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« Parcours inclusif du jeune enfant ayant un trouble du spectre autistique scolarisé dans les Unités d’Enseignement Maternelle : quelle articulation entre le milieu spécialisé et le milieu ordinaire ? » 

1. Contexte  
Les Unités d’Enseignement Maternelle (UEM) créées en 2014 visent à permettre aux jeunes enfants avec un Trouble du Spectre Autistique (TSA) orientés vers un établissement médico-social, de bénéficier progressivement et de façon adaptée d’une scolarisation en classe ordinaire de maternelle. Ces dispositifs s’inscrivent ainsi dans le cadre de l’école inclusive (MEN, 2005) qui vise la reconnaissance et la réussite de tous les élèves quelle que soit leur différence (Plaisance et al., 2007). Les résultats de deux recherches interdisciplinaires menées précédemment en crèche et à l’école maternelle ont révélé à la fois les effets contrastés de l’accueil en milieu ordinaire sur le développement social de l’enfant (particulièrement pour les enfants avec TSA), les difficultés rencontrées par les professionnels et l’importance de la coordination inter institutionnelle et du rôle des parents dans le parcours d’inclusion de ces enfants (Bedoin, Guirimand & Janner-Raimondi, 2015 ; Thouroude, 2012). Il apparaît dès lors intéressant de réinterroger ces résultats dans le cadre des UEM qui reposent sur une articulation inédite entre le milieu spécialisé et le milieu ordinaire mais aussi sur un partenariat entre des professionnels du médico-social et ceux de l’éducation nationale en lien avec les spécificités de l’autisme. Parce que l’inclusion est un phénomène complexe, il apparaît nécessaire de l’investiguer à l’aide de fondements théoriques complémentaires pour éclairer à la fois le développement des enfants avec TSA, la collaboration entre professionnels et les relations avec les familles.
[bookmark: _GoBack]
1.1. Le développement des enfants avec TSA
Le développement social, émotionnel et cognitif des élèves avec TSA inclus dans les UEM est investigué à l’aide de cadres théoriques complémentaires : psychologie sociale, psychologie cognitive et développement de l’enfant. 
En psychologie sociale, la participation sociale des élèves avec TSA constitue un indicateur clé des effets de l’inclusion. Pour Odom et Bailey (2001), la participation sociale concerne à la fois l’engagement dans les tâches proposées et le développement de relations positives avec les pairs. Même si les élèves avec TSA recouvrent des profils divers en fonction de la nature du handicap et de sa sévérité, globalement ces derniers ont souvent une participation sociale peu élevée lorsqu’ils sont inclus en milieu ordinaire (Gillis & Butler, 2007). Ces résultats suggèrent qu’il ne suffit pas d’accueillir physiquement un élève porteur de TSA pour obtenir des bénéfices au niveau de la participation sociale et incitent à s’interroger sur les conditions susceptibles de l’affecter (Kishida & Kemp, 2009). Parmi ces conditions nous nous intéressons plus particulièrement à la guidance des adultes. Dans le cadre de l’inclusion des élèves porteurs de TSA, il est reconnu que l’augmentation de l’aide apportée par les adultes ne mène pas toujours au développement de l’engagement et des interactions avec les pairs (Odom & Bailey, 2001). L’approche des systèmes dynamiques complexes (SDC ; Hollenstein, 2007) offre l’opportunité de mieux saisir la complexité de l’inclusion car elle permet d’étudier les interactions adultes/élève inclus comme un système et d’identifier la dynamique de ce système au cours du temps. Cette approche postule que les propriétés du système émergent sous l’effet de l’interaction entre ses composantes. Au lieu d’examiner le rôle des partenaires dans les interactions de manière séparée, la théorie des SDC combine en une seule variable collective les réponses des deux partenaires (Steenbeek, Jansen, & van Geert, 2012). Une caractéristique typique des SDC consiste en l’émergence d’attracteurs qui sont les patterns stables du système au cours du temps. La non linéarité de la dynamique du système est une des caractéristiques des SDC. En effet des phases de stabilisation ou de déstabilisation du système peuvent être mises en évidence. Les phases de stabilisation se caractérisent par une rigidification du système autour des attracteurs. Les phases de déstabilisation du système correspondent à des phases de transition. Elles s’accompagnent d’une augmentation de la variabilité du système qui tend à devenir instable. Plusieurs études ont analysé la dynamique d’interaction enseignant/enfant avec TSA dans le contexte de l’inclusion en classe ordinaire (André et al., 2016 ; André et al., 2019 ; Despois et al., 2016). Elles montrent notamment que la dynamique est différente en fonction du type d’activité proposée et de l’encadrement humain. Toutefois à notre connaissance, aucune recherche n’a étudié cette dynamique lors du passage d’un dispositif séparé à la classe ordinaire. 
Du côté de la psychologie cognitive, les caractéristiques des élèves TSA (déficit de la communication, comportements et intérêts restreints auxquels peuvent s’ajouter une déficience intellectuelle et/ou un trouble du langage) (DSM-V, 2013) constituent un frein à la scolarisation des élèves TSA faisant craindre aux enseignants des troubles du comportement difficiles à gérer en groupe-classe ou des difficultés sévères d’entrée dans les apprentissages fondamentaux « insurmontables ». C’est pourquoi, le nombre d’enfants TSA scolarisés chute considérablement de la maternelle à la primaire et de la primaire au secondaire (Philip, 2017). Pourtant, diverses études montrent (1) un impact positif des méthodes éducatives sur la symptomatologie autistique et sur l’évolution globale de l’enfant TSA (Paulois et al., 2018) mais également (2) un impact positif d’une scolarisation inclusive précoce (Plumet et al., 2017). C’est d’ailleurs sur ces postulats qu’ont été créées les UEM-A associant à la fois prise en charge précoce dès 3 ans mais aussi utilisation des méthodes éducatives par les professionnels émanant de l’EN ou du médico-social.
« Evolution » ne signifiant ni inclusion systématique ni scolarisation réussie, dans cette étude, nous cherchons à déterminer :
- s’il existe un profil TSA « homogène » au sein des UEM observées ou si, au contraire, coexistent différents types de profils ;
- si les évolutions cognitives et les inclusions éventuelles que nous nous attendons à observer dépendent des profils cognitifs observés et/ou évalués par les professionnels de l’UEM.
Les difficultés comportementales étant le frein régulièrement cité par les enseignants qui peut entraver à la fois les relations sociales (vivre ensemble au sein d’un groupe-classe) mais aussi la concentration sur un objet précis (attention focalisée sur un apprentissage), nous centrerons cette partie de l’étude sur les compétences de régulation émotionnelle et cognitive des jeunes enfants TSA. La régulation émotionnelle constitue un processus qui permet de moduler l’expression de nos émotions (occurence, forme, intensité, durée, etc. ; Eisenberg & Spinrad, 2004). Le développement de la RE s’inscrit dans le cadre du développement des interactions sociales. Celles-ci étant altérées chez l’enfant TSA, nous nous attendons à observer de nombreuses dysrégulations en début de scolarisation mais l’accompagnement des enfants par les professionnels de l’UEM devrait leur permettre de tendre vers de la RE interpersonnelle (guidée par l’adulte) puis intrapersonnelle (ou auto-régulation). La régulation cognitive quant à elle doit permettre l’entrée dans la tâche et son maintien, sa synchronisation avec la consigne ou le groupe. Sur cette dimension-là, nous nous attendons également à observer des difficultés d’engagement, des ruptures ou des décrochages ainsi que des temps de latence entre les consignes données et la « réception » de cette consigne ou de l’activité de l’élève TSA et des autres élèves. Nous espérons ainsi déterminer un éventuel lien entre profil cognitif et réussite/échec de l’inclusion.

1.2. La collaboration entre professionnels 
Le principe de l’inclusion nécessite également de repenser les modalités de collaboration entre les professionnels et plus particulièrement les liens entre les professionnels de l’Éducation Nationale (enseignants généralistes et spécialisés) et les professionnels du secteur médico-social (éducateurs, psychologues, psychomotriciens, etc.). Tous travaillent au service de la réussite et du bien-être de chaque élève. La scolarisation des élèves reconnus en situation de handicap au plus près de l’école ordinaire est devenue le nouvel horizon programmatique des politiques publiques d’éducation en France (cf. la loi du 11 février 2005 et loi du 8 juillet 2013), tout comme le travail en partenariat entre professionnels (e.g. le décret n° 2009-378 du 2 avril 2009 portant sur la collaboration entre établissements pour la scolarisation en milieu ordinaire). En effet, comme le souligne Caraglio (2017, p. 72), l’éducation inclusive constitue « un changement majeur de l’organisation scolaire et des pratiques professionnelles ». Pour autant, les travaux en sociologie et en sciences de l’éducation indiquent que, dans le champ du handicap, la promotion de ce travail en équipe et pluri-catégoriel ne va pas de soi : elle s’inscrit souvent dans un contexte historiquement concurrentiel entre les professionnels chargés d’accompagner les jeunes à besoins éducatifs particuliers (Gossot, 2008 ; Chauvière & Plaisance ; Laville, 2020 ; Mazereau, 2002). Si le secteur spécialisé ne disparaît pas, l’école inclusive participe à une logique de « déségrégation » (Dupont, 2021), ce qui suscite des interrogations. Des résultats complémentaires montrent que l’éducation inclusive suppose la constitution de ce que Mérini et Thomazet (2014) nomment un « espace d’inter-métiers ». Il s’agit de comprendre comment les professionnels développent de nouvelles manières d’agir qui peuvent être concomitamment source de développement professionnel (Wittorski, 2007) et de dilemmes de métier (Clot, 2001). Les UEM s’inscrivent dans le cadre de l’école inclusive et participent de la volonté gouvernementale d’un redéploiement du secteur médico-social « hors les murs ». Cet espace commun d’intervention, en tant que forme d’organisation collective du travail inédite, est mis à l’étude au sein des UEM.

1.3. Les relations école-famille 
Est-il possible de penser l’inclusion d’enfants en situation de handicap sans imaginer le travail de collaboration qui doit s’effectuer entre la famille et les actrices et acteurs de l’éducation ? Dans notre perspective, la co-construction de savoirs entre parents et enseignantes est un élément essentiel. Comme le souligne Philip, « Quand on travaille avec ces enfants [avec TSA], il est particulièrement important d’échanger longuement avec les parents pour connaître leurs habitudes, savoir ce qu’ils aiment et ce qu’ils n’aiment pas. On dispose alors d’informations précieuses qui peuvent être utiles […] » (Philip, 2007, p.106). Au delà de la simple préoccupation déontologique inhérente au travail d’accompagnement des familles que l’école doit assurer, la proposition d’une co-éducation (Asdith, 2012 ; Lemeunier-Lespagnol, 2013 ; Turnbull et al., 2014) entre la famille et l’école constitue un levier d’action majeur pour la progression des apprentissages scolaires et, plus globalement, pour le développement de l’enfant. La co-éducation renvoie en effet à un ensemble d'actions éducatives qui repose sur la reconnaissance des savoirs des parents et des professionnels, sur l’acceptation d’un principe d’égalité entre les différents partenaires, et sur des accords mutuels concernant les choix éducatifs adressés à l’enfant. Avec la co-éducation, il s'agit de permettre le déploiement de ressources professionnelles, de mobiliser les compétences psychologiques familiales, et de coordonner les espaces d'éducation parfois distincts et parfois partagés entre la famille et l’école. La loi d’orientation et de programmation pour la refondation de l’école de la République (2013) précise que « la promotion de la coéducation est un des principaux leviers de la refondation de l’école. Elle doit trouver une expression claire dans le système éducatif et se concrétiser par une participation accrue des parents à l’action éducative et à l’intérêt de la réussite de tous les enfants. Il convient de reconnaître aux parents la place qui leur revient au sein de la communauté éducative ». Cette co-éducation sera envisagée ici par le biais de l’étude du questionnement des enseignantes vis-à-vis de leurs pratiques professionnelles à l’adresse des enfants avec TSA et de leurs familles. 

1.4. Objectifs 
Le premier objectif de cette étude centré sur le développement des enfants avec TSA est constitué de deux axes : (1) L’étude des changements dans le contenu et la structure d’interaction entre la participation des adultes et l’engagement social de l’élève lors du passage de celui-ci du milieu spécialisé au milieu inclusif à l’école maternelle. Quelles sont les variations (rupture, continuité) observées en termes de dynamique ? Quels sont les facteurs contextuels et individuels susceptibles d’affecter cette dynamique ? (2) L’analyse de l’évolution des compétences cognitives et des processus de régulation cognitive et émotionnelle. Il s’agira de déterminer les liens entre profil et la « réussite » de l’inclusion : faut-il un profil particulier pour être inclus et que cela fonctionne ? 
Le second objectif de cette étude se décompose en deux axes : la collaboration entre professionnels et les relations école/famille. (1) Le premier sous-objectif porte sur la collaboration entre professionnels. En envisageant d’appréhender la collaboration entre professionnels par le prisme du modèle écosystémique proposé par Bronfenbrenner[footnoteRef:1] (1979), nous avons discriminé plusieurs objectifs que nous déclinons ci-après sous forme de questions. Quelles sont les articulations possibles entre les classes ordinaires et l’UEM ? Comment les temps de scolarisation sont-ils préparés ? Un des objectifs sera également de se focaliser sur la division sociale du travail. Quel est le rôle des différents acteurs éducatifs ? Quels sont, plus spécifiquement, les attributions et les « territoires de tâches » (Abbott, 1988) de chacun ? Cette division du travail a-t-elle été clairement établie en amont ou relève-t-elle plutôt d’une négociation permanente (Strauss et al., 1963/1992) entre acteurs ? Des gestes professionnels métissés ont-ils émergés ? Dans quelle mesure finalement la professionnalité des acteurs s’est-elle (ou non) élargie ? (2) Le second sous-objectif porte sur les relations école/famille. Dans un continuum, cette recherche s’intéresse à mettre en lumière en quoi les parents, de plus en plus reconnus comme ayant un savoir d’expertise concernant la prise en compte des besoins de leur enfant (Philip, 2009) peuvent être des personnes ressources pour les enseignants spécialisés ou non. Comment l’enseignant développe-t-il la relation avec la famille, quels sont les freins et les leviers à l’inclusion du jeune enfant dans les UEM ? La famille est-elle reconnue dans ses compétences, dans la connaissance du développement de son enfant et de la prise en compte de ses besoins ? Autrement dit, comment s’articulent les savoirs « experts » de l’enseignant et du parent ?  [1:  Ce modèle est présenté plus loin dans la section 3, intitulée « La collaboration entre professionnels et les relations école/famille dans les UEM ».] 


2. Méthodologie 
Le présent travail s’inscrit dans une démarche de recherche collective, pluridisciplinaire et inter-laboratoires durant la période 2018-2021.

2.1. Participants 

Les deux écoles maternelles de la région Normandie accueillant une UEM sont les suivantes. L’école A est située en centre-ville et scolarise des élèves issus de familles appartenant aux classes moyenne et favorisée. Les sept élèves relevant de l’UEM sont inscrits dans une classe de référence de l’école. Quatre d’entre eux le sont en classe de petite section et deux autres en moyenne section. L’école B se situe dans une zone urbaine. Elle accueille les enfants pour le cycle des apprentissages premiers au sein de 6 classes de petites, moyennes et grandes sections ainsi qu’une classe en UEM. Les élèves qui sont scolarisés dans cette école sont issus de familles appartenant aux classes plutôt défavorisées. Deux élèves dans chaque école ont été plus particulièrement suivis. Leur parcours nous intéresse dans la mesure où ils sont restés au sein du dispositif spécialisé avant d’être progressivement inclus en classe ordinaire. Dans l’UEM A, Archie et Tim (prénoms fictifs) sont les deux jeunes enfants avec TSA suivis. Ils ont en commun d’avoir des capacités cognitives préservées mais des difficultés au niveau sensoriel marquées, ce qui a nécessité un travail important en amont au sein de l’unité. Tim présente de solides compétences scolaires mais souffre d’un isolement social important. Archie présente un bon niveau de langage en termes de compréhension et d’expression, il est plus dans la relation à l’autre mais a des difficultés pour canaliser son comportement et se montre très sensible au bruit environnant. Dans l’UEM B, Jordan et Kate sont deux jeunes enfants avec TSA suivis. Kate a été diagnostiquée TSA avec symptômes sévères en juillet 2018 (CARS-II). Elle ne s’exprime pas oralement et ne communique pas du tout avec les autres enfants. Du point de vue de son comportement, le profil de développement établi grâce au PEP-3 fait état d’un profil de développement de niveau adapté. Jordan a été diagnostiqué TSA avec symptômes modérés. Il montre des troubles comportementaux, se montre parfois agressif et ne parvient pas à rester assis. Le profil de développement établi par la psychologue de l’UEM en novembre 2018 (PEP-3) fait état d’un retard adaptatif « modéré » en communication (âge de développement de 2 ans 3 mois), la compréhension verbale (comprendre et se faire comprendre) étant la compétence la plus chutée. Les comportements-problèmes sont évalués « sévères » par l’éducateur (agité et opposant). Bien qu’utilisant le mode de communication par contact physique à sa propre initiative, il refuse certains touchers en provenance des adultes ou des enfants.

2.2. Récolte des données 

Cette étude empirique s’étendait sur une année scolaire (2018-2019). Les quatre enfants avec TSA ont été observés une matinée par mois pendant l’année scolaire dans plusieurs activités (accueil, regroupement, atelier, motricité, goûter). Au cours de l’année, les enfants ont été filmés dans trois dispositifs successifs : l’UEM (regroupement des enfants avec autisme dans un espace spécifique), l’inclusion inversée (regroupement d’enfants typiques et avec TSA dans l’espace de l’UEM) et l’inclusion en milieu ordinaire (accueil de l’enfant avec TSA dans une classe). 
	En complément des observations, des entretiens semi-directifs ont été réalisés auprès des enseignants spécialisés (affectés en UEM), des enseignants ordinaires (accueillant les élèves avec TSA en inclusion dans leur classe) et des autres professionnels (éducatrices, aides médico-psychologiques, psychologues, psychomotriciennes). Au total, treize entretiens semi-directifs ont été conduits auprès de neuf professionnels du secteur médico-social, deux enseignantes spécialisées et deux enseignants généralistes. Ces entretiens ont été réalisés au cours de l’année scolaire 2018-2019, entre les mois de décembre 2018 et d’avril 2019. Leur durée a oscillé entre 49 et 96 minutes. 
Enfin, les rencontres entre deux familles et les enseignants ont été filmées trois fois dans l’année et des entretiens d’autoconfrontation avec les enseignants portant sur ces films ont été menés. Parallèlement un groupe d’experts d’usage était amené à échanger sur les vidéos. 

2.3. Analyse des données 
2.3.1. Observation de la dynamique d’interaction enfant/adultes
D’une part, l’engagement social a été codé en six catégories issues des travaux de Kemp et al. (2012) et de Guralnick et al. (1996). Ces catégories correspondent à des degrés différents d’engagement social : (1) Non-engagement passif, (2) Non-engagement actif, (3) Engagement passif (observation), (4) Engagement actif seul, (5) Engagement actif à côté de (jeux parallèles), et (6) Engagement actif avec (jeux coopératifs). D’autre part, la participation individuelle des adultes a été codée en trois catégories (Sam et al., 2016) correspondant à différents degrés de guidance : (1) Absence de participation des adultes, (2) Participation passive (guidance collective) et (3) participation active (guidance individuelle). Les deux variables ont été alors combinées en une seule variable macroscopique qui témoigne de la dynamique du système d’interaction « adultes-élève ». Afin de pouvoir analyser la dynamique du système d’interaction adultes-élève, les données ont été analysées avec la méthode des espaces d’états (Hollenstein, 2007) qui permet de témoigner de la dynamique à travers deux indicateurs : (a) la durée et la fréquence des visites sur chacun des états : ces indicateurs permettent d’identifier les attracteurs du système qui sont les états vers lesquels le système d’interaction est attiré parmi tous les états possibles ; et (b) la dispersion qui rend compte du nombre d’états visités et permet de révéler la variabilité du système. Plus la variabilité est importante, plus le système est variable et souple. 

2.3.2 Observation des régulations émotionnelles et cognitives  
L’entrée « cognitive » analyse le profil psycho-éducatif de de départ des enfants TSA scolarisés en s’appuyant sur les évaluations psychologiques menées par les psychologues des deux structures (PEP-3 R, Schopler E., 1994). Par la suite, des analyses de vidéos (vidéos utilisées également par les collègues de l’entrée « interactions sociales ») ont été réalisées à trois temps (décembre, mars et juin) afin d’évaluer les progressions ou régressions éventuelles.
Pour la RE, une grille de codage s’inspirant de la grille d’observation de régulation émotionnelle de Nader-Grosbois (2015) a été utilisée. Nous avons ainsi pu noter le type d’émotion, son expression verbale ou non, son adaptation au contexte et à l’intensité ainsi que l’expression en réponse à l’adulte ou à l’initiative de l’adulte.
Pour la RC, nous avons utilisé la grille de Grille de Régulation Adaptation Modulation (Adrien, 1996) nous permettant de noter les difficultés d’engagement et la lenteur dans la mise en route, les persévérations dans la tâche précédente ou sur une autre activité, les ruptures brèves ou abandons et les désynchronisations.
Pour ces deux variables (RE et RC), chaque grille a été codée par deux observateurs et dans différents contextes (temps d’accueil « libre », tâche individuelle cadrée par un adulte, tâche en groupe).

2.3.3. Entretiens semi-directifs avec les professionnels 
Concernant les entretiens semi-directifs réalisés, ils se focalisent sur les représentations des professionnels et sur les pratiques rapportées (Blanchet et Gotman, 1992). Les entretiens ont d’abord été intégralement retranscrits. Ils ont ensuite fait l’objet d’une analyse de contenu thématique (Bardin, 2005). Ainsi, un travail de catégorisation a été mené entretien par entretien, puis par groupe d’entretiens en fonction du type d’enquêté (enseignants et autres professionnels) et enfin sur l’ensemble du corpus. Trois principaux thèmes ont été retenus dans la grille d’analyse : 1) les interactions entre les jeunes enfants avec TSA et leurs pairs, ainsi qu’avec les adultes présents au sein des unités et des classes, 2) les pratiques pédagogiques et/ou éducatives mises en œuvre au quotidien par les professionnels, 3) le partenariat noué entre professionnels ou avec les familles. L’objectif est de rendre compte des discours des praticiens sur le sens et sur les conditions de leur activité. Il s’agit plus largement de recueillir leur point de vue sur la place de l’UEM au sein d’une école maternelle. À ce titre, les entretiens permettent d’élucider la manière dont une expérience professionnelle peut être ressentie et comprise par la personne qui l’a vécue (Lamarre, 2004).

2.3.4. Entretiens d’auto confrontation 
[bookmark: _Hlk29283024][bookmark: _Hlk29283097]En référence aux « voies de la professionnalisation » (Wittorski, 2007), une méthodologie d’autoconfrontation (Clot, 2008 ; Lemeunier-Lespagnol, & Wittroski, 2011), a été proposée afin d’estimer le « développement dit professionnel » des parents, d’analyser les représentations des enseignantes de l’UEM sur les « expertises d’expérience parentale » (Borelle, 2019), et d’évaluer les représentations que les enseignantes se font de leur action d’enseigner auprès d’un jeune enfant avec TSA. Quatre entretiens ont été conduits auprès de deux familles (les mères) avec deux enseignantes spécialisées et pour le dernier entretien en binôme avec une enseignante non spécialisée. Un entretien a été réalisé avec le parent P1 et trois entretiens ont été conduits avec l’autre parent P2. A la suite, 4 entretiens d’autoconfrontation ont été réalisés en présence de l’enseignante spécialisée et de l’enseignante non spécialisée (pour le dernier entretien). Ces entretiens ont duré environ 30 à 45 minutes. Les entretiens avec les parents, comme avec les enseignantes se sont déroulés dans un lieu annexe à la classe et l’organisation a été proposée par l’enseignante. Quatre étudiantes (Master MEEF) ont participé à ce recueil de données pour 3 entretiens. Parallèlement cinq journées de travail ont été organisées avec des professionnels experts du champ de l’autisme (experts d’usage, parents, professionnels). 

3. Résultats 

3.1. Développement de l’enfant  
3.1.1. Dynamique d’interactions enfant-adultes 
Dans la structure A, l’analyse de la dynamique d’interaction des deux élèves (Tim et Archie) met en lumière deux évolutions différentes au cours du temps.
Pour Archie, les observations sont réalisées lors du temps de gouter au sein de l’UEM en décembre et en inclusion inversée en avril et juin, c’est-à-dire lors d’un temps de goûter auquel participent un ou plusieurs élèves de petite section. En décembre lors du goûter en UEM, l’attracteur principal est l’engagement actif seul avec une guidance active ou passive de l’adulte. Apparaissent aussi des attracteurs relatifs à un engagement passif dans le cadre d’une guidance passive ou encore un non-engagement actif toujours couplé à une guidance passive. Il est à noter que l’engagement actif seul se fait dans une tâche organisée avec l’adulte. Lors de cette observation, le goûter se déroule dans la classe de l’UEM, est dirigé par un adulte faisant face aux élèves de l’UEM assis à la même table. Dans cette organisation, Archie demande quand c’est son tour un aliment à l’adulte qui le lui donne. Il a tendance à s’impatienter, ce qui conduit l’adulte à passer d’une participation passive à une guidance active. Archie recherche l’attention de l’adulte lors de la participation passive en tendant le doigt par exemple. La guidance active entraine des progrès langagiers : l’adulte lui demande une phrase de plus en plus complexe (« je veux des chips Lucie s’il te plait »). Mais Archie ne communique pas du tout avec les autres enfants de l’UEM. En avril lors du goûter en inclusion inversée, le système se disperse et un nouvel attracteur apparait qui est relatif à l’engagement actif à côté de, associé le plus fréquemment à une participation passive de l’adulte. La guidance active est essentiellement associée à un non-engagement actif. Lors de ce goûter, le dispositif matériel est le même qu’en décembre, mais c’est un élève de petite section qui prend le rôle de l’adulte. C’est à lui que doivent s’adresser les enfants de l’UEM pour obtenir de la nourriture. En début de séance les élèves refusent de se dire bonjour. L’adulte met en place une guidance active et définit clairement les rôles de chacun. L’engagement actif à coté de se met en place avec une alternance des demandes orchestrée par une guidance passive de l’adulte. Archie cherche à attirer l’attention de l’élève de PS par le regard. L’adulte surveille à distance et anticipe le dérapage attentionnel d’Archie en mettant en place une guidance active. Archie ne communique toujours pas avec les autres enfants de l’UEM. Sa communication verbale avec l’enfant de petite section est uniquement fonctionnelle dans le cadre de la tâche prescrite. En juin, dans le même dispositif, le système montre un nouvel attracteur, l’absence de guidance qui est couplée avec un engagement actif à côté de et même parfois avec un engagement actif avec. L’engagement actif à côté de et le non-engagement actif sont aussi couplés à une guidance passive. Il est à noter que l’engagement se fait dans une tâche organisée avec un élève de petite section qui n’est pas le même qu’en avril. Lors du goûter en inclusion inversée en juin, l’adulte se met en retrait. En situation d’absence de guidance, Archie est le plus souvent engagé actif à côté de. Son engagement est quasi permanent : il cherche toujours par le regard à monopoliser l’attention de l’élève de petite section. Il enchaine ses demandes même s’il n’a pas terminé de manger au détriment de la qualité de son expression orale : il utilise des phrases simples ou des mots –phrases. L’adulte lui en fait la remarque. D’ailleurs en réponse à un non-engagement actif d’Archie l’adulte met plutôt en place une guidance passive à distance qu’une guidance active. Des moments de complicité émergent entre Archie et l’élève de petite section qui conduisent à observer un engagement avec, par exemple quand de la nourriture est tombée sous la table. Ces résultats laissent supposer que le goûter en inclusion inversée en juin montre une autonomie et des interactions entre Archie et l’élève de petite section. Les progrès sont notés au niveau social et non au niveau langagier. Toutefois, le fort engagement d’Archie se traduit toujours par une interaction à son initiative : qu’en serait-il en réponse à autrui ? En effet, la question de la réversibilité des rôles peut légitimement être posée. Qu’en serait-il si Archie prenait le rôle de l’adulte, c’est-à-dire être placé en position de répondre à une sollicitation d’un pair ? De plus, lorsque Archie monopolise l’attention de l’élève de petite section, l’enfant de l’UEM assis à côté de lui est ignoré lors de l’absence de guidance…
Pour Tim, les observations se sont centrées sur l’étude du temps d’accueil. Celui-ci s’est déroulé au sein de l’UEM en mars, en inclusion inversée dans la classe de l’UEM en avril et en inclusion dans la classe de petite section au mois de juin. En mars lors de l’accueil en UEM, l’attracteur quasi unique est relatif à un engagement actif seul de l’enfant avec une guidance active de l’adulte. Le système est très stable, un changement discret est à noter avec un engagement passif en absence de guidance. En mars l’accueil en UEM est très encadré, deux adultes pour 2 enfants. Le matériel est disposé sur une table pour les 2 élèves. Guidé par l’adulte Tim entre dans la tâche du « maxi- colorédo ». Pendant qu’il manipule les pions il se raconte des histoires qui sont incompréhensibles pour autrui qui ne peut saisir que quelques mots comme « loup ». Parfois il s’arrête, reste immobile, le regard fixe. L’adulte intervient alors par une guidance corporelle pour qu’il reprenne l’activité. Tim ignore totalement son voisin de table. En avril lors de l’accueil en inclusion inversée l’attracteur prédominant est relatif à un engagement actif seul de l’enfant avec une guidance active de l’adulte. La guidance passive est associée à un non-engagement passif ou à un engagement actif seul. Le système est stable. Lors de ce temps d’accueil, une élève de petite section joue sur le tapis avec un élève de l’UEM en présence d’une adulte. Un autre adulte y conduit Tim. Celui-ci se laisse guider et s’assied en leur tournant le dos. Il est dans son monde, sans réagir à ce qu’il entend. L’adulte est obligée de le retourner. Il joue seul. La guidance est active. Dès que la participation de l’adulte devient passive, Tim a tendance à s’isoler dans son monde. Les tentatives de l’adulte pour jouer avec lui sont vaines. L’inclusion inversée n’a pas d’incidence sur le comportement social de Tim. Il ignore les élèves de PS comme il ignore les autres. En juin lors de l’inclusion de Tim en classe de petite section, le système est très dispersé et instable. Les attracteurs sont diversifiés : 3 types de guidance sont associés à 5 types d’engagement. L’absence de guidance, nouvel attracteur, est associé à 4 types d’engagement : le non-engagement passif, l’engagement passif, l’engagement actif seul et l’engagement actif à côté de. Lors de ce temps d’accueil, les activités sont au choix de l’enfant. Tim fait ses puzzles en autonomie. Par moments il cesse son activité et attend dans son monde. L’adulte intervient et Tim reprend l’activité. Assis parmi les autres élèves il les ignore et eux aussi. Mais il est actif à côté des autres. Il fait la même tâche en même temps (puzzle puis albums de jeunesse) même en absence de guidance, ce qui n’était pas le cas en inclusion inversée. Mais cette absence de guidance s’accompagne aussi par moments d’un non-engagement passif. Lors de cet accueil en inclusion les formes de guidance et les engagements de l’enfant sont plus variés qu’en UEM et en inclusion inversée. Tim réalise des tâches non prescrites comme les autres mais à côté d’eux sans communiquer ni interagir avec eux. Ces observations nous permettent de supposer qu’en inclusion comme au sein de l’UEM, Tim réalise sa tâche seul. Il reproduit ce qu’il fait à l’accueil en UEM. Pourrait-on-on lui proposer un jeu avec une complémentarité des rôles en UEM puis en inclusion inversée et ensuite en inclusion ? Le problème étant que l’une des caractéristiques de ce moment d’accueil est le libre choix de l’activité par l’enfant. Peut-on imaginer lui présenter un choix à faire parmi plusieurs activités en duo avec des rôles définis ?
Dans la structure B, l’analyse de la dynamique d’interaction des deux enfants observés notamment lors du passage de l’UEM à l’inclusion inversée et/ou l’inclusion ordinaire révèle des résultats contrastés en fonction des besoins initiaux des enfants et du type d’activité proposée.
Concernant Jordan, les résultats sont très différents selon l’activité. Alors que l’engagement est plus autonome lors des regroupements et des séances de motricité, le passage à l’inclusion inversée révèle une dynamique négative lors des ateliers et stable lors de l’accueil. Par exemple, lors des regroupements dans le dispositif UEM, Jordan est majoritairement désengagé (e.g., crie, se lève et perturbe le regroupement) avec de nombreuses guidances individuelles de l’adulte (AESH ou enseignante) afin de le recentrer sur l’activité. Le passage en inclusion inversée révèle une dynamique plus positive puisqu’il est majoritairement engagé de manière autonome et que les comportements d’observation des pairs apparaissent. Nous pouvons penser que Jordan arrive davantage à canaliser son attention dans un contexte familier (même environnement physique) mais aussi nouveau car des enfants aux caractéristiques typiques et socialement compétents y sont inclus. Ce nouveau contexte pourrait inciter Jordan à davantage observer ses pairs ; d’autant plus que l’encadrement adulte dans ce dispositif rend moins possible la guidance individuelle. Lors des ateliers dans le dispositif UEM la dynamique est positive puisque Jordan est engagé mais avec une guidance individuelle en début d’année et avec une guidance partagée en fin d’année. Ces résultats peuvent s’expliquer par l’adéquation entre les tâches proposées et les ressources cognitives de l’enfant et par un guidage efficace de l’adulte qui partage son attention entre deux enfants travaillant parallèlement dans un contexte matériel stable. En revanche, lors de l’inclusion inversée, Jo est très souvent désengagé. Jo est très peu engagé lors des jeux interactifs. La coopération sur les abaques (à deux avec Orson) et sur le lynx (à 5) était peu structurée, ce qui perturbe Jo qui veut prendre le dessus sur ses pairs. Nous pouvons supposer que le dispositif proposé conçu pour diminuer la guidance de l’adulte et fournir des modèles de pairs socialement compétents ne permet pas à Jordan d’interagir positivement avec ses pairs « ordinaires » car la taille du groupe, l’absence de structuration de la coopération, le fait de devoir attendre longtemps son tour créent une situation de compétition entre les enfants nuisant à l’engagement de Jordan. 
Concernant Kate, la dynamique est positive dans toutes les activités proposées lors du passage de l’UEM à l’inclusion inversée. Nos résultats indiquent qu’elle a gagné en autonomie. Par exemple, lors de l’accueil dans l’UEM en début d’année, Kate déambule, saisit une voiture mais ne joue pas avec, elle observe les autres élèves et les adultes n’interviennent pas. Plus tard dans l’année un adulte suscite et obtient l’engagement de Kate en jouant avec elle avec un hélicoptère ou une petite voiture. Mais, si l’adulte met en place une guidance partagée (participation passive), Kate arrête son activité et observe. Au mois de mai elle joue seule avec son poupon sans présence de l’adulte. Les passages d’un type d’engagement à l’autre semblent liés au comportement de l’adulte qui incite ou s’efface. En inclusion inversée en juin, des jeux sont toujours à disposition des élèves lors de l’accueil. Alors que le groupe est composé de 6 enfants, 2 élèves à TSA et 4 élèves typiques, on peut observer que Kate joue seule avec son poupon sans adulte à proximité. Dans le cadre d’un dispositif identique Kate joue au coin cuisine à côté de 2 enfants de petite section pendant qu’un adulte surveille et relance les activités de chacun. Toujours dans ce même cadre Kate interagit avec un enfant de petite section. Elle a été mise en contact avec lui par un adulte qui s’est éloigné, laissant les deux élèves jouer ensemble. Lors des séances de motricité, le système est très dispersé en début d’année. Durant les premiers mois de l’année, dans des activités individuelles Kate s’engage seule avec une guidance active et n’interagit pas avec les autres. Puis à partir du mois de mars un engagement actif seul et surtout un engagement actif à côte de apparaissent, liés à une guidance passive. Un engagement passif, lié à une absence de guidance ou à une guidance partagée ,correspond aux phases d’attente (attendre son tour).En inclusion inversée en juin un nouvel attracteur apparait,c’est l’ « engagement actif avec » lors d’une guidance passive partagée. C’est d’ailleurs la seule forme de guidance observée, celle-ci étant couplée à 3 formes d’ engagements : un léger « engagement passif », « un engagement actif à côté de » et un  «engagement actif avec » significatif. En revanche, la dynamique est contrastée lors du passage de l’inclusion inversée à la classe ordinaire. Par exemple, en inclusion, lors de l’accueil dans la classe de petite section, Kate est en présence de 8 enfants typiques, de la PE et de l’ATSEM de cette classe. Des jeux libres sont à disposition et les adultes n’interviennent pas. L’absence de guidance est constante. Kate reste très longtemps en engagement passif, elle regarde sur place, sans bouger, les élèves typiques jouer et interagir au coin des poupées. Il arrive qu’elle soit active seule avec son poupon ou une petite voiture et rarement active à côté des autres. Dans tous les cas elle n’a aucune interaction ni avec les enfants ni avec les adultes. On observe une très nette régression de son engagement sûrement liée au changement dans les modalités de guidance des adultes et au contexte matériel et humain nouveau dans lequel elle est inclus. Lors de l’inclusion dans les séances de motricité. Kate s’engage activement à côté des autres lors d’une participation passive ( guidance partagée) dans des activités libres avec engins roulants. Sur le parcours de motricité Kate a interagit à plusieurs reprises avec un élève typique qui lui a pris la main spontanément pour l’aider à se déplacer sur la poutre. Suite à cette initiative Kate a attendu cette aide de l’enfant de petite section à chaque fois qu’elle arrivait à la poutre. Ces engagements «  actifs avec » sont rendus possibles par la PE qui, volontairement, n’a pas répondu à la demande d’aide de Kate, elle s’est mise en retrait, a observé et valorisé ces interactions positives.

3.1.2. Régulation cognitive et émotionnelle de l’enfant 
Les résultats sont présentés en 2 temps : (a) Tout d’abord, nous poserons le constat initial des profils et des dysrégulations observées chez les 4 enfants TSA observés dans les 2 UEM-A et nous les mettrons en lien avec leur profil cognitif évalué par la psychologue de l’UEM ; (b) Ensuite, nous noterons l’évolution de ces enfants à 3 puis 6 mois d’intervalle.
1. Des profils cognitifs hétérogènes et « dysrégulés »
L’analyse des profils psycho-éducatifs des 4 enfants ainsi que des premières vidéos (décembre 2018) montre une grande hétérogénéité. Au moment de l’évaluation initiale, les enfants sont âgés de 3 ;6 ans à 4 ;4 ans. Les évaluations psychologiques réalisées se centrent sur 3 aspects : la communication (langage réceptif et expressif), la motricité et les comportements inadaptés.
Le tableau ci-dessous synthétise les profils de développement des 4 enfants TSA obtenus au PEP-3 réalisés entre octobre et décembre 2018.




	

Tableau 1. Profils des enfants  
	
	Communication
	Motricité
	Comportements inadaptés

	Archie (4 ;0)
	Modéré 
(Age Dvp = 2 ;5)
	Modéré
(Age Dvp = 2 ;8)
	Sévère 
(Age Dvp < 0 ;10)

	Tim (4 ;4)
	Modéré
(Age Dvp = 2 ;0)
	Modéré
(Age Dvp = 2 ;6)
	Sévère
(Age Dvp < 0 ;10)

	Jordan (4 ;1)
	Modéré
(Age Dvp = 2 ;3)
	Modéré
(Age Dvp = 2 ;8)
	Modéré
(Age Dvp = 1 ;8)

	Kate (3 ;6)
	Léger
(Age Dvp = 2 ;6)
	Léger
(Age Dvp = 2 ;10)
	Adapté




Si le niveau de développement de la communication et de la motricité de ces 4 enfants va de léger à modéré, cela semble beaucoup plus « difficile » pour les comportements inadaptés : intensité, qualité, manifestations du comportements exagérées, dérangeantes, comportements bizarres et non fonctionnels (PEP-3). L’observation des régulations émotionnelles et cognitives montre également des disparités. 
Du côté de la RE, nous pouvons noter dans un premier que ces enfants expriment peu leurs émotions mais il semblerait qu’il soit plus facile pour ces enfants d’exprimer leurs émotions positives de façon adaptée (au contexte ou en intensité) que leurs émotions négatives. Nous pouvons noter également que les situations de groupe (attention partagée de l’adulte sur plusieurs enfants et moins de cadre) donnent également lieu à plus de dysrégulations émotionnelles. Il est intéressant de noter que les enfants chez lesquels nous observons le plus de dysrégulations émotionnelles sont ceux pour lesquels l’évaluation psychologique avait révélé un niveau sévère pour les comportements inadaptés (Archie et Tim). A l’inverse, chez Kate qui a un niveau de développement adapté sur cette dimension, nous avons pu observer des moments de régulation inter-personnelle à son initiative mais nécessitant l’approbation de l’adulte ou de régulation intra-personnelle
Du côté de la RC, les dysrégulations diffèrent selon le contexte. Lors des tâches en groupe, nous observons plus de latences dans la mise à la tâche (difficultés d’engagement) et des ruptures plus fréquentes. Il faut néanmoins noter que les taches proposées dans les différents contextes (libres, tâche duelle, tâche en groupe) ne requièrent pas toutes la même charge cognitive. Ainsi, pour des jeunes enfants (TSA ou non), il est plus « simple » de garder son attention sur une tâche de pâte à modeler libre que d’écouter une lecture d’album par l’enseignante. De la même manière, en étant sollicités directement lors de tâche duelle, trois des quatre enfants TSA de l’étude rentrent plus vite dans la tâche et parviennent à maintenir leur attention « plus durablement ».
b. Quelles évolutions peut-on observer entre décembre 2018 et juin 2019 ?
Comme évoqué précédemment, nous avons observé les enfants à 3 temps (déc. 2018 ; mars 2019 et juin 2019) et les observations montrent des évolutions différentes. Pour les 2 enfants Jordan et Kate, les régulations progressent et semblent davantage auto-régulées ou en voie de l’être (régulation inter-personnelle à l’initiative de l’enfant). Néanmoins, si pour Kate, la situation d’inclusion en classe ordinaire avec d’autres enfants de son âge ne semble pas poser de souci (expression des émotions adaptées et de plus en plus verbalisées, engagement dans la tâche quasi immédiat, persévérance, …), cela parait plus compliqué pour Jordan pour lequel la situation d’inclusion inversée nécessite l’intervention de l’enseignant pour « réguler ses émotions ». L’engagement semble se manifester dans les tâches collectives et la persévérance indique une régression entre la manière dont il se comporte en UEM et la situation d’inclusion observée.
Pour les 2 autres enfants, Tim et Archie, les observations indiquent des moments délicats. Entre décembre 2018 et juin 2019, Archie est passé par des phases d’amélioration et de régression dans l’expression de ses émotions avec émotions positives plus régulées en situation individuelle et duelle qu’en groupe entre décembre et mars. Par la suite, une hypersensibilité auditive est « apparue » et l’a amené à porter un casque anti-bruit plus fréquemment. C’est à ce moment, qu’une régression du point de vue de la RE (et notamment avec la gestion de la frustration et de la colère) a pu être observée. Du côté RC, si nous notons des progrès dans son engagement, il persiste une certaine lenteur dans la mise en route et des difficultés à maintenir son attention (ruptures). Nous n’avons pas pu observer son comportement en inclusion puisque celle-ci n’a pas été possible.
Pour Tim, les vidéos de décembre, mars et juin montrent encore de nombreuses émotions pas/peu adaptées au contexte ou en intensité même s’il est à noter une baisse des indices d’expression de la frustration. En revanche, nous observons encore de nombreuses marques d’émotions positives inadaptées et plus particulièrement en groupe. Du côté de la RC., nous pouvons observer que son entrée dans la tâche progresse mais il a du mal à maintenir son attention malgré les demandes d’aide qu’il adresse à l’adulte. Un effet de longueur de tâche est clairement visible sur les trois temps d’observation aboutissant à des ruptures et des abandons. La non-maitrise du langage semble clairement un obstacle chez Tim, entrainant une surcharge cognitive.
Pour croiser les résultats de ces 4 enfants, il nous apparait intéressant de pointer du doigt la composante langagière dans la régulation émotionnelle et cognitive. Les deux élèves qui progressent dans l’expression ou la compréhension du langage sont également ceux qui progressent dans la régulation (meilleure compréhension de la situation ? possibilité de se faire comprendre par des bribes de mots ?...). Si l’on compare les évolutions au profil de départ, il semble également que les progressions puissent être dépendantes du profil cognitif de départ (évalué avec la PEP-3 par les psychologues de l’UEM) puisque les deux enfants pour lesquels l’inclusion est envisagée (et même réussie) sont ceux pour lesquels le profil d’adaptation initial était le meilleur.
Pour finir, la régulation intra-personnelle ne peut se développer que si les adultes accompagnent les enfants dans cette autonomie en leur proposant différentes stratégies, en leur laissant des choix possibles dans l’utilisation de ces stratégies émotionnelles, etc. et cela n’a pas été observé au cours de cette étude.

3.2. Collaboration entre professionnels 

3.2.1. Volet scolaire : enseignante spécialisée comme pilote et coordonnatrice 

L’organisation du volet scolaire et éducatif au sein des écoles est pilotée par les enseignantes spécialisées. Ce pilotage permet d’inscrire l’UEM dans l’école ordinaire : « L'enseignant, c’est lui qui va faire garder le cap pour dire : on est à l'école et on garde des exigences de l'école. Mon rôle est de coordonner les actions […] pour favoriser […] le retour vers le milieu ordinaire des élèves » (E10). 
Dans les deux UEM étudiées, les équipes médico-sociales considèrent en effet que ce sont ces enseignantes qui « chapeautent » (E3) les plans de travail. Les éducatrices suivent ensuite « la progression que l’institutrice met en place » (E8). 
L’organisation d’une journée type correspond à celle d’une classe de maternelle, l’objectif visé étant l’inclusion en classe et le retour vers l’ordinaire. On y retrouve les moments-clés comme l’accueil ou le regroupement. Dans l’unité, ces temps de regroupement sont l’occasion pour l’enseignant spécialisé de retrouver ses prérogatives pédagogiques. Il s’agit de « jouer à la maîtresse » (E10) et de répondre aux attendus institutionnels de petite, moyenne ou grande sections. 
En inclusion, l’enseignant spécialisé reste l’interlocuteur privilégié des enseignants ordinaires. L’échange paraît facilité entre enseignantes, spécialisée et ordinaire, comme si elles partageaient le même langage mais pas la même expertise au sein de la classe : « Sur les inclusions, […] j’ai une place un peu d'experte pédagogique de ça, où je vais expliquer le travail, ce qu’on attend, etc. […]. On a beaucoup échangé avec les deux enseignants » (E11). 

Dans l’UEMA : enseignantes spécialisées et éducatrices interchangeables 

Les interventions des différentes professionnelles se rejoignent dans le travail quotidien. Elles sont jugées « interchangeables » pouvant assurer les unes ou les autres des tâches du même type : « quand on regarde la classe […], on ne sait pas qui est l’instit et qui est l’éduc » (E3). Cette porosité, entre éducation et pédagogie, est une voie qui nous semble riche à développer pour rendre compte de l’élaboration au quotidien de savoirs professionnels métissés. Pour autant, les professionnelles du secteur médico-social précisent leur spécificité d’éducatrice, notamment en ce qui concerne le regard posé sur l’enfant : « On peut avoir notre regard. On se dit “ là, j’ai beaucoup guidé physiquement, j’ai beaucoup guidé oralement“, on mesure aussi, quelle guidance on a apportée » (E4). 
Cette répartition indifférenciée des tâches suppose de trouver des moments de travail en équipe (Leblanc, 2011). Les réunions hebdomadaires d’équipe pluridisciplinaire – réunissant l’enseignante spécialisée, les éducatrices et la psychologue – permettent à chaque professionnelle d’œuvrer en fonction des objectifs fixés, l’enseignant étant celui qui définit les objectifs pédagogiques. Ces réunions sont importantes car elles complètent et formalisent les échanges sur le vif qui s’expriment dans le quotidien des pratiques : « Ce qui fait la force de l’équipe, c’est qu’on échange beaucoup sur ce qui se passe dans la journée, […] et ça, ça aide aussi » (E11). Ces réunions offrent la possibilité d’avoir une vision globale sur chaque enfant et d’enrichir le collectif de travail, tout en permettant de faire le point sur le travail effectué par l’équipe. 

En classe « ordinaire » : une répartition distincte des rôles 

Les enseignantes ordinaires affirment avoir eu peu de connaissances préalables sur l’autisme. Elles ont découvert ce dispositif pour les enfants avec TSA lors de leur arrivée sur le poste (E12) ou bien lors de l’ouverture de l’UEM dans leur école (E13). Dans le même sens, elles ont peu connaissance des modalités de fonctionnement au sein de l’UEM ou bien si elles ont pu les observer, elles ne perçoivent pas le transfert possible : « Quand je vais là-haut, c’est intéressant personnellement. Je trouve ça passionnant, mais ce n'est pas des choses dont je m’empare pour pratiquer en bas. » (E12).
Leurs interventions ont lieu lors des moments d’inclusion. Leurs pratiques pédagogiques se conforment à la norme scolaire. Les autres professionnelles prennent en charge les aspects plus spécialisés, en termes de mode de communication ou d’adaptations des supports. En cas de troubles de comportement ou de crise, la différenciation des interventions est encore plus marquée. Les enseignantes ordinaires affirment ne plus intervenir et passer le « relais » aux autres professionnelles. La présence des professionnelles spécialisées en classe ordinaire permet néanmoins un enrichissement des pratiques chez les enseignantes. Le nécessaire travail en équipe et la richesse qui en découle est d’ailleurs souligné : « ça a renforcé le plaisir que je peux avoir de travailler avec une équipe » (E12) ; « L’équipe porte le projet. [Elle] est tout à fait favorable à des inclusions » (E13). Cependant, les adaptations proposées par les enseignantes des classes ordinaires restent embryonnaires : « elle va adapter la façon de parler, se mettre à sa hauteur… c’est des adaptations comme tout un chacun en ferait avec n’importe quel enfant » (E2). 
Les postures professionnelles des éducatrices en classe ordinaire sont généralement plus en retrait au moment des travaux en ateliers et du temps de regroupement. Comme le précise l’interviewée E2, « on essaie de se faire le plus discrets possible pour qu’ils [les élèves, ndlr.] se réfèrent à l’enseignant et à l’ATSEM ». Le but « c’est qu’ils se réfèrent aussi à l’enseignante et c’est pas qu’ils soient tournés vers nous et qu’ils attendent nos gestes et nos paroles, c’est un peu la posture de l’inclusion » (E4). 

A la cantine et en récréation : positionnement mixte des éducatrices 

Les éducatrices alternent, en fonction des besoins des enfants, entre des interventions rapprochées auprès d’eux et des interventions à distance. Certains enfants ont en effet besoin d’être accompagnés pendant les temps de repas ou de récréation quand d’autres sont plus autonomes. Ce positionnement sur-mesure nécessite de bien évaluer les besoins, un accompagnement systématique pouvant, dans certaines situations, alimenter la dépendance d’un jeune enfant vis-à-vis de l’adulte. Pendant les temps de récréation, l’entraide entre pairs est également travaillée : « S’il y en a un en difficulté pour monter, on demande à un autre de lui prendre la main… juste ça, ça suffit… on crée des liens » (E2). 

3.2.2. Volet éducatif orchestrée par la psychologue 

Rôle des psychologues dans la guidance parentale 

Conformément à l’instruction du 10 juin 2016, les psychologues organisent les modalités de guidance parentale : « j’ai quand même cette mission-là bien particulière de coordonner tout l’accompagnement des familles », précise la psychologue (E6). « C’est moi qui chapeaute un petit peu les guidances », explique sa collègue E4. Ainsi, leur rôle est de « missionner entre guillemets une éducatrice pour aller travailler sur la mise en place d’un outil très spécifique à la maison » (E6). 

La guidance parentale : un ré-enchantement du métier chez les éducatrices 

La guidance parentale est une pratique inédite pour les éducatrices. L’accompagnement s’appuie sur un travail de care nécessitant souvent d’agir avec tact, en tenant compte de la singularité des situations rencontrées au domicile (Tronto, 2009). Ainsi résumé par l’éducatrice E3, « les parents ne nous disent pas forcément [tout] et puis après, on se rend compte […] qu’ils ont besoin d’aide pour des petits aménagements du quotidien ». Sa collègue E1 précise « qu’avec chaque famille, ça va être différent ». Il faut donc trouver le bon équilibre pour étendre au domicile parental certaines pratiques préalablement engagées au sein de l’établissement scolaire. 

3.3. Relations école/familles 

Rappelons que l’idée testée ici était celle de savoir comment la co-construction de savoirs entre familles et professionnelles pouvait favoriser l’inclusion scolaire de l’enfant avec TSA. Les analyses qualitatives des données font ressortir deux résultats principaux. Tout d’abord, nous avons regardé comment la co-construction des savoirs partagés entre familles et professionnelles se manifeste. Nous pouvons distinguer quatre séquences types de communication entre parents et enseignantes : 
1. Une séquence introductive systématique durant laquelle professionnelles et parents échangent ensemble à propos du comportement scolaire de l’enfant,
2. Une seconde séquence initiée par le parent permet de comparer le comportement de l’enfant au domicile avec celui qu’il donne à voir à l’école,
3. On retrouve ensuite des séquences « pédagogiques » durant lesquelles les professionnelles explicitent le comportement de l’élève,
4. Les échanges se terminent souvent par une séquence « prospective » sur le comportement scolaire de l’enfant avec TSA.

Dans un second temps, la co-construction de savoirs s’articule autour de six thématiques de discussions entre parents et enseignantes. Trois thématiques concernent le profil de l’élève avec TSA à savoir :
1. les apprentissages scolaires (discussions autour de l’usage d’outils mutualisables, les adaptations pédagogiques significatives pour l’enfant, la participation active des parents dans la construction de supports pédagogiques, ...), 
2. le comportement d’« élève » (échanges à propos de la fatigabilité, des ressources attentionnelles, du respect des règles scolaires, …),
3. la question de l’orientation (le positionnement rassurant des enseignantes, la gestion des émotions parentales, la co-construction de l’orientation pour une poursuite de scolarité en classe ULIS, en CP avec AESH, …). 

Enfin, trois autres thématiques concernent le profil de l’enfant TSA à l’école à savoir :
4. la socialisation de l’enfant (partage de descriptions de comportements émotionnels, échanges à propos des relations avec les pairs, la gestion des manifestations émotionnelles, ..), 
5. la vie quotidienne (discussions concernant l’hygiène, l’alimentation, le sommeil, guidance parentale, ..),
6. le réseau de soins (échanges sur l’intérêt pour l’enfant de suivis éducatifs et psychologiques mis en place par la famille). 

Pour n’illustrer que la thématique des apprentissages scolaires, les données recueillies montrent que ces apprentissages scolaires développés par l’enfant sont valorisés par les trois enseignantes et font l’objet de nombreux échanges. Les cinq domaines d’apprentissage sont déclinés avec beaucoup de détails et illustrés par la présentation des productions de l’enfant modifiant la relation interpersonnnelle entre l’enseignante et le parent (apparition de réactions émotionnelles positives). Ainsi, les adaptations pédagogiques et outils sont présentés, parfois initiés par la famille P1. Par exemple, pour communiquer avec son enfant, le parent P1 réalise des supports visuels (pictogrammes, prise de photographies, réalisation d’un classeur, etc..). Auprès de son enfant dont la compréhension verbale est limitée, le parent P1 explique à l’enseignante qu’elle va chercher d’autres façons de faire à partir d’une communication alternative visualisée. En réponse, l’enseignante E1 indique ne pas avoir utilisé ce que les parents proposaient au domicile.
Les outils comme le classeur (de l’UEM ou le classeur d’inclusion) sont utilisés pour transmette aux familles les productions des enfants. Le parent P2 semble toujours étonné des progrès de son enfant (entretiens 1 et 2). L’enseignante E2 (entr 1) dit avoir proposé les années précédentes aux parents de l’UEM, de noter des informations à transmettre à l’école, mais ce dispositif de co-éducation n’ayant pas « fonctionné » comme l’indique l’enseignante, n’a pas été reconduit.  
Le livret d’évaluation de grande section où sont précisées les acquisitions scolaires de l’enfant ainsi que les domaines restants à acquérir est présenté au parent P2 par l’enseignante E2. Les différents domaines d’apprentissage sont présentés précisant les connaissances acquises par l’enfant, les progrès réalisés (exemple, l’écriture cursive sur le cahier d’écriture) ainsi que les difficultés restantes (exemple, la notion de quantité en mathématiques). Le parent lit à haute voix les commentaires qui seront au fil de l’entretien repris par l’enseignante dans la valorisation des acquisitions de l’enfant.
Certains conseils donnés par l’équipe UEM sont réutilisés par la famille P1 ce qui illustre un transfert de connaissances entre les professionnels et le parent. La seconde famille P2 est en demande de conseils. Le parent P2 sollicite les enseignantes afin d’obtenir des conseils pour aider son enfant dans son repérage temporel. Des informations sont portées à la connaissance du parent P2 afin qu’il puisse construire et utiliser à domicile un support visuel (par ex : emploi du temps).
L’enseignante E2 indique au parent P2 que son enfant ne participe pas à l’activité motrice de maternelle car cette dernière ne se déroule pas sur temps d’inclusion (en dehors des heures accueil en UEM). Le parent entend cette demande et y répond « Si jamais fallait le faire, on trouvera, faut trouver une demi-heure où moi je suis disponible pour venir le chercher et puis... comme ça, il pourrait le faire. » (P2, Ent1). L’enseignante accueille cette proposition parentale mais précise pour des raisons d’assurance la nécessité d’avoir un accord institutionnel. Lors de l’autoconfrontation l’enseignante indiquera que c’est la première fois qu’un parent propose de participer à une activité scolaire avec son enfant dans le cadre de l’inclusion. L’enseignante mentionne craindre que l’enfant ait des troubles du comportement liés à la présence de son parent ; elle propose d’envisager d’autres solutions (participer le matin à un atelier motricité, mettre en place de l’inclusion inversée). Pour autant la proposition familiale est valorisée par l’enseignante. 

Ces résultats illustrent l’intérêt d’envisager l’inclusion en lien avec des principes de co-éducation entre familles et école.

4. Impacts potentiels de ces résultats 

Les retombées de la recherche CNSA concernant à la fois sur les dimensions scientifiques, professionnelle et sociale. Elles comprennent les stratégies inclusives en classe, la collaboration entre professionnels et les relations école-famille. Les résultats mettent en évidence les bénéfices du dispositif UEMA mais interrogent aussi les conditions d’inclusion des enfants avec TSA en classe ordinaire. En ce sens, des pistes d’amélioration favorisant la transition entre le dispositif spécialisé et la classe ordinaire sont proposées ainsi que des prolongements en termes de recherches futures à mener.

4.1. Stratégies inclusives des adultes dans la classe
	Concernant le développement social, cognitif et émotionnel des enfants ave TSA, les résultats de cette recherche révèlent que le dispositif UEMA offre aux enfants l’opportunité de construire progressivement une plus grande autonomie dans les situations d’apprentissage. Ces bénéfices sont notamment liés à (a) l’ajustement progressif des demandes cognitives ou motrices des tâches aux besoins des enfants, (b) la mise en place d’un milieu ritualisé et sécurisant, et (c) un guidage individualisé des adultes. Ce dispositif a également le potentiel pour assurer une continuité entre le dispositif spécialisé et la classe ordinaire. Dans cette optique, le dispositif d’inclusion inversée semble être une transition très intéressante. Toutefois, cette continuité vers la classe ordinaire mérite d’être interrogée au regard de deux éléments clés. D’une part, la continuité des modalités de guidage et notamment de la guidance partagée des adultes en classe représente une condition importante de l’engagement de ces élèves. A ce titre, la construction par les adultes d’une guidance de plus en plus partagée est une condition prometteuse pour favoriser l’autonomie progressive de l’enfant. D’autre part, si les demandes cognitives ou motrices des tâches proposées sont progressives et souvent en adéquation avec les besoins des enfants, les demandes sociales lors de la mise en place de tâches interactives en inclusion inversée ou inclusion apparaissent parfois trop complexes au regard des habiletés sociales des enfants. Dans le prolongement de cette recherche, il est prévu de proposer une recherche orientée par la conception de dispositifs coopératifs dans des classes d’école maternelle incluant des élèves avec TSA. Cette recherche collaborative à visée épistémique et transformative visera à la fois à mieux connaître les processus d’interaction sociale entre pairs, à étudier les dispositifs coopératifs et leurs effets sur ces interactions et à participer au développement des professionnels impliqués dans la conception et dans l’évaluation de ces dispositifs. Ce projet s’inscrit dans l’action 2 (« réseau d’écoles formatrices ») du PIA3 « 100% inclusion, un défi, un territoire »  
 
4.2. Modalités de collaboration entre professionnels
Concernant le travail en partenariat auprès des élèves avec TSA et la coordination interprofessionnelle qui en découle, le principal apport de la recherche est de rendre compte d’un enrichissement de la professionnalité des enseignantes spécialisées et généralistes, des éducatrices et des psychologues. La constitution de nouvelles ressources et de nouveaux savoirs professionnels s’appuie sur un travail en partenariat au quotidien, balisé par des réunions prévues dans l’organigramme des deux UEM. Ce travail semble propice à l’élaboration de « cultures partagées » (Chauvière et Plaisance, 2008) entre l’Éducation nationale et le secteur médico-social. Cependant, certains éléments de l’analyse indiquent qu’il s’agit davantage d’une co-construction de « cultures spécialisées partagées ». Ce regard croisé entre professionnels peine parfois à dépasser le cadre des deux UEM et les adaptations pédagogiques des enseignants ordinaires restant parfois limitées en classe, ce qui pourrait courir le risque d’alimenter un fonctionnement exclusivement intégratif du dispositif. Dans le prolongement de cette recherche, il pourrait être intéressant d’étudier comment étendre cette expertise pluri-professionnelle dans chacune des écoles maternelles ayant une UEM mais également au-delà de la seule prise en compte des élèves avec TSA, dans une perspective d’éducation inclusive. A cet égard, le rôle de personne ressource joué par les professionnels de l’UEM auprès des ATSEM, des AVS/AESH ou des enseignants ordinaires serait intéressante à développer dans l’organisation future des UEM. Cela passerait, par exemple, par la proposition de formations conjointes entre professionnels des secteurs scolaire et médico-social dont les effets sur les représentations et les pratiques pourraient être testés.

4.3. Relations école-famille
La présente recherche permet de rappeler que l’école est une niche de développement (Brun et Mellier, 2016) dans laquelle la prise en compte des représentations conjointes entre familles et professionnels est essentielle pour définir une éducation à la fois cohérente et adaptée aux besoins particuliers de l’enfant en situation de handicap. Précisément, concernant l’enfant avec TSA, la difficulté de généralisation dans les apprentissages impose aux différents acteurs (parents et enseignantes) la nécessité d’une communication partagée, d’une transmission efficace relativement aux activités pédagogiques et éducatives. Tout ne se joue pas à l’école et tout ce qui se passe au domicile peut intéresser l’école.
Dans cette perspective, la question qui se pose est comment organiser le partage d’expertise et d’expériences entre parents et professionnels ? Un centre de ressources pour l’inclusion pourrait contribuer au déploiement de « bonnes pratiques » éducatives. La mise à disposition de ressources pédagogiques (présentation de séquences pédagogiques spécifiques aux TSA, ateliers de création de supports éducatifs et pédagogiques, formations aux principes d’inclusion, mise à disposition de capsules d’autoformation sur les TSA, ressources bibliographiques, etc..) pourrait constituer une modalité utile à la conceptualisation et la réalisation d’une éducation inclusive pour les enfants avec TSA.

5. Valorisation
5.1. Valorisation réalisée

Journée d’étude et colloque
Une journée d’étude intitulée “Inclusion et innovation : quelles nouvelles pratiques ?” a été organisée à l’INSPE de Rouen le 4 mars 2020 et a réuni 200 personnes (Universitaires et professionnels). 
Un colloque international « Dispositifs inclusifs des enfants autistes à l’école » s’est déroulé à l’INSPE de Rouen le 4 mai 2022 et a réuni 700 personnes.  


Communications scientifiques
 André, A., Despois, J., Amiot, A. & Deneuve, P. (2022). Dynamics of the interaction between adults and a preschool child with autism: Transition from segregated to inclusive settings. Frontiers in Education. https://doi.org/10.3389/feduc.2022.1003750
Bedoin, D. et Despois, J. (2019). L’inclusion inversée comme vecteur de développement social des jeunes enfants avec TSA, Colloque Accompagnement, médiation et altérités : de l’inclusion prescrite à l’inclusion réelle (EMELCARA), Université de Bordeaux, 26-28 août 2019.
Articles soumis 
Bedoin, D. et Laville, M. Les dossiers de l’éducation (juillet 2021) : Travailler au sein d’une Unité d’Enseignement Maternelle Autisme (UEMA) : vers l’élaboration d’un genre professionnel inter-métiers ? 
Chapitre d’ouvrage 
Midelet, J., Brun, P., & André, A. (2021). Tisser des liens entre l’école et les familles : le rôle de la coéducation. In R. Wittorski & P. Obertelli (dir.). Recherches en sciences humaines et sociales et (mieux) faire société. Champ social. 

5.2. Valorisation à venir
·  Création de ressources vidéo à destination des étudiants MEEF et des enseignants permettant d’identifier les conditions de l’inclusion des élèves avec TSA en classe.
·  Diffusion régionale : journée d’étude à destination des professionnels des UEM (1° semestre 2022) : inclusion, coéducation
· Université d'été de l'inclusion
· Réflexion sur une offre de formation conjointe entre tous les professionnels intervenant dans le champ de l’autisme et du handicap en général (rentrée 2023, cf. projet PIA3).
· Réflexion sur le développement d’un pôle régional de ressources éducatives et pédagogiques pour la scolarisation de jeunes enfants avec TSA
· Publication d'articles scientifiques francophones et anglophones
· Ouvrages 



Références bibliographiques :

Abbott, A. (1988). The System of Professions. An Essay on the Division of Expert Labour. Chicago-Londres : University of Chicago Press.
André, A., Deneuve, P., Despois, J., & Tant, M. (2016). Dynamique du système d’interaction enseignant/élève porteur de troubles du spectre autistique lors de deux activités à la maternelle. Revue Française de Pédagogie, 196, 101-115.
André, A., Bedoin, D., Deneuve, P., Guerimand, N., & Janner-Raimondi, M. (2015). Effets de la politique inclusive à l’école maternelle française : le moment de l’accueil. Nouvelle Revue de l’Adaptation et de la Scolarisation, 69, 59-71.
André, A., Louvet, B., Despois, J., & Velez, V. (2019). Inclusion of a Child with Autism in a Preschool: Preliminary Exploration with Complex Dynamic Systems. Journal of Special Education.
Asdih, C. (2012). Collaborer avec les parents pour accompagner la scolarité ? Représentations des enseignants et pratiques professionnelles .Enfances, familles, générations, 16, 34-52.
Barbier, J.-M. (2013). Expérience, apprentissage, éducation. In L. Albarello, J.-M. Barbier, E. Bourgeois & M. Durant (Eds), Expérience, activité, apprentissage (pp. 65-92). Paris : PUF
Bardin, L. (2005). L’analyse de contenu. Paris : Presses universitaires de France, réédition.
Blanchet, A. & Gotman, A. (1992). L’enquête et ses méthodes : l’entretien. Paris : Nathan.
Bedoin, D., Guirimand, N. & Janner, M. (2012). Inclusion des élèves en situation de handicap à l’école maternelle. Rapport de recherche pour la région de Haute-Normandie. Rouen. Université de Rouen.
Borelle, C. (2019). Expertise d'expérience et responsabilité. L'évolution de la place des parents d'enfants avec un TSA. In C. Derguy & E. Cappe (Eds). Familles et trouble du spectre de l'autisme (pp. 33-45). Paris : Dunod.
Bronfenbrenner, U. (1986). Ecology of the family as a context for human development : Research perspectives, Developmental Psychology, 22, 6, 723-742. 
Brun, Ph., & Mellier, D. (2016). L’inclusion scolaire de l’enfant handicapé : un éclairage de la psychologie du développement. Bulletin de Psychologie, 544, 4, 253-266. 
Caraglio, M. (2017). Les élèves en situation de handicap. Paris : Presses Universitaires de France.
Chauvière, M., Plaisance, É. (2008). Les conditions d’une culture partagée. Reliance, 27, 31-44.
Clot, Y. (2008). Travail et pouvoir d’agir. Paris : PUF.
Despois, J., André, A., Deneuve, P., & Louvet, B. (2016). Etude de la dynamique d’interaction “enseignant-élève porteur de troubles du spectre autistique” à la maternelle. Spiral-E, 59, 83-95.
Dupont, H. (2021). Déségrégation et accompagnement total. Grenoble : Presses universitaires de Grenoble.
Gillis, J., & Butler, R. (2007). Social skills interventions for preschoolers with autism spectrum disorder: A description of single-subject design studies. Journal of Early & Intensive Behavior Intervention, 4(3), 532-547.
Goffman, E. (1974). Les cadres de l’expérience. Paris : Minuit.
Gossot, B. (2008). Vers une culture commune ? Reliance, 27, 54-57. 
Guralnick, M., Connor, R., Hammond, M., Gotman, J., & Kinnish, K. (1996). Immediate effects of mainstreamed settings on the social interactions and social integration of preschool children. American Journal on Mental Retardation, 100(4), 359-377.
Hollenstein, T. (2007). State Space Grids: Analyzing dynamics across development. International Journal of Behavioral Development, 31(4), 384-396.
Kemp, C., Kishida, Y., Carter, M., & Sweller, N. (2012). The effect of activity type on the engagement and interaction of young children with disabilities in inclusive childcare settings. Early Childhood Research Quaterly, 28(1), 134-143.
Kishida, Y., Kemp C. (2009) The engagement and interaction of children with autism spectrum disorder in segregated and inclusive early childhood center-based settings. Topic in Early Childhood Special Education, 29, 105-118.
Lamarre, A.M. (2004). Étude de l’expérience de la première année d’enseignement au primaire dans une perspective phénoménologico-herméneutique. Recherches qualitatives, 24, 19-56.
Laville, M. (2020). L’enseignant référent : une fonction au cœur de l’éducation inclusive. Nïmes : INSHEA / Champ social.
Leblanc, M. (2011). Les relations de collaboration vécues entre l'enseignante-ressource et l'enseignante de classe ordinaire dans le contexte de l'inclusion scolaire au Nouveau-Brunswick francophone. Thèse de doctorat. Université de Moncton. 
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