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RESUME

L’objectif de cette thése est de décrire et d’analyser la nature des interactions sociales
qui sont présentes entre les enfants ayant un trouble envahissant du développement
(TED) et les enfants a développement typique, lors des périodes de jeu libre, en
‘contexte de services de garde inclusifs, ceci afin de cerner les facteurs induits du
contexte d’inclusion qui incitent les enfants ayant un TED a interagir avec leurs pairs
a développement typique. La présente recherche exploite un devis de recherche
qualitatif, soit ’étude de cas multiple. Les résultats issus de 1’observation directe
comprennent 1’analyse qualitative des données et le traitement quantitatif de ces
données. Les résultats de I’analyse qualitative permettent de mieux comprendre les
facilitateurs des interactions sociales. Les résultats du traitement quantitatif des
données qualitatives permettent de dresser un portrait du jeu social, du jeu cognitif et
des comportements d’interactions sociales avec les pairs et ’éducatrice pour chacun
des enfants observés. Un des principaux constats qui ressort de I’observation des
enfants ayant un TED en contexte naturel est qu’ils s’engagent davantage en
interaction sociale avec leurs pairs a développement typique qu’avec les éducatrices.
La notion d’environnement de jeu ressort aussi de cette recherche comme étant
essentielle & prendre en compte pour favoriser la mise en place d’interactions sociales
entre les enfants ayant un TED et leurs pairs & développement typique. En effet, les
notions de proximité, d’objet de jeu commun, de type de jeu ressortent comme
facteurs permettant aux enfants d’initier et de maintenir des interactions sociales. Les
résultats concernant 1’imitation motrice ont permis de comprendre que les enfants
ayant un TED utilisent les deux fonctions de I’imitation motrice, soit la fonction
instrumentale et la fonction sociale, mais dans des contextes différents.

Mots-clés : Services de garde, Inclusion, Troubles envahissants du développement,

Interactions sociales, Jeu libre.



INTRODUCTION

Depuis maintenant une trentaine d’années, plusieurs approches interventionnistes ont
¢té mises en place auprés des enfants ayant un trouble envahissant du développement
(TED). Lovas (1987) propose une des approches les plus connues, soit 1’analyse
appliquée du comportement [Applied Behavior Analysis — ABA], qui utilise le
conditionnement opérant pour renforcer les réponses désirées et é€liminer les
comportements inappropriés. Koegel et Koegel (1995), pour leur part, ont proposé
I’apprentissage de réponses pivots qui une fois acquises, serviraient de levier et
faciliteraient ainsi I’apprentissage d’autres comportements. Quelques auteurs dont
McGee, Morrier et Daly, (1999), en se basant sur ’approche élaborée par Koegel et
Koegel (1995), intégrent cette approche dans des milieux naturels ou s’en
rapprochent afin d’utiliser des conséquences naturelles, par exemple des groupes
incluant des enfants au développement typique. D’autres types d’interventions sont
également utilisées avec les enfants ayant un TED, entre autres tout le courant
TEACCH (Treatment and Education of Autistic and related Communication
handicapped Children) (Schopler et Mesibov, 1995). Cette approche consiste a
structurer 1’environnement de 1’enfant et de proposer des moyens de communication
alternatifs en utilisant par exemple des pictogrammes, plus faciles a interpréter

qu’une consigne.




Tous ces programmes d’intervention demeurent malgré tout intensifs, variant entre 20
et 40 heures d’intervention directe par semaine et donc ne permettent pas aux enfants
ayant un TED de passé du temps avec leurs pairs, notamment avec ceux a
développement typique dans un contexte naturel avec un minimum d’interventions de

]’adulte.

Sans renoncer a ces différentes approches, au Québec, le programme éducatif
concernant les services de garde, «Accueillir la petite enfance» du Ministére de la
Famille et des Ainés (MFA, 2010), a comme objectif premier d’accueillir les enfants
et de répondre a leurs besoins en utilisant une approche individualisée. Le programme
permet également de favoriser 1’égalité des chances notamment en ce qui concerne
’accueil des enfants ayant des besoins particuliers et de contribuer a la socialisation

des enfants.

Afin de répondre le plus efficacement possible a ces objectifs, certains services de
garde ont fait le choix de mettre en place des approches inclusives. Cela permet
notamment aux enfants ayant des besoins particuliers comme les enfants ayant un
TED de profiter des services de garde éducatifs au méme titre que les enfants a
développement typique. Ainsi, I’inclusion des enfants ayant un TED dans les services
de garde permet aux enfants de participer aux mémes activités, de jouer et donc de
socialiser avec des pairs a développement typique. Dans le cas de cette étude, les
services de garde investigués ont été reconnus comme ayant des pratiques inclusives

reconnues comme efficaces par un groupe d’experts dans le domaine.

Dans ce contexte, la présente étude vise & décrire et analyser les interactions de jeu

entre les enfants ayant un TED et les enfants a développement typique. Mener une




recherche sur le contexte des interactions sociales entre les enfants ayant un TED et
leurs pairs a développement typique est une contribution essentielle a la
compréhension des interventions éducatives permettant de favoriser la socialisation

des enfants dans les milieux naturels que sont les services de garde inclusifs.

Le premier chapitre expose la problématique qui a conduit & établir la question de
recherche principale et les sous-questions qui en émanent. La problématique aborde
dans un premier temps le contexte particulier des services de garde inclusifs. Dans ce
contexte, les enfants ayant un TED présentent un intérét de recherche particulier, soit
celui du développement de la socialisation, et particulierement, de I’initiation et du
maintien des interactions sociales. La problématique met ensuite [’accent sur
I’apprentissage de la socialisation par I’imitation motrice chez les enfants ayant un
TED. Puis, les interactions sociales sont recadrées dans le contexte du jeu qui est tres
présent dans les services de garde. Enfin, un regard critique est porté sur les
différentes approches d’intervention et de recherche utilisées aupres des enfants ayant
un TED pour favoriser leur socialisation dans le jeu. Ainsi, les pertinences
scientifiques et sociales de la recherche sont explicitées et conduisent a la formulation

d’une question principale de recherche et de trois sous-questions.

Le deuxiéme chapitre met en place le cadre conceptuel qui permet de définir les
concepts suivants: l’inclusion d’enfant ayant un TED, [I’interaction sociale,
I’imitation motrice et le jeu a travers une revue de littérature effectuée pour chacun

d’eux en fonction de la problématique soulevée.' Dans ce chapitre deux, I’objectif

! Dans le cadre de cette thése, les bases de données (ERIC, FRANCIS, EBSCO, ERA, Google scholar,
PsycINFO, PubMed) ont été consultées, mais révélent peu de littérature récente concernant les services



principal de recherche est mis en exergue. Il s’agit de décrire et d’analyser la nature
des interactions sociales qui sont présentes lors des périodes de jeu libre, en contexte
d’inclusion dans les services de garde entre les enfants ayant un TED et les enfants a
développement typique. L’objectif principal est découpé en objectifs spécifiques : 1)
cerner les facteurs induits du contexte d’inclusion qui incitent les enfants ayant un
TED a interagir avec leurs pairs 4 développement typique; 2) quantifier et comparer
les interactions sociales entre les enfants ayant un TED et les enfants a
développement typique vis-a-vis de ’initiation de ces interactions sociales; 3) décrire
et comprendre le role de I’imitation motrice dans I’initiation et le maintien des
interactions sociales impliquant des enfants ayant un TED dans le contexte de

I’inclusion au sein des services de garde.

Le chapitre trois permet de justifier les choix méthodologiques au regard de la
problématique soulevée et décrit la méthode de recherche descriptive utilisée soit
I’observation directe non participante. La planification, la collecte de données, les

modalités de traitement des données et I’analyse des données sont ensuite explicitées.

Les résultats de |’analyse des données d’observation font 1’objet du chapitre quatre.
IIs sont exposés de fagon a répondre & la question principale de recherche et a ses

sous-questions.

de garde inclusifs qui accueillent des enfants ayant un TED. De plus, la littérature scientifique récente
a peu porté sur les interactions sociales des enfants ayant un TED dans les périodes de jeu libre dans un
tel contexte. Il ne faudra donc pas se surprendre de retrouver au sein de cette thése quelques références
datées.




Le chapitre cinq formule une discussion des résultats. Une analyse critique des
résultats est réalisée en fonction de la littérature scientifique. De plus des liens sont
effectués entre ces différents résultats. La discussion est élaborée de maniére a

répondre aux différentes questions de recherche.

Finalement, une conclusion met de 1’avant les apports de la recherche, de méme que
les implications pour la pratique en milieu de garde. Les limites de la recherche de

méme que les éventuelles pistes de recherche futures sont mises de I’avant.



CHAPITRE 1

PROBLEMATIQUE

1.1 LA MISE EN CONTEXTE

La présente étude s’inscrit dans le contexte actuel des services de garde qui pratiquent
I'inclusion des enfants en situation de handicap et plus particuliérement ceux qui ont
un trouble envahissant du développement (TED). Pour mieux appréhender ce
contexte et les problématiques associées, il importe de comprendre d’ou il émerge et

ce qu’il représente comme visée éducative.

En un peu moins de quarante ans, le systéme éducatif québécois a vécu des
changements importants dans sa vision et son approche éducative avec les enfants qui
présentent une déficience. Si, avant la vaste réforme de I’éducation qui a suivi les
travaux de la Commission Parent dans les années 60, il n’existait pratiquement
aucune obligation du systéme éducatif a 1’égard des enfants présentant une déficience
(Garon, 1992), on observe qu’aujourd’hui I’état québécois cherche a offrir des
services éducatifs a tous les enfants sans discrimination. D’importants mouvements
sociaux, des décisions de tribunaux et des nouvelles avancées de recherche empirique

en éducation spécialisée ont conjointement influencé I’émergence d’un nouveau




courant de pensée en éducation, celui de I’inclusion (Dionne, Langevin et Parré, 1995;
Vienneau, 2002). Encore aujourd’hui, ce courant est caractérisé par le souci de la
prise en compte de la diversité des besoins par I'ensemble des acteurs du milieu

éducatif (Bélanger et Duchesne, 2010).

L’éducation inclusive vise a créer ce qu’il est désormais convenu d’appeler des
« communautés d’apprenants » au sein des groupes ordinaires. L’éducation inclusive
suppose qu’on cesse de percevoir les personnes handicapées physiques ou
intellectuelles comme un groupe relativement stable, exigeant des mesures figées
différentes de celles appliquées a 1’éducation générale. 1l s’agit plut6t d’apporter une
réponse souple aux problémes d’apprentissage des éléves présentant des besoins
particuliers en offrant des conditions d’apprentissage adaptées, et ce, dans le milieu le

plus normalisant possible (Rousseau et Bélanger, 2004; Rousseau, 2010).

1.2 LA PLACE DE L’INCLUSION DANS LES SERVICES DE GARDE

Les services de garde éducatifs a la petite enfance ne font pas exception a ce
changement. Au Canada, depuis plus d’une trentaine d’années, les services de garde
accueillent des enfants en situation de handicap. Il n'y a cependant pas, au niveau
fédéral, d'obligation légale en ce qui a trait 4 la décision d'accueillir ou non un enfant
qui a des besoins particuliers, comme c'est le cas dans d'autres pays, comme aux
Etats-Unis (Irwin, Lero et Brophy, 2004). Par contre, chaque province est libre de
mettre en place une politique en faveur de I’inclusion, comme en Alberta et au
Nouveau-Brunswick ol les gouvernements ont mis en place des lois rendant

I’inclusion obligatoire dés le préscolaire.




Au Québec, chaque service de garde est libre de prendre la décision d’accueillir ou
non des enfants en situation de handicap. Cette décision revient généralement a la
direction du service de garde et/ou au conseil d’administration. Ainsi, en 1983, I’état
québécois a publié la « Politique d'intégration des enfants handicapés dans les
services de garde » conjointement avec 1'Office des services de garde a I'enfance
(OSGE) et 1'0ffice des personnes handicapées du Québec (OPHQ) pour faciliter
’accueil des enfants en situation de handicap (Baillargeon, 1986). En 2001, les trois
objectifs principaux de cette politique sont repris, dans le « Guide pour faciliter
l'action concertée en matiére d'intégration des enfants handicapés dans les services
de garde » (Comité provincial sur l'intégration des enfants handicapés dans les

services de garde, 2001, p. 41). 1l s'agit, d’une part, de

« Favoriser l'accés et la participation a part entiére des enfants handicapés
dans les services de garde a l'enfance pour permettre a ces enfants de vivre et
de croitre en étant mieux intégrés a leur communauté et de recevoir les
services de garde dont ils ont besoin », d’autre part, de « Soutenir les services
de garde dans leur responsabilité d'intégrer des enfants handicapés tout en
maintenant un service de qualité pour tous », et enfin, de « Favoriser la
participation des parents dans l'intégration de leur enfant dans les services de
garde ».

La Loi sur les services de garde éducatifs a I’enfance, adoptée en décembre 2005 par
I’ Assemblée nationale, stipule que ceux-ci doivent assurer la santé, la sécurité, le
développement, le bien-étre et 1’égalité des chances des enfants, notamment les
enfants ayant des besoins particuliers (Québec, 2005b). Malgré les efforts déployés
pour faciliter I'inclusion des enfants en situation de handicap et une certaine évolution
de la situation, il subsiste encore un écart & combler avant de parler d'équité. De plus,
l'accessibilité des services de garde en terme d’accueil et d’ouverture n'est pas

toujours facile (Trépanier et Ayotte, 2000).



Un des objectifs mis en place par le Ministére de la Famille et des Ainés du Québec
(MFA) est de favoriser I’accés des enfants handicapés et leur participation & part
entiére afin de leur permettre de vivre et de croitre en €tant mieux intégrés a leur
communauté et de recevoir les services dont ils ont besoin (MFA, 2010). Ces
politiques reposent sur la reconnaissance du droit des enfants d’avoir acces a des
ressources de garderie et du systéme scolaire répondant a leurs besoins (Baillargeon,
1996) et sur la conviction que cette inclusion facilitera le développement de leurs
compétences personnelles et sociales (Terrisse et Nadeau, 1994). Par contre, malgré
une politique gouvernementale en faveur de I’inclusion, les services de garde n’ont
pas I’obligation de pratiquer I’inclusion. Chaque service de garde a le droit d’accepter
ou non un enfant au sein de son service (Loi sur les services de garde éducatifs a
l'enfance, Québec, 2005), ce qui entraine des conséquences notamment au niveau de
la formation des éducateurs et éducatrices en services de garde qui ne regoivent pas
de formation spécialisée a la client¢le d’enfants en situation de handicap. Pourtant,

44 % des services de garde (77,68% pour les centres de la petite enfance/installations)

accueillent des enfants en situation de handicap (MFA, 2010).

Au-dela de la simple intégration physique de I’enfant, il importe de viser I’inclusion
dans le groupe. Il importe d’établir des interactions constructives avec
I’environnement social (p. ex. : pairs, éducateurs ou enseignants). Cette démarche est
particulierement importante lorsqu’il s’agit d’enfants d’dge préscolaire, car ils
doivent avoir leur place le plus t6t possible dans la société (Stainback, Stainback et
Jackson, 1992). Des auteurs se sont intéressés aux compétences a développer chez les
enfants d’age préscolaire pour mettre en place des pédagogies éducatives efficaces
(Brown et Conroy, 2002; Conroy et Brown, 2002; McCormick, Noonan et Heck,

1998; Noonan et McCormick, 1993). Les résultats de ces travaux de recherche font
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ressortir quinze compétences dites « essentielles » a acquérir chez les enfants d'dge
préscolaire en situation de handicap ou non. Ce qui est important de soulever dans ces
recherches, c’est la prépondérance des compétences qui font appel au développement
des habiletés sociales : exprimer ses désirs et ses besoins; communiquer (de fagon
verbale ou non verbale) avec les adultes; communiquer (de fagon verbale ou non
verbale) avec ses pairs; partager le matériel et les jeux; aider ses pairs; initier des
interactions positives et répondre positivement aux interactions initiées par les pairs;
aider ses pairs; jouer en coopération et collaborer aux tdches communes; démontrer et
recevoir de l'affection (McCormick et al., 1998; Noonan et McCormick, 1993).
L'acquisition de ces compétences permet au jeune enfant d'accroitre le nombre et la
qualité de ses interactions avec ses pairs et peut servir de base a I'établissement et au

maintien de liens sociaux (Conroy et Brown, 2002).

Guralnick (2001) et Odom (2000), dans leurs études sur I’inclusion au préscolaire
dans les services de garde, révélent qu’il y a de nombreux bénéfices pour les enfants
ayant des besoins particuliers comme pour les autres enfants. Pour les enfants en
situation de handicap, I’inclusion permet I’accés a des modéles positifs, compétents et
d’age correspondant. Le contexte d’inclusion est favorable aux apprentissages aux
niveaux cognitif, de la communication et des compétences sociales, car I’inclusion
permet d’augmenter les interactions sociales des enfants ayant des besoins
particuliers avec les pairs & développement typique. Etablir des relations avec les
pairs durant les années préscolaires est reconnu comme un processus important ayant
des bénéfices divers sur le développement de 1’enfant (Hartup, 1983). Une recension
des écrits, portant sur l'influence qu'ont les services de garde sur le développement du
jeune enfant, montre que la fréquentation d'un milieu de garde de bonne qualité

permet d'offrir & I'enfant qui présente un TED la stimulation dont il a besoin (Palacio-
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Quintin et Coderre, 1999). Elle montre également que la fréquentation d'un service de
garde a des effets positifs sur le développement de la communication et des habiletés
sociales des enfants ayant un TED. Toutefois, les bénéfices de I’inclusion au niveau
des interactions sociales ne semblent pas aussi prononcés pour les enfants ayant un
TED que pour les autres enfants en inclusion. Les interactions sociales représentent
un des aspects qui nécessite le plus d’étre développé chez les enfants ayant un TED
(Rogers, Hepburn, Stackhouse et Wehner, 2003). Les personnes ayant un TED, quel
que soit leur degré de fonctionnement intellectuel, affichent des troubles au niveau
des interactions sociales (Frea, 1995) qui persistent tout au long de la vie (Freeman,

1997).

1.3 LES ENFANTS AYANT UN TROUBLE ENVAHISSANT DU
DEVELOPPEMENT ET L’INCLUSION

La définition la plus répandue en ce qui concerne les TED est celle du DSM-IV :

« Les troubles envahissants du développement se caractérisent par des
déficits séveres et une altération envahissante de plusieurs secteurs du
développement — capacités d'interactions sociales réciproques, capacités de
communication — ou par la présence de comportements, d'intéréts et d'activités
stéréotypés. » (American Psychiatric Association, 2000, p. 80).

Les trois TED les plus courants sont : a) les troubles du spectre autistique, aussi
appelé « troubles autistiques », « autisme de bas niveau » et « autisme classique »; b)
le trouble envahissant du développement non spécifié et c) le syndrome d’Asperger
ou « autisme de haut niveau ». Se rajoutent a ces trois principaux TED, le syndrome

de Rett et les désordres désintégratifs de l'enfance.
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Le nombre de jeunes enfants diagnostiqués comme ayant un TED a augmenté de
fagon singuliére au cours des dernieéres décennies. Au Québec, la prévalence est
passée de 10,9/10000 enfants (Fombonne, Du Mazaubrun, Cans et Grandjean, 1997)
a 42,9/10000 enfants (Fombonne, Zakarian, Bennett, Meng et McLean-Heywood,
2006). Cette augmentation est notamment due & ’amélioration du diagnostic qui est
de plus en plus efficace et prononcé dés le plus jeune age. De plus en plus d'enfants
ayant un TED sont éduqués dans des services de garde réguliers, du fait de 1’évidence
des conséquences positives de I’inclusion sur le développement général de I’enfant
(Guralnick, 2000). Les chercheurs qui ont examiné 1’effet de I’inclusion pour les
enfants d’4ge préscolaire ayant un TED ont trouvé que l'inclusion est bénéfique pour
la généralisation des compétences au niveau des interactions sociales et le
développement des compétences linguistiques et pré-académiques. L’inclusion
permet aux enfants ayant un TED de développer des liens d’amitié, d’augmenter les
comportements appropriés a leur age, de généraliser les comportements de

communication et les compétences d’imitation (Mesibov et Shea, 1996).

Au Québec, le mandat général des services de garde est mis en place par le
gouvernement cependant, il n’existe pas de mandat spécifique concernant les enfants
ayant un TED dans les services de garde réguliers. Aux Ftats-Unis, cela fait déja
plusieurs années que de permettre aux enfants ayant un TED de mettre en place des
interactions sociales avec leurs pairs & développement typique et de maintenir ces
interactions est l'un des principaux mandats des services de garde pratiquant
I'inclusion (Haring et Lovinger, 1989). Bien que les enfants ayant un TED semblent
profiter de I’inclusion (Harrower et Dunlap, 2001), les interactions sociales restent

une problématique importante (Gus, 2000).
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L’enfant se socialise en jouant et en mimant le rdle des autres (jeux symboliques).
C’est parce qu’il imite, qu’il s’identifie a I’autre, qu’il intériorise les attitudes et les
comportements adéquats pour s’adapter au contexte dans lequel il évolue. L’enfant
Joue, apprend les regles du jeu en méme temps qu’il commence a se percevoir comme
un individu différent des autres. L apprentissage va alors se faire a travers 1’imitation.
Chez I’enfant d’4ge préscolaire, il est établi que I’imitation a une fonction de
découverte de soi et d’autrui ainsi qu’une fonction de découverte de la réciprocité des
échanges (Nadel et Butterworth, 1999). Les chercheurs ont montré que I’imitation
immédiate entre enfants est un moyen puissant de communication. L’imitation
motrice, celle des gestes, des postures et des attitudes de 1’autre permet a I’enfant, en
adoptant alternativement le role d’imitateur et le rdle d’imiter, de tester son identité

par la mise en place d’une interaction sociale.

1.4 L’ IMITATION MOTRICE ET LES ENFANTS AYANT UN TROUBLE
ENVAHISSANT DU DEVELOPPEMENT

Plusieurs études sur les capacités d’imitation mettent en évidence un trouble de
I’imitation chez les personnes ayant un TED, trouble qui apparait dés la naissance et
qui se poursuit tout au long de la vie. Les premiéres études comparatives de DeMyer
et al. (1972) ont montré un déficit de I’imitation motrice. Ce déficit a ensuite été
confirmé par les études chez les trés jeunes enfants (Charman et al., 1997; Stone,
Ousley et Littleford, 1997), aussi bien pour des enfants ayant un TED de
fonctionnement de bas niveau que de haut niveau (Rogers et Bennetto, 2000; Smith et
Bryson, 1994). Ceci a aussi été démontré chez I’adulte (Rogers, Bennetto, McEvoy,
et Pennington, 1996). Les performances des enfants ayant un TED sont inférieures a

celles des groupes de sujets contrdles (& développement typique et déficients
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intellectuels de méme 4ge mental) dans les tAches d’imitation d’actions sur des objets
et d’imitation de mouvements corporels (Bartak, Rutter et Cox, 1977; Hertzig, Snow
et Sherman, 1989). Ces études ont en outre mis en évidence certaines particularités,
soit des difficultés marquées dans les taches d’imitation de mouvements corporels et
d’expressions d’émotions (fonction sociale de I’imitation motrice) ainsi que dans les
tiches d’imitation d’actions sur des objets (fonction instrumentale de I’imitation
motrice). Dans leur revue de la littérature sur I’imitation, Rogers et al. (2005) ont
conclu que la fonction sociale de l'imitation peut étre plus réduite chez les enfants
ayant un TED que la fonction instrumentale de l'imitation, en citant de meilleures
performances sur des tiches d’imitation sur les objets (qui peuvent impliquer la
fonction instrumentale de I'imitation plus que la fonction sociale) que sur les tiches
d’imitation impliquant plus les aspects sociaux, d’imitation du corps et de

mouvements du visage.

D'un point de vue cognitif, l'imitation a été décrite comme un précurseur du
fonctionnement symbolique et du développement du langage et du jeu (Piaget, 1962).
Les situations ou I’imitation motrice et les interactions sociales sont plus propices a
étre mises en place par les enfants sont les situations de jeu libre. Cette notion de jeu
libre, trés largement utilisée dans les institutions de la petite enfance, renvoie aux
activités déployées a I’initiative de ’enfant. Les situations de jeu libre sont tres
souvent des jeux de type symbolique et font appel a la fonction sociale de I’imitation.
I1 apparait donc propice d’étudier les interactions sociales et la mise en place de
P’imitation motrice des enfants ayant un TED lors des situations de jeu libre en

contexte d’inclusion dans les services de garde.
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1.5 LAPLACE DU JEU CHEZ LES ENFANTS AYANT UN TROUBLE
ENVAHISSANT DU DEVELOPPEMENT

Si le jeu apparait spontanément chez la plupart des enfants, on observe souvent de
pauvres habiletés de jeux chez les enfants ayant un TED (Blanc, Gomot, Gattegno,
Barthélémy et Adrien, 2002; Charman et al., 1997; Williams, Whiten, Suddendorf et
Perrett, 2001; Wolfberg et Schuler, 1993). Ainsi, le jeu symbolique, caractérisé par la
capacité du joueur a représenter et transformer des objets grace a I’imagination, est
rarement spontané chez ces enfants (Rogé, 2003). Le déficit au niveau du jeu
symbolique chez ces enfants ne va cependant pas nécessairement étre une atteinte a
leur capacité symbolique. Cela peut refléter un déficit social ou cognitif plus général
associé au TED qui perturbe I’ensemble du développement du jeu chez I’enfant ayant
un TED (Jarrold, Boucher, et Smith, 1993). En outre, Stahmer (1999) écrit que, bien
que les enfants ayant un TED montrent un déficit de spontanéité dans le jeu libre, ce
n'est pas le résultat d'une incapacité totale a jouer; cela peut étre dfi, au moins en
partie, au fait qu'ils trouvent difficile de jouer avec autrui, ce qui peut conduire a de la

frustration et 4 un manque de motivation.

De plus, ’enfant ayant un TED joue de maniére solitaire et développe peu de liens
d’amiti¢ (Frith, 2003). Or, I’amélioration des habiletés de jeu de ces enfants est
nécessaire afin d’encourager leur inclusion sociale. Pour ce faire, certaines stratégies
doivent étre mises en place puisque le simple fait de placer ces enfants dans le méme
environnement que leurs pairs n’est pas suffisant pour développer plus d’interactions

sociales (Richard, 2004; Taylor et al., 2005).
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1.6 L'IMPORTANCE DU CONTEXTE NATUREL DES INTERACTIONS
SOCIALES

La stimulation précoce chez les enfants ayant un TED est considérée comme
essentielle au bon développement (Matson et Smith, 2008). Ainsi, plusieurs
spécialistes ont entrepris d’intervenir trés t6t pour dépister les enfants ayant un TED
en bas 4ge. De nombreuses études ont évalué I’impact des différentes interventions en
vue de faciliter ou d'accroitre 'interaction avec les pairs dans le jeu libre des enfants
ayant un TED (McConnell, 2002; Rogers et Bennetto, 2000). Ces études ont
généralement évalué l'influence de différents partenaires de jeu ou la présence de
pairs compétents sur le jeu social. Dans le but d’aider les enfants ayant un TED a
entrer plus facilement en interaction sociale avec leurs pairs a développement
typique, des programmes d’entrainement aux habiletés sociales utilisant 1’ intervention
par le jeu sont de plus en plus implantés dans divers milieux (Richard, 2004).
Certains programmes utilisent le soutien de 1’adulte, alors que d’autres privilégient
celui venant des pairs a développement typique. Ces interventions par 1’adulte ou par
les pairs renforcent les habiletés sociales des enfants ayant un TED (Rogers et

Bennetto, 2000).

Au plan de I’intervention spécifique auprés des enfants d’age préscolaire ayant un
TED, Nader-Grosbois (2006) mentionne que la précocité d’intervention peut jouer en
faveur de I’amélioration des habiletés sociales. L.’accompagnement, surtout s’il est a
plein temps et est prodigué par une éducatrice spécialisée, peut, selon Julien-Gauthier
(2008), marquer favorablement le développement de I’enfant et de son autonomie
dans ses différents milieux de vie. En situation d’accompagnement, une personne

ressource intervient parfois en alternance avec I’éducatrice. La fonction de cette
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personne ressource consiste a aider ’enfant ayant un TED a composer avec la
diversité de I’intervention éducative. De fait, la personne ressource peut réduire les
risques de dépendance entre le jeune et I’éducatrice en intervenant de temps a autre
(Julien-Gauthier, 2008). Dans les programmes basés sur I’intervention directe d’un
adulte, I’intervenant a le role d’encourager I’interaction entre I’enfant intégré et ses
partenaires de jeux. L’adulte peut utiliser des aides verbales, gestuelles et physiques
pour soutenir et guider I’enfant ayant un TED (Paul, 2003). Des limites de ces
interventions par les adultes peuvent étre mises de 1’avant dans les cas ol elles
ignorent l'environnement naturel de I'enfant. Les interactions sociales et les
compétences sociales qu’acquiert ’enfant par le travail avec les adultes ne sont pas
facilement généralisables a leurs pairs (Rogers et Bennetto, 2000). Avec les
interventions structurées et contrdlées par I’adulte, il arrive que I’enfant ciblé
devienne trés dépendant de I’intervenant et qu’il éprouve des difficultés & interagir

avec d’autres personnes lorsque celui-ci est absent (Paul, 2003).

En ce qui concerne les interventions faites par les pairs a développement typique, on
utilise des modeéles dits « socialement compétents » de méme age chronologique ou
développemental que celui de I’enfant ayant un TED (Baker, Koegel et Koegel, 1998;
McGee et al., 1999). Les pairs a développement typique apprennent alors différentes
stratégies pour faciliter les interactions avec leurs compagnons ayant un TED. On
peut toutefois se poser la question & savoir si des enfants d’dge préscolaire ont la
capacité d’apprendre et de maintenir efficacement des solutions pour faciliter les

interactions sociales avec les enfants ayant un TED.

Ces deux types d’intervention entrainent des effets différents aupres des enfants ayant

un TED. Selon Odom et Strain (1986), les interventions par les pairs affectent surtout
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les réponses sociales des enfants ciblés, tandis que les interventions par I’adulte
affectent a la fois Iinitiative et les réponses sociales des enfants ciblés. Cependant,
les pairs a développement typique ne sont pas formés a étre des « pairs compétents »
pour interagir avec les enfants ayant un TED. Ces deux types d’intervention ne
représentent pas la réalité vécue dans les services de garde ol les éducatrices ne
regoivent pas de formation spécifique pour créer des liens favorisant les interactions
sociales et o les enfants & développement typique ne sont pas formés pour initier les

interactions sociales avec les enfants ayant un TED.

Les études sur les interactions sociales et I’imitation motrice auprés des enfants d’dge
préscolaire ayant un TED ne sont cependant pas révélatrices de la réalité des services
de garde québécois. En effet, la plupart des études réalisées jusqu’a présent ne
considerent pas le contexte du service de garde inclusif avec ses caractéristiques
propres. Ce constat est aussi celui d’Ingersoll (2010) qui met de I’avant le fait que les
recherches ne reproduisent pas le contexte des interactions sociales dans lequel les
compétences d’imitation motrice sont mises de 1’avant. Les travaux précédents ont eu
tendance a modifier le contexte naturel, en préférant des contextes de laboratoire plus
faciles a contréler, afin d’étudier les déficits reliés a la présence d’un TED chez les
enfants. Mais la recherche ne s’est pas attardée sur le développement des capacités
des enfants ayant un TED dans le contexte naturel. Par contexte naturel, on entend
dans cette recherche celui des services de garde inclusifs ol I’enfant ayant un TED,

au méme titre que les autres enfants du groupe, participe a toutes les activités.
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1.7 L’EXPLORATION DES COMPETENCES PLUTOT QUE DES DEFICIENCES

Les enfants ayant un TED ont des déficits rendant difficiles I’imitation et la
compréhension des nuances sociales impliquées dans la mise en place et la
coordination des activités ludiques, et ils ont des difficultés a interpréter les liens
sociaux initiés par d'autres enfants. En raison de ces déficits, les enfants ayant un
TED ont un risque accru pour les conséquences suivantes: des problémes de
comportement qui résultent d’un manque de compétences requises pour 1’interaction
sociale, des comportements inadaptés, et la réduction du support développemental
positif et des possibilités d’apprentissage réalisées en relation avec les pairs

(Wolfberg et Schuler, 1993).

Les travaux précédents sur le fonctionnement social des enfants ayant un TED ont
tendance a souligner les aspects déficitaires de ces enfants (Rogers, Cook et Meryl,
2005). La littérature scientifique portant sur les enfants d’age préscolaire ayant un
TED s’est beaucoup développée autour des axes de recherche concernant les déficits
de ces enfants, mais ne s’est pas beaucoup consacrée a leurs capacités. Les déficits
sont réels, bien slr, mais toujours définis par défaut, c'est-a-dire en relevant ce qui
manque par rapport aux enfants & développement typique. A un point tel que
beaucoup de non spécialistes pensent que les enfants ayant un TED sont incapables
de communiquer sous quelque forme que ce soit. Or, la littérature scientifique montre
qu’il existe bel et bien des formes d’échanges et de communication de la part des
enfants ayant un TED, et celles-ci sont susceptibles de se modifier au cours du

développement de I’enfant.
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La présente recherche se positionne donc, en complément des recherches antérieures,
dans une perspective d’observation des compétences plutdt que des déficiences. Une
observation attentive des situations d’imitation et de jeu permettrait de fournir des
éléments d’information sur les démarches qu’emprunte 1’enfant ayant un TED pour
construire sa relation a autrui. Cette étude s’intéresse donc non pas & ce qui manque,
mais bien a ce qui existe en condition réelle, c’est-a-dire les séquences de jeu en
contexte d’inclusion dans les services de garde. Il s’agit, dans cette thése, de mettre
en exergue les interactions sociales qui existent entre les enfants ayant un TED et leur
entourage dans le contexte inclusif des services de garde afin de décrire ce qui

incite I’engagement social et de décrire les situations facilitant ces interactions.

1.8 LES PERTINENCES SOCIALES ET SCIENTIFIQUES

Connaitre les situations propices a [’interaction sociale est primordial afin de
comprendre ce qui améne 1’enfant ayant un TED a établir des interactions sociales
avec ses pairs a développement typique, en contexte réel, celui du service de garde
inclusif. Cette recherche est aussi pertinente par rapport a I’imitation motrice chez les
enfants ayant un TED car aucune recherche, a notre connaissance, n’a été conduite en
contexte d’inclusion sans intervention préalable par rapport & I’imitation motrice.
Cette recherche se positionne donc en contexte réel, en opposition aux recherches
antérieures qui se situent dans un contexte favorisé ou en condition idéale. Elle
engendrera des connaissances quant & I’utilisation de 1’imitation motrice chez les
enfants ayant un TED dans un contexte réel d’inclusion au préscolaire. Ainsi, les
résultats de cefte recherche permettraient de développer des situations de jeu qui

seraient propices a chaque enfant ayant un TED a entrer en interaction sociale.
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1.9 LES QUESTIONS DE RECHERCHE

L’objet de la présente recherche sera de répondre a la question principale suivante :
de quelle nature sont les interactions sociales impliquant les enfants ayant un TED en

contexte d’inclusion dans les services de garde lors des périodes de jeu libre?
Trois sous-questions émanent de cette question principale de recherche :

- Comment la nature du jeu libre influence-t-elle les interactions sociales entre
les enfants ayant un TED et les enfants & développement typique?

- Comment se différencient les interactions sociales entre les enfants ayant un
TED et les enfants a développement typique initiées : par I’éducatrice, par
les pairs ou par ’enfant ayant un TED lui-méme?

- Quel r6le joue I’imitation motrice dans les interactions sociales entre les

enfants ayant un TED et leurs pairs a développement typique?




CHAPITRE I1

CADRE CONCEPTUEL

Afin de mieux cerner la problématique de cette recherche, il est nécessaire d’analyser
et de soulever les relations entre les différents concepts mis en évidence. C'est-a-dire,
dans un premier temps, de définir ce que sont I’inclusion, les services de garde, les
troubles envahissants du développement (TED) et leurs conséquences. Dans un
deuxiéme temps, une analyse plus approfondie des concepts d’interaction sociale,

d’imitation motrice et de jeu sera réalisée afin d’éclairer la problématique soulevée.

2.1 L’INCLUSION EN PETITE ENFANCE

Le contexte de cette recherche est celui de services de garde qui ont fait le choix
d’une pratique pédagogique basée sur le concept de I’inclusion. Afin de mieux
comprendre ce contexte, il est nécessaire de définir ’inclusion et les particularités que

cette pédagogie met de I’avant au niveau des services de garde.
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2.1.1 Définition de Pinclusion

Depuis une dizaine d’années, le terme « inclusion » tend & remplacer progressivement
l'appellation « intégration » pour désigner la présence et la participation des enfants
en situation de handicap dans les milieux préscolaire ou scolaire. La notion
d’intégration et celle d’inclusion référent a un principe fondamental similaire, soit le
principe d’accés a I’éducation pour tous dans un environnement le moins restrictif
possible (Smith, 2001). Cette évolution terminologique, apparue au début des années
90, est décrite principalement dans des écrits scientifiques américains, ot l'appellation
« mainstreaming » évolue vers « inclusion », appliqués a I'éducation des enfants dans
les milieux préscolaires et scolaires (Stainback et Stainback, 1990). Les termes
« intégration » et « mainstreaming » fournissaient un cadre théorique pour définir la
nature de la participation d'enfants en situation de handicap ou non dans les
programmes éducatifs réguliers (Guralnick, 2001). Le terme « inclusion » est utilisé
pour désigner une forme de participation des enfants en situation de handicap plus
importante et significative dans le systéme d'éducation régulier. Mais, le terme
« inclusion » va plus loin que le terme « intégration », car il vise également une
participation des enfants en situation de handicap dans la communauté (Odom,

Brown, Schwartz, Zercher et Sandall, 2002).

Au Québec, l'utilisation de cette terminologie se situe principalement en opposition a
la notion d'exclusion. L'inclusion vise a faire en sorte « que tous et chacun deviennent
parties prenantes des activités de la communauté dans un contexte d'entraide et de

soutien mutuel » (Moreau et Boudreault, 2002, p. 11).
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Bien qu'il n'existe aucune typologie officielle ou généralement reconnue pour les
programmes préscolaires inclusifs, ces programmes s'apparentent & ceux qui existent
dans le continuum scolaire d'éducation spécialisée, qui vise l'éducation des enfants en
situation de handicap dans l'environnement le moins restrictif possible (Guralnick,

2001).

1l existe différents modéles de pratiques inclusives. La pratique que nous étudions
lors de cette recherche est celle de « I’inclusion réelle » (full inclusion). L’inclusion
réelle signifie un modele dans lequel les enfants en situation de handicap participent
entiérement a toutes les activités du groupe. L'éducatrice est responsable de tous les
enfants et en fonction de leurs besoins, ils peuvent recevoir des services d'éducatrices
spécialisées ou d'autres spécialistes de fagon intermittente ou permanente (Guralnick,
2001; Saint-Pierre, 2004). Le choix d’étudier le modeéle de I’inclusion réelle nous
permet d’avoir acces a plus de situations ol les enfants a développement typique et
les enfants ayant un TED sont dans le méme groupe. De plus, notre étude n’a pas une
visée de comparaison entre les différents modéles éducatifs pour les jeunes enfants,
mais se veut plus une analyse d’un contexte particulier et le choix s’est effectué vers
’inclusion réelle pour les apports qu’elle fournit au niveau de la multiplicité des

situations observables.

2.1.2 L’inclusion dans les services de garde

Afin de mieux comprendre le contexte dans lequel se situe cette étude, il est pertinent
de décrire sommairement le réseau des services de garde éducatifs. Ce réseau est tout
d’abord constitué des centres de la petite enfance (CPE). Ces centres sont des entités

administratives & but non lucratif qui offrent des services en installation ou en milieu
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familial, & temps plein ou a temps partiel. L’autre partie du réseau est constituée des
garderies a but lucratif qui fournissent des services de garde éducatifs en installation.
Les CPE et la majorité des garderies offrent des places a contribution réduite qui sont,
de fait, des places subventionnées par le gouvernement. Les services de garde
québécois mettent en ceuvre un programme éducatif adapté a I’age des enfants et axé
sur le jeu comme principal moyen d’intervention. Ce programme vise le
développement global de I’enfant sur les plans moteur, intellectuel, langagier et

socio-affectif (MFA, 2010).

U