont utiles pour le dépistage de la pathologie, permettant ainsi la mise en place d’un
accompagnement adapte aux besoins de la personne.
La catégorisation des T.E.D a cependant quelques limites : en effet, certaines personnes

ne rentrent pas forcément dans les cases prévues et ont pourtant des T.E.D dits ‘sans



précision’. Face a cette diversité des cas, a été proposée en 2013 la notion de Troubles
du Spectre Autistique (T.S.A.). Celle-ci correspond a une approche dimensionnelle et
non pas catégorielle (comme les T.E.D.). Clest-a-dire qu’elle tente de placer les
personnes non pas dans une catégorie précise mais a un certain niveau d’un continuum.
L’intérét est de partir de 1’évaluation de chaque personne et de noter leurs aptitudes a un
certain instant dans chaque domaine. En effet, un TSA peut apparaitre a divers ages,
avec une incidence variable sur différentes aires du développement et son évolution au
cours du temps différe d’une personne a 1’autre. Cette notion refléte 1’unicité du trouble

de chaque individu. (Ordre des Médecins du Québec, 2012, p. 7)

Si cette notion de TSA ne fait pas encore ’'unanimité dans les spheres scientifiques, c’est
celle qui refléte au mieux la réalité des enfants que j’accueille cette année en Clis. En
effet, tous sont atteints de troubles dits T.E.D et pourtant aucun enfant de la classe n’a un
profil identique a son camarade. Les TED affectent pour I’un principalement le plan
cognitif, pour un deuxiéme le comportement et pour d’autres le niveau langagier ou la
motriciteé.

Dans le jargon pédagogique, les initiales TSA font aussi référence aux troubles
spécifiques des apprentissages. Pour éviter les amalgames, et parce que la notion de
Troubles du Spectre Autistique ne fait pas encore 1’'unanimité, je parlerai plutét de TED
lors de cette étude.
Si la loi de 2005 insiste, a juste titre sur la notion de personne en « situation de
handicap » (afin de déplacer le handicap non pas sur la « personne porteuse » mais sur
les conséquences de «la situation de handicap » dans la vie de la personne) il est
grammaticalement compliqué de reprendre ces termes sur notre sujet. En effet je ne
pourrai pas utiliser le terme « en situation de troubles envahissants du développement »
et donc, méme si je suis consciente que les éléves sont en situation de handicap,
J utiliserai plutét la notion d’éléves porteurs de Troubles Envahissants du

Développement (ou TED).

Dans la problématique, je fais également référence a la communication avec les enfants

porteurs de TED, mais qu’entend-on par communication ?

b. La communication
Communication vient de « communis » soit « commun ». Dans commun on entend qu’il
y ait au moins deux personnes qui vont « communiquer » c'est-a-dire mettre en commun,

partager, échanger.



Le Centre National de Ressources Textuelles et Lexicales (CNRS, ATILF, 2012) liste

quatre acceptions du mot communication :

- Action de communiquer quelque chose a quelqu'un; le résultat de cette action.

- Action de communiquer avec quelqu'un ou quelque chose.

- Ce qui permet d'établir une relation entre deux lieux, deux ou plusieurs personnes
éloignées dans I'espace.

- Maniére de communiquer. Mode de communication.

En lisant les termes « quelque chose a quelqu’un », «avec », « relation », on percoit
I’importance de la relation a I’autre dans la communication. En poursuivant la lecture on
découvre un aspect plus technique sous les termes de « mode » et « maniére » présents
dans la quatrieme acception. On peut en conclure que le mot communication implique
différentes maniéres et modes de communiquer qui s’appuient sur un code commun
compris des deux interlocuteurs.
Pour Elisabeth Cataix-Negre (Cataix-Negre, 2011, p. 32) la communication est
« bidirectionnelle, elle invite les deux partenaires a agir 1’un sur 1’autre dans les deux
sens : écouter, observer et comprendre d’une part, s’exprimer et étre compris d’autre
part. Les deux versants expressif et réceptif sont en jeu. ». On comprend mieux en quoi
la communication est au cceur de la relation enseignant-enseigné et plus généralement de
toute relation sociale.
Comment communiquer ? En parlant évidemment... Oui mais pas seulement.
Bien qu’il soit le mode le plus considéré, le langage oral est un mode de communication
parmi d’autres. C’est ce qu’explique E. Cataix dans son ouvrage (Cataix-Negre, 2011, p.
31), en précisant que la communication se fait par différents canaux comme le regard, le
toucher, le corps (etc.) qui sont tout aussi importants : elle est multimodale. En tant
qu’enseignants nous avons souvent tendance a privilégier les mots, qu’ils soient utilisés
a ’oral ou a I’écrit, ils sont a la fois outils et objets d’apprentissages. Nous les
simplifions au besoin, mais ils restent notre premier canal de communication avec les
éleves. Que faire quand les mots n’ont aucun sens pour nos éleves ? Quand pour eux le
signifiant est dénué de signifié ?
Pour communiquer il faut d’abord établir une relation avec 1’autre, capter son attention.
Ensuite, 1’objet du message doit étre compris, et enfin la réponse a celui-ci adaptee. En
travaillant avec des enfants porteurs de TED, chacune de ces étapes peut étre source de
difficultés.

Si I’utilisation de mots parait parfois vaine en classe, la communication doit donc
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s’appuyer sur d’autres outils. La méthode PECS s’appuyant sur 1’utilisation de classeur
de communication et de pictogrammes est la plus répandue avec les enfants porteurs de
TED. Le recours aux pictogrammes et autres supports visuels est indispensable dans la
classe. Il existe un autre canal de communication un peu moins exploité avec les enfants
porteurs de TED mais développé avec d’autres personnes ayant des troubles du langage :
le corps, ou plus précisément les gestes. Je propose donc d’accompagner la parole de
gestes afin d’améliorer chaque étape de la communication avec les éléves porteurs de
TED que j’accompagne cette année. Je dois d’abord préciser ce que j’entends sous le

terme « geste ».

c. Gestes ou signes?
Je note d’abord les définitions données par le Centre National de Ressources Textuelles

et Lexicales (CNRS, ATILF, 2012) pour les mots gestes et signes :

Geste : Mouvement extérieur du corps (ou de l'une de ses parties), percu comme exprimant

une maniére d'étre ou de faire (de quelqu'un)

Signe : Geste, mimique ou mouvement volontaire destiné a communiquer quelque chose a

guelqu'un, a manifester ou faire savoir quelque chose.

[llustrons ces définitions :
En situation de communication nous utilisons tous de maniére naturelle notre corps,
notre visage et nos mains. Nous avons chacun notre propre gestuelle. Au cours des
années, j’ai développé I’utilisation de mes mains pour communiquer que ce soit pour me
faire comprendre ou pour expliquer. Ma gestuelle est assez développée, certains diraient
que je parle avec les mains. Toute cette gestuelle appartient a ce que Filip Loncke
nomme les gestes non conventionnels. (Cataix-Negre, 2011, p. 200)
Si cela m’a beaucoup aidé a me faire comprendre des personnes étrangéres, j’ai dd
apprendre a les controler lorsque j’ai commencé a travailler avec des enfants
malentendants. En effet, pour ces enfants dont la langue maternelle était la langue des
signes, les gestes sans signifié brouillaient la conversation. Ils pouvaient soit étre
interprétés en tant que signe, soit perturber leur compréhension. C’est ce que m’a
confirmé plus tard ma tutrice d’ISL. J’ai ensuite modifié ma gestuelle en intégrant des
signes appartenant a I’ISL afin d’accompagner certains mots clés du langage oral. Mes
gestes étaient controlés et avaient alors volonté a communiquer : ils devenaient donc

signes. Les signes sont pourtant des gestes dans le sens ou ils sont mouvements du corps.
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Les gestes peuvent étre signes lorsqu’ils sont faits de maniére volontaire et avec une

destination de communication.

Les signes peuvent avoir un signifié différent en fonction de la culture, du destinataire et
de la langue des signes. Il existe plusieurs langues et systeme de communication aidée
intégrant des signes: la LSF, I’'ISL, BSL, ASL, le francais signé, le Makaton,
Coghamo... Certains signes sont parfois communs a plusieurs langues, voire communs
a des gestes non conventionnels couramment utilisés.
En France, depuis la loi de 2005, la langue des signes reconnue officielle est la LSF. Elle
a sa propre syntaxe et sa grammaire. L’ordre des mots n’est pas superposable a la langue
orale (Brunet, 2010, p. 9). Cette langue complexe est difficilement transposable en classe

pour quelqu’un comme moi qui n’y suis pas initiée.

Les systemes Coghamo et Makaton font partie des systemes de communication aidée qui
utilisent a la fois pictogrammes, symboles et signes. lls demandent une formation
spéciale et nécessitent d’étre insérés dans tous les lieux de vie d’une personne pour étre
efficaces. N’étant pas encore formée a ces systémes il m’était impossible de les mettre

en place en classe.

J’ai donc préféré utiliser des signes issus du francais signé. Le francais signé utilise les
signes de la LSF mais conserve la grammaire de la langue francaise parlée. Pour signer
le francais signé, il suffit donc de rechercher des signes sur un dictionnaire interactif de
LSF du type (Sematos) puis de les transposer au langage oral. Mon objectif étant
d’accompagner la langue orale et non I’apprentissage d’un nouveau langage, j’ai

sélectionné quelques signes en fonction des besoins des éleves.

Les éléves... Il est grand temps de parler d’eux. Comment communiquent-ils ? Que
comprennent-ils ? Comment entrer en contact avec eux ?
J’ai choisi d’observer plus particuliérement quatre d’entre eux. Apres les avoir présentés,
j’expliciterai les différentes grilles d’observation remplies lors de la premiére période en
m’appuyant sur les situations de classe, je sélectionnerai les compétences de
communication qui ont pu faire obstacle aux apprentissages. Enfin je synthétiserai
celles-ci sur une grille d’observation qui me servira d’outil de référence tout au long de

cette étude
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2. Observations des éleves

Afin de préserver I’anonymat des éleves, les prénoms ont été changeés.

Je présenterai chaque éléve brievement avant de relater un échantillon de situations de
classe prises en premiére période de 1’année scolaire pendant lesquelles les compétences
de communication sont en jeu. J’analyserai, ensuite, ces situations afin de faire un bilan

des compétences montrées par chaque éléve.

a. Présentations
Léo
Au mois de septembre 2013, Léo est agé de neuf ans. Il est fils unique. Il vit en
alternance chez son pére et sa mere. 1l prend le taxi tous les jours pour faire les trajets de
la maison a I’école. Ces trajets peuvent parfois durer plus d’une heure. Il a fréquenté une
¢cole maternelle avant d’intégrer la Clis lors de son ouverture en 2010. Il avait alors 6
ans. C’est un gargon de petite taille et de carrure fréle. Il porte des lunettes mais peut

s’en passer pendant la récréation.

Charles
Charles a 10 ans, il est I’ainé de sa fratrie : il a deux petites sceurs bient6t trois. Il vit
avec ses parents et vient a I’école tous les jours en taxi. Il bénéficie d’une prise en
charge avec le Sessad. Un psychomotricien et une éducatrice viennent en classe une fois

par semaine. Il a lui aussi intégré la Clis a son ouverture en septembre 2010.

Physiquement, il mesure environ 1m65 il est donc plutbét grand et costaud.
Depuis que je le connais, Charles a toujours un grand sourire aux levres. Il est trés
attaché aux salutations du matin et du soir: il tient a dire bonjour (et au revoir) a chaque

adulte mais aussi a chaque copain de 1’¢cole.

Amélie
Amélie est agée de 9 ans, elle a une sceur ainée adolescente et un frére jumeau lui aussi
porteur de TED. Elle vit en famille d’accueil la semaine et elle va chez sa mére tous les
dix jours. Amélie vient a I’école tous les jours en taxi. Elle est prise en charge par le

Sessad, une éducatrice spécialisée vient I’aider en classe une fois par semaine.

Amélie est une enfant d’allure sportive qui a de trés bonnes aptitudes motrices. Elle est

coquette, adore le rose et les poupées. Amélie est émotive mais ne sait pas encore



13

exprimer ou gérer ses émotions, ce qui peut parfois engendrer des troubles du

comportement.

Victor
Victor est agé de 10 ans, il vient a 1’école tous les jours accompagné par un membre de
sa famille ou sa nounou. Victor a un petit frere de deux ans.
Victor mesure environ 1m65. 11 a un trouble de 1’alimentation qui cause des problémes
de surpoids. Il adore les puzzles, il a une trés bonne discrimination visuelle et sa

motricité fine est assez développée.

b. Analyse des premieres observations

Lors de la premicre période de 1’année, I’évaluation diagnostic des éléves est
indispensable. A travers tous les outils @ ma disposition, j’en ai sélectionné trois pour
cette étude : le Livret Personnel de Compétences (LPC) (M.E.N., 2006), une grille
d’observation élaborée par un groupe de formation au Capash (Formation Capash,
Académie de Dijon) et les grilles spécifiques aux compétences de communications
issues du document Situations d’Observation Structurée de la communication (SOScom
- 6RS-Di-TED).

Profil de Léo en septembre 2013

Léo utilise le langage oral pour communiquer aussi bien avec les adultes que les enfants.
Il est capable de construire des phrases complexes et d’en comprendre certaines. Il va
vers les autres afin d’exprimer ses demandes mais aussi en leur posant des questions

personnelles, il semble montrer un réel intérét pour les autres personnes.

Léo imite le comportement des enfants qu’il cotoie. Cette attitude peut aller de
I’imitation d’un simple centre d’intérét (pour le foot par exemple) jusqu’a I’imitation des
comportements stéréotypés. Léo semble chercher a établir le lien avec 1’autre par

I’intermédiaire du mimétisme.

Si le cote verbal est plutdt développé, Leo montre encore des difficultés a établir le
contact visuel avec les personnes a qui il s’adresse. Il est également encore difficile pour
lui de regarder quelqu’un qui lui parle ou quelque chose qu’on lui montre. L’attention

conjointe reste a travailler.

Parfois quand on s’adresse a Léo, il semble qu’un mur s’est soudainement dressé entre

nous. Ses yeux sont baissés, il ne répond plus et semble ne pas comprendre ce qu’on lui
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demande. Selon sa psychomotricienne, ce comportement serait peut-étre di a une
soudaine perte de confiance en lui face a la tache qui lui est proposée. Cette attitude peut

apparaitre sur des consignes deja réalisées avec succes.

Au niveau moteur, Léo n’arrive pas encore a imiter de maniére ressemblante des gestes.
La maitrise de ses mains et de son corps est en cours d’apprentissage. L€o est sujet a de
grandes fluctuations de tonicité ce qui s’exprime par des moments d’extréme contraction
suivi de relachement complet. Au mois de septembre, au moment des observations Léo
ne semble pas distinguer sa droite de sa gauche. Les repéres spatio-temporels ne sont pas

acquis pour I’instant.

Profil de Charles en septembre 2013

Le langage utilisé par Charles en classe n’est pas toujours adapté aux situations de classe
dans le sens ou il ‘jargonne’ souvent. Le terme « jargonner » fait référence a un type de
langage non intelligible que 1’on peut retrouver chez les personnes porteuses de TED. En
ce qui concerne Charles les mots employeés peuvent étre empruntés a une autre langue ou
ressembler & une langue connue mais il est impossible d’en distinguer des mots

compréhensibles.

Au niveau de la gestuelle, Charles a tendance a imiter la gestuelle de son interlocuteur. Il
le fait par exemple lorsqu’on lui dit « stop » en lui montrant une main a plat devant lui.
Socialement, Charles aborde les autres spontanément. Il est trés important pour lui de
dire personnellement au revoir et bonjour a chaque individu. Cee comportement peut
parfois devenir envahissant.

Charles va vers les autres afin de réaliser son rituel de salutations mais, n’est en
général, pas attentif a la réponse de 1’autre. Il est trés souriant et il n’exprime aucune

timidité. 1l fixe le regard de la personne a qui il dit bonjour.

Charles parle de lui a la 3e personne en utilisant ‘Charles’. Lorsque Charles parle, il
manque souvent les prépositions et les déterminants. Il connait cependant certaines
phrases « par coeur » qui sont alors grammaticalement correctes. Les prépositions
utilisees ne sont pas toujours appropriées, le genre des noms n’est pas acquis.

Le langage d’évocation n’est pas encore acquis. Lorsqu’on lui demande ce qu’il a fait le

matin méme, ou avec un intervenant, Charles répond souvent ‘oui’.
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Il arrive plus facilement a verbaliser ce qu’il va faire en disant par exemple : «Charles va

anglais avec M. » le vendredi matin lorsqu’il anticipe ce qu’il va faire 1’apres-midi.
L’articulation est bonne.

Le lexique est basé sur les objets du quotidien, il correspond a un lexique de fin de cycle
1.

Si I’on observe les précurseurs de communication de Charles on observe que le contact
visuel est présent: il est capable de fixer un objet ou une personne de maniére
volontaire. Il sourit a une personne qui lui sourit et montre sa joie a la rencontre d’une

personne familiere.

Au niveau de I’attention, lorsqu’il est plongé dans une activité comme 1’observation
d’objets, Charles met du temps a répondre a son nom. Lorsqu’on lui montre un objet, il
met du temps a le repérer. L’attention conjointe n’est pas complétement acquise. Charles
est capable de participer a une activité. 1l collabore facilement mais montre peu d’intérét
lors des activités de groupe. Pour les activités individuelles, il a besoin de la présence
d’un adulte afin de se rassurer. Il sait demander de I’aide quand il en a besoin, mais la
plupart du temps il se plonge dans des réveries lorsque la consigne n’est pas claire pour

lui.

La compréhension orale de Charles est souvent limitée, il a besoin d’un exemple concret
a reproduire ou d’un support visuel de référence. La réalisation de plusieurs consignes a

la fois n’est pas possible pour le moment.

Pour D'instant Charles n’est pas vraiment dans 1’échange avec les personnes qu’il
approche : il ne distingue pas toujours la personne de 1’objet. Il a cependant intégré
quelques jeux d’échanges dont il est trés friand. Ces jeux ont été travaillés en amont avec

le Sessad et I’orthophoniste comme les chatouilles, le cache-cache...

Profil d’Amélie en septembre 2013

Au niveau de la communication Amélie s’exprime a I’aide de mots-clés bien distincts.
Lors de la prononciation de phrases plus complexes, il est possible de repéerer des mots-
clés, le reste peut étre qualifié de jargon. Le regard est fuyant a la fois quand elle

s’adresse a une personne mais aussi quand on lui parle.
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Amélie va vers les autres enfants mais pas toujours de maniere appropriée, elle est
souvent brusque : elle tire, pousse, attrape. Elle est intriguée par les émotions des autres
enfants : quand un enfant se met a pleurer dans la cour, elle le regarde fixement en
hochant la téte. Quand un autre éléve crie en classe, elle peut éclater de rire. La
compréhension des émotions n’est pas encore acquise : que ce soit les siennes ou celles

des autres éléves.

Lorsqu’elle est frustrée Amélie peut éclater en sanglots, pousser des cris. En cas de
grande frustration elle peut aller jusqu’a jeter des objets ou se mutiler en se mordant au

sang. Ces gestes violents ne sont jamais dirigés vers les autres enfants.

Quand elle va bien Amélie peut avoir une attitude attentionnée voire maternelle envers
les autres enfants de 1’école, en particulier les plus jeunes avec qui nous partageons la

cour de récréation.

Lorsqu’on lui désigne un objet, Amélie met du temps a orienter son regard, elle n’y

arrive pas toujours.

Amélie a de bonnes compétences motrices mais elle n’est pas spontanément dans
I’imitation. C’est ce qui a pu étre observé en sport. Amélie utilise depuis plusieurs
années la méthode Borel-Maisonny chez son orthophoniste. Elle se 1’est appropriée et ce

support gestuel est un bon accompagnement a sa lecture.

Profil de Victor en septembre 2013

Au niveau de la communication, Victor utilise des mots-clés mais son articulation géne
son intelligibilité. 1l est indispensable de lui demander de répéter et de bien articuler. Il

faut aussi insister pour qu’il fasse des phrases.
Victor a deux phrases qu’il répéte systématiquement :

- Le matin « Je vais manger du poisson pané avec papa, maman et mon frére »

- L’apres-midi : « Je vais faire les courses avec papa, maman et Benjamin ».

Victor a besoin qu’on répéte aprés lui la phrase pour passer a autre chose.
Parler lui demande beaucoup d’efforts, ce qui le restreint dans beaucoup de domaines et
peut génerer des frustrations.
Victor connait les formules de politesse et sait les utiliser. Il prend la parole en utilisant

des mots-clés pour exprimer ses besoins. 1l crie et se tape quand il est frustré.
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A ce jour, Victor ne répond pas a son nom au moment de 1’appel, mais se retourne
quand on I’interpelle dans la cour. Lorsqu’on lui pose une question, Victor est dans

I’écholalie : il répéte la question sans y répondre.

A ce jour la socialisation est tournée exclusivement vers les adultes généralement dans
I’intention de réaliser une demande concrete. Victor est tactile et fait spontanément des

bisous et des calins aux adultes qu’il a repérés.

c. Conclusion sur les criteres d’observation a conserver
D’apres les observations des compétences de communication de ce groupe d’éléves en
septembre et octobre 2013, je note que les deux points a travailler en priorité sont
I’établissement du contact visuel ainsi que la compréhension et 1’utilisation des relations
spatio-temporelles. En fonction des éléves, la production orale visera d’abord a

’articulation des mots puis a la production de phrases simples.
3. Les outils d’observation des éleves

a. Les outils de référence
Le Livret Personnel de Compétences (LPC) (M.E.N., 2006) est ma base de travail. Je
I’utilise pour sélectionner les compétences a travailler avec chaque éleve. Ces

compétences seront ensuite notées dans leur projet individualiseé.

Cette année je vise avec les éléves des compétences appartenant au palier 1. Dans cette
étude, je me place au niveau de la compétence 1 : « Maitrise de la langue francaise »
dans la catégorie «dire» et de la compétence 6 :« Les compétences sociales et

civiques ». Mon objectif est d’amener les éléves a :

- S’exprimer clairement a ’oral en utilisant un vocabulaire approprié

- Participer en classe a un échange verbal en respectant les régles de la communication.

Je me référe aux critéres d’évaluation donnés en exemple dans la grille de référence du

palier 1 et j’en sélectionne Six qui seront travaillés en priorité:

- décrire un lieu (se situer dans I’espace proche, école, maison, gymnase, rue), une expérience, un
personnage, un objet.

- le respect des régles d’écoute, de prise de parole et d’échanges ;

- la précision et la clarté du propos ;

- la capacité a apporter des réponses a des questions posées

- la capacité a réagir en fonction de ce qui a été dit ;

- la capacité a tenir compte de son / ses interlocuteur(s) et de s’en faire comprendre ;
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La grille d’observation réalisée par un groupe formation au Capash est utilisée pour avoir
une vision globale du profil des éléeves (Formation Capash, Académie de Dijon)
(Annexe 2)
Elle intégre cing grandes parties: les compétences langagieres, les compétences
motrices, le repérage spatio-temporel, I’adaptation a la vie de classe et de groupe, les

compétences cognitives.

Les grilles d’observation élaborées par un groupe d’orthophonistes québécoises :
(SOScom - éRS-Di-TED) (Annexe 3). Ce document est dédi¢ a l’observation des
compétences de communication de 1’éléve présentant un TED. C’est un outil complet
qui présente des situations d’observations structurées de la communication. Je 1’utilise

principalement pour ses différentes grilles d’observation portant sur :

Les précurseurs de la communication

- La pragmatique et la régie de I’échange
- Lacompréhension

- Lasémantique

- Les gestes communicatifs

b. Lagrille des compétences a travailler en Clis
Bien qu’utilisant le LPC pour les éléves, j’ai besoin en pratique, d’une grille plus
détaillée des compétences a travailler en classe. A partir des outils de référence et des
observations réalisées en premiére période, j’ai donc sélectionné des compétences de
communication qui me paraissaient importantes a travailler cette année avec les éleves
de la Clis. Elles sont toutes répertoriées dans la grille des compétences de
communication que j’ai réalisée (voir en annexe 4). Celle-ci se divise en trois parties :
les précurseurs de la communication, la compréhension de 1’objet de communication et,

enfin, la production orale.
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II. Lamise en place des gestes signés en Clis

1. Dans la gestion du groupe

a. Piste de travail : la régulation des comportements en groupe
La gestion des éleves lors des moments collectifs a été mon premier axe de travail cette
anné¢e. Comme 1’a montré I’analyse des grilles d’observation, I’attention conjointe et la
concentration des éléeves de la Clis sont limitées. En pratique, j’ai pu observer une
difficulté des éléves a rester stables sur leur chaise, la réalisation de gestes répétitifs
bruyants et un enfermement de chacun dans ses propres stéréotypies. Citons quelques

exemples :

Au moment de I’appel et lors d’autres moments collectifs, Victor répete de plus en plus
fort une phrase. Il m’aura fallu I’aide des collégues pour la décoder : « je veux voir papa,
maman et  Benjamin».  Elle changera plus tard dans  1’année.
Amélie et Charles ont tendance a glisser de leur chaise, leur regard divague d’un endroit
a lautre de la classe, il est attiré par le moindre bruit ou mouvement.
Léo interrompt les moments du passage des consignes en intervenant avec des
demandes ou commentaires comme «tu as bien mangé maitresse ? Je veux boire. Je

veux faire pipi...» Il semble ne pas avoir conscience du groupe.

Etant dans une Classe d’inclusion scolaire et visant donc a inclure au maximum les
¢léves de la Clis dans les classes ordinaires de I’école, j’ai pris le parti de travailler avec
les éléves sur le comportement et la concentration en groupe classe. C’est dans cette
optique que nous faisons un accueil ritualisé, chacun assis a son bureau face au tableau.
Le collectif est un objectif en soi. La conscience du groupe, de I’autre va passer par la

mise en place d’un cadre commun.

Afin d’interrompre le moins possible le déroulement des rituels matinaux, j’ai
spontanément mis en place les premiers gestes signés afin de réguler les comportements.
Les AVS de la classe les ont repris afin d’intervenir le plus discrétement possible lors

des moments collectifs.

b. Exemples de gestes utilisés
Silence : bouche fermée, le doigt sur la bouche. Ce geste spontané largement reconnu
dans notre société serait classifié selon Filip Loncke (Cataix-Negre, 2011, p. 200) en tant
que geste iconique car il montre une de ses caractéristiques : ici la bouche qui reste

fermée.
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Quand Victor répétait une phrase en boucle je lui ai d’abord demand¢ plusieurs fois le
silence. Puis un jour j’ai mis mon doigt sur la bouche en I’interpellant, Victor m’a imité
en disant « Chut, chut, chut ? ». J’ai ensuite changé de geste en montrant mes lévres

fermées. Le silence est arrivé pour quelques minutes.

« On s’assoit comme un éleve » cette phrase accompagne un changement de posture.
Ici, je donne I’exemple en m’asseyant le dos droit, les pieds au sol, les mains sur les
genoux. La premiére fois, je cite les positions des pieds, des mains et du dos. Les fois
suivantes, je ne fais que mimer en disant : « Comme un éleve ... ». Ici, c’est tout le
corps qui est mis a contribution. Ce geste est souvent utiliseé des la maternelle pour
apprendre aux enfants a adopter peu a peu une posture d’éleve. Quand je réalise ce geste
en classe, j’interpelle chaque éléve en le regardant. Quand j’en arrive a leur prénom,

Charles et Amélie se redressent alors sur leur chaise pendant quelques minutes.

« On léve la main pour parler » : je mets le doigt sur la bouche et Iéve ’autre main en
regardant 1’éléve concerné. Ce geste proche du geste silence, est spécifique au cadre
scolaire.

L’objectif est d’apprendre aux ¢€leves a intervenir selon les régles de vie de la classe.
Ainsi, ils apprennent a attirer ’attention de maniére adaptée et a différer leur demande.
Léo interrompt régulierement les moments de passages de consignes avec des
commentaires ou demandes hors contexte comme « je veux boire de I’eau. » alors que
nous énongons le programme de la journée. Bien que Léo ait un bon niveau d’expression
orale, il semble ne pas réaliser les moments propices pour réaliser ses demandes en
classe, le lui demander ne semble pas fonctionner. Instinctivement, je le regarde, léve la
main et mets le doigt sur la bouche pour montrer la manié¢re d’intervenir en classe. Il
m’imite alors tout en répétant sa phrase. Apres plusieurs répétitions, Léo attend d’avoir
la parole pour faire sa demande. A-t-il compris la maniere de faire une demande en
classe ou est-il dans I’imitation ponctuelle du geste pour cette demande précise ?

Difficile a dire pour le moment.

« Range » : en classe, je voulais faire comprendre aux éléves qui sortent des objets de
leur casier de les ranger. C’est en mimant le rangement dans le casier que j’ai improvisé
un geste qui est devenu signe dans la classe : les deux mains a plat qui se tournent vers le

haut en revenant vers soi puis en allant vers I’avant. Plus tard, j’ai cherché le signe
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approprié en LSF pour « ranger ». J’ai trouvé les deux mains a plat tournées vers le sol
qui s’avancent ensemble. Ce signe est donc tres proche de celui qui est utilisé en classe.

Dans son casier, Amélie a son emploi du temps hebdomadaire (effectué par le service de
soin), des pictogrammes pour son emploi du temps quotidien et des dessins qu’elle
accumule au fil des jours. A tout moment, Amélie peut sortir un objet de son casier, le
manipuler, I’observer jusqu’a ce qu’on intervienne. C’est le cas aussi pour un autre éléve
de la classe. Ces objets sécurisants pour Amélie et son camarade ne peuvent pour
I’instant étre retirés du casier, ils perturbent cependant leur concentration lors des
moments collectifs. L’alternative a été¢ d’utiliser le signe «range » afin de mobiliser
I’écoute des ¢éleves lorsque je les interpelle. La premicre fois, j’ai utilisé le signe en
accompagnement des mots « tu ranges dans le casier », par la suite le signe a suffi et

Amélie rangeait en disant « dans le casier ».

c. Effets observés

Apres quelques semaines de pratique j’ai pu observer que ces gestes simples semblaient
capter I’attention de certains éléves plus facilement que les consignes orales. J’y trouvais
I’avantage que I’utilisation des gestes pour la gestion des comportements des €léves me
permettait de privilégier le canal verbal pour les consignes plus « importantes »
concernant les apprentissages fondamentaux. J’avais pourtant lu dans le guide pour
scolariser les enfants autistes (M.E.N., 2009) qu’il est important d’ « étayer les mots sur
des images » car « les enfants et les adolescents autistes, sauf exception, sont plutdt des
« penseurs visuels ». Ceci impliquant donc que la compréhension des messages verbaux
par les enfants atteints de TED pouvait étre lourdement atteinte et que le canal visuel
était celui qui fonctionnait en général le mieux. Je n’avais pas encore complétement
intégré cet aspect dans mes pratiques de classe, tout au moins pas de maniere consciente.
Les supports visuels de type pictogrammes étaient utilisés pour I’emploi du temps et les
regles de vie, mais il ne répondait pas a toutes les situations de classe.

C’est en observant les éleéves et en observant ma pratique de classe, que j’ai décidé de
développer I’utilisation des gestes en tant que support visuel. Ayant remarqué leur
efficacité¢ sur la gestion des comportements, j’ai voulu approfondir cette pratique en
axant sur certains contenus scolaires qui posaient probléme aux éléves.

Les évaluations et observations réalisées lors de la premiere période m’ont

immédiatement orientée vers I’acquisition des concepts spatio-temporels.
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2. Dans les consignes de travail

a. Piste de travail : compréhension des concepts spatio-temporels
La premiere semaine de la rentrée, sous les conseils d’un des conseillers pédagogiques
j’ai tenté de réaliser avec les ¢leves de la Clis le test des concepts de Boehm. Cette
évaluation simple et rapide est basée sur des séries de trois images ou ’enfant doit
pointer une des images en fonction de la consigne orale qui est donnée par 1’enseignant.
Ces évaluations indiquent le degré d’acquisition du lexique des concepts de temps,
d’espace et de quantité. Différents ¢léments ont fait que les éléves de la Clis se sont
trouvés en difficulté devant ces évaluations diagnostics. J’ai donc décidé de mettre pour
le moment de coté cette forme d’évaluation diagnostic et d’observer les éléves dans la

classe.

Lors des situations observées en contexte de classe j’ai pu m’apercevoir que le lexique
se reférant aux concepts spatio-temporels n’était pas acquis. Par exemple, la consigne
« pose ton crayon sur ton cahier » n’était pas entiérement comprise : Victor garde son
crayon dans les mains en me regardant, Amélie et Léo le posent sur la table a c6té du
cahier, Charles quant a lui fait passer son crayon devant les yeux en 1’observant de pres.
Ou le message s’arréte-t-il ? Pour chaque éléve j’ai des hypothéses différentes :
Pour Charles je pense que c’est ’interpellation qui fait défaut, son attention n’est pas
tournée vers moi. Les recherches ont montré que pour certains enfants porteurs de TED
les voix et les bruits sont analysés au méme niveau par le cerveau (Nature neurosciences,
2004). Ceci pourrait expliquer que Charles n’a peut-étre tout simplement pas entendu le
message.

Pour Victor il semble que ’attention soit tournée vers moi, qu’il ait compris qu’on
attendait quelque chose de lui mais le fait de garder son crayon en suspension en 1’air
semble montrer qu’il attend plus de précision. Peut-étre a-t-il compris le terme
« crayon » et qu’il attend de savoir ce qu’il doit en faire ? Le lexique semble faire défaut
ici.

Pour Léo et Amélie, le message est apparemment arrivé jusqu’a eux puisqu’ils ont posé
leur crayon, mais il semble qu’il y ait une incompréhension au niveau du lexique : est-ce
le terme «table» ou «sur» qui n’est pas compris. D’autres observations seront

nécessaires pour en savoir plus.

Autre exemple : Tous les jeudis, Charles attend son psychomotricien G. Son arrivée est

prévue a 9hl15, c’est également ce qui est noté dans I’emploi du temps. Parfois G. a un
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peu de retard, Charles montre des signes d’angoisse en regardant I’horloge, il me
demande plusieurs fois « il est ou G.? », se leve plusieurs fois pour regarder par la
fenétre, n’arrive pas a se concentrer sur les rituels. Ce genre d’imprévu arrive plusieurs
fois, nous décidons avec son éducatrice de travailler sur la notion «entre » avec
Charles.

Les situations d’incompréhension des concepts spatio-temporels sont récurrentes en
classe, les signes sont mis en place au fur et a mesure de ’année afin d’apaiser les

angoisses des éléves liées a ces situations.

b. Quelques signes utilisés en classe
Les signes a propos du temps :
Entre (une main a plat, paume vers le haut; l’autre main a plat également,
perpendiculaire a la premiére qui fait un mouvement de droite a gauche). Ce signe issu
de la LSF a été mis en place spécialement pour Charles qui était angoissé dés qu’un
événement n’arrivait pas a 1’heure exactement prévue. Pour « G. arrive entre 9h et
9h30 » j’accompagne le geste a la parole tout en utilisant I’emploi du temps sur lequel

est maintenant noté« entre 9h et 9h30 ».

Avant (main qui va par-dessus 1’épaule) et aprés (main a plat qui se rabat en avant).
C’est en observant [’éducatrice de Charles formée au francgais signé utiliser le signe
«apres » pour lui expliquer quand sera le moment de la pause que j’ai décidé de
poursuivre cette pratique. Ces signes issus de la LSF bien qu’appuyés sur une
représentation symbolique ont 1’avantage d’étre simples a réaliser et facilement

mémorisés. Je les utilise lors des retours sur ’emploi de temps de la journée.

Les signes a propos de I’espace :
Dessus (une main immobile a plat devant soi, I’autre main a plat également qui passe au
dessus de la premiere)
Dessous (idem mais la deuxiéme main passe au dessous de la premiere)
Sur (premiére main a plat immobile, deuxieme main qui vient claquer sur la premiere)
Sous (premiére main a plat immobile, deuxiéme main qui vient se glisser sous la
premiere) : ici ce n’est pas le geste officiel de la LSF qui était trop proche du signe
dessous. J’ai donc un peu modifi¢ pour appuyer le contact entre les deux mains c’est a

dire la différence entre dessous et sous.

Change (deux poings fermés 1’un sur 1’autre, le poing de dessus passe dessous et le

poing de dessous passe dessus). Ce signe issu de la LSF a été utilisé pour deux types de
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situations : les changements dans I’emploi du temps qui étaient parfois mal vécus par les
¢leves, méme lorsqu’ils étaient appuyés de pictogrammes ; les changements de role lors
des jeux collectifs (par exemple le jeu du loup) qui méme accompagnés d’un masque

n’étaient pas évidents a assimiler.

c. Effets observés
Aprés seulement une semaine d’utilisation du signe « entre », Charles ne montre plus de
signe d’angoisse sur 1’heure d’arrivée des intervenants et de ses départs en inclusion. Il
est posé deés le départ que les évenements arrivent entre telle heure et telle heure. Charles
me regarde quand je fais le geste et I’imite a son tour en souriant. Au depart il est
difficile de dire s’il comprend le concept «entre» ou s’il est simplement dans
I’imitation du geste. Cependant la disparition des signes d’angoisse tend a montrer qu’il
associe la notion « entre » a une arrivée certaine de 1’événement a une heure qui elle est

variable.

L’intégration des gestes avant et aprés dans le quotidien de la classe a commencé par
I’énoncé de I’emploi du temps: «apres la lecture, il y a la salade de fruits, apres la
salade de fruits il y a la récréation.... ». J’avais observé que certains éléves n’arrivaient
pas encore a remettre dans 1’ordre trois images séquentielles, qu’elles soient issues du
quotidien ou d’un album lu en classe. J’avais en téte de commencer par les notions avant
et apres sur ’emploi du temps pour ensuite les généraliser dans d’autres activités. J’avais
lu dans plusieurs ouvrages qu’une des grandes difficultés des enfants atteints de troubles
du spectre autistique est la généralisation des concepts appris. Il est d’ailleurs conseillé
dans le guide pour scolariser les éléves autistes (M.E.N., 2009, p. 25) au niveau des
stratégies pédagogiques de : « veiller a élargir les contextes : la méme notion sera apprise
successivement dans des contextes différents, pour permettre a [’enfant d’accéder a la

géneralisation. »

En deuxieme période nous nous sommes penchés sur les prépositions liées aux situations
spatiales, nous avons d’abord abordé ces notions a travers les albums de littérature
jeunesse : « Cache-cache a I’école » et «Petit ours brun joue a cache-cache».
L’utilisation des signes lors de la lecture d’album ramenait 1’attention des éléves vers
I’histoire lue. Ensuite nous avons revu ces notions lors d’un parcours en E.P.S. ou Ia

encore j’utilisais les signes pour accompagner les mots et les gestes. Ces mémes notions
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ont été enfin abordées en langue étrangére avec des signes communs, une marionnette et

une boite. J’ai limité le champ d’étude a dessus/dessous/sur/sous/dans.

3. Dans l'accompagnement a la production orale
Apres avoir intégré les gestes signés pour la compréhension des consignes orales et des
concepts spatio-temporels, une autre forme de signes a été utilisee pour

I’accompagnement a la production orale.

a. Situation probléme : prononciation et construction de la phrase
Au niveau de la production orale plusieurs parameétres freinent I’intelligibilité des éléves.
Pour Amélie et Victor, c’est ’articulation de certains sons qui est complexe. Ceci
s’ajoute a une difficulté que rencontre aussi Charles : la construction de la phrase. En
effet les « petits mots » du type prépositions et déterminants (un/une/des/a/avec/sur...)
sont rarement utilisés, les pronoms personnels ne sont pas encore maitrisés, les verbes
sont en général utilisés a I’infinitif. Pour Léo, la construction de la phrase est correcte,

les difficultés de prononciation sont ponctuelles.

Nous avons travaillé plus particulierement sur deux temps ritualisés de production orale:
le moment de 1’appel : répondre présent, dire bonjour et comment ¢a va, et le moment de

retour de la cantine ou les eléves disent tour a tour ce qu’ils ont mangg.

Lors du moment de I’appel, Victor qui a tendance a répéter une phrase en boucle, ne dit
rien lorsque c’est son tour de répondre. L’apreés-midi, quand je lui demande ce qu’il a
mangé, il répond systématiquement « j’ai mangé du poisson pané », apres consultation

de la famille, il s’est révélé qu’il ne mangeait quasiment jamais de poisson pané.

Amélie de son coté sursaute a 1’appel de son prénom en levant la main pour dire
«crésent! », elle sait exactement ou sont les éléves absents « pas la, hopital
jour/maison/orthophoniste ». Pour dire ce qu’elle a mangé, ses phrases sont du type
« Amélie (...) pate (...) poisson Bravo ! » Chaque mot-clé est séparé par des sons non

reconnaissables.

Charles repond a son prénom lors de I’appel mais répéte « Bonjour Charles » quand je le
lui dis, il répéte également par écholalie « Comment ¢a va ». En début d’anneée quand je
lui demandais ce qu’il avait mangé a la cantine il répondait « Oui, Charles a mangé a la

cantine. »
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Léo de son coté n’est pas la lors de I’appel du matin car il est en inclusion lecture avec
les CP, il est ponctuellement avec nous en début d’aprés-midi lorsque les éléves disent
ce qu’ils ont mangé. S’il n’a pas de probléme de construction de phrase, Léo a du mal a
se souvenir de ce qu’il a mangé. Nous essayons de lui faire deviner afin qu’il se

souvienne du menu.

b. Gestes utilisés
La méthode Borel Maisonny est une méthode d’apprentissage de la lecture qui s’appuie
sur 'utilisation de gestes pour associer 1’identification d’une lettre écrite et d’un son.
Elle est utilisée par la majorité des orthophonistes qui suivent les éleves de la Clis, je
I’utilise en classe pour I’apprentissage de la lecture avec plusieurs éleves dont Amélie et
Victor. Amélie connait cette méthode depuis plusieurs années et elle semble y étre
réceptive. Si cette méthode est normalement utilisée pour ’apprentissage de la lecture
j’al remarqué que pour Amélie elle était aussi utile dans I’accompagnement a la

production orale.

Une autre aide a la production orale est I’utilisation de mimes pour les émotions. Les
éleves bien que sujet a différentes émotions, ont montré des difficultés a les identifier et
donc a les nommer. C’est dans cette optique que nous avons a la fois mis en place une
roue des émotions avec pictogrammes que chacun a dans son bureau, mais aussi que je
mime chaque émotion au moment de leur demander comment ils vont. L’objectif est ici
que les éleves se détachent peu a peu de leur roue des émotions pour tourner leur regard

vers leur interlocuteur.

c. Effets observés
Au moment de 1’appel quand Amélie répond « crésente » je la regarde, lui fais le signe
du « p » et elle se reprend en disant « présente ». De méme quand elle répond « hopital
de jour », je ’accompagne par les gestes pour reconstruire sa phrase avec le signe du
«a» puis le signe du « | ». Comme ¢a, Amélie a modifié sa phrase et dit maintenant
« Arthur : a I’hopital de jour »,
En septembre quand je demande a Amélie comment elle va, elle répond « comment ca
va ? », en octobre et en novembre elle sort sa roue des émotions place la fleche et
regarde la roue en nommant I’émotion. En janvier, Amélie est capable de prendre sa
roue des émotions tout en me regardant mimer. En mars, Amélie répond a la question en
me regardant dans les yeux sans sortir la roue des émotions, je ne mime plus

systématiquement.
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En début d’année Victor ne répond pas du tout a ’appel de son prénom le matin : il léve
la téte mais ne dit rien. Quand il leve la téte vers moi, je le regarde, leve la main et je dis
« Victor on dit : pré-sent », il me répond « et oui », je lui dis «non: p r é » en signant
selon Borel Maisonny chaque son ; mais Victor semble fixé sur ma bouche. J’insiste
alors sur la position de celle-ci pour le p, le r, le é... Apres quelques semaines, Victor
répond apres environ une minute « pré-sent ». Youpi ! Grandes félicitations pour Victor

qui sourit.
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III. Analyse de I'utilisation des gestes sur la communication

des éleves de la Clis

Cette année gestes, signes, mimes ont tous été mobilisés pour ameliorer la
communication entre les éleves porteurs de troubles envahissants du développement et
les adultes qui les accompagnent en classe. Analysons de plus pres les résultats de cette
expérience menée en classe. Nous avons vu en premiere partie que pour que la
communication ait lieu trois aspects sont fondamentaux : 1’établissement d’un contact a
I’autre, la compréhension et 1’analyse du message qui est émis puis finalement la
production d’une réponse adaptée. Je propose d’analyser 1’évolution de chacun de ces

aspects chez les quatre éleves représentants la classe.

1. Quelle évolution dans I'attention a I'autre ?
Voyons tout d’abord 1’établissement du contact a 1’autre. Cela correspond dans la grille
d’observation proposée a 1’établissement d’un contact visuel avec 1’interlocuteur, mais
aussi a la capacité ou non a imiter un geste. Si I’on va plus loin on peut aussi y ajouter

I’attention conjointe c'est-a-dire la capacité a fixer un objet pointé par un autre.

a. Avantages
Sur ces critéres, j’ai pu observer qu’au moins deux éléves avaient particulierement
bénéfici¢ de I’étayage par le geste. En effet en début d’année, Amélie et Charles ne me
regardaient pas du tout pendant ’appel. Ils sont maintenant capables de répondre a leur
prénom, dire bonjour et comment ils vont tout en me regardant dans les yeux. Leur
regard s’est peu a peu orienté vers mes mains pour venir a mes yeux. Il s’agit de deux
¢léves qui sont entrés rapidement dans I’imitation des gestes. En relation avec
I’orthophoniste d’Amélie et 1’éducatrice de Charles j’ai appris qu’Amélie avait été
initiée a la méthode Borel-Maisonny depuis plusieurs années et que tous deux avaient
été suivis par une educatrice formée au frangais signé. Avant de dire bonjour, Amélie
I’a signé. Cette utilisation précoce de la gestuelle a sans aucun doute facilité leur

appropriation des gestes introduits en classe.

Victor de son c6té n’avait pas de précédent de 1’utilisation des gestes comme support de
communication ou d’apprentissage. Son regard s’est peu a peu orienté vers mes mains
sur de courtes durées. J’ai pu également observé qu’il levait parfois les mains en réponse
a mes signes. Parallélement j’ai pu observer en utilisant la méthode Borel Maisonny

avec lui lors de I’apprentissage de la lecture qu’il était dans I’intention de reproduire le
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geste mais n’arrivait pour I’instant qu’a lever le bras de maniere globale. Non pas que sa
motricité ne le lui permette pas mais je pense qu’il n’arrive pas a imiter le geste dans son
intégralité. Son attention focalisée sur un point ne lui permet pas encore de reproduire un

geste global.

b. Limites
Léo bénéficie d’inclusion tous les matins et trois débuts d’aprés-midi, il est peu présent
lors des moments collectifs au bureau. Bien qu’ayant un bon niveau de langage, son
regard se montre fuyant et il a du mal & fixer son attention sur un point en particulier.
J’ai remarqué peu d’évolution sur I’orientation de son regard au cours de 1’année. Est-ce
dd a son absence lors des moments ou le groupe classe travaille particulierement ces
aspects ou au fait que son langage est déja bien développé et qu’il arrive a s’exprimer
sans regarder les personnes ? C’est difficile a dire. Sa capacité a imiter les gestes est
assez limitée, selon sa psychomotricienne ce serait un probléeme de gestion de la tonicité

qui en serait la cause.

L’exemple de Léo confirmerait une limite de 1’utilisation des signes révélée par cette
expérience de classe. L’¢él¢ve aurait besoin d’étre introduit tot a ’utilisation des gestes
pour que cet outil lui permette d’orienter son regard vers I’autre : d’abord en regardant
ses mains, puis plus tard en approchant son regard. 1l semble plus difficile de rééduquer
ce regard lorsque I’¢leve a développé son langage verbal avant d’orienter son regard.

C’est en tout cas ce que j’ai pu observer avec les éleves de la Clis cette année.

Pour Victor, le bilan est mitigé. L’utilisation de gestes lui permet de lever la téte mais il
ne sait pas encore ou regarder : les mains, les lévres... Cette concentration sur le
mouvement peut parfois perturber sa compréhension du message lui-méme. L’enfant
porteur de troubles envahissants du développement ayant souvent des difficultés a voir
de maniere globale, la perception d’un geste impliquant la discrimination simultanée de

plusieurs parties du corps peut étre plus complexe qu’une image immobile.

c. Bilan et prolongements possibles
Globalement [’utilisation des gestes pour orienter le regard des eéleves vers
I’interlocuteur est positive, il semble cependant plus efficace d’introduire les gestes tot

dans les apprentissages et de maniére assez ritualisée.

Dans D’échantillon des ¢éléves pris ici, pour deux ¢éléves I’utilisation des gestes a

clairement été objet de transition pour orienter le regard vers I’autre. La perception des
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gestes semble €tre un apprentissage en soi pour d’autres €léves comme Victor, il ne sait
pas encore ou regarder exactement ni que faire de ce message. Le fait qu’il regarde vers
I’autre, méme s’il ne comprend pas encore le message est un point positif. De méme le
fait qu’il tente d’imiter le geste est un début de communication.
Il serait & mon avis intéressant de prolonger cette pratique du geste sur plusieurs années
scolaires afin d’observer si les éléves comme Léo ou Victor peuvent améliorer leur
contact visuel a I’aide de cet outil. La mise en place de cet outil sur les différents lieux
de vie pourrait également stimuler cette évolution du regard. Pour cela le travail

d’équipe avec a la fois les familles et les services de soin est indispensable.

Il est a noter que dans 1’expérience menée en classe, 1'utilisation des gestes ne vient pas
remplacer 1’utilisation des supports visuels de type pictogrammes. Dans ’exemple du
travail sur les émotions plusieurs ¢€léves ont d’abord recours a la roue des émotions

pendant plusieurs semaines avant de pouvoir regarder 1’interlocuteur.

Je verrais deux types de prolongements a ces activités : tout d’abord, développer la
pratique des gestes en paralléle de supports visuels utilisés en classe sur des temps bien
précis ; mais aussi penser des situations ou le message ne passe plus par ’adulte : peut-
étre qu’un ¢€leve plus a I’aise pourrait venir remplacer I’enseignant au moment des rituels
afin de faire 1’appel et de demander aux autres comment ils vont. De cette manicre la
communication ne se ferait plus en ¢€toile autour de 1’adulte mais autour d‘un é€leve.
C’est ce que nous avons commencé a faire sur le rituel d’appel de la cantine : I’éléve
responsable de ce métier doit regarder le camarade a qui il pose la question « Untel, est-
ce que tu manges a la cantine? » il doit également attendre la réponse de son
interlocuteur avant de placer la croix dans le tableau. Pour I’instant cette responsabilité
reste tres compliquée pour Victor. Charles, Amélie et Léo sont eux plus a I’aise sur la

partie  verbale et arrivent progressivement a orienter leur  regard.

2. Quelle évolution dans la compréhension du message ?
En ce qui concerne I’utilisation des gestes dans la compréhension méme du message il
me parait difficile de faire une conclusion générale. En effet d’une part 1’utilisation des
gestes s’est faite en parallele avec d’autres approches, mais aussi son effet a été différent
pour chaque éléve. Voyons tout de méme quels ont pu étre les avantages et les limites de

cet outil en classe.
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a. Avantages
Pour Charles, il apparait que la notion temporelle « entre » a été comprise, il a utilisé
’outil du geste étant donné qu’il le regarde, I’imite et dit le mot. Cependant il ne faut pas
oublier que 1’utilisation du geste a été accompagnée d’un changement de formulation au

tableau qui lui aussi a contribué a la compréhension de la notion.

Les gestes utilisés pour la gestion des comportements ont été efficaces pour tous les
¢léves. La posture d’¢leve a évolué de manicre positive pour Charles, Amélie et Léo.
L’amélioration du comportement de Victor au bureau est moins nette, 1’utilisation du
geste du silence requiert un temps de latence conséquent avant d’étre intégrée. Ce temps
de latence est fréquent chez les enfants porteurs de TED (CRA Bourgogne, Boursier
Karine, 2012). Les éléves semblent avoir compris quelle est la posture attendue en classe

et sont réceptifs a la communication non verbale utilisée par les adultes pour les aider.

Le geste « change » utilisé a la fois lors d’un changement dans 1’emploi du temps et d’un
changement de rdle lors d’un jeu collectif semble avoir contribué a 1’apaisement de
certaines angoisses dans ces situations. Lorsque nous jouions au loup lors des jeux
collectifs, Amélie et Charles n’arrivaient pas a changer de réle : passer du suiveur au
suivi. Avec I’utilisation conjointe d’un masque et du geste ils ont réussi a incarner les

deux roles de maniére consécutive.

b. Limites
Alors que je pensais que I’utilisation des gestes serait la plus parlante dans le travail sur
I’espace, c’est 1a qu’elle a été le moins efficace. Lors de la lecture d’album, il était
compliqué pour les éleves d’alterner leur regard entre I’image et le mouvement de mes
mains. En situation pratique en E .P.S., c¢’est finalement la disposition du matériel qui a
le plus aidé les éleves a comprendre ou il fallait passer plutét que mon accompagnement
verbal ou gestuel. Aprés deux périodes d’utilisation des gestes, seul Léo qui n’est avec
nous ni en sport, ni en lecture mais qui travaille ces notions en psychomotricité a
nettement progressé sur 1’acquisition de ce lexique. Il est donc évident que je dois

remettre en question ma pratique sur le travail de ces compétences.

Le travail d’abstraction que demande ’interprétation de certains gestes peut étre plus
complexe que la compréhension d’une image. Lorsque le geste signé s’apparente a un
mime les éleves le comprennent facilement, dans le cas de gestes plus symboliques
certains éleves pourront les associer au contexte dans lequel ils sont utilisés mais auront

des difficultés a faire un lien entre le geste et la notion vers laquelle il renvoie.
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c. Bilan et prolongements possibles
Les gestes qui s’approchent du mime, de I’action a réaliser semblent bien fonctionner
pour aider les éléves a comprendre ’action a réaliser. Les éléves portent ainsi leur
attention vers l’interlocuteur, apprennent progressivement a imiter ses gestes et en

viennent naturellement a 1’oral qui accompagne le geste.

Plusieurs points me semblent a revoir concernant le travail sur les concepts spatiaux: la
multiplication des supports et le travail de plusieurs notions en méme temps. En effet j’ai
commencé a aborder les notions de I’espace par I’album. Il me semblait important de
commencer par une image visuelle statique, cependant j’ai lu les albums en entier. Ces
albums présentent une notion différente a chaque image :
dessus/dessous/entre/dans/sur... Avec le recul j’aurais di sélectionner deux ou trois
notions au maximum, quitte a faire un jeu de « cherche et trouve » sur d’autres images
mais en n’utilisant que 2 ou 3 notions a la fois. Une fois celles-ci acquises par les éléves

J’aurais pu en introduire d’autres.

Si je devais refaire ce travail, je passerais d’abord par 1’utilisation de pictogrammes avec
la lecture d’album de passages sélectionnés avant d’introduire les gestes. Une fois le
passage établi entre les pictogrammes et les gestes, je pourrais transférer ces notions sur

un parcours d’E.P.S.

Apres cette analyse de 1'utilisation des gestes signés dans la compréhension orale, nous
allons maintenant nous pencher sur ce qu’elle peut apporter dans 1’étayage de la

production orale.

3. Quelle évolution de la production orale a travers I'étayage par

les gestes?

a. Avantages
Dans I’expérience menée en classe, 1’étayage par les gestes de la production orale a
montré plusieurs avantages. Tout d’abord il m’a permis d’accompagner certains éléves
sans les interrompre oralement. L’exemple d’Amélie qui se corrige elle-méme de
«crésente » a «présente » quand je lui fais le signe du [p] en est une preuve.
L’accompagnement par le geste a permis dans ce cas un étayage discret, efficace et

valorisant pour 1’éléve. Ces aspects ont été visibles surtout avec Charles et Amélie qui
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ont intégré rapidement le code gestuel et qui étaient donc capables a la fois de

poursuivre leur production orale tout en s’aidant de I’accompagnement gestuel.

Accompagner les éléves dans leur production orale par les gestes les incite a maintenir le
contact visuel avec leur interlocuteur. C’est une des compétences de communication qui
peut étre difficile a travailler avec les enfants porteurs de TED et qui dans ce cas se fait
de maniere plus naturelle. Cet aspect a été visible sur tous les éleves car méme ceux qui
n’arrivaient pas a interpréter le geste gardaient leur regard orienté vers les mains ou le
visage de leur interlocuteur. Développer cette compétence les aidera plus tard a regarder

le visage de leur interlocuteur pour essayer d’analyser ses réactions et émotions.

b. Limites
Les éleves non initiés depuis plusieurs années a la méthode Borel Maisonny ont plus de
mal a bénéficier de I’accompagnement lors de la production orale par les gestes issus de
cet outil. En effet le travail de décodage du geste étant en cours ils ne peuvent pas encore
le réinvestir dans la production orale. De plus, cet accompagnement peut corriger un
éleve qui est déja capable de prononcer tous les sons mais qui a pris de mauvaises
habitudes sur certains mots, dans les autres cas, la gestuelle ne peut évidemment pas se

substituer a une rééducation orthophonique.

Au niveau de la structuration de la phrase, j’ai été démunie quant a 1’accompagnement
gestuel sur les déterminants. Amélie et Charles ne sachant pas quel déterminant utiliser :
du/de la/ des/ de... bien qu’un travail en ¢tude du langage soit effectu¢ en parallele ces
éleves n’ont pas les références pour reconnaitre a I’oreille le genre d’un nom. Cet aspect
les met donc en difficulté quant au choix des déterminants, le plus souvent ils n’en
utilisent pas. Je ne voulais pas utiliser le geste du numéro « deux » pour « de » et je n’ai
pas trouvé dans le dictionnaire en ligne de LSF de geste pour les déterminants qui ne

sont peut-étre tout simplement pas utilisés en langue des signes.

Si I’accompagnement de la production orale par les gestes permet aux €léves de rester en
contact visuel avec leur interlocuteur cela peut étre aux dépens de la concentration sur le
message en cours de production. En effet ces ¢éléves dont I’attention est faible peuvent
étre facilement déconcentrés par un interlocuteur en mouvement, surtout quand les

gestes qu’il utilise ne font pas encore sens pour eux.
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c. Bilan et prolongements possibles
D’apres cette expérience de classe, il apparait qu’encore une fois les €léves ayant été
sensibilisés a 1’utilisation de gestes signés depuis plusieurs années profitent mieux de
I’accompagnement que les autres. Ceci me conforte dans 1’idée que I’utilisation des
gestes par I’intermédiaire de supports tels que la méthode Borel-Maisonny ne doit pas
étre négligée car ils sont un outil de plus a la disposition des éléves dans leur parcours
scolaire. Plus généralement I’utilisation de gestes signés développe la communication
non verbale qui représente selon Albert Mehrabian 55% de la communication : « le sens
des mots ne compterait que pour 7% seulement dans la compréhension du message, la
facon dont la voix est posée pour 38% et enfin 55% dépendraient des gestes et

expression du visage » (Cataix-Negre, 2011, p. 31).

Les difficultés rencontrées lors de I’accompagnement des éléves dans la construction des
phrases pointent la nécessit¢ d’un code commun plus élaboré. En effet, dans cette
expérience, j’ai mis en place dans la classe des signes issus de plusieurs codes
différents (Borel-Maisonny, la LSF, le francais signe, des gestes du langage courant)
mais la pratique m’a permis de constater qu’on ne peut pas tout « bricoler ». Pour qu’il
soit pleinement efficace 1’étayage doit étre a mon avis appuyé sur un code bien établi tel
que Makaton, Coghamo ou méme le francgais signé mais bien maitrisé par I’enseignante.
Méme si D’objectif n’est pas d’apprendre aux ¢éléves un nouveau systéme de
communication, une formation de I’enseignante dans 1’un d’entre eux permettrait a mon

avis d’accompagner les €éléves au plus pres de leurs besoins.
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Conclusion

Pour répondre a la problématique de ce mémoire : « L’utilisation des gestes signés
favorise-t-elle la communication des enfants porteurs de troubles envahissants du

développement ? » je propose de revenir sur les hypotheses de départ :

Hypothése n°l: L’utilisation des signes favorise [orientation du regard vers

l’interlocuteur et améliore par la l’interaction sociale.

A cette premiere hypothése je répondrais que oui, I’utilisation des signes favorise
I’orientation du regard vers I’interlocuteur. Cet aspect est apparu de maniére évidente
pour tous les éleves. Ce précurseur de communication si complexe a acquerir pour les
enfants porteurs de TED a été acquis par la majorité des éléves de la Clis. Nous pouvons
cependant noter que cette orientation du regard est plus facilement réalisée dans les
activités ritualisées de la classe que sur les temps informels. La genéralisation reste

encore complexe.

Hypothése n°2 : L utilisation des signes peut aider certains éléves porteurs de troubles

du spectre autistique a comprendre les consignes orales qui leur posent probleme.

Sur cet aspect, le bilan est plus mitigé. Pour certains éléves 1’utilisation de signes a pu
apaiser des angoisses liées a des incompréhensions de situation. Pour d’autres
I’utilisation de geste a pu étre source de nouvelles incompréhensions apportant un
stimulus supplémentaire a une situation déja complexe pour eux. Dans ce deuxiéme cas
je pense que c’est mon approche qui n’a pas été efficace, il serait a mon avis intéressant
de renouveler 1’expérience en faisant attention a ce que chaque nouvelle consigne soit
travaillée indépendamment. Le support visuel de type pictogramme resterait le premier

déclencheur, le geste pourrait s’y substituer dans un deuxiéme temps.

Hypothése n°3: L’accompagnement par les signes des productions orales permet de

structurer la parole des éléves.

Ici je dirais que tout dépend du profil de 1’éléve. Pour certains ayant €té initiés par
exemple a la méthode Borel Maisonny : oui I’utilisation de signes les aide dans la
prononciation tout en maintenant leur attention vers leur interlocuteur, c’était le cas pour

Charles et Amélie. Pour d’autres comme Victor, les signes demanderaient un temps
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d’assimilation plus long avant de pouvoir étre réinvestis en tant que support d’aide a la

production orale.

Pour conclure ce mémoire, je dirais que d’aprés I’expérience que j’ai menée cette année
la piste de I’utilisation des gestes signés en classe mérite d’étre poursuivie. Elle a

I’avantage d’utiliser un canal peu utilisé généralement en classe qui est celui du corps.

Un autre avantage que je vois a ’utilisation des signes, en particulier avec les enfants
porteurs de Troubles envahissants du Développement est bien résumé par Elisabeth
Cataix Négre quand elle écrit dans son livre :
« les signes permettent de rétablir ou maintenir une qualité de contact : ils invitent a
s adresser plus attentivement a [’interlocuteur, a s ajuster et a s’accorder mieux, a « Se
brancher a [’autre ». On peut parler sans accorder suffisamment d’importance a l’autre,

mais on ne peut pas signer sans cette attention la. » (Cataix-Negre, 2011, p. 201)

Ces enfants qui ont tant de difficultés a préter attention a 1’autre, prennent confiance peu

a peu et apprennent a réagir en fonction des actions de 1’autre.

Si cette année, cette méthode a pu montrer quelques limites je pense que le facteur
temps y est pour beaucoup. En effet, en Clis il est important de mettre en place des outils
sur plusieurs années afin que les éléves et 1’enseignante aient le temps de se les
approprier et de les réadapter a leurs besoins. Je compte bien poursuivre 1’expérience en
prenant soin d’observer 1’évolution des ¢€leves afin d’adapter les outils au plus pres de

leurs besoins.
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Annexe 1 : Catégories de TED

Fad.0
Fad.1

Fe4.2
Fed.3
Fed.4
Fed.5
Fad.8
Fa4.9

Autisme infantile

Autisme atypique (en raisonde I'age de survenue, de la symptomatologie, ou des
deux ensemble)

Syndmome de Rett

Autre trouble désintegratif de I'enfance

Hyperactivité associée a un retard mental et a des mouvements stéréctypés
Syndmome d Asperger

Autres troubles envahissants du développement

Trouble envahissant du developpement, sans précision

(H.A.S., Janvier 2010)

40
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Annexe 2 : Grille d’observation établie par un groupe de formation au CAPA-SH

GRILLE D'OBSERVATION DES ELEVES

Prénom ;, Cale de nalssamnoe -, Clagse Enzelgrant ; Chssrmaileur ;
Periods 1 Periade 2
EED
Classe | Resezl | Classs | Ressau uf:'-ur'
COMPETEMCES LANGAGIERES
Communication

| ‘eleve s'exprime aisement avec son enfourage en whiisant
- Un langage daphé aux sltuabions de classe
- UN [ang=ge adapie 3 son age
- LN [ang=0e mixte venaligesiy
- Un lang=ge Inita-veroal (mimigue, gesiuelle, regard)

| ‘eleve s'expnme peu ou pas du fout en.

- répondant aue solllcitations sans aborder les aulnes
snomtanement

- N communiguant qu'aves une partie de son
gntaurage
- furyani et &vitant voiontiers les auires
-vivant 3 odle des aUires sans avolr besoin de
COmmLUnguar
- regsentant une dificullE persannelle 3 s'=xanimer
devant les agtres Mmidte, Inhitttion, mutsmea.. b
Miveau verbal
S yniaxe
- [&igve énance des phiases COmpisnes
- [éigve énance das phases simples
[-TEEvE [rooUL Un Snchce SUMB2MmEnT Explieie et
communicabie
-Teeve LG COMECIEMEN 126 [ITNome
-Teeve LG COMECIEMEnT 185 CONNBCIEWs (Darce que,
apres, mals...|
A rhicuiation
- Méigve progult les Dons sons el amicule comectement
|25 Gyllzbas
- [eldve meforme cenlains sons fans les moks
- l&i&ve Inverse des syllabes dans les moks
- Méigve géforme syslemaliguament ceralns mats
| suigue
- laliéve uflllse un lexigue Tes fiche
- Méi&ve uiilise un lexigue rche
- leliéve uilise un kexigue familer
- léiéve ullise un lexigue pauvre

COMPETENCES MOTRICES
| ‘éléve et son corps |
Wailrise corporaile
- TEiEve pOEESde UNE 35ance Oant IDLIE6 185 SCOVies

sportives

-TEENE NE DUSGE02 UNE al5alce qUe 0ars ©5 s
sortvas ne demandant as 13 manlpuiation ©'obiess
~TEIEVE NE PLSGE08 LS 'ﬁssn:neql.e-ésm B aCWEs

soortivas ne demandant pas de siratégles dévitament

- léliéve ne posséds une alsance que dans s acihites
sportives 0e performance Indlviduelle

- elgve ne posseds une alsance corponale que d&ns (s
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GRILLE D'OBSERVATION DES ELEVES

Prénom Cale d= naklssanoe ; Classe Ens=igreart ; Chssrmaleur ;
Perioda 1 Perfoge 2
EOOE
Classe | Resazl | Classs | Remaau ul-r"-_uf-
COMPETENCES LANGAGIERES
C ommunication

- Un [angage adaphé aux situations de classe

| ‘eleve s'exprime aisement avec son endourage en whiisant

- UN [anga0e adapis 3 son dge

- UN lang=ge Made veroalgesiuel

- LN lanGage INa-veroal [MImIGLE, Qesiuelie, regand)

L'eIs'-l.re-.s’E-mn'mE peu ou pas du foud en...

- régpondant au sollldtations 53ns abordeT les aulres
Enonianement

- e Communiguant qu'avec une partie de son
ENLOLrane

- Tuyyant et vitant wiomtiers les aures

-wivant 3 ¢k des auines sans avolr besoln de
COmmLnI ousar

- resssntant une gimeult® personnelle 3 5'axpimear
gevant |es autres (Hmidibe, inhibition, mufsme. ..}

Miveau verbal

S imnigxe

- Mefdve Enance des phiases Complexes

- Meféwe Enonce des phiases Smples

-Teeve FiEEE un encrnce sUsammen e | T

communicahbie

- leeve U COm m 25 pronoms

- Neleve Lilliss comechement 86 CONNECiEuUrs (parce qua,
apres, mals...|

A rhicufation

- I&déve produl kes Dons s0ns ef articule camectement
Izt Gyilabes

- [ehdve defamme certains sons dans les mols

- Fehéve Inversa dies syllabes dans les mots

- Meddwve dedome sysiématiguement ceralns mols

| exigue

- Mehdve ulllise un kesdgue ires rcha

- Fehdwe uillise un kesdgue rche

- Fehdve ulllise un emgue familer

- Féigwe ullise un lexigue pauvre

COMPETENCES MOTRICES

| 'éleve ot son corps

Wiaitrise corporeiie

- Méiéve possade une Aisance fans oues ies acivilas
EOOrtivas

- [eeve N poS5e0e une alsancs que dans es 3cbes

EOOtvas ne -ZIEFI'I-]['EI-]I‘[FE 13 I'I'I-Elf'lE:-LI ation o pbiets
= [eye e o 2 U2 63t QL dans ek 3y

snortivas ne demandant pas de siratagles dewihament

- Meddve ne possiéde une alsance que dans kes acthibes
Eoortives oe performance Individusle

- I'&éve ne ppssede une alsance comparnelie que @ans kes




Annexe 3 : Grilles d’observation des compétences de communication

5. {} 5. com

Les précurseurs de la communication’

HC# CE L'EMFANT CATE CE MAISS ANCE
HOM CE L' INTERY ENA NT : [ATE DEL'OBSERVATION . ___
FEEILETE
OO T s T
R MTE M s L

A Contact viswel™

1. Regarde un obja™ de Bgon mamentanée
et mon intertannells "

2. Fegame wolor@irement un objet ”

3. Regame une personne,™

4. Regame voloni@irement une personne ™

B. Interaction sociale non verbale
miérett

1. Sourt 313 personne qui b sount.”

2. Demontre de 'excitation 3 I'approche d'une
persorne ”

3. Reconnatdes personres fmilidres ™

AMtention 1ociale

1. Reponrd 3 son mom en amétant son
activité £ en regardant |a personne qui
Fadresse 3 lui.

2. Fegame les objets qu'on luiindque.

3. Collabore de fagon passive aux activités
quatidiennes ~

4. Paricipe 3 ure activté individuelle furrun)
familiére pendart mintes.

5. Patticipe 3 une activtd individuelle nomvdle
perndarnt mirtes .

Inzpiré de QuiLL(20000 et de BercERaN, A-M.at Heirv, F. (1994,

Secion 4 - Letr précurteurs de b communiation 42
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5.4 5 com

FHARILETE

FECSENTE =]

MIE

CONINEEN T B

44

Compréhenzion non verbale*

1. Possure action appropriée 3 desgestes
naturds qui s'adressent 3 IW."

2. Reconnatdifferentes expressions Bciaks.”

Expreszion non verbale*

1. S'exprime par une acion (ex. : Poussar,
offr un objet, amener 'adule)

2. S'expime par des gestes naurels.”

3. Manikste dferents sertiments parles
expressions fadales appmpriées.”

4. S'expime par desplewrs ®

4. S'expime par des chis *

6. S'expime par deswocdisgtions.™

nteraction rédproque

1. Lkilize |2 coract watel pour maintenir
l'interaction sociale.

2. Repéte son propre comportement pour
maintzni linteracdion sociale (ex. 1en
réaction 3 un «brawvol », fenfnt répéte |e
comporterment qui l'a suscitE).

3. Répéte une action avesun joust pour
mairteni linteracion dans un jeu socal.

4. Prend sontour dansun jeu d'&change.”

5. Atend son tour dans un jeu d'échange.”

regulation rodale (acter communicatifc porér dans le but de contrgler ler autres)

1. Lkilise des gestes : pousse fire Mtouche
une personne podr fare une demande,

2. Lkilisze des gestes : domne ftouche un objet
por f8ire une demanda.

3. Pointe un cbjet pour le demander.

Ihzpiré de QuiL (20007 et de BercERON, A-hd. et Hewnry, F. (19540,

Section 4 - Let précurteurt de b commumication

+3



45

5. {}. 5. com

HEE ILETIE
THMINEET T AR 5
REEENTE GENDRALBETE

4. Combine le regard au geste pour fare une
demande.

Atention comointe

1. Aterme e egard ente e joust S objat etla
personne.

2. Donne un jouet S objat pour partager son
irntarét,

3. Paoirte un joust £ objat pour part@ger son
irntarét,

4. Atire |'attention awant de par@ger son
interét pour quelque chose,

C. Semantique™

Permanence de 1'oly et*

1. Fixe vauelementun pairt o dewat
réapparaire un objet.”

2. Recherche systématiquament un objat
egare”

Catégors ation®

1. Peut dasser en caégories desobjas
idertiques®

2. Peut dasser des objets similares selon des
attrbuts perceptusls (fomme § couleur) ®

3. Peut dasser des cbjets Smilaires selon
leurs champs s&mantiques *

4. Peuwt associerun objet et =a phota ™

4. Peuwt 3associerun objat etune image
semblable *

fi. Peu dasser en caégones desimages
idertiques©

7. Peu dasser des images similares sdon
des attributs pemeptoels (fome foodler).”

2. Peu dasser des images similares sdon
leurs champs semantiques ~

Cauzalite*

1. Répéte une action pmduisart un résukat
idertique ”

2. Pose une action pour ateindre un objet.™

hspiré de QuiLL (200 et de Bercero N, A-h. et Henry, F. (1994,

Section 4 - Let précurteurt de b communiation +4
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5. {} 5. com

HESILETE
COMMENMT DT
DRI NTE GENEIEE LT
3. Pose de noowelles adtions pour résoudre
un probleme *
Imtation motrice

1. Imite une action awecun joust.

2. Imite une action corporelle simple.

3. Imite une s2quence de deux adions.

4. Immite une séquence de trais actions et plus.

& Imite une action nooelle dans un activte
familidra.

6. Imite dars de nouweau contestes

7. Imite les actions dune adivié précédente
(irmitation différée’).

mutation verbale

1. Imite desmouwements de |3 bouche fdes
wcdlisgtions.

2 Imite desmots ;

a1 durart les chansons, les spedades da
maionrettes, les histoires ;

b’ durart les routines sociales;

21 durart les activités matrices;

d) durant toutes les adivies,

3. Imite de=s mots sur demande.

4. Répéte desmats d'une chanson, d'un livwe
ou d'une adtivité de jeu (repétiion différée’.

E. Dr@anisation

Dam |'eipace

1. Seprépare 3 une activts en localizant
I'erdroit f le matériel (chaize, mantea).

hispiré de QuiL (20007 &t de Bercero N, A-h. et Heairy, F. (1954,

Section 4 - Let précurteurs de b communiation 45
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{;_ 5. com

OCHRNINIETIN T R T 5
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Z. Game las objets fle maériel dans les
endroits désignés.

3. Tenmine une activitd an rangeant le
materiel.

- choix

1. Fait des choix 3 linteneur d'une actiie.

Z. Choisit entre deux objats § activites.

3. Choisit parmi plusienrs objets [ activtes,

Temp:

1. Patticipe 3 une activité jusqu'ala in.

2. Atend lorsquion le lui dermande.

Anticipation

1. Est aonome dars les activités Gmiliéres.

Z. Suitles corsignes durant les activites
nouveles,

Tranzit o
1. Fait latranstion wersune autre actiwte
lorsquion 'y dirige.

Z. Aooapte quion inbemompe une adivte pour
fare une trarsiton.

3. Fait latranstion lors d'un changement
iMmprew,.

objets pertonnel:
1. Reconnat ses objets parsonnels (3 moil.

Z. Reconndtles objets appartenant aus
autres,

3. Reconnatles ohjets ponant &re partagés.

Ben-etre

1. Peu == faie réconiorter.

2. Peu == cadmer ui-méme.

Inzpiré de QuL (20000 et de Bercera N, A-hl. et Heury, F. (19940,

section 4 - Lex précurteurt de b communiation



Annexe 4. grille synthétique des compétences de communication en classe

Japprends a communiquer

:  Comprendre les relations spatiales. |

48

Competences:

Je porte attention a la personne

o g

oz oy oed un, p
BT By
SR g

BB BE 3B

[0

Je regarde la peroonne qui me parie

Je regarde |a peroonne a gui je parle

Je regarde un objet qui m'est points

Jimite une seguence de deus scbions

Je répete les mots durant bes activites motrices

Je maintiens une distonoe adaptes avec mon interdoouteur




Annexe 5. Quelques signes utilisés en classe

Borel-Maisonny :

i

[b] de ballon

[g] de gateau

[n] de montagne

[cej] de écureuil

[j€ | de chien [ej] de réveil

1

/tahlean+nestes+ hm?.inn [ks] de boxe
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|u] de tas / [a] de patte [o] de vélo /(2] de pomme  [c] de été [y] de lune

li] de lit [f] de fee (/] de cheval

Ividevaise  [3]de ol (2] de zéro (1] de lait

(r] de rat [c¢ | de un

[d] de dame

{p] de pipe
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Annexe 6. Documents d’observation des éléves

Léo en détail

Lundi 9 septembre — 9h — les éleves sont assis a leur bureau.

C’est le premier jour d’école, les €léves sont tous assis a leur bureau. Léo est le premier
de la liste. Quand j’appelle son nom, Léo 1éve la main en criant « présent », il en bondit
de sa chaise. Je lui réponds doucement « Bonjour Léo », il répond « Bonjour Léo » en
regardant sa table, il 1éve les yeux vers moi puis se reprend « Bonjour maitresse ». Je lui

souris, il se tortille sur sa chaise.

Je passe au nom d’un autre éléve, Léo prend la parole « Elle est ou Nicole ? »
(’enseignante de I’année précédente). Je me retourne vers L. et lui dit : « une minute, je

termine 1’appel, tu peux lever la main si tu as une question. » Je poursuis 1’appel.

L. : « Elle est partie Nicole ? », je regarde L.,je lui souris en mettant un doigt sur la
bouche. 1l fronce les yeux puis regarde sa table.

L’appel est terminé je regarde L. : « L., tu avais une question ? » il ne répond pas.

Je le regarde et lui dit : « L., ¢’est bien d’avoir des questions mais il faut lever la main
pour prendre la parole. Regarde comme ¢a. » Je léve la main et mets un doigt sur la

bouche. Il m’imite. Je lui dis

« QOui L., je t’écoute.

— Elle est ou Nicole, elle est partie ?

- Oui L., Nicole est partie travailler dans une autre écolea ___; elle a une classe de
CM2 cette année. Tu te souviens comment je m’appelle ?

- Oui : Aude, » L. sourit

- Bravo, et je suis...

- la nouvelle maitresse Aude ».

Jeudi 12 septembre — 9h45 — en atelier lecture avec deux autres éléves.

Un atelier lecture autour de la rédaction des régles de vie dans la classe. Il s’agit
d’associer les phrases aux images correspondantes afin de réaliser une affiche pour la

classe.
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« L. regarde cette étiquette, qu’est-ce qu’il y a écrit dessus ? »
L. regarde toutes les étiquettes étalées sur la table mais ne regarde pas celle que je lui
montre. Je pousse les autres étiquettes et lui pointe celle « lever la main ». L. tourne la

téte, regarde ailleurs en me disant « demande a A. il sait lire lui. »

Je lui dis : « Allez, je suis slre que toi aussi tu peux, on regarde les lettres ensemble, et
tu vas voir je suis slire qu’on va y arriver ». L. s’agite et regarde ailleurs.

Je passe a une autre étiquette avec un autre éléve. Quand la phrase est lue je demande
aux trois éleves de chercher la bonne image. L. léve les yeux vers les images et dit
«La, elleestla! C’est vert !

- Oui c’est super, tu as trouvé. Et pourquoi c’est vert ?

- on a le droit de lire un livre.

- Oui bravo, tu vas coller I’'image L. ? »

L. va coller I’'image.

Vendredi 4 octobre — 13h50 — Exercices de coordination « braingym » au bureau

Chaque ¢leve est assis a son bureau, avant le temps d’écriture nous faisons quelques

exercices de coordination.

Premier exercice la main droite tape doucement la cuisse droite, la main gauche tape
doucement la cuisse gauche ; quand le mouvement est installé on croise : main droite

cuisse gauche, main gauche cuisse droite. Plus tard nous ferons main-épaule.

Je fais les exercices face aux éleves qui doivent imiter les mouvements. Quand je
montre le premier exercice L. le fait trés vite en crispant son visage. Je ralentis le
mouvement au maximum en lui rappelant « L. lentement ». Quand c’est le moment de
croisé, L. reste longtemps sur 1’exercice précédent. Je I’interpelle plusieurs fois, une
AVS s’approche pour le guider physiquement vers le nouveau mouvement. La aussi il
accélére, se crispe. Nous ralentissons le mouvement. A chaque variante L. a besoin
d’étre physiquement guidé pour réaliser le nouveau mouvement.

Avec le bras qui tient le crayon (le gauche pour L.) je demande aux éleves de tracer des
8 couchés devant eux. Je dessine un 8 couché au tableau, ils doivent le suivre avec leur
doigt. L’exercice est complexe pour beaucoup. Nous passons donc 1 par 1 devant le
tableau et je guide physiquement. Dés que je le lache. L. fait des grands ronds ou des

dents de scie. Il a du mal a garder les pieds stables au sol.
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Jeudi 10 octobre — 14h15 — moment d’écriture.

L. écrit en cursive mais a quelques difficultés lors de la copie de certains mots.
Aujourd’hui il écrit le mot « lui », « €0 » et « oui ». Au premier jet je remarque que la
différenciation entre le u et le 1 est complexe, il perd le compte des ponts a 1’envers et
place le point du i de maniére aléatoire. Le I et le e sont des boucles de tailles
équivalentes, le o est pris a ’envers et n’a pas de boucle.

Dans un premier temps nous reprenons le o ensemble afin de travailler sur le sens du

rond.

« On va faire le o juste avec le doigt sans le crayon. Un grand o d’abord, on va le faire
sur I’ardoise. Montre-moi comment tu fais le o.

L. part vers la droite, fait plusieurs tours et s’arréte.

- On va réessayer, mais cette fois tu fais juste un rond.

L. tourne le rond vers la droite.

- Maintenant, je te fais un point, et cette fois tu pars vers la gauche pour faire ton rond et
tu reviens au point. L. est crispe, fait a nouveau plusieurs tours par la droite.

- a gauche c’est du c6té de ta main qui €crit, tu tires crayon vers ta main, allez on fait
doucement. »

Apres plusieurs essais, L. part de temps en temps vers la gauche. Sur les différents
étayages je remarque des difficultés de compréhension sur les mots

monter/descendre/gauche/droite.

Léo va facilement vers les autres ; adultes comme enfants. Lorsqu’il va vers les adultes,
Léo leur fait un célin en serrant fort la personne dans ses bras ; quand il va vers les
enfants il choisit plutot de jouer avec les filles de sa classe d’inclusion.

De maniére générale Léo parait étre content de venir a I’école, il arrive tous les jours

avec un grand sourire et exprime bien ses émotions.

D’un point de vue scolaire, Léo bénéficie d’inclusion en math et en frangais au niveau

CP depuis 2 ans. En lecture il décode tous les sons simples et quelques sons complexes.
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S’il peut déchiffrer des phrases simples, I’acces au sens reste difficile. En
mathématiques, les parties numérations et géométrie sont accessibles, c’est la partie
calcul qui est la plus complexe pour Léo. L’année derniére les inclusions ont été remises
en questions en milieu d’année scolaire car I’écart entre le niveau scolaire de Léo et les

contenus devenait trop grand.

Léo a montré qu’a I’école il pouvait s’exprimer avec son entourage en utilisant un
langage verbal adapté a son age ; par exemple quand c’est I’heure de la récréation ou de
faire une pause Léo peut dire : « Quais trop cool ! ».

Le registre n’est pas toujours adapté aux situations de classe : par exemple il utilise
fréquemment « bagnole » pour voiture alors qu’il connait le mot voiture. Il utilise une
gestuelle spontanée adéquate aux situations: il léve les bras en contentement en criant
« Quais » lorsqu’il gagne au jeu de I’oie. Il utilise également un langage infra-verbal :
lorsqu’il n’arrive pas a écrire comme il le souhaite, il contracte complétement le visage
et tape du point sur la table. 1l est capable d’exprimer ses émotions de maniére
corporelle et verbale puisqu’il peut ajouter dans cette situation « ¢a m’énerve, j’y arrive
pas ! »

Il parle facilement a la fois aux différents adultes et aux enfants de I’école. Il les aborde,
leur pose des questions. Il est capable de faire la méme chose lorsqu’un nouvel adulte

vient en classe.

Au niveau verbal, sur le plan syntaxique Léo est capable de produire des phrases
complexes du type « Hier je suis allé au parc avec mamie, on est allé faire les courses et
elle a acheté de la viande. ». L’utilisation des pronoms est correcte, celle des connecteurs
n’est pas encore acquise. Pour I’articulation, Léo a tendance a parler vite ce qui nuit
parfois a son intelligibilité. Les sons et les mots sont cependant bien utilisés.
Lexicalement, Léo utilise un registre familier sans y préter attention. L’exemple de

« bagnole » en est un parmi d’autre. 1l sait cependant se corriger si on le lui fait

remarquer.

Les compétences motrices de Léo sont limitées. La coordination ceil-main est
compliquée ce qui lui pose quelques difficultés autant sur les activités sportives (jeu de
balles en particuliers) que sur les activités de motricité fine (écriture, découpage,

collage...). Pendant la récréation il court beaucoup et joue a trap-trap avec ses
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camarades. En ce qui concerne la stabilité¢ motrice, Léo n’arrive pas a maitriser son
énergie, il est soit dans la contraction extréme, soit dans le relachement. C’est aussi ce
qu’a remarqué sa psychomotricienne. Il n’arrive pas a ajuster ses conduites motrices en
fonction de la situation. Léo est gaucher, sa tenue du crayon est correcte cependant la
crispation bloque la maitrise des mouvements : lorsqu’il tient son stylo soit il le serre

fort a la limite de le briser ; soit il le laisse glisser de ses mains.

Le repérage spatio-temporel. Léo se repére bien au niveau des espaces de la classe. I
sait ou poser son manteau, son cartable, ot s’asseoir et ou sont rangés les différents
objets. Il utilise spontanément les affichages, par exemple lorsqu’il doit écrire la date au
tableau, il sait ou trouver les modeles sur les murs de la classe. Il n’est pas encore
totalement autonome concernant 1’utilisation de ses cahiers, il demande de 1’aide pour
retrouver la page en cours, retourne plusieurs fois son cahier dans tous les sens avant de
I’ouvrir. Pour la latéralisation, cela n’est pas encore acquis. Il ne repére pas sa droite de
sa gauche ni sur lui, ni sur les autres ; il ne peut pas reproduire des mouvements en
miroir. Son agitation le rend parfois maladroit : au moment du godter il renverse

régulierement son verre.

En ce qui concerne les compétences temporelles Léo se repere aisément sur un
calendrier. Il est capable de trouver seul la date du jour, celle d’hier et de demain. De
connaitre les activités principales qui se déroulent chaque jour. 1l repére les
anniversaires, les fétes et les événements marquant de chaque mois : « en décembre y a
Noél, en février on mange les crépes ». Il est par contre difficile pour lui de séquencer
différents évenements du passé. Le lundi il nous raconte ce qu’il a fait aux dernicres

vacances au lieu de nous raconter ce qu’il a fait ce week-end.

Au niveau de I’adaptation a la vie de classe et de groupe, Léo est bien accepté par le
groupe. Les éléves de la classe et des autres classes viennent le chercher a la récréation
pour jouer. Il est attaché a certains enfants ; enfants dont il a tendance a imiter les
attitudes et a reprendre les centres d’intéréts. Son comportement varie en fonction des
personnes qu’il cdtoie, il a par exemple tendance a reprendre les stéréotypies des autres
éleves de la Clis. Léo est investit dans la vie de classe, il est demandeur de
responsabilités il 1éve la main pour distribuer les cahiers, les crayons, faire la date. Nous
avons mis en place des métiers pour ce genre de responsabilités. Léo est trés attaché au
tableau des métiers.

Au niveau de son rapport au travail, Léo oscille entre des attitudes hypertoniques et
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hypotoniques sans vraiment trouver un juste milieu. Cet aspect disproportionné se refléte
autant dans sa mise au travail que dans ses compétences scolaires. En classe, Léo est
soit tres énergique et motivé, soit apathique ; sa concentration fluctue en consequence. Il
se plaint régulierement d’étre trop fatigué. Nous négocions des temps de pause pour
qu’il arrive au bout des activités. Léo a besoin de beaucoup d’encouragements : « Allez

Léo tu vas y arriver, oui c’est bien, super, bravo ... ! »

Au niveau des compétences cognitives : en ce qui concerne la mémorisation, Léo oublie
facilement les choses qu’il a apprises et a besoin qu’on les lui rappelle réguliérement.
Sur une activité connue, comme la dictée de mots simples il n’est pas capable d’anticiper
seul la démarche a suivre. Il a besoin d’un adulte I’accompagne par des questionnements
tels que « bon qu’est-ce que tu as écrit pour I’instant ? Qu’est-ce qu’il faut écrire a la

fin ? Donc qu’est-ce qu’il te reste a écrire ? » Et ainsi pas a pas, il peut écrire un mot
simple comme « école » ou « plume » ; sans accompagnement il s’arréte a la premiére
lettre. Léo est capable de dire s’il a atteint ou non 1’objectif fixé au départ, s’il a réussi

un exercice et si sa concentration était bonne. Il sait demander de 1’aide.

Observation des compétences de communication :

Grille sur les précurseurs de la communication

L’observation de cette grille montre que le contact visuel n’est pas acquis chez Léo. Il
est capable de fixer une personne ou un objet sur demande mais a tendance a avoir un
regard fuyant lorsqu’on s’adresse a lui ou lorsqu’il parle a une personne. C’est ce que
j’ai pu remarquer lorsqu’il s’adresse aux éléves pendant la récréation : il Se tourne vers
eux, établit un contact physique mais regarde ailleurs. C’est aussi ce qu’il fait lorsqu’il
intervient pendant les rituels, son regard fuit vers la gauche ou fixe sa table alors qu’il
parle. Léo montre cependant un intérét pour les personnes a qui il parle, qu’il exprime

par des sourires et des gestes d’affection.

Léo a une bonne compréhension non verbale : lorsque je lui fais signe de se taire, ou de
poser ses mains sur le bureau, il comprend instantanément et agit en conséquence. |l est
également capable de s’exprimer de maniére non verbale : il tend son verre lorsqu’il a
soif, saute et Ieve les bras lorsqu’il est content, tape du poing lorsqu’il est contrarié.

Au niveau de I’attention conjointe elle n’est pas encore stable, Léo a du mal a repérer un

objet qu’on lui pointe, et ne regarde pas toujours dans la direction qui lui est indiquée.
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En ce qui concerne la sémantique, Léo a pu montrer des difficultés a suivre les
indications spatiales lors de 1’écriture et des activités sportives.

Au niveau de I’imitation ; Léo est capable de reproduire une action corporelle simple ;
c’est ce qu’il a pu montrer lors d’une activité percussion. Par contre lorsque nous devons
enchainer une séquence de deux actions différentes, Léo resté bloqué sur la premiere
action. Pour I’imitation verbale, Léo est capable de répéter un mot aprés moi : par
exemple lors de I’activité en langue étrangére. Par contre 1’imitation différée est limitée

par ses capacités de mémorisation.

Grille concernant la pragmatique et la régie de I'échange

En ce qui concerne les caractéristiques para-linguistiques, Léo est capable de parler de
maniere intelligible lorsqu’il est calme. En fonction de son état émotionnel il peut soit
parler trop vite soit méacher ses mots a voix basse. Le volume de la voix n’est pas

toujours adapté a la situation il peut parler trés fort d un coup ou trés bas, le ton est en

général bien respecté ainsi que la prosodie.

Au niveau des caractéristiques non verbales, j’ai pu réaliser que Léo ne regarde pas son
interlocuteur et ne trouve pas la bonne proximité. Il a tendance a chercher
systématiquement un contact physique. Il fait un célin a tous les adultes pour leur dire
bonjour, méme s’il ne les connait pas. Il est capable de pointer les objets et utilise des

gestes naturels pour communiquer.

Pour les caractéristiques verbales, Léo a montré qu’il est capable d’amorcer un échange,
d’attirer I’attention d’une personne méme si son regard reste fuyant et ne se pose pas sur
son interlocuteur. Lors de I’échange, Léo ne respecte pas toujours les tours de parole, il
pose spontanément des questions hors contexte. Il est cependant capable de prendre la
parole si on I’incite et de laisser parler un autre €léve. Le reste de la grille montre que

c’est principalement le regard vers I’interlocuteur qui est a travailler lors de 1’échange.
La grille des éléments de compréhension

L’observation de cette grille montre que Léo a une bonne compréhension des
interactions verbales et non verbales, sauf en ce qui concerne les relations spatiales. J’ai
pu observer lors des activités d’écriture et de coordination qu’il ne répond pas aux

consignes comportant des relations spatiales.
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Evaluation du vocabulaire

La grille dévaluation du vocabulaire rejoint celle de la compréhension, en pointant des
lacunes au niveau des prépositions et termes locatifs mais aussi des mots pour parler du
temps. Lors d’un exercice de numération par exemple Léo ne comprend pas les

consignes : écris le nombre d’avant/ le nombre d’apres.

Les observations et évaluations effectuées en classe en septembre 2013 ont montré que
les domaines de compétences a travailler en priorité avec Léo sont : le graphisme
(travaillé aussi avec la psychomotricienne), I’acces au sens en lecture, la notion de

quantite et les reperes spatio-temporels.
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Charles en détail

Charles a 10 ans, il est 1’ainé de sa fratrie : il a deux petites sceurs bientdt trois. I vit
avec ses parents et vient a 1’école tous les jours en taxi. Il bénéficie d’une prise en
charge avec le Sessad. Un psychomotricien et une éducatrice viennent en classe une fois

par semaine. Il a lui aussi intégré la Clis a son ouverture en septembre 2010.

Physiquement, il mesure environ 1m65 il est donc plutot grand et costaud.

Depuis que je le connais Charles a toujours un grand sourire aux levres. Il est trés
attaché aux salutations du matin : il tient a dire bonjour (et au revoir) a chaque adulte

mais aussi a chaque copain de 1’école.

Observations

Jeudi 19 septembre : Pendant la récréation
C. veut jouer avec T. un éleve de la classe de CE2-CML1 qui est en train de jouer au foot.
C. pleure a chaude larmes sur le bord du terrain. Nous essayons de comprendre
pourquoi. Il lui faudra facilement 10 minutes pour se calmer.
« Pourquoi tu pleures C. ?
- T, méchant !
- T. il est méchant ? Pourquoi tu dis qu’il est méchant, qu’est-ce qu’il s’est
passe ?
- T. méchant.
Jappelle T. pour lui demander s’il sait pourquoi Charles pleure. T. répond :
- Je sais pas, il pleure depuis tout a I’heure et je sais pas pourquoi.
- Regarde C., il est1a T. dis lui ce qu’il se passe.
- C. jouer avec T., non méchant.
- Tu veux jouer avec T. mais il ne veut pas c’est ¢a ?
- Oui, méchantT., méchantT.
- Mais je joue au foot, et C. il s’accroche a mes épaule il veut jouer a la moto.
- C., situveux jouer avec T., il faut demander pour jouer au foot. T. ne veut pas
toujours jouer a la moto. Il faut changer de jeu d’accord ? T. joue au foot, pas a la

moto.

T. gentil joue avec C.
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Plus tard je vois Charles jouer et courir sur le terrain avec les autres. Il a retrouvé le

sourire.

Mardi 24 septembre 2013 — Rituels du matin

C. répond a I'appel, au moment de me répondre bonjour il dit « Bonjour C. » puis se
reprend « Bonjour Aude ».

Le métier de C. cette semaine est de faire I'appel de la cantine. Je lui rappelle de
regarder les éléves a qui il pose la question : « X, est-ce que tu manges a la cantine »
avant de remplir le tableau prévu a cet effet.

Charles sait d'avance ou mangent les éléves et il change sa question en disant soit « est-
ce que tu manges a la cantine? » ou « est-ce que tu manges a la maison ? » C. n’attend
pas systématiquement la réponse d’un éléve avant de remplir le tableau.

I fait seul le total des éleves dans chaque colonne, puis I’addition donnant le nombre

d’éléves de la classe.

Jeudi 3 octobre 2013 — Pendant les rituels du matin

Charles attend son psychomotricien G. qui intervient tous les jeudis matins.

C. lit spontanément au tableau la liste des interventions et inclusions du jour.

«a9h15 G. pour Charles !

- oui C., aujourd’hui G. vient te voir vers 9h15 »

Quelques minutes plus tard :

«a9h15 G pour Charles ! Il est ou G. ? dit C. avec des yeux inquiets.

- Oui ne t’inquietes pas, il va arriver G. il vient entre 9h et 9h30 ; ce n’est pas toujours
9h15 exactement.

- il va arriver G.

- Oui toute a I’heure. »

Pendant le reste des rituels Charles fixe 1’horloge et a du mal a participer.

G. arrive Charles se leve directement :

« Bonjour G., ¢ava G. ?

- Bonjour C., bonjour tout le monde. Oui ¢a va bien merci, tu es prét ? Ony va ?

- on y va Charles, dit Charles en souriant. Au revoir Aude, au revoir D., au revoir E., a

toute a I’heure Aude, a toute a I’heure D., a toute a I’heure E. »



Charles revient plus tard, il entre dans la classe en courant puis repart en courant en
criant :
« G.I'G. ! Aurevoir G. ! » G. revient et lui dit :
« Au revoir Charles, mais tu sais je t’ai déja dit au revoir toute a I’heure. A jeudi
prochain Charles.

- Ajeudi 10 octobre 2013 G. » Charles retourne a sa place avec le sourire en

disant :
- Jeudi 10 octobre 2013 4 9h15 G. pour Charles.

- Oui Charles, G. revient la semaine prochaine.»

Jeudi 10 octobre 2013 aprés-midi — travail sur le plan de la classe.

C. se débrouille bien pour se repérer sur le plan de la classe une fois que j'ai place les
bureaux.
Par contre pour effectuer le plan avec les Iégos, C. est perturbé par l'objet l1égo qui

I'enferme dans une bulle.
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Amélie en détail :

Amélie est agée de 9 ans, elle a une sceur ainée adolescente et un frére jumeau lui aussi
porteurs de TED. Elle vit en famille d’accueil la semaine et va chez sa mére tous les dix
jours. Amélie vient a I’école tous les jours en taxi. Elle est prise en charge par le Sessad,

une éducatrice spécialisée vient 1’aider en classe une fois par semaine.

Amélie est une enfant d’allure sportive qui a de trés bonnes aptitudes motrices. Elle est
coquette, adore le rose et les poupées. Amélie est émotive mais ne sait pas encore
exprimer ou gérer ses émotions, ce qui peut parfois engendrer des troubles du

comportement.

Lundi 9 septembre 2013 : le matin

Premier jour d’école, Amélie est souriante. Les premiers rituels du matin se passent

bien : elle répond a I’appel par présente, me répond « Bonjour Amélie » puis se reprend
sen disant : « Bonjour maitresse. »

Nous faisons un atelier de lecture avec les prénoms des éléves de la classe, A. les
reconnait tous et les associe aux bonnes photos. Lors d’un deuxiéme jeu sur les lettres de
I’alphabet je m’apergois qu’elle utilise spontanément la gestuelle Borel-Maisonny afin
de lire les lettres.

Apres Datelier lecture A. se dirige directement vers 1’ordinateur. Je lui explique que le

temps d’ordinateur est aprés la récréation de 1’aprés-midi.

Andreéa pleure et crie qu’elle veut ’ordinateur. Je répéte, écris 1’heure au tableau. 11
faudra un bon quart d’heure pour qu’ Amélie accepte de faire une autre activité. Pendant
la journée elle redemande plusieurs fois 1’ordinateur « Amélie ordi_teur oui », je lui
montre le tableau en lui disant « apres ». Amélie s’énerve mais se calme plus rapidement
que la premiére fois. Quand vient son tour d’ordinateur, elle réalise qu’internet ne
fonctionne pas et hurle « ¢a marche pas ! ca marche pas » en essayant d’appuyer sur tous
les boutons. Je lui explique que non internet ne marche pas, mais elle peut aller dans tel
dossier pour trouver des activités, Andréa se calme doucement quand elle retrouve le

logiciel de dessin.
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Mardi 15 octobre 2013- le matin

Au moment de partir en récréation A. demande le 'livre photo'. Je ne vois pas ce qu'elle
veut dire. Amélie insiste en s’énervant de plus en plus nous finissons par comprendre
qu'elle veut son classeur avec son travail et les anciennes photos imprimées.

Je lui dis que tout de suite c'est I'heure de la récréation, qu’elle pourra le regarder
pendant sa pause apres la récréation. Elle insiste, je répéte.

Amélie hurle, avec son éducatrice nous la sortons de la classe pour pouvoir laisser partir
les autres enfants en récréation.

Dans la cour elle ne se calme pas. Va vers le bureau de la directrice, claque la grille. Elle
hurle « Non ! », se tape, se mord. Nous devons la contenir a deux afin qu’elle ne se
blesse pas. Les mots qu’elle crie n’ont plus de lien avec sa demande de départ. Il faudra
tout le temps de la récréation pour qu’elle redescende et ne se blesse plus.

Pendant la récréation elle va d'un groupe a un autre, puis quand la classe de CP-CE1
rentre elle va contre leur fenétre pour faire des signes. Nous lui demandons de partir car
les enfants travaillent.

Elle refuse. Nous décidons donc de la déplacer; elle se laisse porter mais ne marche pas.
C'est I'heure de rentrer en classe, A. refuse de marcher, nous devons la porter jusqu'a la
classe.

En classe il est difficile pour elle de s'asseoir a son bureau. Nous essayons a plusieurs
reprises, lui proposons une pause, elle refuse. Nous décidons de l'ignorer afin de
travailler avec les autres enfants.

A. glisse de sa chaise crie, pousse les chaises. Quand les autres enfants ont avancé un
peu dans leur travail je décide de m'occuper d'A. Je lui montre le travail, le résultat. Elle
déchire les feuilles et hurle de plus en plus fort. Je la sors de la classe, la contient assise
au sol, pendant que I’AV'S passe une histoire audio au reste du groupe. Nous resterons
plus de 10 minutes dehors, A. semble calmée.

Nous rentrons, elle hurle qu'elle ne veut pas écouter "pas la planéte". Je la ressors
dehors. Je la contiens a nouveau. Quand elle est plus détendue je lui propose de rentrer
en classe en silence pour faire I'anglais.

J'ouvre la porte, elle reste couchée au sol quelques minutes puis se leve et entre en
classe. J'explique aux éléves que c'est I'neure de I'anglais.

A. participe bien en anglais, sauf a un moment ou elle hurle brievement.

Au moment de la cantine elle va chercher son manteau et part calmement.
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Victor en détail

Victor est agé de 10 ans, il vient a 1’école tous les jours accompagné par un membre de

sa famille ou sa nounou. Victor a un petit frére de deux ans.

Victor mesure environ 1m65, il a un trouble de 1’alimentation qui cause des problémes
de surpoids. 1l adore les puzzles, il a une trés bonne discrimination visuelle, sa

motricité fine est assez developpée.

Lundi 9 septembre :

Journée difficile dans 1’ensemble pour Victor qui refuse de travailler, de s’asseoir.
Demande I’ordinateur en boucle. Malheureusement quand vient I’heure de 1’ordinateur,
Victor s’apercoit qu’il n’y a pas internet. Et 1a : crise de pleurs & nouveau, Victor crie, se
tape. Je lui montre les autres activités possibles sur I’ordinateur, mais il clique n’importe

ou et répéte « internet internet ».

Lundi 4 Novembre

Accueil: Apres plusieurs interpellations, Victor répond présent.

Quand on lui demande ce qu'il a fait pendant les vacances, il ne répond pas. Je lui
demande s'il a été au centre aéré avec émilie. Il me dit oui. Il ajoute "Mamie". Je lui dis
"Tu as vu mamie pendant les vacances?" Il dit oui.

Victor écrit la date au tableau: au début il essaie de transcrire I'étiquette écrite en script.
Je le reprends en lui demandant de dire les mots et lui guide la main pour I'écriture de la
date car il n'arrive pas a écrire directement en attachée en voyant le script ou les

majuscules. (a revoir avec lui).

Lecture-compréhension d'album Monsieur loup a mal aux dents par groupe de 3.

Victor ne regarde pas vraiment le livre, il ne répond pas aux questions simples lui
demandant de nommer des animaux de la page. Plus tard en individuel j'arrive a lui faire
répéter deux phrases clés. 1l comprend le mot dent puisqu'il sait me les montrer quand je

lui demande.



