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Résumé :

Des enfants de deux groupes d’age (5 et 9 anslgaloppement typique, ont été formés aux
techniques d’entrainement aux réponses pivots dimseigner a un camarade atteint
d’autisme, agé de 7 ans, a s’engager dans des cmmemtis sociaux complexes tels
gu’initier et maintenir une interaction. Suivantrteens auteurs (par exemple, Pierce &
Schreibman, 1997), les techniques d’entrainementé&nonses pivot permettent d’augmenter
la motivation des enfants autistes a répondre d@mul sociaux et environnementaux. La
formation des pairs s’est déroulée grace a derutigins, des jeux de rble et des mises en
situation avec I'enfant autiste. Aprés l'intervemtj le maintien des interactions entre I'enfant
autiste et ses pairs les plus agés a nettementesuti@niEgalement, alors qu’en ligne de base
beaucoup des initiations des pairs étaient sudgestponses négatives de la part de I'enfant
autiste, a la fin de l'intervention, la relationtences deux variables a disparu. Les résultats
sont trés différents entre les pairs des deux g®ubage, les résultats obtenus avec les
enfants les plus agés étant plus encourageanteajue obtenus avec les enfants les plus
jeunes. La généralisation des résultats a d’aligag, d’'autres jouets et d’autres pairs sont
satisfaisants. Cependant lors de l'interventiomileau des initiations de I'enfant autiste est
resté quasiment nul. De méme, l'intervention n'ayaum étre menée aussi longtemps qu'il
I'aurait fallu, le maintien des comportements dewis aprés la fin de l'intervention n’est pas
suffisant. Tous ces résultats sont analysés etitdis@u vu des limitations de la procédure et
de la notion de « motivation », centrale dans lexcgrures d’entrainement aux réponses
pivots ; certaines pistes sont abordées afin derntele mettre de coté cette variable interne et
afin d’améliorer les interventions visant 'augmeidn des compétences sociales chez les

enfants atteints d’autisme.

Mots-clés : autisme ; comportements sociaux ; foonade pairs; motivation ; milieu

scolaire
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Introduction

Les enfants atteints d’autisme n’ont pas toujoargHance de cétoyer des pairs au
développement typique, et lorsqu’ils I'ont, la simproximité avec ceux-ci est la plupart du
temps insuffisante pour que se mettent en placecdaesacts sociaux ou amicaux. Les
comportements de I'enfant autiste semblent étrarfige®s enfants, celui-ci s’isole, fait
toujours la méme chose, crie ou tape si on es&llerde voir ou de jouer avec lui, comme si
tout ce qu'il désirait c’était de rester seul. IBta ainsi rester seul la plupart du temps.

L’analyse appliguée du comportement a montré sdicaefté pour enseigner aux
enfants atteints d’autisme un grand nombre de compents différents, mais en ce qui
concerne les comportements sociaux complexes, copamexemple aller vers autrui pour
s’engager dans une interaction ou maintenir ceteraction autour d’'un jouet, les résultats
obtenus sont moins bons. Il parait cependant qge clemportements sociaux, leur
apprentissage et leur maintien, sont régis pami&ses lois du conditionnement opérant que
la majorité des comportements non sociaux, onalors pouvoir les enseigner, méme si cela
est difficile a cause du caractéere dynamique et@bant des situations sociales.

Selon certains auteurs, la modification de varsbt®ntextuelles des situations
d’apprentissage (tout en gardant les principesatmllyse appliquée du comportement) et le
travail sur certains comportements speécifiques nagemt avoir une influence positive sur
nombre d’autres comportements. lls permettraieahwsager une amélioration globale du
fonctionnement des enfants atteints d’autisme &egel, Koegel & Carter, 1999 ; Pierce &
Schreibman, 1995a). Ces auteurs ont appelé cetia e faire « I'entrainement aux réponses
pivots » car selon eux, ces réponses sont cenpalasle fonctionnement général de I'enfant.
Grace a cette forme d’« entrainement », on pouaiasi notamment permettre a I'enfant
autiste d’étre plus motivé a répondre aux stimaWi®nnementaux et sociaux. De telles
assertions doivent étre prises en compte, étuditedrifiées, méme si selon Lovaas & Smith
(1989), chez les enfants atteints d’autisme, ikis®e pas de déficit central qui, une fois
corrigé, pourrait amener de larges changements.

Dans I'étude qui a été menée et dont nous présertoles résultas, nous avons formé
des enfants typiques a I'implémentation des tearasal’entrainement aux réponses pivots et
modifié la situation d’apprentissage afin d’augneenés comportements sociaux d’'un enfant
autiste avec ses camarades. Dans une premiére, peantis allons présenter certains faits sur
les comportements sociaux en général, certaineseguoes ayant déja été utilisées pour

enseigner des comportements sociaux aux enfaeistatt’autisme et certaines procédures



visant I'amélioration des réponses pivots. Dans deaxieme partie, nous présenterons en
détail la procédure qui a été mise en place ainsilgs résultats qui ont été obtenus. Enfin,
dans la troisieme partie, on s'attachera a analyaserésultats, notamment en relation avec la
notion de motivation telle qu'utilisée dans lesq@dures d’entrainement aux réponses pivots
et qui ne permet peut étre pas d’'étre assez mtanss la description des variables importantes

pour I'amélioration des procédures que nous prap®saox enfants.



A - PRESENTATION THEORIQUE




1 - Comportements sociaux et autisme

On peut voir le fait d'étre socialement compétenmme le fait d’étre capable
d’établir des rapports avec autrui, d’'une facon uallément renforcante et d’étre capable
d’adapter ses comportements aux demandes chang@anint des contextes interpersonnels
(Howlin, 1986, p.103). Afin d'établir des rapporévec autrui qui soient mutuellement
renforcants, tout un apprentissage doit étre efeecipprentissage commencant tres tét dans
le développement de I'enfant qui par les mécanisthesonditionnement, apprend que les
stimuli sociaux peuvent étre reliés a des consémpsepositives ; les comportements sociaux
apparaissent lorsqu’un organisme devient une pgrbitante de I'environnement d’'un autre
organisme (Skinner, 1953, p.299).

Pour s’adapter aux contextes interpersonnels etti&rles comportements sociaux
appropriés aux moments appropriés, il est ensuwgtmessaire de prendre en compte une
multitude de stimuli complexes (par exemple, laitpms des sourcils, I'intonation de la voix
etc.). Or on sait qu’'un des traits caractéristiqdes personnes atteintes d’autisme est
justement la difficulté, voire I'incapacité, a éialoles relations avec autrui et a s’adapter aux
demandes émanant des contextes interpersonnels @M-1V, 1997). Etant donné que les
personnes atteintes de cette maladie ont desutiffica développer et maintenir des contacts
avec autrui, on peut alors se demander commemedacon générale, se développent les

comportements sociaux.

1.1 - Apprentissage des comportements sociaux

Comme cela a été démontré, des comportements squéanvent étre enseignés a des
organismes en utilisant les principes du condittonent opérant (Skinner, 1962). Il
n’existerait donc pas de différence intrinsequeeete facon dont un individu apprend a se
comporter avec ses semblables ou avec le mondegpkys< non social ». L'apprentissage
des comportements sociaux et la probabilité de dgyrarition dépendent, comme pour la
plupart des comportements, des conséquences eutiginent.

Dans une premiére expérience, Skinner (1962) emsedigdes pigeons a jouer a un
genre de ping-pong. Premierement il apprend auaopig, séparément, a donner des coups

vers une balle de ping-pong, quelle que soit s@ipossur la table, le comportement étant



renforcé avec de la nourriture. Ensuite, la nourgitn’est donnée que lorsque la balle roule
sur une certaine distance, distance qui est griztoeht augmentée. Enfin, les deux pigeons
sont placés face a face. Lorsque le premier pifieqmpe la balle, celle-ci se dirige de I'autre

cOté de la table, arrive au niveau du deuxiemeaogpiggui a son tour frappe la balle et la

« renvoie » au premier pigeon. Dans la versiondida jeu, chaque pigeon n’est renforcé que
lorsque la balle qu’il a poussée atteint le bordaléable et tombe dans une sorte de trou,
avant que son « compagnon » n’ait pu a son topolsser.

Dans une deuxieme expérience, Skinner (op. citpjempl a des pigeons a coopérer
afin d’obtenir de la nourriture. Dans un premienps, les pigeons sont placés dans des cages
séparées ; sur une des parois de chaque cageusentrdrois boutons. L’'appui sur un des
boutons entraine I'arrivée de nourriture et a clkagssai, le bouton qui peut amener de la
nourriture est choisi au hasard. Ensuite, les pigesont placés dans des cages adjacentes et |l
est alors nécessaire que les pigeons appuient-gjoagtanément sur le méme bouton pour
étre renforcés. Rapidement, « la stimulation visuamenée par le fait qu'un des pigeons
appuie sur un bouton est devenue un stimulus digtatif contrélant I'appui du deuxieme
pigeon sur le bouton correspondant ».

Dans ces deux expériences, ce qui a été démordst,quie des comportements que
nous pourrions nommer compétitifs (jouer au pingg)o et coopératifs (adapter son
comportement a celui d'un autre individu afin d&étécompensé) et qui sont vus comme des
comportements sociaux complexes, peuvent étre@resen des organismes par les principes
du conditionnement opérant. Ici, les organismes &t placés dans des environnements
simples ou les stimuli de I'environnement (stimpliysiques et sociaux) n’étaient pas
nombreux.

Dans une optique de contréle des comportementspagine bien alors que le nombre
de variables a prendre en compte pour prévoir dappn et le maintien de tels
comportements, dans des environnements plus coagpkixchangeants qu’une cage dans un
laboratoire, devient rapidement énorme, ce qui amener a dire que les comportements
sociaux sont différents des comportements « indel&l». Cependant, la difficulté a analyser
les comportements sociaux vient plus de la comi@ede la situation a prendre en compte et a
analyser que d'une différence fondamentale avecdegortements non sociaux. Il n’est pas
nécessaire de postuler de différence entre compers sociaux et comportements
individuels, dans les deux cas, le comportementcesitrolé par les contingences qui

I'entourent.
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1.2 - Autisme

Une des manifestations de la maladie est que lesomees atteintes d’autisme
semblent souvent étre dans leur propre monde, agtes de I'existence des autres (Kanner,
1943, cité par Smith, 1993), capables de leur gemgu marcher dessus comme si elles
n'étaient que des meubles. D’autres critéres sgaleénent nécessaires pour le diagnostique
de la maladie : probléemes au niveau du développerdenla communication et des
comportements répétitifs et/ou stéreotypés, matefeit d’interactions sociales est reconnu
comme étant pathognomonique de la maladie et, m&pnés des interventions visant
particulierement I'apprentissage de la communicatierbale, une forme d’interaction, les
difficultés dans le domaine social restent présefiawson & Galpert, 1986, p.237). Les
personnes autistes sachant utiliser la communicatobale vont parfois tenter d’approcher
les autres personnes, mais d’'une facon inapprqoppeiter longuement de la méme chose
sans écouter les réponse ou poser sans cesse rfess méestions, attendant sans cesse les
mémes réponses.

Au vu des concepts du behaviorisme, les individeisiotre entourage, les personnes
gue nous cotoyons, notre famille, nos amis, sostethsembles de stimuli, au méme titre que
le reste de notre environnement. Nos comportensaris contrélés par tous ces stimuli et
I'histoire des contingences avec lesquels ils e@tassociés. Les stimuli sociaux acquiérent
une valeur particuliére car ils permettent d’avasiceés a certaines conséquences particulieres
pour I'organisme, par exemple, lorsque le nouveawst nourri par sa maman, au bout de
quelque temps, la simple présence de celle-ci @eaitrenforcante car elle a été associée a la
satisfaction d’un besoin inconditionné.

Le fait que les comportements sociaux n'apparaissas (ou apparaissent de facon
inappropriée) chez les personnes atteintes d’aatsamble indiquer que c’est I'apprentissage
qui a été défectueux, bien que I'on ne connaisselp&ause de ce défaut. De nombreuses
hypothéses ont été émises depuis les premieregpliests de la maladie sur les origines de
celle-ci, mais en fin de compte, ce qui est vraimaemportant c’est la facon dont on va
pouvoir essayer d’enseigner a ces personnes despocmments appropries. Ces
comportements doivent étre adaptés a leur sodiétéeer environnement, afin de leur donner
le plus de chances possibles d’étre intégrés #bdeer leur place dans cette société.

Les apprentissages de différents types de compentsngui ne se sont pas mis en
place suivant le schéma développemental typiquenliests peuvent étre effectués grace aux

techniques de l'analyse appliquée du comportem@ette approche est reconnue comme
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étant efficace pour réduire les comportements ir@gpjes et augmenter la communication,
les apprentissages et les comportements sociaptéadd@).S. Public Health Service, 1999) et
peut permettre aux enfants, suivis précocemenhtengsément de retrouver un niveau de
fonctionnement quasi normal (voir par exemple Layd®87 ; McEachin, Smith et Lovaas,
1993). Le travail effectué lors des séances d’apm®age suivant ces techniques, se focalise
généralement sur I'enseignement de petites unéésothportements (par exemple des gestes
simples, des phonémes), pré-requis, avant de saidec sur des comportements plus
complexes. On peut ainsi, si besoin est, refairesgral’enfant par certaines étapes du
développement qui ont fait défaut. Une approcheelb@pementale est une approche
séquentielle et hiérarchique (Dawson & Galpert, 6198.249), et bien que des critiques
existent quant a I'utilisation de ce modele (Daw&oBalpert, op. cité, pp.253-255), il semble
risqué de mettre en place des interventions vikamprentissage de comportements dont les
pré-requis de base ne sont pas présents chezdanper; de méme qu’il semble risqué de
mettre en place des interventions visant [I'appssaie de comportements

développementalement appropriés mais non fonctienne

1.3 - Comportements sociaux chez les enfants esitist

1.3.1 - Comportements de base

Pour tenter de normaliser les comportements soajaugont trés déficitaires chez les
personnes atteintes d’autisme, il est donc nécessl@ nous focaliser, premierement sur
'apprentissage des comportements de base, grageels il sera possible, dans un deuxiéme
temps, d’envisager enseigner des comportementscplaplexes. Ce que I'on entend ici par
comportements de base, ce sont des comportementsapgparaissent tét dans le
développement des enfants typiques et qui sonhneisocomme étant des pré-requis pour la
mise en place ultérieure de comportements socelaxgtie le fait d’initier ou maintenir des

interactions.

Certains auteurs ont signalé I'importance de latfon du regard de l'autre dans la
mise en place des premieres relations interperdesng@ar exemple, Stern, 1977, cité par
Leveau, 1999, p.403) ; I'absence de ce comportems&ntne des choses les plus frappantes

chez les enfants atteints d’autisme. C’est un cotapwent central dans le développement de
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'enfant et il semble lui permettre de réguler liexfde stimulations lui parvenant du monde
externe (Brazelton, 1982, cité par Dawson & Galpk#i86, p.241). Il est tres difficile de
capturer le regard de I'enfant autiste et ce cotepoent est un des premiers que I'on travaille
lorsque I'on commence une intervention de type ABAalyse appliquée du comportement).
Dans ce type d’intervention, obtenir le contactregard de I'enfant permet d'étre sir, avant
de commencer toute activité, que I'on a son atb@ntCe comportement est également un pré
requis pour la mise en place ultérieure d’intemardi sociales entre I'enfant et d’autres
membres de son environnement.

Rapidement aprés la naissance (vers 6 moisgr&mts sont capables d’attention
conjointe, c’est a dire, suivre la ligne de regded’autre pour observer ce qu'il regarde. Chez
'enfant autiste, ce comportement ne semble pasrafipe, ce qui pose probleme car la
encore ce comportement est utilisé lors des cantsmtiaux. Loveland et Landry (1986),
comparant des enfants typiques, des enfants autedtedes enfants avec un retard de
développement du langage (I'age mental des enfdess trois groupes étant contrdlé),
constatent qu’il existe bien un déficit d’attentioonjointe chez les enfants atteints d’autisme.
Selon eux, ce déficit pourrait étre a la base dicitléde communication qui est rencontré dans
cette population.

Les vocalisations sont également un moyen puigsauntle jeune enfant de rentrer en
contact avec son environnement et d'attirer I'dttende I'adulte car elles sont souvent
suivies de renforcement social de la part des par&hez les enfants autistes, sur ce point
aussi on rencontre des déficits et bien que peudks existent, elles montrent des modéles
trés particuliers de vocalisations pour ces enfdPds exemple, Ricks (1979, cité par Dawson
& Galpert, 1986, p.245) signale que les parentafdigs au développement normal n'avaient
pas de difficulté a comprendre la signification desalisations de leurs enfants et d’autres
enfants également normaux, cependant ils n'armvamas a interpréter les vocalisations
d’enfants autistes. Les parents d’enfants autigteent a eux signalaient n’avoir pas de
difficultés a comprendre les vocalisations de lanfants et celles des enfants dits normaux.
Ricks suggere que lorsque les vocalisations existeez les enfants autistes, elles sont a la
fois atypiques et idiosyncrasiques. On comprendsatp’il soit difficile pour les autres
acteurs de l'environnement social de comprendrafdi® et d'interagir avec lui et on
comprend qu’en retour, I'enfant qui n’est pas campne puisse obtenir ce qu'il désire, ses
comportements n’étant pas renforcés, ils vont sidte.
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1.3.2 - Comportements complexes

Apres les vocalisations, c’est le systéeme de conication utilisant le langage qui se
développe. La encore, I'enfant autiste montre deewé déficits et la non-apparition du
langage chez un enfant a I'dge normal peut towguite faire penser a un trouble autistique.
Sans langage, il est trés difficile de se faire pmndre et de faire comprendre ce que I'on
veut, ce que l'on ne veut pas, ce qui ne va pagjuieva. Ce manque de possibilité de
communication est a la base de beaucoup de compants inappropriés ou violents chez les
enfants autistes (par exemple, Charlop-Christyp@aer, Le, LeBlanc & Kellet, 2002). De
plus, lorsque les enfants autistes ont accés ayadgm ils ne l'utilisent que rarement afin de
rentrer en contact avec autrui et afin d’'initiereunteraction, ils I'utilisent surtout de fagon
écholalique (Landry & Loveland, 1988).

En ce qui concerne le fait de maintenir une intewac il a été montré qu’en
enseignant a des enfants au développement typepi@res stratégies d'initiations envers
leurs pairs atteints d’autisme, il était possiblaugmenter grandement la fréquence des
comportements sociaux positifs de ces enfants tasitiqui en ligne de base n’avaient
pratiguement aucun contacts sociaux avec dautnésnes (Odom, Hoyson, Jamieson &
Strain, 1985). D’autres recherches ont montré g apprentissages de ce type pouvaient
étre bénéfiques pour l'augmentation des réponsesales des enfants autistes aux
comportements de leurs pairs (par exemple PierSet&eibman, 1995a).

Il est aussi d'importance d’enseigner aux enfatteirds d’autisme a, non seulement
savoir répondre a leurs pairs, mais égalementa@irsaitier des interactions vers ces pairs. La
capacité d'initier vers autrui est une compéteramate trées complexe, puisqu’elle demande
de prendre en compte de hombreuses dimensionsrderénnement (par exemple, l'activité
dans laquelle est engagé autrui, ses expressianaglea etc. et ce, avant méme tout
comportement d’approche). Le fait d’initier une derde, une requéte, ou tout simplement
d’aller vers autrui sont des comportements trésmant observés chez les personnes atteintes
d’autisme et de nombreuses procédures ont étééatdiafin de tenter de combler ce déficit

comportemental.

Nous avons essayé de mettre en évidence danspcétientation la spécificité du
probleme de I'enseignement des comportements soa@amplexes aux enfants atteints
d’autisme, spécificité due entre autres a la corif@esn terme du nombre de stimuli devant

étre pris en compte par I'organisme pour s’adaptautrui et interagir avec lui. Cependant,

14



comme nous l'avons signalé, il n’existe pas a pderraison de douter que la mise en place
des comportements sociaux ne se fasse de la mégoe faue la plupart des autres
comportements, c'est a dire en suivant les loiscdnditionnement. Les chercheurs qui
utilisent ces principes (et notamment celui du dmthement opérant) pour enseigner des
comportements aux personnes atteintes d’autismeaiditta petit développé des procédures
afin de travailler plus spécifiquement sur le dameafles compétences sociales, nous allons
maintenant en analyser quelques unes, ce qui neusiefira ensuite dexpliquer les

fondements de I'intervention qui a été mise englazaite année.

2 - Procédures visant a 'augmentation des compésesociales chez les enfants autistes

Nous allons ici faire la distinction entre deux rgta types d’interventions. Celles ou
ce n'est que I'enfant autiste qui est la cible 'd@drvention, suivant le modéle habituel des
procédures utilisant la méthode des essais disciet#ation - réponse - renforcement. Et
celles ou l'accent est mis sur la modification denvironnement afin d’enseigner des
compétences sociales ; en particulier dans cesvartons, ce sont parfois les pairs qui vont
suivre une formation afin d’utiliser certaines tecjues pour modifier les comportements de

I'enfant autiste.

2.1 - Exemples de procédures ou seul I'enfant abtevisé

Taylor et Levin (1998) apprennent a un enfant aaatisme de 9 ans et possédant
guelques capacités de langage a effectuer detimits verbales. Pour ce faire, ils utilisent un
dispositif vibrant qu’ils placent dans la poche ltenfant. Aprés quelques séances pour
apprendre a I'enfant a parler a propos de l'a&idans laquelle il est engagé, l'effet de ce
dispositif est positif : I'enfant initie verbalemerers I'adulte quand le dispositif vibre, il
n’initie pas lorsqu’on l'incite verbalement, il nitie pas non plus lorsqu’il N’est pas incitée.
Bien que tres artificiel, ce systéme a permis afiet d’acquérir une capacité d’initier des
interactions et selon les auteurs, lorsque enslite été placé avec d'autres enfants (le
dispositif vibrant dans la poche), les pairs ne ldent pas avoir été conscients qu’un

dispositif spécial incitait leur partenaire a ieitises interactions. Les auteurs signalent
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également qu’il est important d’identifier des mogepour transférer le contréle du
comportement, du dispositif vibrant a I'environnemneaturel.

Shabaniet al. (2002) utilisent également un dispositif vibranupdnciter I'enfant a
initier une interaction. lls rapportent que le rauede réponse de l'enfant autiste aux
initiations d’un pair a augmenté suite a l'utilisat de ce systeme chez deux des trois enfants
suivis. lls tentent aussi de réduire la fréquereeidcitations (vibrations) mais leurs résultats
ne sont que partiellement positifs et pour un segl trois enfants. Il est difficile, une fois ce
systeme installé, de passer le comportement eriniterbalement vers autrui », sous le
contrble de stimuli naturels plutét que sous leticde du dispositif vibrant.

Une autre procédure utilisée avec des enfants ayaitjues capacités de lecture est
celle mise en place par Krantz et McClannahan (1998ns leur étude, ils ont travaillé sur
'apparition d’initiations verbales (« Look » etWatch me ») vers l'adulte présent dans la
salle. Pour ce faire, ils ont introduit dans lenedrphotographique du jeune des cartes
présentant les comportements verbaux visés. Bstatent aux photographies une carte avec
écrit, soit « Look » pour les photographies prémeintles activités avec un but a atteindre (par
exemple finir un puzzle), soit « Watch me » pows pdotographies présentant du matériel
présent dans la salle (un chapeau, une balle detdlaall...). Ainsi, 'enfant qui venait de
finir un puzzle devait venir présenter son traealdisant « Look » ; I'enfant qui arrivait a la
page présentant un objet et linstruction « Watch »mdevait prendre l'objet, aller voir
'expérimentateur, dire « Watch me » et exécuirtion prévue avec cet objet (par exemple,
mettre le chapeau ou jeter la balle). Dans les daisx I'expérimentateur, suite a l'initiation
du jeune, s’engageait dans une continuation déetaction en commentant l'action ou le
résultat de I'action exécutee.

Pour apprendre cette suite de comportements awntsnfles expérimentateurs ont
utilisé une suite de phases incluant de la guid@hgsique et verbale qui était petit a petit
estompée. Une fois les deux types de guidance isuggs, les interactions des sujets envers
'expérimentateur se sont maintenues et ils signaégalement qu’'avant méme d’avoir
commenceé le travail visant la généralisation dempmtements, les sujets utilisaient déja
spontanément les expressions utilisées avec dsayieesonnes et pour d’autres activités.
Cette procédure peut donc permettre d’amélioreinigigtions verbales des jeunes autistes
vers les adultes.

Beaucoup d’'autres chercheurs ont mis au point sidgeprocédures visant a augmenter
ces comportements d’interaction, le point le plifBcde étant d’atteindre la spontanéité des

initiations des interactions (Odom, Hoyson, Jamme&dstrain, 1985). Notre propos n’est pas
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ici d’effectuer une revue de la littérature surpont, nous voulions mettre en avant que ces
procédures ou seul I'enfant cible est suivi peuymnrmettre d’augmenter les comportements
sociaux des personnes avec autisme (voir aussiepample Charlop, Schreibman &
Thibodeau, 1985 ; Gaylord-Ross, Haring, Breen &R@tonway, 1984). Il existe également
des interventions ou cette fois, c’est I'environeeinsocial de la personne qui est la cible

premiére et notamment ses pairs.

2.2 - Exemples de procédures dans lesquelles lespadiatisent les changements

Lorsque des enfants avec autisme sont intégrés diesxlasses avec des pairs au
développement typique, on peut penser que cettégration devrait leur permettre
d’augmenter le nombre d’interactions sociales aecpairs. Or les enfants avec autisme se
retrouvent la plupart du temps a jouer seuls damsain, souvent méme ils repoussent les
tentatives de contacts, rendant improbable legiadt leurs pairs réessaient de venir interagir
avec eux. Ceci est peut étre di au fait que, nigyas acquis un répertoire de comportements
appropriés avec lesquels initier des interactiansépondre aux tentatives d’interactions des
autres, il n'existe pas de «compatibilité composatale » entre leurs comportements et
ceux des autres enfants (Lord, 1984, p.169), @edire que les comportements des pairs
n’étant pas renforcés par les comportements déahemutiste, ils vont s’éteindre. De 'autre
cOté, les enfants au développement typique risgieme pas comprendre ce que veut ou ce
gue demande leur pair avec autisme, rendant laenigdace d'interactions difficiles. Il parait
donc utile de «forcer » quelque peu la mise ercepldes interactions, notamment en
enseignant certaines techniques aux enfants typique en quelque sorte, vont devenir les
thérapeutes de I'enfant autiste.

Kampset al. (1992) utilisent une procédure dans laquelle Bebfavec autisme est
inclu dans un groupe avec trois pairs non handgapés sujets de leur étude sont trois
garcons autistes d’environ sept ans et demi, agdadnes capacités intellectuelles et sachant
utiliser le langage, intégrés dans une classe desqgarimaire. Ills n’avaient cependant pas
beaucoup de capacités sociales : peu d'interactimes les autres pairs, peu de langage
spontané, rarement d’initiations, des périodesomgées d’isolation. Dans cette étude, la
formation s’effectue en groupe, pendant 10 mingtesles 20 de la séance, avec les pairs et

les enfants autistes. Les comportements ciblegrétainitier une interaction/y répondre/la
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continuer, se saluer, donner/accepter des compigngmrtager, jouer chacun sont tour,

demander de l'aide/aider les autres, inclure léseawdans les activités. Les résultats de cette
étude sont concluants car autant la fréquencerdesctions des enfants avec autisme que
leur durée se sont améliorées. Cependant le maint&epu étre mesuré qu’'un mois apres la
fin de l'intervention, il aurait été intéressantddir des mesures a plus long terme. En tout
cas cette intervention effectuée avec des enfanistes de haut niveau (mais présentant un
retrait social important) montre la possibilité avees sujets de mettre en place des
interventions dans des environnements bien moiastatés que ceux habituellement utilisés.

Un autre type de procédure qui semble pouvoir @iiesé avec des enfants autistes
intégrés dans des écoles avec des pairs non hpadieat proposé par McEveyal. (1988).
Dans leur étude, ils mettent en place des groufmsathts (un enfant autiste et six enfants
non handicapés) dans lesquels sont conduites degésc« d’affection » qui consistent en
des chants, danses, jeux. Cette intervention adi@s I'environnement habituel de I'école,
dans la classe de maternelle habituelle. Les enfaritstes avaient sept ans pour deux d’entre
eux et quatre ans pour le dernier ; les pairssaslidans I'étude avaient en moyenne cing ans
et demi. Lorsque les enfants étaient regroupés pesumoments d’activités d’affection,
linstituteur incitait, modelait et renforcait satément les comportements affectueux des
enfants les uns envers les autres : par exemplpreselre dans les bras, se taper dans les
mains. Pour tous les enfants autistes, les monteatsivités d’affection sont liés avec une
augmentation du pourcentage d’interaction aveé#ess. Cependant ce n’est que pour les
deux enfants les plus agés (ceux de sept ansjajuednstate une augmentation du nombre
d'initiations des interactions. Ces résultats set snaintenus et, selon les auteurs, l'intérét
d'une telle intervention est de pouvoir étre mise pdace de fagcon assez informelle, de
pouvoir utiliser plusieurs pairs simultanément afthaugmenter les possibilités de
généralisation et de proposer des activités plesaqui peuvent réduire pour les pairs le
caractére aversif des moments passés avec lesxatdistes.

Encore une fois, nous n'allons pas effectuer icé ymrésentation exhaustive des
différents types d’interventions utilisant la fortimm des pairs pour augmenter les
comportements d’interaction des enfants avec aatisifBes deux exemples avait
principalement pour but de montrer la faisabilig ab type d’intervention et les résultats
assez positifs qui peuvent en découler. Il est mdgat nécessaire de rappeler une remarque
faite par Odom, Hoyson, Jamieson et Strain (198%)smnalent la nécessité de réduire les
incitations de la part de I'expérimentateur ou dofgsseur afin de permettre que linstallation

des comportements sociaux ne soit pas dépendanta peésence et des remarques de
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ceux-ci. Goldstein, Kaczmarek, Pennington et Shqf392) expriment eux aussi en
conclusion le besoin de réduire I'implication desilées dans ces interventions utilisant des
pairs comme médiateurs des modifications du corapwht des enfants autistes.

D’'une part nous avons constaté que les comportensatiaux complexes peuvent
étre enseignés aux enfants atteints d’autisme grdxdechniques de I'analyse appliquée du
comportement. D’autre part, nous avons vu qu’il pessible d’intégrer des pairs aux
situations d’apprentissage, pairs qui de par l&pahibilité dans I'environnement de I'enfant
cible, peuvent étre des leviers solides pour laifitation des comportements de leurs pairs
avec autisme. Nous allons maintenant nous intaregkes particulierement a un type
d’intervention dont les principes ont été utilis#ens la recherche qui sera présentée plus
loin : les interventions visant I'entrainement a@ponses pivots (PRT - Pivotal Response
Training) et qui peuvent sous certaines conditi@e implémentées par des pairs au

développement typique.

3 - Procédures d’entrainement aux réponses pivots

Les procédures d’entrainement aux réponses pivaigent étre appliquées dans de
nombreux domaines de I'éducation des enfants asti®ous allons tout d’abord définir ce
gue sont les réponses pivots, puis nous présesterandes origines de ces procédures visant
a travailler ces réponses : une recherche de Roégel, O'Dell & Koegel (1987), dont les
résultats ont amené les auteurs a développerrgtiten d’entrainement aux réponses pivots.
Nous comprendrons ensuite mieux ce que sont lesnség pivots en présentant les
caractéristiques des procédures d’entrainemenesleéponses et quels sont leurs domaines
d’application. Enfin, on verra qu’elles peuvenedmplémentées avec succes par des pairs au
développement normal afin de modifier certains corgments chez les enfants atteints
d’autisme.

Comme on l'a dit, certains des concepts qui soms&e étre les bases de ces
interventions (notamment le terme « motivation @)sont pas strictement définis d’'un point
de vue comportemental. Dans la suite de cette pias@En, nous les utiliserons en essayant de
garder I'esprit dans lequel ils ont été utiliséslpa auteurs ayant initialement mis en place ce

type d'interventions, c’est dans la partie « disaus» (partie C) que nous proposerons
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certaines pistes pour expliquer, autrement qu'esafd appel a des variables internes, les

résultats obtenus par ces interventions en géatpar la nétre en particulier.

3.1 - Définition des réponses pivots

Comme le rappellent R. L. Koegel, Koegel et McNgrig2001), les interventions
développées dans les années 40 et 50 qui tentbéenéliorer le fonctionnement des enfants
autistes, se voulaient principalement du courapthpsdynamique. Ce courant place l'origine
des troubles autistiques dans une hostilité latéatikenvironnement familial (et surtout de la
mere) qui forcerait I'enfant a « se retirer du memd(Bettelheim, 1967, cité par Smith, 1993,
p.109). Les thérapies psychodynamiques (comme Hésapies meédicales) ne se sont
cependant pas montrées efficaces pour modifierofectionnement des enfants autistes
(DeMyer, Hingtgen & Jackson, 1981, cités par Loyd&87). Selon ce courant, c’était cette
hostilité intériorisée par I'enfant qui étaitpevot, le noyau des troubles autistiques.

Pour Lovaas et Smith (1989) cependant, il n'exéstgras de déficit central qui, une
fois visé par des interventions éducatives peraiettd’améliorer significativement le
fonctionnement global des personnes atteintes idiaat Récemment, certains chercheurs
disent avoir identifié certaines réponses, certagmportements, qui pourraient jouer ce réle
de pivot et qui se trouveraient donc au centreraiuble autistique (par exemple R. L. Koegel
et al, 2001 ; L. K. Koegel, Koegel, Harrower & Cart&é999) et au centre des déficits de
comportements communicatifs et sociaux renconthez @es personnes (Koegel & Frea,
1993). Lesréponses pivotsont alors définies comme « des réponses quicgmttales pour
de nombreuses aires de fonctionnement, de tellenfag’'un changement sur une de ces
réponses produira une ameélioration sur de nombremyportements » (R. L. Koegel, Koegel
& Carter, 1999). Comme nous allons le voir maintenées auteurs disent avoir identifié
plusieurs réponses pivots, et de nombreuses proedat été développées afin de tenter de

les développer chez les enfants atteints d’autisme.
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3.2 - Une des origines des procédures d’entrainénaarx réponses pivot: le

paradigme d’enseignement du langage naturel

Pour des enfants autistes non verbaux, R. L. Ko€jBlell et Koegel (1987) ont mis
en place une procédure visant a améliorer les tapatacquisition du langage. Ils ont suivi
deux enfants et leur intervention s’est dérouléalemx temps. Premierement ils ont utilisé
une procédure de fagonnement en présentant unabgetfant, lui demandant de dire le nom
de l'objet (« Dis ..X.. ») puis en renforcant lggpeoximations du mot demandé. Dans un
deuxieme temps, ils ont utilisé ce qu’ils appellenparadigme d’enseignement du langage
naturel (en anglais: «natural language teachiagag)gm »). Dans cette condition
expérimentale, le stimulus présenté est souvemtgghal est choisi par I'enfant et correspond
a un objet qui peut étre trouvé dans I'environnagmd® I'enfant. De plus, I'enfant et
'expérimentateur sont en interaction avec I'obggsque se fait la demande « Dis ..X.. ». Le
renforgateur est I'accession a 'objet, associé aetiforcement social. Les résultats montrent
gue grace a ce paradigme, la répétition du mot ddénéou au moins une approximation) est
beaucoup plus fréquente gu’avec uniqguement du fegoent. De méme, les initiations
spontanées de mots (ou approximations) ont augnebeigles deux enfants dans la condition
« paradigme ». La réussite de cette interventidiisarit le paradigme d’enseignement du
langage naturel a permis d’enseigner a I'enfanistutlies capacités verbales (prononciation
de mots) et sociales (initiations verbales dirigeess I'adulte). Le point important de ces
résultats est que des comportements non spécifignuevises (les initiations verbales) soient
apparus alors que ce qui était demandé a I'enfamsistait seulement en de l'imitation des
comportements du thérapeute.

Reprenant ce paradigme, Laski, Charlop et Schraili@88) entrainent des parents a
le mettre en place pour augmenter les capacitéardmge de leurs enfants non verbaux.
Apres une présentation des techniques et une a@igerdes thérapeutes en interaction avec
leurs enfants, les parents étaient observés et mmportements notés afin de s’assurer de
limplémentation correcte des stratégies. Ceségras étaient au nombre de quatre : renforcer
les tentatives de langage (si I'enfant dit « baowrpdire « balle », on lui donne la balle),
modeler le « chacun son tour » (le parent prenguet, verbalise, attend une tentative de
verbalisation, redonne le jouet a I'enfant etcarier fréquemment les jouets, donner la
possibilité a I'enfant de choisir les jouets etdesivités. Apres ces apprentissages, les parents

et les enfants étaient observés dans différentsoemements et il apparait pour sept des huit
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enfants une augmentation des verbalisations daesedegironnements ou l'intervention

n'avait pas été spécifiqguement implémentée.

Dans les deux recherches précédemment préserdgéem teurs attribuent la réussite
de leurs procédures a l'application de certainegtésiies, par I'expérimentateur, ou par les
parents. Ces stratégies (varier les jouets, dodegrchoix, etc.) se sont avérées profitables
aux enfants pour I'amélioration de leurs comporteimeverbaux. C'est le fait que des
interventions sur certains comportements puissenenar des changements sur des
comportements non spécifiguement visés (les imtat verbales dans la recherche de
Koegel, O'Dell & Koegel, 1987), et le fait que deserventions aient des capacités accrues
pour permettre la généralisation des comporten(glatss la recherche de Laski, Charlop &

Schreibman, 1988), qui ont amené les auteurs arpdglréponses pivots.

3.3 - Caractéristiques des procédures d’entraindraer réponses pivots

Les réponses pivots sont de plusieurs types, notrngtre capable de répondre en
prenant en compte différents indices de la sitmafen anglais, « responsivity to multiple
cues »), la motivation, les initiations et l'autegen (R. L. Koegel, Koegel & McNerney,
2001).

Cependant, il n'est pas a notre sens trés strighatlker de réponses pivots. Il nous
semble que ce que proposent les auteurs lorsgaiilent d’entrainement aux réponses pivots,
c’est, a la fois une facon de structurer les sibnat d’apprentissage, comme nous allons le
VOoir avec ce qui est proposeé pour augmenter lavaiidn des enfants, et, en méme temps un
entrainement a certains comportements (les imtiati 'autogestion) qui vont entrainer des

améliorations assez larges du fonctionnement déale dans son environnement.

3.3.1 - Augmentation des réponses a des indicesphegl

Un des problemes associés avec l'autisme est lejf@ les personnes atteintes de
cette maladie n’arrivent pas a traiter différerapegts de I'environnement en méme temps.
C’est ce que I'on appelle la sur-sélectivité (Lavadoegel & Schreibman, 1979, cités par L.

K. Koegel, Koegel, Harrower & Carter, 1999). Sinfant n’arrive pas a utiliser tous les
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indices présents dans la situation ou s’il ne rdpguen fonction d’indices qui ne sont pas
pertinents dans la situation dans laquelle il seve, cela risque d’engendrer des réponses
erronées et I'émission de comportements inappremrié peuvent alors interférer avec les
apprentissages en cours.

Pour augmenter les réponses prenant en compteandees multiples, il existe
globalement deux approches (L. K. Koegl al, 1999). La premiére est la possibilité
d’utiliser des incitations propres au stimulus,st’@ dire I'exagération des composantes
pertinentes du stimulus qui sont ensuite progressént réduites. Par exemple, si I'on veut
apprendre a un enfant a différencier entre leselgtt et b, ou c’est I'orientation de la barre
verticale qui est pertinente, on peut dans un pFemmps exagérer la longueur de cette barre
pour bien montrer que c’est celle-ci qui est la elsion principale permettant de faire la
différence. Dans un deuxiéme temps, la longueuladearre verticale est progressivement
réduite jusqu’a atteindre la longueur habituell@. @0 I'enfant ne se serait peut étre pas
initialement basé sur 'orientation de la barreticate pour discriminer entre ces deux lettres,
et n‘aurait pris en compte que la partie ronde aldettre, il saura désormais prendre en
compte ces deux dimensions. La seconde possilpitité augmenter les réponses a des
indices multiples est de structurer la situatioapgrentissage en utilisant des discriminations
conditionnelles (Schreibman, 1988, citée par LKKegelet al, 1999). Les auteurs signalent
que l'utilisation systématique d’instructions wgént plusieurs indices (par exemple, si deux
poupées sont présentes, demander a I'enfant de dwuserla petite poupéeau lieu de
demander simplemetd poupég permet d'augmenter la répondance a des indicéigpies.

Ces réponses a différents aspects de I'environmenee différentes dimensions
physiques des stimuli a été identifiée comme @taatréponse pivot car des améliorations sur
ce point permettent une amélioration de differamsportements non spécifiguement visés.
Par exemple, Burke et Cerniglia (1990, cités pak.LKoegelet al, 1999) ont enseigné a des
enfants a utiliser simultanément jusqu’a quatre masantes des stimuli présentés. Dans un
deuxieme temps ils ont appris a ces enfants a dépandes instructions verbales contenant
de une a quatre composantes (par exemple, « poendse » pour les instructions contenant
une seule composante et « prends un crayon, pugradfeuille et assieds toi et écris un ‘E’ »
pour les instructions contenant quatre composanfs)e a ces apprentissages, les enfants
ont montré plus de réponses a des stimuli sociang tenvironnement naturel de leur classe,
alors que ces comportements n’étaient pas viséK.LKoegel et al. (1999) signalent
également que comme les enfants rencontrent natmezit des situations ou plusieurs

dimensions doivent étre prises en compte pour idneotte fagcon correcte, I'enseignement de
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cette prise en compte des multiples indices demtgins présentées peut avoir des effets

généralisés sur différents types d’apprentissages.

3.3.2 - Augmentation de la motivation

L’augmentation de la motivation est définie parlR Koegel, Koegel et McNerney
(2001) comme une augmentation des réponses auxlisBotiaux et environnementaux ;
également, 'augmentation de la motivation se tiraitypar une baisse de la latence du temps
de réponse a des instructions et des changemenms/@au des affects de I'enfant (L. K.
Koegel, Koegel, Harrower & Carter, 1999). Pour aegtar les réponses de I'enfant a ces
stimuli (donc pour, selon les auteurs, augmentemiativation de I'enfant) plusieurs
modifications de la situation d’apprentissage doivére effectuées.

Premierement, il est nécessaire d'incorporer aeractions réalisées avec I'enfant
des objets qu’il aime particulierement ou des abgpt’il a choisi. Il a été montré que le fait
d'utiliser des objets préférés par I'enfant perraeta fois de réduire les comportements
d’évitement des situations sociales des enfangsnggt d’autisme et permet éventuellement
d’augmenter les initiations effectuées par I'enfé@tdegel, Dyer & Bell, 1987). Donner des
choix a I'enfant entre les taches qui lui sont ps#es et les renforcateurs qui lui seront
attribués permet également de réduire la frequed@pparition de comportements
problématiques comme les comportements violenter[@unlap & Winterling, 1990).

Deuxiemement, on peut incorporer dans la situadiapprentissage des renforcateurs
naturels, directs. Un renforcateur naturel est enfarcateur qui est directement et
fonctionnellement relié a la tache (L. K. Koegelk®egel, 1995, p.78). C'est a dire que
lorsque l'enfant va émettre un comportement, ce pmitement va étre renforcé par
I'obtention de ce qui est visé par ce comportemeat. exemple, si 'on désire apprendre a
'enfant a dire « balle », 'émission du comportermneerbal approprié aménera a I'enfant la
possibilité d’obtenir la balle et non un renforgataon relié a la tache. Il est clair que le point
précédemment abordé, I'incorporation dans les tsiius d’apprentissage des objets préférés
par I'enfant, est nécessaire. Ainsi, dans I'exengpéxédent si I'enfant n’a aucune préférence
pour les balles, le fait de lui donner la balle sexa pas renforgcant ce qui empéchera
'apprentissage de se faire, il faudra évidemmaotsir d’autres jouets.

Troisiemement, il va falloir varier frequemmens lactivités proposées a I'enfant afin

notamment d’insérer dans les situations d’appreage des taches qui ont précédemment été
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maitrisées. Le fait d’alterner ainsi ce qui est dede a I'enfant, permet de garder un bon taux
de réponse de celui-ci alors que le fait de nevpaier les taches est associé a une réduction
de la réussite (Dunlap & Koegel, 1980).

Quatriemement, pour augmenter les réponses daaterdux stimuli proposés (donc
pour augmenter ce que les auteurs appellent lavatiatn), L. K. Koegelet al. (1999)
conseillent de renforcer les tentatives de répatese’enfant, plutét que seulement les
réponses qui sont aussi bonnes ou meilleures guetp®nses précédentes. lls proposent de
renforcer I'enfant lorsqu’il émet une réponse pépé| allant dans le sens de ce qui lui est
demandé plutét que d’utiliser un critere de faconeet plus restreint. Par exemple, un enfant
qui a déja montré a plusieurs reprises qu'il sapeohoncer le mot « balle » n’obtiendra pas
celle-ci s’il prononce la fois d’apres uniquemerta« ; cependant s’il n’a prononcé qu’une
fois auparavant le mot « balle », une tentativer mbte le mot, pénélopement dirigée vers
'adulte ou vers la situation, méme si I'enfant maemple ne prononce que « ba », sera

renforcée par I'accés a la balle.

3.3.3 Apprentissage de compétences d’autogestion

Les procédures de self-management permettent asgrpees de surveiller leur propre
comportement et de maintenir des comportementsoppps, méme en l'absence du
thérapeute, des éducateurs ou des personnes qiémeident les programmes et ces
procédures peuvent étre appliquées avec succedahenfants atteints d’autisme (voir par
exemple, Stahmer & Schreibman, 1992). Ce type deépiures peut de plus étre adapté et
utilisé dans une grande variété d’environnements L(RKoegel & Koegel, 1990). Les
applications des procédures d’autogestion sont neuskes, par exemple, pour enseigner a des
enfants a s’engager dans des comportements apsaiei jeu en I'absence de supervision
(Stahmer & Schreibman, 1992), pour réduire les antements stéréotypiques (R. L. Koegel
& Koegel, 1990) et pour augmenter les réponsesanitations verbales émises par d’autres
personnes de I'environnement (L. K. Koegel, Koebeltley & Frea, 1992).

Ce qui amene a penser que l'apprentissage de cenugst d’autogestion peut jouer
un role pivot dans les comportements de I'enfamtsant certains résultats ayant montré que
implémentation de ces procédures est liée a Baiipn de changements positifs sur d’autres
comportements et a une généralisation accrue dangas environnements (L. K. Koegel,

Koegel, Harrower & Carter, 1999). Par exemple, danmecherche mise en place par Stahmer
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et Schreibman (1992) I'apprentissage de comportesmBautogestion pour surveiller, grace a
un compteur attaché au poignet, les comportemenjisudappropri€, ont amené une réduction
significative des comportements d’autostimulatibans la recherche de Koegglal. (1992),

laugmentation des réponses aux initiations vedalautrui s’est également accompagnée
d’'une réduction des comportements perturbateurmsstlpossible d’analyser ces résultats en
terme de renforcement différentiel, mais le résukaplus intéressant est le fait que ces

interventions permettent une amélioration générales comportements de la personne.

3.3.4 - Apprendre a effectuer des initiations

Les auteurs se sont particulierement intéressésmaportement d'initiation consistant
a poser des questions. Lorsque des personnes at®ntieont acces au langage, il apparait
gu'’il est rare gu’elles initient des interactiongrament que pour obtenir des objets désirés
(Wetherby & Prutting, 1984, cités par R. L. Koedehegel & Carter, 1999). La capacité a
initier vers autrui afin d’obtenir des informationgeut étre considéré comme un
comportement pivot car ce type d’initiations posséxl potentiel d’amener des changements
généralisés des comportements des enfants quitasgonent, vont chercher a obtenir de
nouvelles connaissances. Par exemple, utilisant pnoeédure de «time-delay » pour
enseigner a des enfants a poser la question «tp@eque c'est? » lorsqu’ils étaient
confrontés a une image inconnue, Taylor et Hati®9%), remarquent que le fait de poser des
guestions s’est généralisé dans d’autres enviroantsnavec différentes personnes et avec
d’autres objets que ceux utilisés dans la phaséraieement. Testant ensuite le langage
expressif des enfants, les auteurs montrent queniiests ont acquis le nom de 'objet pour
lequel ils ont posé la question « Qu’est ce qust@e». Selon les auteurs, le fait d’interroger
les personnes de I'entourage sur le nom de I'abgdt plus simplement un comportements
« automatique » mais devient un moyen pour I'enthatquérir de nouvelles informations,

de nouvelles connaissances.

Nous venons d’aborder ce que les auteurs ont faleocbmme étant des réponses ou
des comportements pivots car une amélioration ourawail sur ceux-ci ont été repérés
comme permettant I'amélioration d’autres comporteimienon visés spécifiquement par
l'intervention. Koegel, Koegel et Carter (1999) feemarquer que bien que parfois conduites

de facon assez souple, les interventions utilissnprincipes de I'entrainement aux réponses
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pivots sont néanmoins structurées sous la formesdis discrets, c’est a dire, une instruction
pénélope est donnée a I'enfant, il existe des aues¥es qui seront fournies a I'enfant
suivant sa réponse et des incitations pour I'addefussir. Ce sont « certaines variables de la
situation d’apprentissage qui sont modifiees aémpdoduire des effets plus larges » (Koegel,
Koegel & Carter, 1999). Nous présentons dans leedabl les variations que les auteurs ont
identifiées entre les approches qui suivent la odghhabituelle des essais discrets et les
approches utilisant les principes des entrainenamséponses pivots.

Tableau 1 : Différences entre les situations d'apprentissage structurées suivant la méthode habituelle
des essais discrets ou suivant la méthode d’entrainement aux réponses pivots (adapté de Koegel,
Koegel & Carter, 1999)

Essais suivant la méthode

Essais discrets habituels d’entrainement aux réponses
pivots

Objets stimuli a. Choisis par le thérapeute a. Choisis par I'enfant
b. Représentés jusqu'a b. Changés fréquemment
I'atteinte d'un certain critére c. Objets adaptés a l'age de
c. Non choisis suivant le fait 'enfant pouvant étre trouvés
gu'ils soient fonctionnels dans dans 'environnement  de
I'environnement naturel I'enfant

Interaction Le thérapeute présente le Le thérapeute et I'enfant jouent
stimulus objet a [I'enfant; avec le stimulus objet (le
demande a I'enfant de stimulus objet est fonctionnel
répondre ; le stimulus objet dans le cadre de l'interaction)

n'est pas fonctionnel dans le
maintien de l'interaction

Réponse Les réponses correctes ou des Les contingences pour le
approximations successives faconnement sont plus souples
sont renforcées afin que les tentatives de

réponses soient également
renforcées

Conséquences Renforcement alimentaire Renforcement  naturel  (par
associé a des renforcements exemple la possibilité de jouer
sociaux avec l'objet) associé a des

renforcements sociaux
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3.4 - Domaines d’application des procédures d’eimeanent aux réponses pivots

Les caractéristigues des procédures d’entrainemextréponses pivots que nous
venons de décrire peuvent étre adaptées et imptéewmians beaucoup de programmes
proposés aux enfants atteints d’autisme. Des gdsydrobants ont été rapportés notamment
en ce qui concerne l'apprentissage du langagecdegpétences de jeu symbolique et les

compétences sociales.

3.4.1 - Apprentissage du langage

Comme nous lavons signalé, c’est initialement eroppsant une situation
d’apprentissage du langage qui tentait de se rapprole plus possible des conditions
naturelles d’apparition du langage, que les aut¢kicegel, O’'Dell & Koegel, 1987) ont
identifié certaines variables contextuelles qui Iskanent favoriser les apprentissages. Dans
cette recherche, le fait de varier régulieremenlgets présentés, que ceux-ci qui servent de
renforcateurs naturels et que les tentatives densgs soient également renforcées, s’est
avéré plus efficace gu’une intervention suivanii&thode habituelle des essais discrets (cf.
tableau 1) pour enseigner des premiers mots ardasts autistes initialement non-verbaux.
Comme ce type d’intervention peut également étieigné avec succeés aux parents des
enfants et que leur implémentation amene une bgénéralisation des comportements a
d’autres environnements (Laski, Charlop & Schreibn088), les principes d’entrainement
aux réponses pivots peuvent étre utilisés pour pramtissage du langage dans

I'environnement familial de I'enfant.

3.4.2 - Compétences de jeu symbolique

Le jeu symbolique peut prendre trois formes : {il)ser un objet comme si c’était un
autre objet, (2) attribuer a un objet des propsi@d’il n’a pas ou (3) se référer a un objet
absent comme ¢s'il était présent. Les enfants aftetiautisme exécutent moins de
comportements de jeu symbolique que des enfantgéseloppement typique ayant les
mémes compétences verbales (Baron-Cohen, 198 paitétahmer, 1995) et Stahmer (1995)

utilise I'entrainement aux réponses pivots pouregmer a sept enfants autistes a s’engager
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dans de tels comportements. Ces enfants avaientaiepétences verbales expressives et
réceptives d’au minimum deux ans et demi.

Dans la phase de traitement I'expérimentateur éegjuque les enfants s’engagent
dans des comportements de jeu symbolique avargwiedbnner le jouet. La situation dans
laquelle était placés les enfants correspondaite aque les auteurs ont repéré comme
augmentant les réponses (la « motivation ») deanenf(Koegel, O’Dell & Koegel, 1987)
c’est a dire : (a) les jouets étaient présentéforcation de l'intérét de I'enfant (celui gu'ils
regardaient/voulaient prendre/demandaient) ; (b)jdeets étaient changés frequemment, en
fonction de l'intérét de I'enfant ; (c) 'expérimiteur jouait avec les objets et modelait des
comportements symboliques ; (d) si I'enfant ne néjait pas I'expérimentateur recommencait
a jouer et a modeler les comportements ; (e) lansp exacte ou une approximation était
renforcée ; (f) le comportement était renforce lfmaces au jouet et des félicitations ; (g) au
cours de la séance de nombreux moments de jeussifopktionnel, étaient insérés pour ne
pas mettre I'enfant en échec et maintenir son tidten (h) des moments de jeu « chacun son
tour » étaient utilisés par I'expérimentateur ;l@)sque les capacités de jeu symbolique de
'enfant s’amélioraient, il devait s’engager dams @omportements plus complexes pour étre
renforce.

Apres cet entrainement, les sept enfants s’engagfed@ns plus de comportements de
jeu symboligue et dans des comportements de jeugamplexes. De plus, les compétences
de jeu symbolique se sont généralisées a de noxiyeaets et avec d’autres personnes que
'expérimentateur, les enfants créant des actignsbsliques qui ne faisaient pas partie de
'entrainement. L'auteur signale également quebalement, le taux de réponse des enfants,
aux initiations sociales venant d’autres persons&st amélioré. Le fait de structurer la
situation d’apprentissage de la fagcon qui a ét@€réep comme permettant d’augmenter la
« motivation » des enfants s’est avéré positif penseigner a des enfants avec autisme des

compétences de jeu symbolique.

3.4.3 - Compétences sociales

Sur le domaine des compétences sociales, I'apiglicdes procédures d’entrainement
aux réponses pivots permet d’améliorer signifieatient le fonctionnement des personnes
avec autisme. R. L. Koegel et Frea (1993) mettanplace des programmes pour améliorer

les comportements sociaux de deux adolescents aavexne de 13 et 16 ans, intégrés au
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moins en partie dans des écoles typiques. Les rautepérent trois comportements
problématiques pour chaque sujet : persévérationrsisujet de conversation, intensité de la
voix et expressions faciales inappropriées lorsadesersations pour le premier ; regard non
tourné vers le partenaire ou I'objet référentiell@eonversation, mouvements inappropriés
lors des conversations, persévération sur un pojat le second. Pour le premier adolescent,
le traitement vise deux des trois comportementblpnoatiques repérés. Pour le second, le
traitement ne vise qu’un seul des trois comportesEpéres.

La phase de traitement consiste en I'enseignenmeptratédures de self-management
aux adolescents. Tout d’abord, ils apprennent a&ricigner entre leurs comportements
appropriés et leurs comportements inappropriésuindes auteurs leur apprennent a noter
sur une feuille s’ils n'ont émis que les comportatseappropriés ou s'ils se sont engagés dans
des comportements inappropriés pendant l'interveBetemps précédent. Les intervalles
étaient signalés par la sonnerie d’'une montre placédeur poignet et préréglée avec un
compte a rebours, initialement les intervallesedtide une minute ils ont ensuite pu étre
augmentés jusqu’a sept et neuf minutes pour les adolescents.

Les résultats montrent une amélioration des corapwhts spécifiquement visés par
la procédure de self-management et également urdioaation des comportements non
spécifiguement visés. Ainsi, pour I'adolescent cheizle self-management a été mis en place
sur le comportement du regard tourné ou non vepafeenaire et sur le comportement des
mouvements inappropriés, une amelioration est ggaleapparue sur ses comportements de
persévération sur un sujet. Pour I'adolescent oun’est que cette perséveération qui était
I'objet du traitement, des améliorations sont apparsur I'intensité de la voix, qui a baissé, et
sur les expressions faciales, qui sont devenuesgppropriées. Ces résultats positifs et qui
ont permis I'amélioration de comportements qui aigtt pas spécifiquement travaillés lors
de l'intervention font dire que l'autogestion paitrétre une compétence pivot (Koegel,

Koegel, Harrower & Carter, 1999).

D’autres résultats ont pu étre atteints en ce quicerne l'apprentissage de
compétences sociales chez les enfants atteintstisteej en utilisant les procédures
d’entrainement aux réponses pivots qui sont imphtées par des pairs au développement
typique (Pierce & Schreibman, 1995a, 1997). E,éké signalé que I'utilisation de pairs dans
la mise en place de programmes visant a enseigegercamportements sociaux peut étre

bénéfique par le fait qu’ils vont pouvoir présengerl’enfant des modeéles appropriés de
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différents comportements, aidant par conséquemifaid avec autisme a développer des

comportements sociaux appropriés (Schreibman, StakrRierce, 1996, pp. 364-365).

3.5 - Formation des pairs a I'implémentation desgmammes

Dans la littérature scientifique il a déja été mémue des pairs au développement
typique peuvent étre formés afin de promouvoir demgements dans les comportements de
leurs pairs atteints d’autisme. Par exemple, Sh&igel & Neef (1984) mettent en place un
entrainement de différents enfants sur les facanserhgir avec leurs pairs autistes. Dés
limplémentation de cette procédure, le niveauidesractions a subi une forte augmentation.
Dans un autre article, Goldstein, Kaczmarek, Payiom& Shafer (1992) forment des enfants
d’'une école maternelle sur différentes stratégissnt principalement a attirer I'attention de
'enfant autiste et a commenter les activités effées. La aussi, la formation a permis au
niveau des comportements sociaux de l'enfant cibéeigmenter significativement. Ces
résultats et les résultats précédemment préserdes, I'efficacité des procédures
d’entrainement aux réponses pivots, ont pouss@igsrauteurs a former des enfants au
développement typiqgue a l'implémentation de cescéumiares, afin de modifier les

comportements sociaux déficitaires des enfantstgtd’autisme.

3.5.1 - Formation d’un seul enfant aux procédutrestthinement aux réponses

pivots

Pierce et Schreibman (1995a) ont mis en place upneégure consistant en la
formation d’enfants sur certaines stratégies quldsaient ensuite utiliser lorsqu’ils étaient
associés avec un enfant autiste. Deux enfantsawesme de 10 ans, ayant un niveau verbal
expressif d’environ trois ans, et deux pairs deah® étaient évalués dans cette recherche,
chaque pair au développement typique n’étant app@aravec un enfant atteint d’autisme.

La formation a consisté en l'apprentissage desémdifftes facons d'implémenter
correctement 10 stratégies :

1. étre sOr d’avoir I'attention de I'enfant cible atale commencer a interagir
2. donner des choix entre les différentes activitag poigmenter la motivation

3. changer fréquemment les jeux, en fonction des slésif’enfant cible
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4. donner fréquemment des exemples corrects de coempents sociaux et de
comportements de jeu

5. renforcer verbalement toute tentative d’interacsoniale ou de jeu fonctionnel

6. encourager les verbalisations en attendant quéahérverbalise pour lui donner le
jouet

7. continuer la conversation en parlant ou en posa&st guestions sur le matériel
disponible

8. jouer « chacun son tour »

9. décrire ce que I'on fait (ses actions, ses jeux)

10.parler des caractéristiques des objets et faireempbenfant sur celles-ci (« tu veux
jouer avec la grosse balle verte ou la petite liddae »)

Apres environ deux heures de formation répartiegjgatre séances, chaque enfant était placé
dans une salle avec un enfant avec autisme. Dasaléase trouvaient différents jouets et il
était simplement dit aux enfants de « jouer ensembDans un premier temps, les enfants
bénéficiaient de feedback de la part des expérmemts pendant les séances, dans un
deuxieme temps, ce feedback était supprimé.

Les résultats montrent, immédiatement aprés landton, que le maintien des
interactions entre chaque enfant autiste et lequanespondant a dépassé les 80 % alors qu'il
était de pratiquement 0% en ligne de base. Leuautnt également noté que le niveau des
initiations sociales, de la part de I'enfant aetisters son pair au développement typique, a
augmenté suite a la formation alors que ce compemné n’était pas spécifiquement vise. I
est apparu que d’autres comportements qui n’étg@ntvisés initialement comme l'attention
conjointe, I'attention dirigée vers le partenairg également augmenté. Ces résultats se sont
généralisés lorsqu'étaient insérés dans la séaexgodets différents ou lorsque les enfants
étaient placés dans un autre lieu. Cependant,uerdgs pairs de généralisation, qui n’avaient
pas été formés, étaient placés en interaction Beefant autiste, les résultats étaient bien
moins bons, mais toujours au dessus du niveawyde tle base. Les auteurs proposent alors
de former plusieurs pairs a limplémentation desatégies, qui seront alternativement

associés a un enfant autiste, afin de facilitgyelaéralisation.
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3.5.2 - Formation de plusieurs enfants aux pro@u’entrainement aux

réponses pivots

Pierce et Schreibman (1997) forment six pairs alémpnter les stratégies utilisées
dans leur étude de 1995 avec deux enfants attdiatgisme. Les formations qui sont
proposées aux pairs typiques (enfants de huitsndgroulaient de la méme facon que celles
présentées précédemment et visaient la maitrisenéeses stratégies que celles présentées
dans l'étude de 1995. Le plan expérimental a lidaebase multiple fait apparaitre pour les
deux enfants avec autisme une amélioration trésfisigtive du pourcentage de maintien des
interactions et une augmentation des initiatiombales et de jeu, suite a I'implémentation du
programme. Il est a remarquer que le niveau de tienimes interactions et les initiations
d’interaction de I'enfant atteint d’autisme sonsews différents suivant le pair avec lequel se
déroulait la séance, autant lors de la ligne de baspres la formation.

Cette fois, ces résultats se sont généralisésuerses séances étaient menées avec
d’autres jouets, dans d’autres lieux et, résul@atplus important, avec les pairs de
généralisation qui n’étaient pas formeés a utillssrstratégies enseignées aux autres pairs. Le
manqgue de généralisation a des pairs non formés eteéarepéré comme une faiblesse dans
I'étude de 1995 (Pierce & Schreibman, 1995a) ceagiaremment a pu étre amélioré par
I'utilisation de plusieurs enfants typiques intassgnt avec un seul enfant autiste.

Une critique que I'on peut émettre a I'encontrecegs deux recherches concerne le
critere utilisé pour évaluer le maintien de l'irgtetion. Les auteurs considerent que le fait
d’étre engagé dans la méme activité verbale ouvednale que le pair constitue un maintien
de linteraction. Hors, avec ce critere, des inségnou aucun comportement de I'enfant cible
ni aucun comportement du pair n'étaient en relatwec les comportements de l'autre
partenaire, ont pu étre comptabilisé comme des mtsr#e maintien des interactions. On
peut imaginer par exemple que si les enfants éttdes deux occupés avec des légos (un des
jouets disponible dans la recherche de Pierce &efmnan, 1995a), en jeu parallele, mais
sans réelle interaction I'un avec l'autre, ceci anstitué une occurrence de maintien de
l'interaction selon le critere des auteurs. Le pauallele est parfois considéré comme une
forme premiére d’'interaction entre les jeunes ewfamais il nous semble qu’en ce qui
concerne les enfants autistes, dont notamment dpscités d’imitation spontanée sont
réduites, le simple engagement dans la méme &ctiie le pair ne peut étre considéré

comme un maintien de l'interaction.
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4 - Problématigue de la recherche présentée

Le déficit des comportements sociaux chez les pees atteintes d’autisme est un
point qui a été longuement discuté dans la littéeafvoir par exemple Howlin, 1986) et dont
les causes sont toujours inconnues. Cependantcdegportements sociaux, bien que
complexes et étant sous le contrdle de nombreus#ggences, semblent étre acquis suivant
les lois du conditionnement. La littérature scifiptie traitant de I'enseignement des
comportements sociaux complexes aux personnestatail’autisme permet maintenant de
développer de nombreuses procédures, afin d'aekepersonnes a étre insérées socialement
dans leurs environnements.

La recherche dont nous allons présenter maintdaaméthode et les résultats a eu
pour but principal d’augmenter les compétences @uofant atteint d’autisme en utilisant
d’'une part, certains principes des procédures digrgment aux réponses pivots et d’autre
part, en formant des enfants au développement ugpay implémenter ces principes. La
formation portait sur les différentes stratégies qot été repérées comme permettant
d’augmenter significativement le niveau d’interantientre ces enfants typiques et I'enfant
autiste (Pierce & Schreibman, 1995a, 1995b et 1997)

Les spécificités du lieu et les possibilités quaiént offertes nous ont permis de
recruter des pairs de deux groupes d’age, cendirssjeunes que I'enfant cible, certains plus
ages. Ceci nous a permis (1) d’évaluer la faidgbile ce type d’intervention avec des pairs
plus jeunes que l'enfant cible, mais étant régefieent en contact avec lui et (2) de
maximiser les possibilités de généralisation pusdjutilisation de plusieurs pairs a été
reconnue comme efficace pour atteindre cet objectif

Enfin, des mesures comportementales plus striatescqlles utilisées par les auteurs
cités ci-dessus ont été choisies en ce qui cond@&veduation du maintien des interactions.
Nous avons fait ce choix afin d’éviter de comptabil comme des instances d’interaction des
moments qui en réalité pouvaient n’étre que dupgeallele. D’autres mesures ont également
ete prises, afin d’analyser plus en détail I'éviolntde la dynamique de I'apparition des

comportements sociaux appropriés de I'enfant cible.
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B - METHODE ET RESULTATS
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5 - Méthode

5.1 - Participants

5.1.1 - L'enfant cible

L’enfant qui a été suivi s’appelle Anthony. Il &atiagnostigué comme porteur d’'un
trouble autistique vers ses trois ans. Il avaitasig au début de I'intervention, qui a eu lieu de
mars a juillet 2004. Certaines mesures ont ét@éppendant le courant du mois de septembre
2004. Sa prise en charge suivant les méthodesadalyse appliguée du comportement a
commenceé en novembre 2000, prise en charge linnitéslement a trois ou quatre heures par
semaine. Lors de lintervention, il profitait d'’é@mmn 12h a 15h de prise en charge
individuelle par semaine, au sein de I'établissersealaire pour enfants typiques dans lequel
il est intégré.

Il avait été intégré dans une premiere école déesdpe 1999 a juin 2002, avant
d’étre intégré dans une classe de maternelle ddeaende école en septembre 2002, école
dans laquelle a eu lieu cette recherche. Depuisrgégration dans cette nouvelle école, des
étudiants formés, ou en formation, aux technigues$ahalyse appliquée du comportement
étaient pratiguement constamment avec lui. Ses¢asr habituelles se déroulaient de la facon
suivante : le matin il était avec ses camaradasqes pendant lesquelles il participait aux
mémes activités que ceux-ci, sous la supervisignétiediants ; I'apres-midi il était seul avec
les étudiants qui lui proposaient divers appreatjes. Les enseignants ont été en partie
formés aux techniques de I'analyse appliqguée duwootement, notamment ils sont formés a
la pratique de I'extinction pour la gestion des pontements inappropriés.

Anthony avait initialement peu de contacts avecpsass, restant la plupart du temps
seul mais suivant bien les instructions donnéesggagnseignants et les étudiants. Son niveau
d’initiations verbales et non verbales était assezenvers les adultes, et quasiment inexistant
envers ses pairs et ses freres. Il s’engageaipatbns des comportements inappropriés tels
crier, mordre, donner des coups, pour tenter ddéwu d’échapper a des taches mais ces
comportements avaient été réduits par rapportranieeau lors de la premiére année passée
au sein de cette école, ce qui a permis d’envisdgele laisser assez libre avec d'autres

enfants sans craindre pour leur sécurité.
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5.1.2 - Les pairs

Les pairs ont été choisis dans deux groupes dlaggroupe des cing ans, avec qui
Anthony suivait de nombreuses classes tout au dengq semaine et le groupe des neuf ans,
avec qui Anthony n’avait pratiguement pas de cdatan dehors des séances réalisées. Pour
des raisons de simplification de lecture, nous nété&rerons au groupe des cing ans comme
le groupe des petits et le groupe des neuf andesgraupe des grands.

Pour sélectionner ces enfants nous avons établilisteedes caractéristiques qu’ils
devaient avoir, a partir du manuel d’entrainemestRierce et Schreibman (1995b). Ces
caractéristiques étaient principalement en relatwec leur personnalité, c’est a dire qu'l
fallait des enfants patients, matures et qui rguegent pas d’abandonner au cours de I'année.
De plus, il fallait que ces enfants restent a lléclmors du déjeuner car les séances se
déroulaient le midi, avant et apres la cantineirgriffallait que ces enfants soient absents le
moins souvent (pas de départs trop fréquents ek-ame prolongés etc.) et qu'ils aient de
bonnes compétences sociales.

Ces critéres ont été donnés aux enseignants deseslaorrespondantes qui nous ont
ensuite indiqué quelques enfants qui a priori Eoent participer a cette étude. Les enfants
ont ensuite été rencontrés, nous leur avons explitus précisément ce qui allait étre attendu
d’eux, c’est a dire de venir avec nous deux jowas ggmaine pour travailler et jouer avec
Anthony jusqu’a la fin de I'année scolaire. Nousrlavons expliqué que ce travail serait peut
étre parfois difficile et que leur participationletir aide seraient recompenseées. Une fois que
les enfants avaient donné leur accord, les pastatent contactés et leur autorisation était
demandée par écrit. Cette autorisation couvrafaileque nous prenions leurs enfants en

charge le midi, que nous filmions leurs enfantguet nous leur donnions des réecompenses.

Les enfants du groupe des petits qui ont été seets étaient au nombre de trois.
Deux devaient servir de pairs de traitement eelaigr devait servir de pair de généralisation.
Les enfants du groupe des grands étaient initialeraea nombre de trois, deux pour le
traitement et un pour la généralisation. Une aatrfant a été ajoutée dans le groupe des
grands a la fin de I'année scolaire pour servipdie de généralisation car le pair initialement
prévu n’était pas disponible. Dans le tableau 2 poésentés le nom et 'age des enfants qui
ont participé.
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Tableau 2 : Nom et dge des pairs ayant participé aux différentes phases de I'étude

Groupe des petits Groupe des grands
Pénélope : une fille de cing ans Anna : une fille de neuf ans
Traitement
Thierry : un garcon de cing ans Véronique : une fille de neuf ans

Axelle (en ligne de base) et
Généralisation Tom : un gar¢on de cing ans Nastassia (en post-traitement) :
deux filles de neuf ans

5.2 - Lieux et matériel

5.2.1 - Lieux

Les séances ont été réalisées au sein de l'école diae salle fermée d’environ
4m x 2m. Cette salle était habituellement utiligge les enseignants et les enfants pour
effectuer divers travaux scolaires et comportdfetents objets susceptibles de distraire les
enfants. A chaque séance, la plupart de ces alipgent mis de c6té pour tenter de réduire les
stimuli distractifs mais certains ne pouvaient é&éplacés (ordinateur, armoires etc.). Les
séances de généralisation au sein de I'école érefdctuées dans une petite cour d’environ
2m x 3m, cour attenante a I'école. D’autres séadeegenéralisation ont été effectuées apres

la fin de I'année scolaire, au sein du domicile mtAony, dans sa chambre.

5.2.2 - Matériel et choix des jouets utilisés

Deux séries de jouets avaient initialement étéciélenées, les jouets utilisés lors des
séances habituelles a 'école et ceux utilisés d@s séances dé généralisation. Un certain
nombre des jouets qui étaient utilisés appartehaidi®cole et nous n’avons pu les prendre
apres la fin de 'année scolaire. Les séances mjuéi@ realisées au domicile d’Anthony ont
donc di étre réalisées avec d’autres jouets, quétinsélectionnés de maniére a ce qu’ils

puissent étre utilisés de la méme fagcon que lestgoutilisés a I'école, ou qu'ils leur
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ressemblent. Par exemple, a I'école, nous avioashdbies et un jeu de puissance 4, qui ont
été remplacés a la maison par un ballon sonore gtudes « hippopotames gloutons ».

Les procédures d’entrainement aux réponses pi@msssitent que les jouets utilisés
soient des jouets appréciés par I'enfant. Ceuxatiéseé choisis en fonction des préférences
d’Anthony, repérées grace aux indications des psreh des enseignants. D’autres jouets
comme les balles et les cerceaux ont été ajoutésigpouvaient donner lieu a des
interactions entre les enfants. Les différents tougilisés dans les différentes phases sont
présentés dans le tableau 3. Les jouets utilis@sraison, différents de ceux habituellement

utilisés a I'école seront considérés comme dedgale généralisation.

Tableau 3 : Jouets utilisés durant les différentes phases de I'intervention et dans les différents lieux

Ligne de base et traitement Généralisation
A l'école Au domicile
- Deux balles en mousse (une petite - Une grosse balle bleue - Une balle sonore
rouge, environ 10 cm, et une (environ 65 cm de - Un garage
moyenne bleue, environ 15 cm) diamétre) - Deux voitures
- Puissance 4 (armature et pions - Deux cerceaux (un jaune - Des légos
jaunes et rouges) et un vert) - Un jeu des hippopotames
- Un garage - Un loto des animaux gloutons
- Deux voitures - Un gros bébé en - Une barbie habillée
- Un bac de clipos plastique - Un bébé an plastique
- Une petite poupée habillée - Un jeu aimanté fait de
- Une barbie habillée billes en métal et de barres
- Un lot de matériel pour faire des aimantées
bulles : une coupelle, une pipe et un - Un boulier
dragon - Une lampe de poche
musicale

5.3 - Variables mesurées

Les enfants étaient placés en dyade au centresddida les jouets étant placés sur une
table ou a terre. Une, deux ou trois séances étadalisées par jour. Toutes les séances ont
été filmées afin de permettre une analyse et uagma posteriori. Les séances duraient 10
minutes. Elles ont été codées, soit en intervalke$0 secondes, soit en nombre d’occurrences

par séance, suivant les comportements analyseés.
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5.3.1 - Maintien des interactions

Le maintien des interactions a été codé en intexvale 10 secondes. Il était défini de
cette facon : 'engagement manifeste de I'enfabtecdans la méme activité que le pair, le
comportement de I'enfant cible étant modifié pacdenportement du pair ; ou toute réponse
positive de I'enfant cible a une demande ou stdlimn de la part du pair.

Ce critere de définition est difféerent de celui pigopar Pierce & Schreibman (1995a
et 1997), il a permis par exemple d'éviter de cahbpiser des instances de jeu paralléle

comme du maintien de l'interaction.

5.3.2 - Initiations

» Initiations émises par I'enfant cible

Les initiations d’interaction venant de la part Kenfant cible ont été notées en
nombre d’occurrences par séance. Une initiationtefaction est définie comme suit : toute
verbalisation ou tout comportement de jeu, orieng¥s le pair, n’étant pas en réponse a une

guestion ou un comportement venant du pair.

 Initiations émises par les pairs

De la méme maniéere, les initiations venant deald ¢u pair ont été comptabilisées en
nombre d’occurrences par séance. La définition decemportement a été légerement
modifiée par rapport a la définition adoptée pag ihitiations émises par I'enfant cible. Ici
les initiations ont été définies ainsi: toute \adidation, tout comportement dirigés vers
I'enfant cible, y compris les tentatives d’attisem attention. Dans le cas d'initiations n’ayant
pas eu de réponse de la part de I'enfant ciblégtoouveau comportement ayant la méme
topologie et se produisant dans les trois secomd&mit pas comptabilisé comme une
initiation. Par exemple si un enfant essayait utis de suite d’attirer I'attention de I'enfant
cible en l'appelant par son nhom, sans résultats dandélai de trois secondes, une seule

occurrence d’initiation était notée.
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5.3.3 - Réponses de I'enfant cible

Les réponses de I'enfant cible aux initiations @ir gvec qui se déroulait la séance
étaient également comptabilisées en nombre d'oecoes par séance. Elles ont été

catégorisées en deux types de réponses : réporsiesgs et reponses negatives

* Réponses positives

Ont été considérés comme des réponses positivesrgsortements de compliance de
'enfant cible apparaissant suite a une demandaneurequéte venant du pair présent. De
méme, si I'enfant cible tournait son attention veos pair suite a une tentative de celui-ci

d’attirer son attention, ceci était noté comme gponse positive.

* Réponses négatives

Tout comportement dont la fonction apparente @@viter I'interaction suite a une
initiation du pair présent était considéré commee urponse négative. Ainsi tout
comportement de type cri, coup ou tentative de cenpéponse a une demande, une requéte
ou une tentative d’attirer I'attention était noténume une réponse négative. De méme,
'absence de réponse a une tentative d’attiretelditon ou a une requéte, alors qu’il n’était
pas possible que I'enfant cible n’ait pas entendww le pair, était considérée comme une

réponse négative car cela permettait a I'enfaré dl@viter I'interaction.

5.4 - Accord inter observateur

Deux observateurs ont codé séparément les compantena partir des vidéos.
L’accord inter observateur a été calculé pour 33% skances effectuées avec chaque pair,
pour toutes les phases expérimentales sauf évdkiamintien des résultats deux mois apres
le fin de lintervention. Pour le maintien des naetions, I'accord sur les intervalles
d’'occurrence et de non occurrence a été calcul@ieisant le nombre de fois ou les
observateurs s’accordaient sur le maintien deefatdtion par le nombre de fois ou ils
s’accordaient plus le nombre de fois ou ils ne®ataient pas (et inversement pour les non

occurrences) puis en multipliant par 100. L’accsud le nombre d’occurrences d’initiations
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d’Anthony ou de ses pairs et I'accord sur le nonddrsur le type de réponse d’Anthony, ont
été calculés en divisant la plus petite fréquerioecdrrence par la plus grande fréquence
d’occurrence puis en multipliant par 100 (Milterdper, 2001, p.34).

Les accords moyens obtenus sont les suivants :

(1) pour le maintien des interactions, I'accord mpdes occurrences est de 86%
(compris entre 60 % et 100%), I'accord pour les noourrences est de 88% (compris entre
77% et 100%)

(2) pour la frequence des initiations d’Anthonywcicord est de 98% (compris 66% et
100%)

(3) pour la fréquence des initiations des pairsciaid est de 88% (compris entre 77%
et 100%)

(4) pour la fréquence des réponses positives d@mthl’accord est de 84% (compris
entre 75% et 100 %) ; pour la fréquence des régamégatives I'accord est de 86 % (compris
entre 66% et 100%).

5.5 - Plan expérimental

Un plan expérimental a ligne de base multiple erlag pairs a été adopté

indépendamment pour chaque groupe d’age.

5.5.1 - Ligne de base

Lors de la ligne de base, les jouets étaient placésilieu de la piece et on donnait

simplement comme instruction a I'enfant cible efpair de « jouer ensemble ». Aucune autre

incitation n’était donnée au cours de la séanced®# que les pairs étaient en phase de ligne

de base divers essais on été effectués avec lesgtdes jouets de généralisation ainsi que

dans le lieu de généralisation (la cour attenatitecale).
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5.5.2 - Formation aux techniques d’entrainementrapgnses pivots

Lorsque les pairs passaient en phase de formaitiétait donné a chacun un manuel
présentant sous forme picturale et écrite leségimé qu'ils allaient devoir apprendre a
implémenter. La version originale du manuel a éigenau point par Pierce et Schreibman
pour leur étude de 1995. Les auteurs nous ont faurrexemplaire de ce manuel qui a été
traduit en francais par nos soins, cette versiaduite est présentée en annexe 1. Les
stratégies sont décrites ci-dessous, une straaégfi@ ajoutée par rapport a I'étude de Pierce et

Schreibman (1995a), la pratique de I'extinction.

Stratégie 1 : Attirer I'attention . Etre sdr que I'enfant cible porte son attention sur le pair présent
Stratégie 2 : Faire des phrases simples . Les phrases, les instructions ne devaient pas étre
trop longues, complexes.

Stratégie 3 : Donner des choix . Essayer de toujours proposer les jeux ou les activités deux par
deux, en les montrant bien afin de donner le choix a I'enfant cible de ce dans quoi il désirait
s’engager.

Stratégie 4 : Montrer comment bien jouer . Donner des exemples fréquents et variés de
comportements sociaux ou de comportements de jeu appropriés.

Stratégie 5 : Lui demander de parler . Essayer dés que possible d’encourager la conversation,
notamment en retenant l'objet désiré par I'enfant cible, en modelant des comportements
verbaux corrects avant de lui donner I'objet.

Stratégie 6 : Chacun son tour . Essayer au maximum de s’engager avec I'enfant cible dans des
jeux qui peuvent étre joués « chacun son tour ».

Stratégie 7 : Féliciter . Dire a I'enfant quand il a fait un comportement approprié, le renforcer
socialement dés que possible (chatouilles, calin). Renforcer également toutes les tentatives.
Stratégie 8 : « Dire ce que tu fais ». Décrire ce que 'on est en train de faire.

Stratégie 9 (stratégie additionnelle) : Pratique de I'extinction . Ignorer et ne pas renforcer les
comportements inappropriés et insister si I'enfant cible tentait d'éviter ou d'échapper a

I'interaction.

La formation avait lieu le midi, pendant des séambe 10 ou 15 minutes, suivant les
possibilités qui nous étaient allouées. La fornmatgest déroulée en plusieurs en temps,
suivant les instructions du manuel de formationidskhelping kids » (Pierce & Schreibman,
1995b). Premierement on explique les différenteatégies et on donne des exemples.
Ensuite, on demande aux enfants de nous rappetdlegjusont les stratégies et on leur
demande de nous les expliquer. Ensuite on procédesaséances de jeu de réle ou,

alternativement I'enfant puis I'expérimentateurgatile réle de I'enfant cible. Lors de ces
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séances on s’applique également a montrer les $agomectes ou non d’implémenter les
différentes stratégies. Dés que cela a été possibtejeux de rble ont été organisés entre les
différents pairs. Cependant, il n’a pas été possiteffectuer la totalité de la formation des
pairs avant de les placer avec I'enfant cible, cenaela aurait été préférable.

Alors que les pairs étaient encore en phase deataym des conseils et des remarques
leurs étaient donnés au cours des séances, l'iatiplic physique de I'expérimentateur étant
toujours la plus réduite possible. Les comporteséns pairs étaient notés en temps réel sur
des grilles d’observation (annexe 2). Une fois lgu@ussissaient a implémenter les stratégies
avec au moins 80% de réussite sur trois séancesaatives et qu’il n’était plus nécessaire

de leur donner de conseils ou de remarques, cepassaient en phase de post-formation.

5.5.3 - Post-formation

Lors de ces séances, plus aucune indication n'dtaihée aux pairs, ils pouvaient
mener les séances comme ils le désiraient. Lestsnéi groupe des petits ne sont jamais

passés en post-formation.

5.5.4 - Généralisation

Les résultats obtenus et le temps imparti n’ontgemis de travailler spécifiquement
et de maniere approfondie la généralisation despoaiements, cependant nous avons pu
effectuer quelques tests afin d’évaluer si cellétait effective.

A l'école, et pour seulement un des pairs du grodee grands, il a été possible
d’effectuer des séances avec des jouets difféadintsde tester la généralisation. La fin de
'année scolaire nous a ensuite obligés a effectasr derniéres séances au domicile
d’Anthony, donc dans un lieu de généralisationvetal’autres jouets.

Afin de tester la généralisation a d’autres paire autre enfant de neuf ans a participé
a des séances au domicile d’Anthony. Cette enfaait auparavant assisté a certaines séances
réalisées par ses camarades du groupe des neef peadant environ 30 minutes on lui a
expliqué les stratégies en mettant I'accent sufalgasns d’attirer I'attention de I'enfant cible.
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5.5.5 - Maintien

La période des vacances nous a obligés a arréeyélences d’interactions pendant
prés de deux mois. A la rentrée scolaire, il apassible d’effectuer deux séances, mais
uniquement avec une des enfants du groupe dessgrakitha. Ceci a permis d’évaluer le

maintien des comportements aprés cette période.

5.6 - Renforgateurs

5.6.1 - Pour I'enfant cible

Pour I'enfant cible, les renforcateurs utilisésigthexclusivement sociaux et directs
(L. K. Koegel & Koegel, 1995, p. 78), exclusivemémirnis par les pairs. Le fait de renforcer
les comportements appropriés et les tentativesodgwartements appropriés de I'enfant cible

faisait spécifiquement partie de la formation (\sihatégie 7).

5.6.2 - Pour les pairs

Pour les pairs a été mise en place une procédemmmbmie de jetons. Au début de
l'intervention, il leur avait été demandé de choisi album d’'images, ce sont ces images qui
leur étaient ensuite distribuées en fonction denglementation correcte des stratégies.
Précisément, I'implémentation correcte d’'une sgiaéu cours d’'une séance avec plus de
80% de réussite leur donnait droit a un jeton, @ut ble cing jetons obtenus (qui étaient collés
au fur et a mesure dans un carnet), ils avaient drain paquet d'images (5 images par

paquet).
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6 - Résultats

Les résultats sont présentés en fonction des Vesialépendantes qui ont été
analysées. Pour chaque variable nous différengeggalement les résultats obtenus en
fonction du groupe d’age des pairs car les résulthtenus avec les enfants du groupe des

petits et les enfants du groupe des grands soett dssparates.

6.1 - Maintien des interactions

Les moyennes du pourcentage de maintien des ititeracpour chaque phase
expérimentale et pour chaque pair sont présentaes té tableau 4. Le maintien des
interactions entre Anthony et ses pairs est plagéeen phase de formation qu’en phase de
ligne de base. Pendant cette phase, les enfardgaient régulierement des conseils et des
indications de la part des expérimentateurs surfdgens d’entrer en interaction avec
Anthony.

Lors de la phase de post-formation, le niveau dietea est plus élevé que lors de la
formation, pour tous les pairs. Pendant cette phalss aucun conseil ni aucune indication
n'étaient donnés aux pairs.

Lors des séances effectuées avec Anna deux maes &pifin de l'intervention, le
niveau moyen de maintien des interactions est te¢oen environ 35% alors qu’il était de
pratiquement 66% lors de la phase de post-forma@niveau est cependant supérieur a
celui obtenu en ligne de base et en phase de flmmat

6.1.1 - Groupe des petits

Les pourcentages des intervalles pendant lesqaedsrg maintenues les interactions
entre I'enfant cible et les pairs du groupe deggpsbont présentés dans la figure 1. Pendant la
ligne de base, le niveau de maintien des intemagtdbAnthony avec ses pairs a été toujours
été assez bas (maximum 20%).

Pour le premier pair qui a été formé, Pénélopajueau de maintien des interactions
en ligne de base a atteint 15% puis 10%, la tmmisi&éance a été réalisée avec le pair de
généralisation du groupe des petits, Tom. AvecAnthony n’a eu aucune interaction. Il nous

a semblé inutile de garder Anthony plus longtempéigne de base avec Pénélope car nous
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Tableau 4 : Moyennes des pourcentages de maintien des interactions d’Anthony durant chaque phase
expérimentale et avec chaque pair

Phases expérimentales

Ligne de base Formation Post-formation Maintien &
deux mois
Groupe des Pénélope 12,5% 25%
petits Thierry 5,6% 29,1%
Groupe des Anna 9,2% 25,12% 65,8% 35,5%
grands Véronique 17, 7% 30,8% 77,1%

ne pensions pas que le niveau de maintien desaati@ns pouvait augmenter pour cause de
familiarisation : les enfants étaient dans la métasse I'année précédente.

Le niveau de maintien des interactions d’Anthowgcale deuxieme enfant, Thierry,
s’est maintenu proche de 0% pendant la ligne de, lz@squi semble étre di principalement
aux comportements de Thierry qui tres souvent fosaul et qui n’allait que peu voir

Anthony malgreé linstruction de départ de chaquensé « vous pouvez jouer ensemble ».

Le niveau de maintien des interactions d’AnthongcaRénélope est resté bas pendant
toute la durée de l'intervention et n'a jamais diggales 45%, méme apres 14 séances de
formation. Cette enfant a des le début eu beaudeumal a attirer I'attention d’Anthony et
donc beaucoup de mal a lui proposer des activiésla méme facon, si I'enfant cible était
engagé dans une activité et qu'elle arrivait pamtdr de jouer avec il se désintéressait
rapidement de l'activité pour s’éloigner d’elle.g@adant, méme si le niveau de maintien des
interactions entre Anthony et cette enfant estérésts (moyenne en formation : 25%) ce
niveau a augmenté par rapport a la ligne de basggimme en ligne de base : 12,5%).

Alors que cette enfant elle avait du mal a attiietention d’Anthony, nous avons décidé de
lui donner la possibilité de donner des gateauxnéhény, mais uniqguement s’ils étaient
proposés en méme temps qu’un autre jouet (par deenqpAnthony tu veux le gateau ou la
balle ?»). Suivant les principes de la procédureusnne pouvions donner d’agents
renforcateurs qui ne soient pas reliés a la sanafarbitraires) et les instructions données a
Pénélope étaient dans un premier temps de propoédathony un jouet ou le gateau afin,

d’avoir
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Figure 1 : Pourcentage d’intervalles pendant lesquels se sont maintenues les interactions entre Anthony et les
pairs du groupe des petits, en ligne de base et en formation. Les fleches correspondent au début et a la fin de la
période pendant laquelle Pénélope pouvait proposer a Anthony des gateaux. PG et LG représentent
respectivement les séances effectuées avec le pair de généralisation ou dans le lieu de généralisation.

attention d’Anthony, puis, une fois qu’il avaihoisi le gateau (ce qui était pratiquement
certain), elle devait tenter d’engager l'interasti€eci a été arrété au bout de 7 séances car
méme ainsi, Anthony est resté assez peu répondsed eequétes et demandes et faisait tout
pour |'éviter, une fois le gateau obtenu. De plesstite enfant a été absente pendant deux
semaines, qui se sont associées a deux semainexaleces scolaires et a son retour, elle

n'avait plus vraiment envie de travailler avec nous

Pour Thierry, le deuxieme enfant du groupe destyyeke passage en phase de
formation est arrivé assez tardivement, apres 48css de ligne de base. Rapidement apres le
passage en formation, les comportements de maidgelinteraction d’Anthony avec cet

enfant ont augmenté atteignant pratiqguement 60%nai@tien des interactions au bout de
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seulement huit séances de formation. Pour cet etggmourcentage moyen de maintien des
interactions est passé de 5,6% en ligne de base1862en formation. En ligne de base
Thierry ne tentait que tres rarement d’entrer entaxd avec Anthony, mais une fois la
formation commenceée, il a bien incorporé les sgjiag a utiliser. Il était également plus

calme avec Anthony et plus attentif aux comportasehaux préférences de celui-ci.

Le peu de mesures effectuées avec Thierry en plea@mation ne nous permet pas
de vraiment comparer I'évolution des comportemetisnthony avec les deux enfants,
cependant méme si le niveau de la ligne de baskassavec les deux pairs, Le passage en

formation ne semble pas du tout avoir eu le méres. ef

6.1.2 - Groupe des grands

Les pourcentages des intervalles pendant lesqaederg maintenues les interactions
entre I'enfant cible et les pairs du groupe desdgasont présentés dans la figure 2.

Pour les deux pairs, apres une ou deux séancegneede base pendant lesquelles le
maintien a atteint environ 30% des intervalles,nigeau s’est rapidement stabilisé aux
alentours de 10-20%.

Des le passage en formation du premier pair, Am@aniveau de maintien des
interactions d’Anthony a augmenté, il a cependaétidgstable, certaines séances atteignant
plus de 45% de maintien des interactions, d’autgsnbant a moins de 20%. Dés que ce pair
est passé en phase de post-formation, les résldmislus probants sont apparus avec sur
deux séances, plus de 70% de maintien, ensuiteséainces ou le niveau est retombé a 45%,
puis il est remonté a plus de 75% sur les trois@EEasuivantes, qui ont eté réalisées soit avec
les jouets de généralisation, soit dans un awgre (llomicile d’Anthony) et avec encore des
jouets différents.

Deux séances ont été realisées avec une autret,eNfstassia, qui comme on l'a
signalé, n’a pas suivi de formation complete eitaseulement assisté a une ou deux séances
avec les autres pairs, sans savoir qu’elle paetiaip plus tard a des séances avec Anthony.
Avec cette enfant, le niveau de maintien des iotemas a atteint plus de 50%, niveau
supérieur a tout ce qui a été vu lors des meswedigyde de base avec les autres pairs. Ces
mesures ont été effectuées pour servir de tegen@ralisation devra étre programmeée plus

spécifiguement dans la suite de l'intervention.
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Figure 2 : Pourcentage d'intervalles pendant lesquels se sont maintenues les interactions entre Anthony et les
pairs du groupe des grands, en ligne de base, en formation, en post-formation et deux mois aprés la fin de
I'intervention (uniguement avec Anna). PG, LG, JG et D représentent respectivement les séances effectuées, avec
un pair de généralisation, dans le lieu de généralisation, avec des jouets de généralisation ou au domicile
d’Anthony.

Les séances réalisées deux mois apres la finnderVention font apparaitre un taux
de maintien des interactions assez faible (en\@%#), par rapport aux séances effectués en
post-formation (moyenne : 65,8%), mais ce tauxcependant supérieur au niveau obtenu en

ligne de base (moyenne : 9,2%) ou en formation énog 25,12%).

Le niveau de maintien des interactions d’Anthongale deuxiéme pair du groupe
des grands, Véronique, a mis beaucoup de tempsladgegapres que Véronique soit passée en
phase de formation. C’est aprés environ 13 séaqee¢e niveau de maintien des interactions
d’Anthony avec celle-ci a subi une augmentatiotgigmant 60% des intervalles.

C'est a ce moment que cette enfant est passée age ple post-formation ou plus
aucune indication ne lui était donnée pendantéesices. Sur les trois derniéres séances qui

ont pu étre effectuées, le niveau de maintien desactions d’Anthony avec cette enfant
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atteint plus de 75%, ce qui montre I'efficacitélddormation. Ces trois dernieres séances ont
dd se dérouler au domicile d’Anthony, avec des toudifférents, mais choisis pour

ressembler a ceux qui étaient disponibles a I'école

On voit également que les graphiques représentanndintien des interactions
d’Anthony avec les deux pairs ne se ressemblenbgascoup. Les niveaux de ligne de base
sont différents ; le maintien des interactionsiestable lorsque Anna était en formation puis
il augmente soudainement au passage en post-formatpour Véronique, I'évolution est

plus lente mais elle est plus progressive.

6.2 - Initiations des pairs

Les moyennes du nombre des initiations des paarss@ance, en fonction des phases
de traitement sont présentées dans la figureappirait que le nombre d’initiations augmente
pour tous en fonction des phases de traitementeXanple, pour Pénélope du groupe des
petits, la moyenne du nombre de ses initiationsgae de base est d’environ 15 en phase de
formation elle atteint 35 ; pour Véronique du grewes grands, sa moyenne en ligne de base
est d’environ 30, en formation, elle atteint 40eet phase de post-formation, elle atteint
pratiguement 60.

Le nombre des initiations des pairs du groupe dasdg a toujours été supérieur a
celui des pairs du groupe des petits. Dés le déleutla ligne de base ils ont tenté
régulierement d’entrer en interaction avec Anthehleur nombre d'initiations n’a pas cessé
d’augmenter au cours des différentes phases. lmatoon a eu sur tous les enfants l'effet
d’augmenter le nombre d’initiations dirigées vergtlfony, et comme on I'a vu avec le niveau
de maintien atteint par Anthony et assez difféeastc les différents pairs, le fait d'initier plus
vers Anthony n’a pas eu le méme résultat pour tous.

Les séances effectuées avec Anna deux mois apiiasd& I'intervention montrent un
nombre d’initiations quasiment équivalent a ce guait été vu lors de la phase de post-

formation.
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Figure 3 : Nombre moyen d'initiations émises par les pairs par séance, en fonction des différentes phases
expérimentales

6.3 - Initiations de I'enfant cible

En ce qui concerne les initiations d’Anthony vegs pairs, les résultats sont présentés
dans les figures 4 et 5. Avec tous les enfantaptabre d'initiations d’Anthony reste faible,
voire nul.

Ce n’est qu'avec un des pairs, Anna, qu’'au courkaginase de formation et ensuite,
en phase de post-formation, que le nombre d'iiotast par séance augmente mais trés
[égérement. On atteint au maximum quatre initigigmar séance, la plupart du temps le

nombre d’initiations étant plutdt de une ou deux.

6.4 - Initiations des pairs et réponses de I'enfabte

6.4.1 - Groupe des petits

Le nombre des initiations effectuées par les pdirgroupe des petits vers Anthony

est présenté dans la figure 4. Dans cette figureiebre de réponses négatives d’Anthony a

ces initiations est également présenté.
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Pour le premier enfant, Pénélope, le nombre deirggations et le nhombre des
réponses négatives d’Anthony semblent suivre le enéohéma et les courbes sont assez
semblables I'une avec l'autre. Ceci signifie queipbeaucoup des tentatives d’initiations
venant de Pénélope, celle-ci a recu une réponsatinégle la part d’Anthony, méme alors
gu’elle était en phase de formation et qu’elletétansée apprendre des stratégies augmentant
ses compétences a attirer I'attention et a inteeagic Anthony.

Pour le deuxieme enfant, Thierry, pendant toutelidae de base, les courbes
présentant le nombre d’initiations de celui-cies féponses négatives d’Anthony se suivent
assez précisément. Des le début de la formationvoiinque ces courbes augmentent et
commencent a se séparer. Lors des trois derniésxas qui ont pu étre effectuées avec
Thierry, les résultats montrent que le nombre gemées négatives aux initiations d’Anthony
diminue et que la courbe représentant ces réparesgives ne suit plus du tout la courbe

représentant les initiations venant de Thierry.
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Figure 4 : Nombre d'initiations d’Anthony, nombre d'initiations des pairs et nombre de réponses négatives
d’Anthony a ces initiations, en ligne de base et en formation, pour les pairs du groupe des petits. Les fleches
correspondent au début et a la fin de la période pendant laquelle Pénélope pouvait proposer a Anthony des
gateaux. PG et LG représentent respectivement les séances effectuées avec le pair de généralisation ou dans le
lieu de généralisation.

6.4.2 - Groupe des grands

Le nombre des initiations effectuées par les phurgroupe des grands vers Anthony
ainsi que le nombre de réponses négatives d’Antldoogs initiations sont présentés dans la
figure 5.

Comme pour les enfants du groupe des petits, pmudéux pairs du groupe des
grands, en ligne de base les initiations des gaites réponses négatives d’Anthony suivent
pratiquement les mémes courbes : les initiatiosspadérs sont la plupart du temps suivies de
réponses négatives de la part d’Anthony. Aprésques séances de formation cependant, on
constate que les courbes se séparent et qu'apparmeimies initiations des pairs sont moins
suivies de réponses négatives. A la fin de la ftionail est clair que les courbes sont tres

différentes et les résultats en post-formation daficment bien, le nombre de réponses
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Figure 5 : Nombre d'initiations d’Anthony, nombre d'initiations des pairs et nombre de réponses négatives
d’Anthony a ces initiations, en ligne de base, en formation et en post-formation, pour les pairs du groupe des
grands, et deux mois aprées la fin de I'intervention, avec Anna. PG, LG, JG et D représentent respectivement les
séances effectuées, avec un pair de généralisation, dans le lieu de généralisation, avec des jouets de
généralisation ou au domicile d’Anthony.

négatives de la part d’Anthony est tres infériammambre d’initiations émises par ses pairs.
Il semble qu’Anthony soit devenu beaucoup plus pétaux comportements sociaux de ses
pairs, grace a la formation dont ceux-ci ont béméfi

Deux mois apres l'intervention, le niveau des atitins de Anna est éleve, a peu prés
équivalent au niveau atteint en formation et ent-fmsnation. Le nombre de réponses
négatives d’Anthony a Anna atteint quant a lui ireau élevé, supérieur a ce qui avait été vu

en ligne de base et en post-formation
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6.3.2 - Analyse des relations entre les initiatiales pairs et les réponses

négatives d’Anthony

Bien que ceci n’ait pas fait partie de nos objsectie départ pour cette étude, il est
apparu intéressant d’'analyser plus en détail lkgioas entre les deux variables que nous
venons de décrire : nombre des initiations desspair nombre des réponses négatives
d’Anthony a ces initiations. Des analyses statigfsur ces deux séries de données ont été
effectuées en utilisant le test de corrélationlearrangs de Spearman. Les coefficients de
corrélation obtenus pour chaque enfant, en fonaties différentes phases expérimentales
sont indiqués dans le tableau 5. Pour Pénélopeorgbre réduit de mesures effectuées en
ligne de base n'a pas permis de réaliser d’anatetéstique pour cette phase. De méme, le
peu de mesures que nous avons pu effectuer en pleas®intien ne nous a pas permis
d’évaluer la corrélation entre le nombre dinittts émises par Anna et les réponses
négatives d’Anthony, deux mois apres la fin detémention. Les calculs de corrélation pour
chaque pair ont été effectués sans prendre en eolapt séances ou c'est un pair de
généralisation qui avait interagi avec Anthony.

On constate que pour tous les pairs, il existeammeelation significative en ligne de
base entre les initiations d’interaction et lesoréges négatives d’Anthony. Ceci semble
confirmer ce qui avait pu étre vu grace a l'analges graphiques correspondants : les
initiations des pairs, avant formation, sont susude réponses négatives de la part d’Anthony.
Lorsque les pairs entrent en phase de formationeitiste plus de corrélation entre leurs
initiations et les réponses négatives d’Anthonyf gaur un pair, Pénélope, pour laquelle nous
avons déja signalé que, méme aprés de nombrewsmaseséle formation, elle avait toujours
du mal a attirer I'attention d’Anthony et a inteiragvec lui. En post-formation, phase que

n’ont atteint que les pairs du groupe des grarette @absence de corrélation se maintient.
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Tableau 5 : Coefficients de corrélation de Spearman (R) entre le nombre d'initiations émises par les pairs
des différents groupes et les réponses négatives d’Anthony a ces initiations, en fonction des phases
expérimentales

Phases expérimentales

Ligne de base Formation Post-formation
. Pénélope - 0,57 -
Groupe des petits
Thierry 0,94 0,10 -
Anna 0,81 0,20 -0,02
Groupe des grands
Véronique 0,86 0,29 0,44

Note : les valeurs indiquées en gras ont une significativitté statistique p<0,05
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C - DISCUSSION
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7 - Discussion des résultats obtenus et propositiour I'amélioration de la procédure

Les résultats de cette étude ont montré I'effiéadi la procédure pour enseigner des
comportements sociaux a un enfant atteint d’autidreemaintien des interactions sociales
d’Anthony avec ses pairs a augmenté avec la plaesrpairs qui ont suivi notre formation et
ces comportements se sont généralisés a d’'awres ti'autres jouets et plus important, ils se
sont en partie généralisés a un autre pair quiaitgas suivi de formation exhaustive aux
techniques d’entrainement aux réponses pivots. ridigpe les résultats n'ont pas été aussi
satisfaisants avec les enfants des deux groupeg.diEn ce qui concerne les initiations
d’interactions sociales, les résultats sont dédsvea qui peut étre dd a notre formation ou a
la procédure telle qu'elle a été décrite par leewas I'ayant employée pour former des
enfants au développement typique a améliorer legpétences sociales de leurs camarades
autistes. Enfin, les variables dépendantes anaysi&rentes de celles précédemment
présentées dans la littérature scientifiqgue (Piér&chreibman, 1995a et 1997), concernant
les initiations des pairs et les réponses négativAsthony, peuvent nous permettre de
comprendre certains points qui rendent difficiletdavail sur les interactions sociales des

personnes atteintes d’autisme.

7.1 - Discussion des résultats obtenus avec las plai groupe des petits

Le maintien des interactions sociales entre Anthetnyne des enfants du groupe des
petits n'a pas été beaucoup amélioré, ce qui peetehvisagé en terme de défauts de la
formation ou de la procédure en elle-méme. Poue @tfant, Pénélope, les résultats ont été
décevants ce qui nous a obligé a rester en phadigrdede base avec le second enfant,
Thierry, pendant 12 séances. Pour lui en revaralermation a été efficace puisque comme
on I'a vu, le niveau du maintien des interactioisnthony avec lui a augmenté rapidement
suite au passage en phase de formation.

La formation des enfants du groupe des petits tagikis difficile & mettre en place et
a implémenter pour diverses raisons qui sont peeatl& cause des résultats peu satisfaisants
qui ont été obtenus. La formation des enfants s@a@tsqu’ils integrent et sachent utiliser
neuf stratégies qui étaient tout d’abord présenéépartir d'un livret, puis pratiquées avec

'expérimentateur. Le premier probleme qui s’estsgnté est le fait que les enfants de cing
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ans ne sachent pas lire les instructions écritedeslivret et méme si les stratégies étaient
également présentées sous forme de dessins, cepgasentait certains de ces dessins étaient
peut étre difficiles a comprendre. L'accent a dét& mis sur les explications orales et les
démonstrations faites aux enfants. Cependant, &ecale limitations inhérentes au
fonctionnement de I'école et aux délais impartignieli pour effectuer notre intervention,
nous ne pouvions avoir les enfants en formationgpredant 15 minutes le midi et ce, alors
gu'ils sortaient tout juste de classe et que laasarades allaient a la cantine. On peut
imaginer que ceci n'a pas donné les meilleuresitond pour que les enfants soient attentifs
et qu'ils puissent intégrer les stratégies. Cemétdions se sont déroulées avec des jeux de
roles, des conseils, des démonstrations, qui st teah d’abord focalisés sur les fagons
d’attirer I'attention d’Anthony, de lui proposer gigeux, de le féliciter et nous avons déja
rencontré des problemes pour enseigner ces traiggies. En effet, sirement a cause de leur
jeune age, les enfants du groupe des petits, EtusuPénélope, avaient du mal a se rappeler
les différentes fagons d'implémenter les stratégiesncore plus de mal a les utiliser lors des
séances effectuées avec Anthony. lls avaient du ana'adapter aux comportements
d’Anthony, a rester attentifs a ce que celui-ced#i ou aux jouets qui l'intéressaient. lls
avaient du mal a ne pas étre directifs (par exempléets-le clipo ici Anthony! »;

« Souffle », en donnant la pipe a bulles etc.),que est ennuyeux puisqu’'un des points
importants dans cette formation est de donner des @ I'enfant-cible et de suivre ce qu'il
désire faire pour engager l'interaction avec lue(ée & Schreibman, 1995b ; R. L. Koegel,
Schreibmanet al, 1989). Evidemment, ceci a été signalé aux enfpots retravaillé en
séances de formation mais cela est resté trésildiffjour eux. Ne serait-ce que le fait de
proposer deux jouets différents s’est avéré diffidl est arrivé souvent qu’apres avoir attiré
I'attention d’Anthony, ils aient oublié ce qu’iloulaient lui proposer comme jeux, restant une
ou deux secondes a regarder les jouets qu’ils mivdens les mains, une ou deux secondes
suffisantes pour gu’Anthony ait tourné la téteretivé un autre centre d’intérét.

Afin de palier a ces problemes, plusieurs faitsvelioi étre pris en compte. Tout
d’abord le jeune age des enfants. Méme si des tsndignmoins de six ans ont déja participé
avec succes a des formations destinées a aidex daumarades autistes a augmenter leurs
niveaux d’interactions sociales (par exemple, Shakgel & Neef, 1984 ; Goldstein,
Kaczmarek, Pennington & Shafer, 1992), la facont @aient menées les séances dans notre
étude a permis de mettre au jour certaines limitatidans la procédure. Celle-ci spécifie que
les pairs doivent étre laissés libres de menesdasices a leur guise et que I'implication de

'adulte doit étre la plus minimale possible, seuiéant a des conseils et des remarques
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(Pierce & Schreibman, 1995a, 1997). Dans le casepitgil aurait sGrement été nécessaire
gue I'implication de I'adulte soit, au moins danspremier temps, plus forte puis qu’elle soit
progressivement estompée. Ceci a déja été réaksesaicces dans certaines recherches (par
exemple McGee, Almeida, Sulzer-Azaroff & FeldmaB92) et ceci permettrait, d’'une part
d’aider les enfants qui parfois se sentent désedspdevant leur camarade autiste et qui
risquent de se décourager, et ceci permettraittrdaaart de réguler les séances, empéchant
ou réduisant I'apparition de comportements inapgpéspde I'enfant-cible, d’orienter son
attention vers le pair et d’aider en partie a Isaren place des interactions. Ces problemes
sont surtout apparus avec les enfants du groupgetds, ce qui nous fait dire qu’il serait
plus approprié, avec des enfants de cet age, d’ales d’'implication de I'adulte puis de la
réduire petit a petit pour ensuite laisser lesmisfanener les séances comme ils I'entendent.

Il est également possible que les problemes rereoavec les enfants de ce groupe
des petits soient dus au fait que la formationtrpai étre menée en entier avant que ceux-Ci
soient placés en séances d’interaction avec AnthBigyce et Schreibman (1995b) signalent
gu'’il est préférable que les enfants soient caalilienplémenter avec succes les stratégies
avant d’étre placés avec I'enfant autiste et cm, deviter de frustrer tous les participants.
Malheureusement, lors de cette intervention, ilpaa été possible d’envisager faire ainsi, et
les enfants ont participé a des séances alorsquétaient pas totalement formés. C’est peut
étre ce qu'il s’est passé avec la premiere enRdmiglope, avec qui Anthony n’a jamais eu de
taux de maintien des interactions satisfaisant.rsAlque la formation venait juste de
commencer, les premiéres tentatives de Pénélopgrefd’attention d’Anthony et de lui
proposer des jeux se sont soldées par des écheBgréope n'arrivait pas bien a suivre les
instructions, elle s’est découragée assez vité stmble méme qu’Anthony l'ait en partie
« pris en grippe », il ne voulait méme plus la rdga

Avec le deuxieme pair, Thierry, ce n'est pas la méamose qui S’est passeée.
Rapidement apres le début de la formation, le nesirttes interactions d’Anthony avec celui-
ci a beaucoup augmenté, alors gu'il était pratiogrmmul en ligne de base. Pour lui la
formation s’est déroulée de la méme facon que Pamélope, la formation n'a pas été
achevée avant de commencer les séances, mais sldtateé sont apparus rapidement
montrant qu’Anthony maintenait plus les interacsi@vec Thierry et que par conséquent la
formation était efficace.

Signalons que les possibilités du lieu ou a lietteceecherche nous ont obligés a
parfois garder les deux pairs de méme age daraléaas méme moment. C'est a dire par

exemple que parfois, alors qu’Anthony et Pénélajagert en train d’interagir, Thierry se
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trouvait dans la salle, en train de réaliser dezlps, des dessins ou simplement en train de
regarder. Cela a pu poser des probléemes car alerteq différentes stratégies étaient en train
d’étre enseignées a Pénélope, Thierry a pu laessiayer de les implémenter et il a pu nous
entendre donner des conseils a Pénélope, il a phofsis tenté de les imiter au cours des
séances qu'’il réalisait avec Anthony. Par exeniplaj est arrivé de s’approcher d’Anthony
avec un jeton de puissance 4 rouge et un jetorejatide proposer a Anthony : « Tu veux le
gateau jaune ou le gateau rouge ? ». Cela ne sgrablavoir eu d’'effet sur les résultats en
ligne de base mais c’est peut étre un facteur eaqiflidu fait que des le passage en formation,
le maintien des interactions ait augmenté si rapéfd : il connaissait déja certaines
stratégies, dont il nous avait entendu parler aRénélope, mais il ne savait pas les

implémenter correctement.

On ne peut écarter la possibilité que ce soititegfze la formation n’ait pu étre menée
en entier, comme préconisé, avant que les paicomenencent les séances, qui soit la cause
des résultats moyens avec une des enfants, maiésig$ats obtenus avec l'autre enfant ne
vont pas dans ce sens. Dans nos relations sodlesis les jours, il nous arrive souvent de
ne pas apprécier certaines personnes sans qusauusns pourquoi. Peut étre est-ce ce qu'il
s’est passé avec Pénélope. Cependant, quellesoipre $s raisons ayant amené a ces
résultats, comme on I'a signalé, plus d’implicatidinecte de I'adulte aurait sGrement pu

permettre d’améliorer I'intervention.

7.2 - Discussion des résultats obtenus avec las paigroupe des grands

Dans le groupe des grands, on a vu que les résuttat été beaucoup plus
satisfaisants, le maintien des interactions d’Anth@vec les pairs de ce groupe ayant
beaucoup augmenté suite a la formation et cestaésud'étant généralisés a d'autres lieux,
d’autres jouets et d’'autres pairs. Les séanceowfuété effectuées hors du lieu habituel ou
avec des jouets différents n’ont pas montré deffce flagrante dans le niveau de maintien
des interactions d’Anthony, qui est resté haut. &@ances organisées avec une enfant qui
nN'avait eu qu’'une séance de formation et qui aesagisté a quelques séances entre ses
camarades et Anthony ont montré également un hantde maintien des interactions, bien
gu’inférieur au taux obtenu par ses pairs completgrformeés. Il semble que ce ne soit donc

pas uniquement le fait d’interagir avec Anthonytdie ou telle facon, apprise lors de la
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formation, qui fasse que celui-ci maintienne ldsractions avec ses pairs. Former des pairs a
interagir avec Anthony a permis en retour d’ensgiiga Anthony certains nouveaux
comportements qu'’il a utilisés avec une autre @nfaeci montre I'efficacité de I'intervention
et de la procédure d’entrainement aux réponsedspia0 moins en ce qui concerne le fait
d’enseigner a un enfant atteint d’autisme a maintame interaction sociale qui a été initiée
par un pair au développement typique. La fin dan&e scolaire a obligé a interrompre
I'intervention, mais les résultats qui avaient éoet déja été obtenus sont encourageants.

Comme pour les enfants du groupe des petits, ilpas été possible d’effectuer la
formation dans sa totalité avant de mettre lesrggfan interaction avec Anthony. Mais avec
les enfants de ce groupe, rapidement apres le dédatformation, il est apparu que le niveau
de maintien des interactions d’Anthony avec cesmsfa augmenté et nous n'avons pas
rencontré avec eux les problemes qui ont été sgmakcedemment. Il nous semble que bien
gu'’il soit préférable d’essayer de former les paimierement avant de les placer avec I'enfant
cible, la méthode que nous avons été obligés dbetik’est averée efficace.

Avec ces enfants il a de plus été possible dedaseigner toutes les stratégies, ce qui
n'a pas été possible avec les enfants du grouppedis. En effet, avec les enfants du groupe
des petits, les difficultés qu’ils ont rencontrgesir comprendre, mémoriser et implémenter
les stratégies nous ont obligés a laisser certatragdgies de c6té. Avec les grands, nous
n‘avons pas eu ces problemes. D'une part il semghlds se soient plus impliqués dans
l'intervention, prenant du plaisir a venir travaillavec Anthony le midi et révisant méme les
stratégies chez eux, comme s'’il s'agissait de legd@cole. D’'autre part, leurs capacités
cognitives plus développées que celles des peatits dnt permis de bien mémoriser les
stratégies d’'une séance sur l'autre ce qui en ragtous a permis de travailler plus a fond

toutes les stratégies.

Comme avec les petits, nous avons parfois di eHeales séances, avec une des
enfants, alors que la seconde était présente dasallé et qu’elle nous a entendu donner des
conseils a sa camarade. Ceci ne semble pas avale eetentissement sur les résultats,
d’autant plus que rapidement les deux pairs ontpptticiper aux formations sur les
différentes stratégies en méme temps et effecesejetdix de réle 'une avec l'autre.

Une autre remarque sur le déroulement de lintdieenest a faire: c'est
l'interférence avec un autre programme qui étag Bn place a la méme époque qui visait
'enseignement de la notion pareil/différent. It esrivé souvent que les pairs s’approchent

d’Anthony et lui proposent deux jouets, par exemplAnthony tu veux la balle ou la
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voiture ? », et que celui-ci réponde « La balléaetoiture ... C’est différent! ». Ceci était
bon pour ce programme la puisque Anthony ne s’estiquement jamais trompé en disant
gue les objets étaient différents, mais commeédme ttait pas de choix, l'interaction avec le
pair n’a pas toujours pu commencer. Ces momentéténtomptabilisés comme des réponses
positives d’Anthony a ses pairs, mais peut étre négsltats auraient-ils été différents sans

cette interférence entre les deux programmes.

7.3 - Discussion des résultats concernant lesatiitns d’interaction, et remarques

complémentaires

En ce qui concerne les comportements d’initiatinteraction des enfants atteints
d’autisme et qui au vu des résultats présentésgedement par les chercheurs (Pierce &
Schreibman, 1995a, 1997) auraient d( apparaitest ihécessaire de signaler que sur ce point,
l'intervention n'a pas été efficace. Le nombre @esations d’interaction venant d’Anthony
et dirigées vers ses pairs est resté pratiquemgmemdant toute la durée de I'intervention et
ce avec les pairs des deux groupes d’age. L'anafysde des articles cités ci-dessus, semble
montrer que les chercheurs n'ont pas mis au pardtchtégie visant directement a enseigner
a I'enfant cible a émettre des initiations vers ga@iss. Cependant en analysant plus en détail
les stratégies que les enfants devaient applidaesiratégie cing par laquelle le pair doit
encourager I'enfant cible a parler, peut nous pérmae comprendre comment dans les
articles cités, les initiations apparaissent etostiron pourra comprendre, a notre avis,
pourquoi les initiations ne sont pas apparues detis étude.

La stratégie numéro cing stipule d’encourager Benfa parler et notamment, c’est ce
point qui est intéressant, en retenant I'objet yesae que I'enfant cible émette une réponse
liée a I'objet. Par exemple avant de lui donndpdle, il faut qu’il dise « balle » ou « jouer a
la balle » etc. et I'enfant lui donne si nécessaiteexemple verbal qu’il doit répéter. On peut
apparenter cette stratégie a une procédure dee«diiay » puisque I'expérimentateur, ici
'enfant, tout d’abord montre I'objet a I'enfanbbe (présentation du stimulus), puis modéle la
réponse correcte et le renforcateur (ici I'objégshdonné que lorsque la réponse a été émise.
Une procédure de « time-delay » de ce type a déjatédisée pour augmenter les initiations
verbales chez les enfants autistes (Charlop, Swhesi & Thibodeau, 1985) et méme si ici, le
pair ne doit pas spécifiguement attendre un certiilai, qui est ensuite graduellement

augmenté, il semble que I'on se retrouve dans sétiation. Si le pair fournit un modele et
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attend ensuite que I'enfant cible ne l'imite, onrs&ouve dans une sorte de procédure de
« time-delay » mais bien s0Or trés peu structuré@s initiations, dans les recherches déja
citées, apparaissent sirement de cette facon.f&n @fns les procédures de « time-delay »,
le stimulus contréle passe progressivement du reddeéirnit par I'expérimentateur a I'objet.
La réponse de I'enfant apparait a la fin de la @doce lorsque I'objet est présent et non plus
lorsque I'on modéle la réponse, c’est ainsi queféiat peut apprendre a émettre une initiation
verbale. Dans la procédure qui a été mise en ptacpeut émettre 'hypothése que ce serait
le fait de retenir I'objet que désire I'enfant et thodeler sa réponse qui serait une sorte de
procédure de « time-delay » visant a enseignarddht a initier des interactions.

Mais dans lintervention que nous avons mise enceplales comportements
d’initiations sociales d’Anthony ne sont pas apgagtiplusieurs pistes peuvent étre avancées
pour expliquer ceci. Tout d’abord, si I'on suityjmothése émise plus haut quant au fait que la
cinquiéme stratégie agirait globalement comme unedulure de time delay peu structurée,
on peut mettre en cause la formation. Bien que cthtégie ait été enseignée aux pairs, les
enfants du groupe des petits n‘ont jamais, ou gquatnent jamais, réussi a lutiliser,
n'arrivant pas a faire parler Anthony. Les pairsgtaupe des grands ont quant a eux plus
réussi a utiliser cette stratégie mais, siremenpear de réactions négatives d’Anthony, les
enfants n’insistaient pas longtemps pour le faidep et parfois lui faisaient répéter des mots
sans qu'ils se référent & des objets qui intéress&inthony. Il est arrivé par exemple qu’ils
montrent le pion de puissance 4 a Anthony en laatedant de dire « pion ». Mais le pion
nN'avait pas intéressé Anthony auparavant et pasémuent il n’était pas renforcant pour
Anthony d'y avoir acces. C’est peut étre alorsdarfation qui a été défectueuse sur ce point,
mais au moins une autre piste peut étre abordée prpliquer que les initiations
d’interactions ne soient pas apparues ou qu’ellsmt pas été renforcées.

Il est apparu au visionnage des vidéos que, suaiet Anna, Anthony a parfois tenté
d’initier des interactions, mais Anna ne les a igesatifiées comme telles, n'y a pas répondu
et donc n’a pas renforcé ces comportements. Legieanuméro trois consiste a donner des
choix a I'enfant cible et a s’engager dans lesvdé€s qui semblent amusantes a I'enfant cible,
ou qui lintéressent, pour, selon les auteurs, arger sa « motivation » a interagir
(Schreibman, Stahmer & Pierce, 1996). Pour qu'dngage dans des comportements
d’initiations d’interaction il faut que ceux-ci,rggu’ils apparaissent, soient renforcés et pour
ce faire il faut gu’ils soient identifiés commedgepour que le pair puisse émettre la réponse
attendue. Lors de I'enseignement de la stratégisistant a donner des choix a I'enfant cible,

nous avons mis l'accent sur le fait de s’adapter @mportements de I'enfant-cible, mais il
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semble que cela nait pas été suffisant puisqueesdudes initiations venant d’Anthony sont
restées sans réponses. A notre sens, que les mernmdiations d’Anthony n’aient pas été
renforcées est une des raisons pour lesquellesileaiu est resté bas.

Indépendamment des raisons pour lesquelles dame mbdervention le niveau des
initiations est resté bas, il nous semble que supaint particulier, il faille qu’il soit plus
spécifiguement travaillé et le plus t6t possibleanB la premiére partie d’'une recherche
exploratoire, L. K. Koegel, Koegel, Shoshan & Mchey (1999) analysent rétrospectivement
des données concernant le nombre d'initiationsfdign atteints d’autisme lorsqu’ils avaient
trois ans, avant toute intervention. lls compamd données au niveau de fonctionnement
atteint par ces mémes enfants, environ neuf arstphd. Les scores mesurés a leur entrée
dans le centre sur les échelles de comportemeafsatids étaient & peu pres identiques pour
tous. Les auteurs constatent que plus le niveaunitestions était élevé a I'entrée dans le
centre, plus le niveau de fonctionnement atteimtles enfants neuf ans plus tard est éleve.
Dans une deuxieme phase de leur recherche, learswdaseignent spécifiquement a des
enfants d’environ deux ans et demi ou trois ansg'edgager dans des comportements
d’initiation du type poser des questions : « Quusstque c’est », « Ou est-ce qu'il est ? ».
Apres ces interventions, menées avec ces enfam@tdenviron deux ans et demi et se
focalisant uniquement sur les initiations, les argesignalent que les enfants ont tous atteint
un niveau de fonctionnement supérieur, n'ayant [@udiagnostique d’enfants autistes. Leurs
scores aux échelles des comportements adaptadifis gtatiquement identique aux scores
gu’'auraient atteint des enfants du méme age, maidéaeloppement typique. Au vu des
résultats de cette recherche, les auteurs metterdvant le fait que la mise en place
d’interventions visant I'enseignement des compoeets d’initiations et surtout
'enseignement des comportements socio-commurscdpbser des questions) est lié a
I'atteinte d’'un niveau de fonctionnement supériddans cette étude, il n’a pas été mis en
place de groupe témoin qui aurait pu permettreed@ise une idée plus précise de I'efficacité
de ce type d'intervention a savoir par exemple;cesgjue des interventions différentes
n‘auraient pas eu le méme résultat. Malgré ceitejee, cette étude est intéressante et fait
entrevoir l'utilité d’insérer dans les programmesuéatifs des enfants autistes des
composantes spécifiques a I'apprentissage deatiaits verbales, sous forme de questions.

Certains points de I'étude que nous venons de migrsdoivent étre pris en compte et
mis en relation avec la procédure qui a été mis@lace afin de tenter de proposer des
solutions pour la rendre plus efficace. Tout d’abot nous est apparu que plutét que

d’espérer une apparition des initiations, il vautkeu les travailler spécifiguement, vu
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limportance que ce comportement peut avoir pourdéyeloppement futur de I'enfant.
Diverses études ont montré qu'il est possible d@mer a des enfants autistes a poser des
questions (par exemple Secan, Egel & Tilley, 198%®antz, Zalenski, Hall, Fenske &
McClannahan, 1981, cités par Taylor & Harris, 1986)que de plus, le fait de poser des
guestions leur permet d’'acquérir de nouvelles ciessaaces (Taylor & Harris, 1995).
D’autres études ont montré qu’il était certes caxe@] mais faisable, d’enseigner a des
personnes autistes a s’engager dans des compotseraeniaux complexes tels que
s’approcher d’'un pair non handicapé et d’engager imteraction avec lui (par exemple,
Gaylord-Ross, Haring, Breen & Pitts-Conway, 19&%),qui peut étre important lorsque des
personnes avec autisme sont intégrées dans desrareinents typiques. Dans la procédure
gue nous avons utilisée, les initiations d’intei@ctne sont pas I'objectif premier, elles ne
sont pas travaillées directement. Nous avons vdegugesultats obtenus en ce qui concerne le
maintien des interactions ont été satisfaisaneneburageant, mais pas ceux obtenus sur le
nombre d'initiations. Il serait alors envisageatlmsérer une composante ou une stratégie
visant plus spécifiquement & encourager les cormapmmts d’initiation. On peut penser a
I'application, au sein de séances comme cellesoquieté effectuées avec Anthony, d'une
procédure plus structurée de time delay dans lglespair pourrait modeler les réponses de
'enfant-cible et augmenter progressivement le idétdre la présentation du stimulus et la
présentation du modéle de la réponse. Comme daesHarche précédemment présentée de
Charlop, Schreibman & Thibodeau (1985) le stimwastrole passerait progressivement de
lincitation, a lI'objet ou a l'activité. Ce type dstratégie serait difficile a enseigner a des
enfants d’age trop peu élevé, il faudrait utilides pairs, a notre avis, d’au minimum neuf ou
dix ans. Méme ainsi, cela demanderait peut étr@ tle temps aux enfants et aux
expérimentateurs a mettre en place, une deuxiefogosoqui nous parait plus envisageable
et plus productive serait que les thérapeutes mghdéent un programme visant
'apprentissage de comportements d'initiations, @aemple en utilisant les procédures de
time delay, et qu'ensuite, le travail de généréilisasoit spécifiguement engagé avec la

participation de pairs au développement typique.

En ce qui concerne les résultats que nous avomgsasaoncernant les rapports entre
le nombre d'initiations venant des pairs et lesonses négatives d’Anthony, certains points
sont a discuter. Nous avons vu gu’avec trois dés,da formation a, entre autres, permis de
supprimer la corrélation entre le nombre d’inibag émises par les pairs et le nombre de

réponses négatives d’Anthony, qui était significaten ligne de base. Pour une des enfants,
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cette corrélation s’est maintenue, c’est I'enfaveclaquelle nous avons eu les résultats les
moins satisfaisants et qui malgré tous ses effodsque rarement réussi a interagir avec
Anthony. Pour tous les autres enfants, la coragriadi disparu en phase de formation. Ces
corrélations sont forcément a prendre avec circestgm, du fait du peu de mesures qui ont
été comparées et a cause du fait qu’'une corrélatiolique pas forcément une relation
causale entre deux séries de mesures, mais cdatésst intéressant pour nous aider a
comprendre la fagcon dont a fonctionné l'interventio

En ligne de base, les initiations des pairs étaeavent suivies de réponses negatives,
ces comportements étaient des tentatives d’Anthdi@ghapper a la situation sociale
aversive : tentatives d’échapper aux demandessipaies puisque soit ces demandes étaient
suivies de cris, coups ou tentatives de coups, altes étaient pénélopement ignorées.
Puisqu’au fur et & mesure des séances les iniigties pairs ont de moins en moins été
suivies de réponses négatives, il parait acceptibtiire que la situation sociale, initialement
aversive pour Anthony, a perdu ce caractere avetsifue c’est la raison pour laquelle les
interactions sociales ont pu avoir lieu. Les régaliobtenus avec un pair de généralisation
nous ont montré que ce ne sont pas uniquementolepartements des pairs qui ont été
modifiés mais que c’est également bien Anthonyeasgtidevenu plus réceptif aux situations
sociales. Une observation effectuée par la mamarrgibconfirmer ceci, elle nous a informé
gu’alors gu’elle n'avait jamais vu Anthony jouereavses fréres, vers la fin de I'intervention
elle a pu voir Anthony et son plus jeune frére gager ensemble dans des comportements
sociaux simples, certes (sauter sur un lit), mamportements qui n’étaient jamais apparus.
Evidemment, la valeur scientifique de cette obdemareste anecdotique mais va dans le
sens de ce qui était attendu lors de la mise exe gla I'intervention.

Il semble qu’Anthony soit devenu plus réceptif aituations sociales, mais a-t-il
vraiment appris de nouveaux comportements ? Lestgoqui avaient été choisis pour
l'intervention étaient pour la plupart des objetsrus par Anthony et qu’il savait utiliser : les
voitures et le garage, les clipos etc. Nous av@adeénent tenu a insérer dans la procédure
des objets avec lesquels Anthony n’avait pas ltualet de jouer ou des objets dont
I'utilisation habituelle se fait en coordination evun autre partenaire : par exemple des
balles, le jeu de puissance 4. Dans la formatiopgsée aux pairs, la stratégie quatre stipulait
d’essayer de montrer a I'enfant-cible les compoeeis appropri€s, « normaux » avec les
jouets présents dans la salle et la stratégieassixaddait aux pairs d’essayer au maximum de
s’engager dans des jeux ou les enfants pouvai@ntteacun leur tour. Au fur et & mesure des

séances, nous avons vu Anthony participer de plusles a des jeux interactifs simples, se
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jeter la balle chacun son tour par exemple, et mé&maes certaines phases de jeu
symboligue, comme le jeu du « coucou-beu », grakaice des pairs : par exemple, le pair
tenait une poupée, Anthony une autre puis le @ahait les yeux de la poupée d’Anthony en
disant « coucou !! » et Anthony répondait « beuCes comportements n’ont pas été mesurés
car leur apprentissage n’était pas l'objectif premde cette étude et que de plus, les pairs
menaient les séances pratiquement comme ils I'datent, cela aurait posé des problemes
pour effectuer des comparaisons strictes entre dmbre d’occurrences par exemple
d’épisodes de jeu symbolique. Cependant, nos ohiseng font apparaitre que ces
comportements (se lancer la balle chacun son pauticiper au jeu du « coucou-beu » avec
les poupées) ou d’autres comportements, commeeatal@ les piéces de clipo que son pair
lui donnait afin d’en faire un bonhomme, qu’Anthomyémettait pas au début de
l'intervention apparaissaient parfois lors des deas séances, mais il est vrai grace aux
initiations des pairs. Anthony semble avoir apgestains nouveaux comportements de jeu
avec ses pairs lors de l'intervention, mais la ®rde celle-ci ne nous a pas permis de les
mesurer. Dans des interventions ultérieures, disstirement possible de prévoir précisément

certains comportements de jeu a travailler avepd@s.

L’intervention s’est donc révélée efficace sur caéi goncerne le maintien des
interactions sociales et la réceptivité d’Anthonux asituations sociales, son acceptation de
s’engager dans des jeux avec ses pairs, mais ejuiceoncerne le fait d’émettre des
initiations, l'intervention n'a pas donné les réatd escomptés. Nous avons déja signalé
certaines pistes nous semblant expliquer ce faibes avons déja abordé certaines remarques
gu’il nous semblait important de faire pour permeeth d'autres d'envisager ce type

d’intervention avec plus de réussite. Un dernienpest a aborder.

Avant l'intervention, il nous était déja apparu ijgerait nécessaire d’enseigner aux
enfants la pratique de I'extinction. En effet, fant qui a été suivi, Anthony, était déja intégré
dans I'école depuis plus d’'un an et suivi suivastprincipes de I’ABA depuis plus longtemps
encore. Mais il présentait encore des comportemeapgpropriés pour éviter ou échapper aux
taches ou aux situations, de type cris, coleragysetc. qui nécessitaient souvent de pratiquer
de I'extinction avec lui. Il nous semblait, a prjagu’il risquait de s’engager dans ce type de
comportements avec les pairs et qu'il faudrait lgwsachent comment faire pour ne pas les

renforcer. Ceci s’est avéré assez complexe.
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Par exemple, il est plus que difficile de demaralem enfant de cing ans de ne pas
réagir lorsqu’on lui jette une voiture dessus onessaie de lui donner un coup. Comme on
'a déja proposé, il semble envisageable dans ge tye procédure de proposer une
implication plus grande de l'adulte qui pourraidex 'enfant a gérer ces situations. Méme si
avec les enfants les plus grands, ces comporteragatent pratiquement disparu lors des
dernieres séances, les premiéres ont été diffietlda persévérance des pairs est a remercier
grandement. Cependant, malgré les agents renfargatpli leur étaient distribués c’est a
notre avis cette difficulté et I'impression de naspavancer qui ont été des raisons pour

lesquelles les résultats n’ont pas été aussi beasgus I'espérions avec les petits.

8 - Analyse des résultats de la procédure en rappec différents facteurs importants pour la

mise place des interactions sociales

Comme l'a fait remarquer Staats (1980) « L’individum tant qu’objet-stimulus
physique peut, de différentes facons constituestimulus inconditionnel » (p. 214) mais
comme il le signale ensuite, « chez les étres husndimportance du réle de I'apprentissage
est telle qu’il n’existe que tres peu de fonctistisauli inconditionnelles qui n'ont pas subi
linfluence de I'apprentissage » (p. 215). Chezgessonnes atteintes d’autisme, bien que la
raison soit inconnue, I'apprentissage des compamesnet des régles sociales ne se fait pas,
ou en tout cas se fait differemment des personmesiéveloppement typique (voir par
exemple, Howlin, 1986). Depuis des années, leschikars tentent d’enseigner aux personnes
autistes a se comporter de fagcon appropriée avex pairs, leurs parents, leurs familles et les
résultats sont souvent positifs. Dans la rechegcleenous avons mise en place, des enfants au
développement typique étaient formés puis asseciés enfant atteint d’autisme afin de lui
enseigner certains comportements sociaux et noossavu parfois apparaitre certains
comportements (rires, poursuites, chatouilles) mpurraient parfois étre décrits comme de
amitie.

Lorsque des enfants en situation de handicap, coAntiteny, sont intégrés dans des
classes « normales », plusieurs variables influgnk@pparition d’interactions sociales et il
nous semble important de les citer ici, afin de pmndre comment améliorer les

interventions proposées pour le développement deapartements sociaux chez les
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personnes autistes. Kennedy et Itkonen (1995, P299) identifient ainsi I'importance (1)
de la proximité, (2) de I'apparition d’événementstaellement renforgants et de la réciprocité
des renforcements, (3) de l'utilisation de renfteges externes. Nous allons tenter d’analyser
ces quelques points au regard de I'interventioraggté menée avec Anthony.

La proximité est importante, mais ne se rapporte gaquement a une proximité
physique. Comme cela a été le cas au cours de intgrgention avec au moins un des pairs,
le fait d’étre cote a cbte n’entraine pas forcémemtdébut d’interaction. Les personnes
travaillant avec les personnes autistes en somnt dnecourant, si les apprentissages passés
n’'ont pas appris a I'enfant que les acteurs socgmt importants en terme de renforcement,
les interactions sociales ont tres peu de chanegpataitre. Plus trivialement, les personnes
prenant les transports en commun le savent égaterd@mproximité n'amene méme que
rarement a la mise en place d’interactions sociales

En plus de la proximité, pour que deux personnasnfains) s’engagent dans une
interaction et que celle-ci se maintienne, il fgque par cette interaction, les deux puissent
obtenir et/ou éviter certaines conséquences phéties (Scanzoni, 1979, cité par Kennedy &
Itkonnen, 1995, p. 290), il faut aussi que l'intgian et les renforcements soient réciproques,
c’est a dire que chacun des individus contribuetetaction en fournissant des renforcateurs
a l'autre (Kennedy & ltkonnen, 1995, p.291). Epstdianza et Skinner (1980) ont bien
montré I'importance que peut revétir la réciprodtérenforcement : grace aux principes du
conditionnement opérant, ils enseignent a deuxopig& communiquer, c’'est a dire, rentrer
en interaction. Le premier pigeon doit tout d’abdeinander, en appuyant sur une touche, au
second pigeon de regarder derriére un rideau, emairce couleur qui est apparue. Ce second
pigeon doit ensuite communiquer cette couleur aemper en appuyant sur la touche
correspondante. Le premier appuie sur une touameregi » qui renforce le second pigeon
avec de la nourriture, le premier pigeon chois#iugie lui-méme la bonne couleur qui lui a été
indiquée et il est renforcé automatiquement. Datteaecherche, il est indéniable qu’une
interaction sociale entre les deux organismes seemelace ; ce qui fait qu’elle se maintien
et qu’elle recommence ensuite, c’est le fait quétecenteraction soit mutuellement
renforcante.

Lorsque des enfants typiques participent a desce8anu ils doivent tenter d’interagir
avec un enfant autiste, les agents renforcateurgemoétre bien choisis, pour que ces
interactions soient renforgantes, qu’elles se ometnt. Dans l'intervention que nous avons
meneée, les pairs étaient renforcés par I'obtentddmages a coller, les comportements

d’Anthony étaient renforcés socialement et surfpart I'acces a des jouets préférés. Les
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enfants du groupe des grands nous ont méme diteuoi leur faisait trés plaisir c’était de
voir, a la fin de l'intervention, les progrés effieés par Anthony. Il nous est apparu aussi que
le fait d’étre avec nous le midi et de manger dams salle spéciale était agréable, renfor¢cant
pour les enfants. Comme nous I'avons dit plus hamts avons cependant eu des problemes
avec les petits, les séances ont peut-étre étéipdrbp aversives par rapport aux agents
renforcateurs qui étaient fournis.

Un autre point important pour la mise ne placealations sociales peut étre I'acces a
des agents renforcateurs externes. Evidement lgnlalidans les interventions éducatives ou
I'on enseigne les comportements sociaux est goalefinent, les interactions en elles-mémes
deviennent renforgantes. Cependant, comme dansrVantion avec Anthony, il est souvent
nécessaire de fournir des agents renforcateursnesteaux personnes qui vont interagir avec
I'enfant cible, pour renforcer et maintenir leurgg@pation. Les renforcateurs sociaux fournis
par les pairs a Anthony étaient souvent « forcémais on aurait peut étre pu également
fournir d’autres types d'agents renforcateurs p@uiss éventuellement des agents

renforcateurs alimentaires.

9 - Discussion de la notion de motivation danspesédures d’entrainement aux réponses

pivots

9.1 - La concept de motivation est-il nécessainer gxpliquer les résultats obtenus ?

R. L. Koegel, Koegel & McNerney (2001), consciegie « bien que la motivation en
elle méme soit difficile a observer comportememtadet », signalent que « les effets de ce
processus peuvent étre observés ». Pour eux, lavatioh est une aire pivot et
laugmentation de la motivation se traduit par @gmentation des réponses aux stimuli
sociaux et environnementaux. L’augmentation dedéwation est un concept central dans les
procédures d’entrainement aux réponses pivots. ldeoss présenté en partie théorique les
modifications qui sont a apporter aux situationgpgrentissage pour augmenter la
motivation, a savoir, (1) incorporer aux situatia®s objets ou jouets préférés, (2) varier
frequemment les taches et incorporer des tachasndgitrisées entre les nouvelles taches et

les taches plus difficiles, (3) renforcer les tén&s de réponse selon un critére souple et (4)
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gue les renforcateurs soient naturels, c’est ardirés a la tache. (R. L. Koeget al, 2001).
Nous allons tenter d’analyser le concept de matimaet ces quatre points au regard de
certains résultats et de certaines observatiotiséédors de cette intervention et au regard de
certains points théoriques afin d’analyser plugiggment le concept de motivation.

Premierement, concernant le fait que 'augmentatieria motivation s’observe par
une augmentation du taux de la réponse aux diff@retimuli, on peut immédiatement
signaler que le but de la majorité des intervestiagsent justement a augmenter le taux de la
réponse des personnes a tel ou tel type de stinRdusexemple, on peut vouloir que
l'individu dise plus freguemment trois lorsque I'présente une carte avec le chiffre « 3 », ou
gu'’il ouvre plus fréquemment la bouche lorsqu’ondrésente une cuiller avec des aliments.
Ce que proposent les auteurs lorsqu’ils parlentigttzenter la motivation des enfants peut
donc se résumer en disant qu’ils proposent d’apefigertains principes permettant de faire
gue les apprentissages se fassent plus vite oeflicacement.

Pour montrer l'efficacité de ces principes Koeg@egel & Surrat, 1992 (cités par R.
L. Koegel et al, 2001) proposent alternativement a des enfantstesitprésentant des
comportements perturbateurs, des séances strustgme de facon traditionnelle, dans
lesquelles les renforcateurs utilisés étaient altaiees et utilisant un matériel arbitrairement
choisi, soit suivant les quatre points présentédessus. Dans la deuxiéme condition, les
auteurs rapportent que les enfants émettaient glisréponses verbales et moins de
comportements perturbateurs. Ce que les auteumsll@pipdes variables motivationnelles
semblent avoir permis, dans leur intervention, giraanter I'efficacité de celle-ci par rapport

a une intervention menée sans l'incorporation devegiables.

Est-il cependant nécessaire d’utiliser le termeo&wation » ? Ce terme est souvent vu
comme une variable interne qui expliquerait unendeapartie des comportements humains :
par exemple, tel étudiant est motivé pour trouvertnavail d’appoint, tel autre n’est pas
motivé par le fait d’aller en cours, le dernierst’encotivé par rien, c’est un faignant. Ce terme
« motivation » fait référence a des variables im#sr non observables et non mesurables, la
personnalité de la personne ; variables internesiguous permettent pas d’analyser et de
contrbler les comportements. Or ce qui est impottasque 'on désire modifier et contrbler
les comportements c’est que I'on se base sur d&sophenes observables, quantifiables, que
I'on analyse la situation et qu’ensuite, grace kmisxdu comportement, on mette en place des
programmes nous permettant de modifier ces comperits. Les variables telles que la

motivation ne font que « rajouter du bruit », coexlier la situation pour enfin parfois nous
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empécher de tenter toute action : il est faignarge& motivé, tout comme son peére, on ne
peut rien y faire. Dans une analyse scientifiqueasnportements, on ne peut se restreindre a
ces termes et, étant donné que I'on considereajpkipart des comportements sont controlés
par leurs conséquences, nous devons considérealgsar ce qui renforce tel comportement
(par exemple, ne pas bouger de chez soi pour t;mdat) et ce qui fait que tel autre
comportement n'est pas renforcé (aller a la facpttér I'étudiant qui ne va pas en cours).
Dans ce contexte, nous pouvons alors comprendraqpoiu les comportements se
maintiennent et comment les modifier, mais nougpamons plus de motivation, on parle de
'environnement de la personne, du contexte entdutelle ou telle situation: des
contingences.

Par exemple, dans les procédures d’entrainement répanses pivots, le fait
d’'incorporer aux situations d’apprentissage de®tsbpu des activités préférés par I'enfant
peut étre analysé comme la présentation de steppiétitifs. En effet, puisque ces objets ou
activités, ces stimuli, sont préférés par I'enfaom, peut considérer que les contingences
environnementales précédemment associees a cadid#s ont rendu renforcants. Etant
donné que ce sont ces stimuli qui servent de reatfeurs dans les procédures d’entrainement
aux réponses pivots, on peut donc dire que sidé&actionne une série de jouets préféerés par
'enfant pour conduire lintervention, on sélectien des renforcateurs puissants qui
permettront d’obtenir un taux plus élevé de répdfexe, Ivancic, Edwards, Ilwata & Page,
1985). On n'augmente pas la « motivation » de #ahfa, par exemple, interagir avec ses
pairs, on lui permet d'avoir acces a un renforgatpuissant suite a I'émission du
comportement voulu.

Sur ce fait dincorporer des jouets préférés panfint dans la situation
d’apprentissage, une remarque peut étre faiteldwigine vient de I'intervention menée avec
Anthony. La sélection des objets qui allaient @rporés lors des séances s’est effectuée
en fonction des préférences d’Anthony, mais cedéprices étaient effectives lorsque
Anthony pouvait s’engager seul dans ses comportenfebituels avec ces objets. Lorsque
ces objets étaient présentés par un autre enfamteajui-ci essayait de jouer avec Anthony ou
lorsque les jouets étaient utilisés d’une fagcon-cmmforme aux habitudes d’Anthony, on peut
penser qu’ils ont pu perdre de leur valeur renfoigaet de plus, les préférences changent!
C’est ce qui nous est apparu, par exemple avemuléss, qui intéressaient beaucoup Anthony
au début de lintervention, mais qui petit a petitnt pratiguement devenues aversives
lorsqu’elles étaient présentées par les pairs, dxmtHes repoussant a chaque fois. Ceci est

véritablement a prendre en compte car a notre aels, peut nuire aux interventions de ce
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type : si I'enfant aime les poupées, mais que dessa routine avec celles-ci est dérangée il
s’engage dans des comportements inappropriés {c&egt parfois passé avec Anthony), il
serait srement préférable de ne pas sélectioasgolupées lors de I'intervention.

Le fait de varier les taches et d'insérer des tBigrécédemment maitrisées entre des
taches nouvelles et/ou difficiles, n’a pas besoam plus d’'étre décrit comme une fagon
d’augmenter la motivation de I'enfant. En inséraes taches « faciles », on modifie le
contexte d’apprentissage, le rendant plus agréahienforcant. A priori, les taches aisément
réussies par I'enfant lui permettront d’obtenir dgents renforcateurs, et comme le suggerent
certains auteurs (par exemple Carr, Newsom & BiipKifi80), I'insertion dans la situation
d’apprentissage de renforcateurs, fournis pour iBéion de certains comportements déja
maitrisés peut permettre de réduire I'aversivitéadgtuation lorsque I'on désire enseigner de
nouveaux comportements. On peut méme émettre lthgge que le fait de présenter des
taches maitrisées et des taches nouvelles agumiantd les mémes principes que le fait
d’émettre des requétes a haut taux de complianmet aémettre une requéte a bas taux de
compliance, ce qui permet d’augmenter le taux daptance du second type de requéte
(procédures dites « a haute probabilité de réadisa).

I semble que les pairs qui ont été mis en intewactavec Anthony lors de
l'intervention aient quelque peu utilisé ce prireitomme ils étaient assez libres de conduire
les séances comme ils le désiraient, nous avorargeid que parfois, les pairs commencaient
a attirer I'attention d’Anthony en lui demandansdioses simples, qu’il faisait fréquemment
(par exemple, chanter la chanson « Pomme d’api stapar dans les mains) avant de lui
demander d’autres actions dans lesquelles il sgajapeu (par exemple jouer a la balle).
Ceci est éventuellement a prendre en compte pauida en place d’autres interventions qui
pourraient par exemple incorporer une stratégieiseét précisément quels comportements
demander a I'enfant et dans quel ordre.

Les auteurs expriment aussi qu'une autre facongdemter la motivation des enfants
consiste en l'utilisation de renforcateurs natucgsplés a des renforgateurs sociaux. Selon
eux, l'utilisation de renforcateurs naturels aidtetas enfants a associer, I'apparition de
conséquences renforcantes, avec leur propre coenpent. Peu de travaux expérimentaux
sont présentés par les auteurs pour justifier peéuent les raisons pour lesquelles ce type de
renforcateurs seraient plus efficaces pour installenaintenir de nouveaux comportements,
gue des agents renforcateurs primaires. L. K. Klpégeegel, Shoshan & McNerney (1999)
citent une recherche menée par Koegel et Willia®8(@) dans la quelle ils ont enseigné a un

enfant a soulever le couvercle d'un pot de deuwrfagsoit il y avait un agent renforcateur
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dans la boite, soit la boite était vide et I'agemiforcateur était donné a I'enfant directement.
Il apparait que dans la premiére condition, I'asijigin du nouveau comportement s’est faite
plus rapidement que dans la seconde. Les autesgatdjue cette acquisition s’est faite plus
rapidement car le comportement était directemdié ea renforcement. Selon eux, il parait
probable que si I'obtention du renforcateur estcfmmnellement reliee a I'émission du
comportement, la valeur du renforcateur pourraa@igmentée. Si cette valeur est augmentée,
le taux de réponse sera plus élevé ; le problémealess de savoir si l'utilisation de
renforcateurs naturels permet d’augmenter la valauenforcateur.

Ce que L. K. Koegett al. (1999) appellent des renforcateurs naturels sgaiegment
appelés des renforcateurs directs (Thompson & |w2f®0). Thomson & Iwata (2000)
signalent ainsi que dans cette situation ou il istex pas d’étape intermédiaire entre la
production de la réponse et le renforcement (pamgte I'action du thérapeute), on se
retrouve dans une situation ou les contingence®mnfercement sordirectes,l’accession a
'agent renforcateur fait partie de la chaine deorése Mais ils signalent également que la
supériorité de l'efficacité des contingences d&eckur les contingences indirectes reste
spéculative. Les résultats de leur recherche manfedficacité de tels types de contingences
pour certains sujets, mais ils notent qu’il resigdurs des inconnues sur le pourquoi de cette
efficacité supérieure. Dans leur étude, c'est lextde réponse qui est supérieur dans la
condition de contingences directes et, selon ndus’existe pas de besoin de parler
d’augmentation de la motivation de I'enfant, c’esta valeur renforcante du stimulus qui est
en jeu. lls signalent également la difficulté dettneeen place de telles contingences de
renforcement dans le cas de l'enseignement de bepude compétences, comme les
compétences académiques, ou d’hygiene.

Enfin, et toujours afin d’augmenter la motivatioesdenfants, les auteurs (par
exemple, R. L. Koegel, Koegel & Carter, 1999) pregrt de renforcer les tentatives de
'enfant « méme si la réponse n'est pas correctis odil est clair que I'enfant essaie ». Ce
serait ici la classe de réponse « répondre a wsteuation » qui serait renforcée ou, selon les
termes de Nevin (1996), en rapport avec la métaplior moment comportemental, le
renforcement augmenterait I'aspect « masse » delalsse de réponse «répondre a une
instruction », rendant cette classe plus résistamntechangement. Si ceci est correct, on
comprend que le fait de renforcer les réponsesetdaht selon un critére souple puisse
augmenter le taux de réponses de I'enfant. A lisgesi on renforce seulement les réponses
qui sont aussi bonnes ou meilleures que les rép@reeédentes, il apparait que I'on renforce

seulement le comportement de réussite a la tadhestjdemandée et non plus une classe de
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réponse. Il nous apparait que l'utilisation d’uitece de renforcement assez souple peut tout a
fait étre utilisé dans certaines interventions canies interventions visant I'apprentissage du
langage (R. L. Koegel, O’Dell & Dunlap, 1988) mdiest a notre sens difficile de mettre
completement de c6té I'utilisation de criteres deforcement plus stricts pour par exemple
des taches académiques, dans lesquelles la répomsete est unique. Par exemple, si I'on
enseigne a un enfant a apparier le chiffre « 3ee éw représentation graphique sous forme de
trois points, la réponse est correcte ou pasitliéficilement envisageable de renforcer une
réponse qui n’est pas correcte, méme si I'enfaaht de répondre.

Comme on I'a dit, renforcer les réponses de I'enf@ion un critere souple devrait
augmenter la valeur du moment de la classe de avempent « répondre a une demande ».
Ceci amenerait ce type de réponse a étre plugadsisu changement des conditions dans
lesquelles il a été précédemment établi, ce qui @ee un objectif en soit. Ainsi, renforcer les
tentatives va augmenter la probabilité d’apparitiences comportements, donc va augmenter

le taux de réponse de I'enfant aux différents dliimu

L’augmentation de la motivation chez un enfantoesisée pouvoir s’observer par une
augmentation des réponses aux stimuli de 'enveorent (L. K. Koegel, Koegel, Harrower
& Carter, 1999). Cependant, nous venons de voiil quest sans doute pas nécessaire
d’utiliser le terme « motivation » pour décrire leffets des modifications apportées aux
situations d’apprentissage par les auteurs, pogmeater les réponses aux différents stimuli.
En effet, des concepts plus précis tels que l&ailon de renforcateurs puissants ou
l'utilisation du traitement & haute probabilité @alisation, en relation avec les travaux sur le
moment comportemental, pourraient permettre d'@nas ces modifications, ces fagcons de
structurer les situations d’apprentissage de mauukrs stricte et scientifique (dans le sens de
reproductible et falsifiable). Les pistes que naasons envisagées pour décrire ces
modifications demanderaient a étre complétées pautrds travaux de recherche, afin
d'analyser si ces hypotheses sont exactes et adwalder leur efficacité dans d’autres
interventions.

Dans le cadre de I'intervention qui a été présergeeans laquelle les modifications
de la structuration de la situation d’apprentissgge nous venons de présenter, ont été
effectuées, on ne peut analyser précisément quedteuirs ont été responsables de
'augmentation du taux de réponse d’Anthony aufidtions des pairs et de I'augmentation
du taux de maintien des interactions entre lesspair Anthony. Afin d’augmenter ces

comportements, les pairs avaient pour consignemfencer les tentatives de leur camarade a
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interagir, de fournir des renforcateurs natureldlest renforcateurs sociaux, lors des séances
des jouets censés étre préférés étaient dispondilesautres stratégies leur étaient apprises
afin d'augmenter ces comportements. Ceci s’esttagfficace, bien que I'on ne sache pas par
exemple, si ce sont les félicitations ou I'accex pawets qui ont eu le plus grand pouvoir
renforcant, ou si 'augmentation des réponsesipesid’Anthony est di a l'utilisation par les

pairs d’'un critere assez libre pour renforcer @®mportements sociaux d’Anthony.

9.2 - Peut-on expliquer les résultats par la nottmise en condition (« Establishing

Operations ») ?

Selon Pierce et Schreibman (1995a), I'entrainermextréponses pivots incorpore des
procédures qui peuvent étre conceptualisées ere tdenmise en condition car elles apportent
des modifications contextuelles qui augmententdkew renforcante des stimuli. (Mise en
condition est ici la traduction de l'anglais « Hdishing Operations », nous utiliserons les
initiales EO dans la suite de cette présentatiam pe référer a ce concept.) En fonction des
résultats que nous venons de présenter et deshi@gest que nous avons proposees pour
expliquer 'augmentation des comportements d’Anthoon peut affirmer que les agents
renforcateurs utilisés étaient bien renforgcantsisrteavaleur renforgante des stimuli utilisés
dans I'étude a-t-elle été augmentée ? Et celaraitfii a nous permettre de parler de mise en
condition ?

Michael (2000) explique que les effets d’'une EOtstmmdeux ordres. Premiérement,
I'efficacité en tant que renforcateur d’'un stimylutun objet ou d’'un événement est
augmentée et, deuxiemement, la fréquence des ctenpts qui ont été préecédemment
renforcés par ce stimulus, cet objet ou cet événesera modifiée. Ainsi, la privation d’eau
(EO) fera que (1) I'eau sera plus efficace poufawer des comportements et que (2) tous les
comportements qui ont été dans le passé renforoés @e I'eau apparaitront avec une
fréequence plus élevée. Michael (2000) distingueuigdentre les EO inconditionnées (par
exemple priver un organisme de nourriture) et I8sdénditionnées (la privation d’'un jouet
préféré, par exemple). D’autres distinctions sortoee proposeées afin de décrire différents
types d’EO conditionnées, nous ne les aborderossgpdvoir par exemple, McGill, 1999).
Un probléme terminologique est que pour se réfareieux formes de mise en condition
(déprivation et satiation), il n’existe qu’un séatme en anglais : « Establishing Operations »,

qui est plus approprié pour la description des ajp@E s qui aménent une augmentation de la
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valeur renforgcante du stimulus et une augmentatdenla probabilité d’apparition des
comportements qui ont précédemment permis d’aagaérstimulus. Or, de l'autre coté, il
existe des opérations, des mises en conditionyvoui réduire la valeur renforgcante d’un
stimulus et réduire I'apparition des comportemepgsmettant d’avoir acces a ce stimulus.
Dans la littérature, ce second type de mise en itondest €également appelé EO. Par
exemple, la présentation non contingente d’attenfi@rmet de réduire l'apparition de
comportements auto agressifs qui sont habituellemenforcés par I'accés a de I'attention
(Berget al, 2000).

Laraway, Snycerski, Michael et Poling (2003) prapusalors d’utiliser le terme
« Motivating Operations » (MO) qui permettrait dgober a la fois les modifications
contextuelles qui augmentent la valeur renforcafite stimulus et celles qui a linverse
diminuent la valeur renforcante d'un stimulus (einsl le méme temps que la valeur
renforcante du stimulus est augmentée ou diminlge, comportements qui ont été
précédemment renforcés par ce stimulus apparair@t une fréquence plus basse ou plus
haute). On voit que le terme « motivation » esbemaine fois utilisé. Cette fois, et bien que
les auteurs ne donnent pas de définition précida deotivation, on comprend que les MO,
sont des modifications des contextes qui vont nierdl& valeur renforcante des stimuli et
faire que les comportements qui ont été renforaésces stimuli apparaitront plus ou moins
frequemment. Ainsi, la modification du contexte, l@mvironnement, peut étre effectuée de
différentes facons. On peut modifier I'environnemexterne des organismes (par exemple en
augmentant la température de la piece) ou modiéevironnement interne (par exemple en
arrétant de donner de la nourriture).

Dans l'intervention qui a été mise en place aveglme Anthony, on a déja signalé
gue certaines modifications de la situation d’apfissage pouvaient étre analysées, entre
autres, en terme de choix de renforcateurs pussiaes autres modifications qui sont censees
augmenter la motivation de I'enfant cible a intéragnt en partie dans le sens de I'effet
attendu des EO, en effet, ces modifications sonsées augmenter le taux de réponse aux
stimuli de I'environnement en augmentant la valeemforcante des stimuli (Pierce &
Schreibman, 1995a). Cependant, d'importantes éifiégs et certains faits apparaissent, qui
ne nous permettent pas de faire ce parallele. Brement, pour affirmer que la valeur
renforcante des stimuli a été augmentée, il fattkaester, grace par exemple a des groupes
contrbles, ce qui n'a pas été fait dans toute€tades que nous avons consultées, qui font
appel aux techniques d’entrainement aux réponsesspet dans lesquelles on dit que la

motivation a été augmentée. Deuxiemement, la diéfimde la mise en condition (EO) stipule
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un double effet de celle-ci: augmentation de ldewa renforcante du stimulus ET
augmentation de 'apparition des comportementsogtiiété renforcés précédemment par les
stimuli. Or, il ne nous semble pas que ce deuxieffet soit présent dans les interventions
telles que celles de Pierce et Schreibman (199%83f) ou la notre. En tout cas, il n’est pas
possible d’évaluer si cet effet a eu lieu dansdiférentes recherches, il nous semble alors
prudent de ne pas tenter de conceptualiser lesficaidins des situations d’apprentissage
préconisées lors des entrainements aux réponsgiligant les notions de mise en condition
(EO).

Le concept de motivation peut sembler utile poumpligwer simplement les
comportements des personnes, mais derriere unenpersnotivée a aller a un rendez-vous
d’affaire, se trouvent quantité de stimuli contrillale comportement et quantité de
contingences de renforcement. Bien qu’il soit dife de contrbler toutes les contingences de
renforcement dans un environnement complexe conetaéad’un étre humain, nous pouvons
cependant intervenir sur les stimuli de I'enviromeat et sur I'état de la personne. Dans les
interventions dites d’entrainement aux réponsetpivet plus particulierement dans
lintervention que nous avons présentée, ce somtstanuli de I'environnement et les
conséguences apparaissant apres I'émission de camamts que nous pouvons contréler. Si
les comportements visés apparaissent plus fréquatnome peut dire qu’ils ont été renforcés
par les stimuli présents dans notre interventiomisMsi pour expliquer ce résultat, nous
disons que la personne est devenue plus motiviengager dans tel comportement (certains
pourraient analyser le résultat de notre intereenéin disant qu’Anthony est devenu motivé a
interagir avec ses pairs), on perd de vue l'impuaréades conséquences des comportements en
tant que renforcateurs de ceux-ci. Utilisant ceceph de motivation, on pourrait dire de
quelqu'un : « Quand il est en présence de son drast plus motivé a sortir », « quand il a
faim il est motivé a sortir faire les courses » étne telle description ne nous permet que peu
d’actions car le contrble du comportement des osgaes se fait principalement par les
conséguences de ces comportements. Pour étre ¢emijalealyse doit prendre en compte ce

qui va renforcer le comportement.

9.3 - Le contexte est important pour I'émission desportements sociaux (il peut

« motiver » les comportements des organismes)
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Comme on vient de le rappeler, les agents renfeucsitdu comportement utilisés dans
ce type d’intervention sont éminemment importangnalyser. Cependant, il est certain que
I'histoire des contingences de renforcement de dalsels comportements et les conditions
présentes sont également tres importants pour d%am de comportements, notamment
sociaux, par les organismes. Ainsi, des souris tagéd precédemment et répétitivement
confrontées a un congénére agressif montrent departements completement différents
gue des souris ayant été précédemment confrontdes éongénéres non agressifs, lors des
rencontres suivantes avec des congéneres non iggf€sabib, D’Amato, Puglisi-Allegra &
Maestripieri, 2000). En particulier, les souris m@ty&@té vaincues auparavant restent plus
immobiles et présentent plus de comportements aimission que celles ayant auparavant été
exposées a des congénéres non agressifs et ayasiermager dans des comportements
sociaux non agressifs avec ces congénéeres. Catle abus montre bien I'importance des
contingences de renforcement associées a certamglis(ici la présence d’'un congénere)
pour I'émission de comportements sociaux. Dans an&e expérience visant a tester
I'influence du contexte social sur les comporteraatd souris (comportements d’'acces a des
ressources : une roue ou de I'espace supplémeéntairerwin (2003) montre que la présence
de congéneres modifie la motivation des sourisldamotivation est simplement mesurée par
le taux d’émission de certains comportements etdatée (visites dans une salle annexe dans
laquelle les ressources étaient présentes). Laagant est que le contexte social agit sur les
comportements des sujets, qui dans cette expérgangagent moins dans les visites de la

salle annexe lorsque d’autres souris sont présdatesla cage.

Ceci nous montre I'importance de différentes vdeéaltomme I'environnement et les
conséquences des comportements dans I'étude dgsodements sociaux qui ne sont pas
appris autrement que suivant les lois de I'appseagie. Comme le faisait remarquer Skinner
(1953, p.304), l'analyse d'un épisode social emndleux organismes peut se faire en
considérant un organisme a la fois. Parmi les bleginfluengant les comportements de cet
organisme, il faut prendre en compte les variabgksérées par le second organisme puis,
inversement, il faut prendre en compte les varglEnérées par le premier organisme pour
expliquer les comportements du second. L'analysec@sipléte si elle comprend tous les
éléments nécessaires a expliquer les comporterdestdifférents individus. Ce fait de devoir
prendre en compte, pour expliquer et contrélecteaportements d’un organisme, les stimuli
multiples et changeants fournis par un autre osyaairend I'analyse tres complexe et peut-

étre hasardeuse. Lorsque les organismes entrantezaction, comme lorsque deux enfants
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s’engagent dans un jeu, il devient encore plus ¢exepde considérer toutes les variables
entrant en jeu lors de cet épisode social, et aséquent, il devient complexe de comprendre
et contréler les comportements s’installant entsedeux partenaires. C’est cette complexité
des situations sociales qui, a notre sens, expkaueartie les difficultés rencontrées lorsque
'on désire enseigner des comportements sociauroppps a des enfants qui ne les ont pas

acquis a cause de privations, de maladies ou pautrés raisons.
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Conclusion

Bien que les enfants atteints d’autisme soient énéml tres peu réceptifs aux
situations sociales, et qu’ils essaient méme fréopent de les éviter, l'intervention menée
avec le jeune Anthony nous a montré que la formadienfants au développement typique a
l'utilisation de certaines stratégies peut Eétreicaffe. Les résultats ont montré une
augmentation des comportements sociaux de I'ewfatg envers pratiquement tous les pairs
ayant participé a cette étude, pairs formés etfoonés. Les variables dépendantes analysées
(initiations des pairs et type de réponse de I'en&ble), différentes de celles utilisées dans
les articles utilisant la procédure de formationpdérs a I'implémentation des techniques
d’entrainement aux réponses pivots, ont permis aetner ici qu’en plus de 'amélioration du
maintien des interactions, I'enfant autiste susti @evenu plus réceptif aux initiations de ses
pairs.

Cependant il a été constaté que ce type d’inteimgndans lesquelles I'adulte propose
et effectue la formation mais n’agit pas directetrarec I'enfant autiste, n’est pas forcément
tres approprié pour étre mis en place avec desisni@ moins de six ans, qui ont notamment
moins de capacités intellectuelles et socialeslgues camarades de neuf ans. Nous avons
proposé certaines solutions et certaines pistes powéliorer ce type d’intervention,
notamment la possibilité d’impliquer plus I'aduttans les premieéres séances puis d’estomper
petit a petit cette présence. Un autre point faitéd’intervention mise en place est que les
mesures effectuées deux mois aprés la fin de Riatgion ont montré un maintien des
comportements limité. Ceci peut étre rattaché d@udfae I'interruption de deux mois du
programme, interruption forcée, s’est faite alote des comportements de I'enfant cible
venaient seulement d’atteindre un niveau correquetle programme aurait di étre maintenu
encore quelgques temps afin d’installer plus durablet ces comportements.

Cette intervention a utilisé ce que I'on a appek techniques d’entrainement aux
réponses pivots, techniques qui insistent sur fi@emation de la motivation de I'enfant
autiste. Cette augmentation de la motivation ess@e se traduire par une augmentation des
réponses aux stimuli sociaux et environnementaas mous avons montré qu'il est possible
de se passer de cette notion de motivation poutrdéme qui dans ces techniques permet
d’augmenter le taux des réponses envers ces stibauiorce des agents renforcateurs, par

exemple, explique en partie les réussites de aedipterventions.
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Nous avons mis l'accent, au cours de la présentateocette étude, sur la similarité
des principes qui gouvernent l'apprentissage desnpootements sociaux et des
comportements non sociaux, suivant le triptyqueté@dent - comportement - conséquence.
De méme, nous avons mis I'accent sur I'utilité 'deude des comportements sociaux chez les
animaux. En effet, il apparait au vu de ces travgue, bien que complexes, les facteurs a
prendre en compte pour expliquer les contingenaespeésence dans les situations
d’interactions sociales peuvent étre isolés, cengupeut que nous amener a une meilleure
compréhension des comportements des organismemnénag et des comportements humains
en particulier. Nous devrions, grace a cette cohgmsion, étre capables de rendre plus
efficaces les interventions visant a enseigner d@aportements sociaux aux personnes

atteintes d’autisme.
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Annexes
Annexe 1: Livret de formation distribué aux pairs
Adapté de Pierce, K., & Schreibman, L. (1995K)ds helping kids : Teaching typical

children to enhance the play and social skillshddit friends with pervasive developmental
disorders.Traduit par nos soins.
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