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RESUME

Le nombre de personnes ayant un trouble du spectre de 1’autisme (TSA) est en pleine
croissance partout dans le monde. Toutefois, la scolarisation de ces éleves différe
d’un pays a I’autre. De ce fait au Canada, et plus spécifiquement au Québec, cette
scolarisation s’effectue en classe d’adaptation scolaire ainsi qu’en classe ordinaire.
Cependant, il n’en a pas toujours €té ainsi et cette facon de faire représente
I’aboutissement d’un long processus sociétal. D’ailleurs, méme si les éléves ayant un
TSA présentent des caractéristiques communes, ils possédent des capacités et des
besoins particuliers. Par conséquent, les adaptations nécessaires a leur scolarisation
s'avérent souvent complexes. Ainsi, la concertation de plusieurs acteurs scolaires
demeure essentielle, notons : la direction d’école, divers professionnels, enseignants
ainsi que du personnel de soutien. De surcroit, la fagon dont ces acteurs se
représentent le TSA a un effet sur les services qu’ils procurent a ces éleves. Jusqu’a
présent, peu d’études s’intéressent aux représentations sociales des éléves ayant un
TSA chez les acteurs scolaires. Devant cette augmentation du nombre d’éléves
présentant un TSA, I’importance des représentations sociales dans les agissements
des acteurs scolaires et le peu d’informations disponibles, il importe d’étre renseigné
a ce sujet.

Cette thése poursuit trois objectifs, soit (1) décrire et analyser les éléments
consensuels des représentations sociales du TSA d’un groupe d’acteurs du milieu
scolaire, (2) examiner comment les acteurs scolaires décrivent les caractéristiques des
éléves ayant un TSA, et (3) explorer les liens entre ces représentations sociales et
1’état actuel des recherches scientifiques.

Trois concepts guident cette recherche. Le premier porte sur la scolarisation des
éléves handicapés ou en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage (EHDAA). Le
deuxiéme décrit I’historique du TSA, les caractéristiques que présentent ces
personnes, la prévalence de ce trouble, les causes suspectées ainsi que les troubles en
comorbidité. Enfin, le troisieme décrit I’historique et présente des définitions du
concept de représentation sociale, les approches qui en sont issues, leur élaboration,
leur transformation, de méme que la description de mémoires et de théses qui portent
sur les représentations sociales des EHDAA.
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Cette these, campée dans une position épistémologique constructiviste, privilégie
une étude de cas qualitative ou trois commissions scolaires du Bas-Saint-Laurent
contribuent. Au total, un échantillon de 19 acteurs du milieu scolaire participe & des
taches d’association libre suivies d’un entretien semi-dirigé et d’un questionnaire de
données socioprofessionnelles. Un journal de bord accompagne ces outils afin de
consigner les informations tant factuelles que plus intimistes, entre autres, afin de
retracer I’évolution réflexive. Les entretiens ont été retranscrits intégralement et les
verbatim ont été soumis a une analyse thématique a I’aide du logiciel N-Vivo.

L’analyse démontre que les participants caractérisent les éléves qui ont un TSA sous
divers angles dont des particularités liées a la communication et aux interactions
sociales ainsi que d’autres, liées & des comportements stéréotypés et des intéréts
restreints. Ensuite, 1’analyse indique que les participants distinguent le TSA d’autres
troubles en comorbidité, dont la déficience intellectuelle. Puis, certaines
caractéristiques se rattachent a la scolarisation de ces éléves, comme des particularités
lides a divers apprentissages de méme qu’a 1’aménagement de I’environnement
scolaire pour répondre aux besoins des personnes ayant un TSA.

L’interprétation se divise en deux parties. Tout d’abord, la reprise des caractéristiques
évoquées permet plusieurs liens avec le concept des représentations sociales. Ainsi, il
semble que les difficultés dans les relations sociales pourraient constituer une partie
du noyau figuratif. De méme, I’évocation des gestes moteurs stéréotypés semble se
référer & une structure imageante de cette représentation. Egalement, les réponses aux
tiches d’association libre montrent un effet de masquage dans les discours des
répondants. De plus, I’utilisation de l’expression désorganisation référe a un
stéréotype. Enfin, certains indices laissent croire a une transformation des
représentations sociales du TSA dans les derniéres années. Ensuite, la deuxiéme
partie de ’interprétation reprend diverses caractéristiques évoquées et les relie a des
recherches scientifiques actuelles. Cette partie traite des informations pauvres lors de
la présence de pensées suicidaires chez les éléves ayant un TSA, des facteurs qui
augmentent les risques d’exclusion scolaire, de I'utilisation de pratiques favorables
afin d’assurer I’actualisation du plein potentiel de 1’éléve, ainsi que de la variété
d’interprétation des troubles associés.

MOTS-CLES : trouble du spectre de I’autisme, représentations sociales, scolarisation,

classe ordinaire, classe spécialisée, acteurs scolaires.



ABSTRACT

The number of children with autism spectrum disorder (ASD) is rising internationally.
However, educational methods for students with ASD vary from one country to
another. In Canada, specifically in Quebec, they may be educated in special education
or mainstream classes. This has not always been the case. In fact, this attempt at
inclusion is the culmination of a long societal process. While students with ASD may
have common characteristics, they also have distinct abilities and special needs.
Therefore, complex and individualized adaptations, and the coordinated efforts of
several school actors (school principal, professionals, teachers, support staff) are
necessary. Moreover, the social representations these actors have of ASD have an
impact on the services provided to students. To the best of our knowledge, there is a
lack of research examining social representations of students with ASD.

This thesis has three objectives: (1) To describe and analyze the consensual elements
of the ASD social representations within a group of school actors, (2) To examine
how school actors describe the characteristics of students with ASD, and (3) To
explore the links between these social representations and the current state of
academic research.

In order to situate the study within a field of research, three concepts will be
presented and defines. First the education of students with special needs will be
presented from a historical perspective. Then, the history of ASD, its’ characteristics,
prevalence, and suspected causes and comorbid disorders will be explained. Finally,
the concept of social representation will be situated historically, and approaches
derived from it, their development, processing, as well as theses and dissertations that
have focused on social representations of students with special needs will be
presented.

This thesis, which takes a constructivist epistemological standpoint, used a qualitative
case study design with contributions from three schoolboards in the Lower-Saint-
Lawrence region. A sample of 19 school actors participated in free association tasks
followed by a semi-structured interview and the administration of a socio-
professional data questionnaire. The researcher’s personal logbook was used to record
more intimate information and kept track of the investigator’s thoughts. The
interviews were transcribed verbatim and analysis thematically using N-Vivo
software.
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Analysis revealed that participants classified students with ASD based on two
categories: characteristics related to communication and social interaction or
stereotyped behaviour and restricted interests. Further analysis indicated that
participants made a distinction between ASD and other disorders, including
intellectual disabilities. Some of these characteristics appear related to students’
education, such as the peculiarity of their learning and the layout of the school
environment.

Interpretation based on the concept of social representations is presented in two
sections. First, it seemed that difficulties in social relationships formed the core of
participants’ social representations. Moreover, the evocation of stereotyped motor
movements seemed to refer to the processes of objectification. Also, responses to free
association tasks showed a masking effect in the respondants’ discourse. In addition,
the use of the expression “disorganization” referred to a stereotype. Finally, there
have been indications of a transformation of social representations related to ASD in
recent years. The second interpretation section explores the themes that emerged and
their relationship to current academic research. For example, the lack of information
related to suicidal thought episodes among students with ASD, factors that increased
the risk of exclusion from school, the use of best practices to ensure development of
the student’s full potential, and the variety of interpretations of associated disorders.

KEYWORDS: autism spectrum disorder, social representations, schooling, regular

classes, special education classes, school actors.



INTRODUCTION

Le trouble du spectre de 1’autisme (TSA) fascine, souléve les passions. Dans les
médias, certains parlent d’épidémie et tente en vain de d’identifier une cause qui
permettrait sans doute une intervention plus efficace. Tout y passe : origine génétique,
déséquilibre hormonal ou débalancement métabolique, toxines environnementales,
additifs alimentaires, caséine, gluten, vaccins, bactéries, infection virale,
complications prénatales, postnatales ou a la naissance, carence ou choc émotifs, pour

ne nommer que celles-ci.

Pendant que débattent scientifiques, médias, intervenants et familles, le nombre de
personnes diagnostiquées augmente tant au Québec qu’a I’international. Des études
présentent des résultats sidérants. A titre d’exemple, le Center for Disease Control
and Prevention (CDC) (2014) indique que le taux est passé d’un enfant sur 125 en
2000 a un sur 68 en 2010. En Cor€e du Sud, une étude récente indique une prévalence

d’un enfant sur 38 (Kim, et al., 2011).

Cette augmentation fulgurante s’explique en partie par un effet de causalité circulaire.
La quantité¢ d’informations croissante entraine de meilleures connaissances, celles-ci
engendrent de la documentation et des outils permettant d’effectuer un dépistage plus
efficace et systématique; ce dépistage occasionne une augmentation du nombre de
personnes diagnostiquées, et devant cet accroissement impressionnant, les dirigeants
injectent davantage de fonds pour pousser plus loin la recherche et augmenter la
masse d’informations. Coo, er al. (2008) soulévent également comme explication la

substitution de diagnostic. Pendant la durée de leur étude, réalisée en Colombie-



Britannique, les auteurs observent qu’un tiers de 1’augmentation de la prévalence de

I’autisme reléve d’enfants qui passent d’un diagnostic comme un trouble
d’apprentissage a celui de TSA. En d’autres mots, les enfants présentaient déja un
diagnostic, mais aprés de nouvelles évaluations, se voient attribuer celui de TSA.
D’autres hypothéses peuvent également expliquer cette hausse de la prévalence.
Comme I’indique des Riviéres-Pigeon, Noiseux et Poirier (2012), il faut aussi penser
a ’omission diagnostique, qui suggere que la prévalence a toujours été élevée, mais
que ces personnes n’€taient auparavant pas diagnostiquées. Ces mémes auteures
mentionnent 1’élargissement des critéres diagnostiques, ce qui permet de considérer
des enfants présentant une atteinte plus légere, et finalement il importe d’envisager la

présence d’une hausse réelle de ce trouble.

Au Québec, comme ailleurs dans le monde, de nombreuses recherches permettent une
avancée des connaissances, les médias abordent la question sous différents angles,
des personnalités publiques sortent de 1’ombre pour parler de leur enfant, neveu ou
niéce présentant divers niveaux de sévérité et de nombreux parents publient des livres
ou écrivent des blogues décrivant leur quotidien. Dans le milieu scolaire, une hausse
d’éleves présentant un diagnostic de TSA se constate et Noiseux (2009) indique que

ce nombre double tous les quatre ans.

Au Québec, les éléves vivant avec un TSA sont scolaris€s en partie en classe
ordinaire et en partie en classe spécialisée. Cette offre de divers types de scolarisation
est peu surprenante, car bien que les personnes ayant un TSA présentent des
caractéristiques semblables comme des particularités de la communication, des
interactions sociales, des comportements stéréotypés ainsi que des intéréts restreints,

elles posseédent également trois niveaux de sévérité basés sur le niveau d’aide requis.



Leur scolarisation, peu importe le milieu, exige souvent la collaboration de plusieurs

acteurs scolaires occupant des professions diverses et possédant des expériences
variées. Leur connaissance, ou plus spécifiquement leur représentation du TSA, un
trouble caractérisé par sa complexité, risque fort d’étre teintée du milieu ot évoluent
ces acteurs, de leurs formations ou encore de leurs expériences. D’ailleurs, selon la
théorie des représentations sociales, les membres d’un groupe, ici les acteurs scolaires
du Bas-Saint-Laurent, possédent habituellement une vision commune d’un objet, ici
le TSA. En partant de ces constats, cette thése tente de relever les représentations

sociales du TSA afin de mieux comprendre les conduites des acteurs.

Plus particuliérement, le premier chapitre se concentre sur la problématique en
fournissant un état de la situation vécue dans différents pays, et plus spécifiquement
au Québec, quant a la scolarisation des éléves handicapés ou en difficulté
d’adaptation ou d’apprentissage (EHDAA). Par la suite vient [’historique de
I’adaptation scolaire, une description des conditions nécessaires édictées par le
Ministére de 1’Education, du Loisir et du Sport (MELS) afin d’attribuer le statut des
EHDAA, une description des possibilités de scolarisation des éléves ayant un TSA,
des acteurs scolaires qui y participent et du réle qu'y jouent les représentations. Ce
chapitre se conclut par les trois objectifs poursuivis dans cette these, soit (1) décrire et
analyser les éléments consensuels des représentations sociales du TSA d’un groupe
d’acteurs du milieu scolaire, (2) examiner comment les acteurs scolaires décrivent les
caractéristiques des é€éleves avec un TSA et (3) explorer les liens entre ces

représentations sociales et 1’état actuel des recherches scientifiques.

Le deuxiéme chapitre détaille le cadre conceptuel. Trois concepts guident cette
recherche. Pour commencer, ce chapitre présente 1’évolution de la scolarisation des
EHDAA, la distinction entre I’intégration et 1’inclusion ainsi que des modalités de

scolarisation. Ensuite, une section précise le concept du TSA pour traiter de son



historique, de 1’évolution de la nomenclature et du diagnostic, des principales

caractéristiques des personnes qui présentent ce trouble, de la prévalence, des causes
et de la comorbidité. Enfin, le concept des représentations sociales est développé afin
de prendre connaissance de I’historique, des diverses définitions et approches qui en
découlent, de I’aspect social des représentations, de son é€laboration, de la place
réservée aux stéréotypes et des types de transformation observés. En fin de chapitre,
des mémoires et théses qui traitent de sujets similaires, soit des représentations

sociales d’EHDAA sont décrits.

Le troisiéme chapitre concerne la méthode. Il est d’abord question de la posture
épistémologique, ensuite du type de recherche privilégié dans cette thése, du cas
retenu, de sa description et ses caractéristiques ainsi que des modalités de recrutement
des participants. Puis, arrivent des informations sur les données proprement dites,
telles les modalités de traitement, d’analyse ainsi que les principaux moyens pour

respecter la déontologie de la recherche.

Le quatriéme chapitre porte sur la présentation et 1’analyse des résultats. Une partie
aborde les caractéristiques liées 4 la communication et & 1’interaction sociale ainsi
qu'aux comportements stéréotypés et aux intéréts restreints. Ensuite vient la
comparaison du TSA avec d’autres troubles rencontrés dans le milieu scolaire, puis la
présentation de caractéristiques reliées a la scolarisation des €léves atteints d’un TSA.
Pour terminer, 1’analyse des tdches d’association permet une triangulation des

données.

Le dernier chapitre porte sur ’interprétation des résultats et revient sur les principales
caractéristiques évoquées par les acteurs scolaires dans le but d’identifier des liens

avec le concept des représentations sociales. Puis, il est question des préoccupations



actuelles de ces mémes acteurs qui trouvent écho dans de présents travaux

scientifiques portant sur le TSA.

Une conclusion et des appendices synthétisent divers éléments de la recherche et

terminent ce travail.



CHAPITRE 1

PROBLEMATIQUE

Ce chapitre présente divers éléments qui constituent la problématique de recherche de
cette theése. Il débute par I’état de la situation de la scolarisation des éléves ayant des
besoins particuliers sur la scéne internationale, pour ensuite aborder tour a tour
1’historique de 1’adaptation scolaire au Québec, un portrait des €léves handicapés ou
en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage (EHDAA), la scolarisation des éléves
vivant avec un trouble du spectre de I’autisme (TSA), les acteurs scolaires impliqués
dans cette scolarisation et le rle qu’y jouent les représentations sociales du TSA. Ce
chapitre culmine par la présentation de la question et des objectifs de recherche.

1.1 Scolarisation des éléves HDAA : Etat de la situation

La société évolue perpétuellement et le monde de 1’éducation n’y échappe pas.
Certains changements touchent les méthodes d’enseignement, comme c’est le cas du
renouveau pédagogique québécois des années 2000, pronant [’approche par
compétences. D’autres réformes touchent les structures institutionnelles, comme les
commissions scolaires, dont I’histoire est parsemée de fusions et de menaces
d’abolition. Parfois, il s’agit d’une modification des personnes ayant accés & la
scolarisation. Il n’y a alors qu’a penser a la scolarisation des filles, & peu prés

inexistante avant le XVIle siécle (Gal, 1972).



Plusieurs auteurs s’intéressent aux distinctions de la scolarisation des éléves en
situation de handicap dans divers pays (Beaucher, 2012; Madouche, 2006; MENESR,
2012; Saint-Pierre, 2004). Bien que leur classification différe légérement, il est

possible de constater certaines tendances.

Pour Beaucher (2012), trois orientations se distinguent: la voie de la trajectoire
unique, la présence de deux systémes distincts et I’approche multiple de 1’intégration.
Dans le premier groupe, soit celui de la voie de la trajectoire unique, tous les éléves
sont scolarisés dans des écoles ordinaires. Ces écoles regoivent un soutien important
de services professionnels. Certaines écoles spécialisées existent, mais trés peu
d’¢éleves sont scolarisés dans ces milieux, soit moins de 0,5 %. Parmi les pays qui
penchent vers ce type de scolarisation, Beaucher (2012) mentionne certains ayant une
plus longue tradition de politique d’inclusion comme la Suéde, la Norvege et I’Italie.
L’auteure traite également de pays ayant adopté plus récemment cette voie, comme
I’Espagne, le Portugal et la Gréce. Saint-Pierre (2004) et le MEN (2012) ajoutent a

cette liste les Etats-Unis et le Canada.

La deuxiéme tendance, soit la présence de deux systémes éducatifs distincts, présente
une approche éloignée de celle présentée précédemment. Les éleves avec des besoins
particuliers sont scolarisés dans des écoles spécialisées et trés peu sont intégrés en
classe ordinaire. Les deux systémes sont régis indépendamment. Il importe toutefois
de spécifier que 1’éducation spécialisée y est bien développée. Ces pays comptent la

Belgique, la Suisse, les Pays-Bas et I’ Allemagne.

La troisiéme orientation, appelée 1’approche multiple de 1’intégration, propose des
voies de scolarisation variées et adaptées aux enfants. Madouche (2006) mentionne
que les pratiques sont relativement souples et permettent aux €léves de faire des

allers-retours entre les divers secteurs. Parmi ces pays se retrouvent la France,



I’Angleterre, I’ Autriche, la Finlande, le Danemark, I’Irlande, le Luxembourg et la
Pologne.

I1 importe toutefois de spécifier que la réflexion quant a la scolarisation des éléves
ayant des besoins particuliers est un processus continu et conduit encore récemment a
des changements. Par exemple, en France, depuis 1’adoption en 2005 de la Loi pour
1’égalité des droits et des chances, la participation et la citoyenneté des personnes
handicapées aussi nommée la Loi handicap de méme que la Loi d’orientation et de
programmation pour la refondation de 1’Ecole de la République en 2013, de plus en
plus d’éléves en situation de handicap sont scolarisés en classe ordinaire et plusieurs
mesures sont mises en place pour se rapprocher d’une école inclusive (MENESR,

2015).

Au Canada, bien que ce pays entre dans la voie de la trajectoire unique, la
scolarisation et 1’intégration scolaire différent d’une province a I’autre, car
1’éducation est une responsabilité des provinces qui édictent chacune leurs lois. Ainsi,
en Alberta, les éléves intégrés en classe ordinaire d’écoles francophones bénéficient
souvent comme mesure d’aide et d’accompagnement des services d’un aide-
enseignant. Ce membre du personnel auxiliaire s’acquitte de tdches variées dont les
soins personnels, le soutien a la gestion du comportement et le soutien au programme

d’enseignement.

En Ontario, le systeme scolaire abolit de plus en plus de classes spéciales depuis les
années 2000. Pour favoriser 1’intégration des éléves, et parce que 1’école n’est pas en
mesure de répondre & tous leurs besoins, une équipe de soutien accompagne les
enseignants du Centre-Sud-Ouest de cette province (Labonté et Trépanier, 2010).

D’une part, elle permet d’appuyer les enseignants dans leur pratique et, d’autre part,



elle s’assure que les interactions avec les intervenants externes visent la réussite de

’éleve.

Quant au Nouveau-Brunswick, Saint-Pierre (2004) considére cette province
canadienne comme une figure de proue lorsqu'il est question d'intégration. Le terme
inclusion plutét qu’intégration se remarque d’ailleurs légalement depuis 1986

(Leblanc et Vienneau, 2010).

En Nouvelle-Ecosse, une autre province maritime, le ministére de I’Education et de la
Culture de la Nouvelle-Ecosse adopte en 1996 le principe éducatif Pas plus spécial
que nécessaire (MECNE, 1996) orientant du méme coup les pratiques pédagogiques
a I’égard des éleves ayant des handicaps physiques ou une déficience intellectuelle.
Par celui-ci, le jeune poursuit sa scolarisation dans un environnement le moins
restrictif possible. Une équipe chargée de la planification du programme de 1’éléve
ayant des besoins particuliers évalue ses forces et ses faiblesses avant toute
intervention spécialisée faite a I’extérieur de la classe ordinaire. Par la suite, AuCoin,
Goguen et Vienneau (2011) indiquent que cette équipe juge si son retrait s'avere
essentiel dans certaines matiéres, dans la mesure ou il ne peut apprendre

adéquatement avec les autres jeunes de son age.

Au Québec, dés 1988, la Loi sur I’instruction publique exige que chaque commission
scolaire adopte une politique relative a 1’intégration des EHDAA. L’article 235

stipule d’ailleurs que I’éléve intégre la classe ordinaire

lorsque I’évaluation de ses capacités et de ses besoins démontre que cette
intégration est de nature a faciliter ses apprentissages et son insertion sociale

et qu’elle ne constitue pas une contrainte excessive ou ne porte pas atteinte de
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fagon importante aux droits des autres éléves. (Gouvernement du Québec,

1988")

En conséquence, cette loi privilégie 1’intégration en classe ordinaire. Toutefois, au
Québec, la préoccupation de scolariser les EHDAA ne s’est pas concrétisée

spontanément, ce dont traite plus en détail la prochaine section.

1.2 Historique de ’adaptation scolaire au Québec

Les questions relatives a 1’intégration d’éléves en classe ordinaire n’ont pas toujours
fait partie du paysage scolaire québécois puisque ce n’est que depuis une
cinquantaine d’années que s'observe un long cheminement sociétal. Etant donné
1’évolution marquée du phénomeéne de I’intégration scolaire au cours des derniéres
années, il importe de tracer un bref historique de 1’adaptation scolaire au Québec. Des
auteurs (Beauregard et Trépanier, 2010; Goupil, 2007; Thomazet, 2008) s’entendent
pour décrire trois époques relatives a cet historique, soient les périodes ségrégative,

intégrative et inclusive, décrites dans les prochains paragraphes.

La période ségrégative (1960 a 1975) s'amorce par un changement de mentalité
provenant des pays nordiques. Au Québec, cela correspond a la création de classes
spéciales assurant la prise en charge d’éléves ayant des besoins particuliers situées
habituellement dans des écoles spécialisées. En fait, celles-ci se retrouvaient souvent
dans les grands centres, obligeant les enfants a quitter leur famille afin de se

scolariser.

Par ailleurs, avant les années 1960, peu d’actions réelles se mettent en place. Dans la

majorité des régions du Quebec, les jeunes a besoins particuliers sont cachés ou isolés

1Tiré de http://www2_ publicationsduguebec.gouv.qc.ca/dynamicSearch/telecharge.php?type=2&file=/1 13 3/113_3.htm]
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plutét que scolarisés. Les orphelinats constituaient le principal établissement

pouvant accueillir ces enfants. Certains auteurs (Goupil, 2007; Tardif, Duval et
Lessard, 1997) mentionnent toutefois quelques efforts pour les scolariser, comme la
fondation de I’Institut Nazareth des Sceurs Grises de Montréal qui offre, en 1861, une
prise en charge des enfants présentant une déficience visuelle. Quelque 60 années
plus tard, en 1921, le premier ministre Louis-Alexandre Taschereau et son
gouvernement libéral font adopter une loi québécoise en matiére d’assistance
publique pour contrer la pauvreté persistante. Il réclame la scolarisation des éléves
handicapés et sans soutien. Ainsi, les écoles Montcalm et Sainte-Héléne proposeront
des classes spéciales des I’année 1928-1929. En 1931, une soixantaine de classes sont
ouvertes sur le territoire de la Commission des écoles catholiques de Montréal
aujourd’hui la Commission scolaire de Montréal. Cependant, aprés plusieurs ratés,
comme des classes trop nombreuses, le manque de préparation des enseignants et une
ressemblance importante avec des classes ordinaires, le projet sera mis de coté. Les
classes spéciales seront de retour en 1935-1936, sous la direction d’Iréné Lussier. Au
total, 33 classes seront mises sur pied, les enfants pouvant y prendre part devront
d’abord étre examinés par des médecins et les enseignants recevront une formation
ciblée (Gagnon, 1996). Ces quelques efforts soulignent que le tournant qui s’amorce
dans les années 1960, avec le développement des services éducatifs dans 1’ensemble

du réseau scolaire québécois, marque d’énormes progres.

Autre événement important de 1’époque ségrégative, le premier ministre Jean Lesage
du Parti libéral du Québec lance en 1961 une Commission royale d’enquéte sur
’enseignement. Mieux connue sous le nom de Commission Parent, elle fait état de la
situation de 1’éducation au Québec dans une publication de trois tomes, répartis sur
cing volumes (Gouvernement du Québec, 1963, 1964a, 1964b, 1966a, 1966b). Ces
écrits proposent diverses réformes, notamment la création du ministére de I’Education

du Québec (MEQ), la scolarisation obligatoire jusqu’a 1’dge de 16 ans,
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I’augmentation de ’accessibilité & 1’école ainsi que la reconnaissance du droit a

I’instruction et a 1’égalité des chances pour les enfants dits exceptionnels,
terminologie alors utilisée. Egalement, le rapport Parent recommande d’approfondir
les connaissances a propos de ces éléves, premier pas vers le rapport COPEX de 1976.
L’année 1964 marquera ’entrée en vigueur du projet de loi 60, la Loi instituant le
MEQ et le Conseil supérieur de I’éducation (CSE). Deux ans plus tard, en 1966,
1’ Association québécoise des troubles d’apprentissage voit le jour. Cet organisme a
but non lucratif se donne comme mission de promouvoir et de défendre les droits des
enfants et adultes ayant des troubles d’apprentissage. Egalement & cette époque, la
communauté internationale reconnait officiellement les personnes handicapées et
déficientes intellectuelles comme en témoigne la Déclaration des droits du déficient
mental (ONU, 1971) puis la Déclaration des droits des personnes handicapées (ONU,
1975). Pendant ce temps, au Québec, en 1971, une autre commission d’enquéte
s’amorce, cette fois sur la santé et le bien-étre. La Commission Castonguay-Nepveu
décrit les conditions de vie déplorables de personnes handicapées au Québec.
Quelques années plus tard, le ministére des Affaires sociales (MAS) publie Les
services a l’enfance, Mémoire de programmes (MAS, 1973) présentant des stratégies
pour la réadaptation des enfants ayant un handicap moteur ou sensoriel, mésadaptés
sociaux ou déficients mentaux. [.’année suivante, en 1975, 1’Assemblée nationale du
Québec crée la Commission des droits de la personne ayant comme responsabilité de
veiller au respect de la Charte des droits et liberté. Enfin, chez nos voisins du Sud, le
Congrés des Etats-Unis promulgue en 1975, la Loi 94-142 The education for All
Handicapped Children Act qui donne aux enfants handicapés le droit d’étre scolarisés
dans le cadre le plus normal possible ainsi que 1’accés a4 un plan d’éducation
individualisé. Cet événement présente d’importantes répercussions dans le milieu
scolaire québécois décrites dans la deuxiéme période marquant 1’histoire de

1’éducation.
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La période intégrative (1976 a 1989) débute avec le dépot du rapport du Comité

provincial sur I’enfance exceptionnelle (le rapport COPEX). Ce dernier émet 62
recommandations dont 1’orientation du développement de I’éducation des enfants dits
exceptionnels, des définitions et des classifications, de 1’évaluation, de I’intervention
des services pédagogiques et parapédagogiques, de I’intervention du MEQ ainsi que
du financement des services. Ce rapport propose le modeéle d’intervention en cascade,
concept encore aujourd’hui a la base de 1’intégration en classe ordinaire. Cette méme
année, le MEQ ouvre le service de I’adaptation scolaire afin de mieux coordonner les
nouvelles orientations du systéme scolaire. L’année suivante, en 1977, 1’ Assemblée
nationale du Québec promulgue la Loi sur la protection de la jeunesse. A partir de ce
moment, il est possible de signaler un enfant en difficult¢ a la Direction de la
protection de la jeunesse (DPJ). Par cette loi, 'Etat porte une attention particuliére
aux enfants vivant des situations pouvant porter atteinte a leur vie ou compromettre
leur sécurité ou leur développement. En 1978, 1’Assemblée nationale du Québec
adopte la Loi assurant l’exercice des droits des personnes handicapées. Celle-ci
entraine la création de 1’Office des personnes handicapées du Québec (OPHQ), un
organisme public du gouvernement québécois régi par le ministére de la Santé et des
Services sociaux (MSSS). Par la suite, en 1979, le MEQ élabore une politique pour
I’enfance en difficulté, nommée L ‘école québécoise, énoncé de politique et plan
d’action, également connue sous le nom de Livre orange (MEQ, 1979). Cette
politique détermine trois orientations, soit un accés a un systéme public d’éducation,
a une éducation de qualité ainsi que le droit aux enfants en difficulté de grandir dans
le cadre le plus normal possible. De son c6té, I’OPHQ publie en 1984 le document A
part... égale, un projet de politique d’ensemble destiné a offrir des services
accessibles aux personnes handicapées afin de favoriser leur intégration sociale,
scolaire ou professionnelle. Cette demniére guide plusieurs politiques et mesures
gouvernementales subséquentes et connait une actualisation en 2009 avec la parution

du document A part... entiére (OPHQ, 2009). Enfin, en 1988, le gouvernement du
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Québec instaure la Loi sur 1’instruction publique, qui privilégie I’intégration en

classe ordinaire et marque un autre tournant de 1’histoire de 1’éducation québécoise.

Cette troisieme période, appelée la période inclusive, se déroule de 1990 a nos jours
et s’amorce, entre autres, avec ’essor du mouvement de I’inclusion totale aux Etats-
Unis ainsi qu’avec 1’évolution de la place réservée aux personnes ayant un handicap
dans le monde. Plus prés de nous, des demandes proviennent d’associations de
parents pour que davantage d’éleves aient acces a la classe ordinaire et réclament que
I’école s’appuie sur le principe de réussite éducative plutdt que sur celui de réussite

scolaire.

Pour ce qui est des changements 1égaux, en 1992, le MEQ met en place une politique
de I’adaptation scolaire (MEQ, 1992a). Cette méme année, il publie un Cadre de
référence pour 1’établissement des plans d’intervention pour les éléves handicapés ou
en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage (MEQ, 1992b). Au milieu des années
1990, le CSE présente un avis sur ’intégration scolaire des EHDAA (CSE, 1996)
ainsi que les orientations a privilégier. Parmi celles-ci, il est recommandé d’investir
davantage dans la préparation de tout le personnel, de mieux planifier les
interventions, de diversifier, d’assouplir et de coordonner les pratiques de tous les
acteurs, de maintenir et réorganiser le soutien offert a 1’éléve et a 1’enseignant,
d’évaluer les actions réalisées et d’en faire connaitre les résultats ainsi que de revoir
le mode d’identification des éléves et le mode de financement des services. L’année
suivante, une modification de la Loi sur I’instruction publique entraine la création de
commissions scolaires francophones et anglophones plutét que catholiques et
protestantes. Par la suite, en 1999, se déroule la révision de la politique de
’adaptation scolaire pour accompagner la réforme de 1’éducation. Le document Une
école adaptée a tous ses éleves se veut un plan d’action pour I’adaptation scolaire afin
que tous les éleves, méme ceux handicapés et en difficulté vivent des réussites.

Toutefois, comme souligné dans le document, la réussite peut avoir une visée



1o

éducative plutdt que scolaire. La premiére se montre mesurable, notamment par les

résultats scolaires et I’obtention d’un diplome. La deuxi¢éme se révéle plus vaste et
s’exprime sur le plan de la réalisation de soi et de I’atteinte d’un projet personnel.
Ainsi, certains éléves intégrés en classe ordinaire vivent a la fois une réussite
éducative et scolaire alors que 1’objectif premier d’autres éléves demeure l'atteinte de
la réussite éducative. Dans les années suivantes, deux référentiels de définitions des
EHDAA se succéderont (MEQ, 2000; MELS, 2007). En 2002, la Loi sur I’instruction
publique connait d'autres changements, avec I’instauration de la gestion axée sur les
résultats, entre autres pour améliorer la persévérance et la réussite scolaire chez
certains groupes A’EHDAA. Deux ans plus tard, en 2004, c'est au tour du cadre de
référence pour le plan d’intervention d'étre révisé¢ (MEQ, 2004), et en 2011, le MELS
présente un canevas commun pour toutes les commissions scolaires. Ce dernier
facilite le suivi puisqu’il est disponible sur une plateforme sécurisée déja utilisée par
une grande majorit€¢ des commissions scolaires du Québec. Il devient donc possible
de transférer le plan d’une école a 1’autre ou d’une commission scolaire & 1’autre de
maniere a assurer la continuité des services. De méme, ce canevas favorise une

compréhension commune du plan d’intervention.

Quant au mouvement exigeant davantage d’inclusion, alors qu’aux Etats-Unis, ce
dernier se développe depuis les années 1990, il faut attendre prés de 10 ans pour
qu’au Québec, les défenseurs de la pédagogie de I’inclusion totale revendiquent
davantage (Bonvin, 2011; Boudreault, Kalubi, Bouchard et Beaupré, 1998;
Prud’homme, Vienneau, Ramel et Rousseau, 2011; Rousseau et Bélanger, 2004).
Ceux-ci pronent un changement de paradigme afin que davantage d’éleves aient accés
a I’école ordinaire et qu’apparaisse 1’aménagement de dispositions appropriées pour
que l’enfant, malgré sa différence, trouve sa place parmi ceux du méme Aage.
Toutefois, au sein de 1’inclusion, deux mentalités s’affrontent encore aujourd’hui, soit

les tenants de I’inclusion et ceux de I'inclusion totale. Alors que les défenseurs de
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I’inclusion visent que la grande majorité des jeunes vivent une scolarisation en

classe ordinaire tout en se conformant aux principes cités précédemment par ’article
de loi 235 (Gouvernement du Québec, 1988), les adeptes de I’inclusion totale sont
pour leur part plus draconiens et exigent que tous les éleves fréquentent la classe
ordinaire. Pour ces derniers, le milieu scolaire doit s’adapter a 1’éléve et tout mettre
en ceuvre pour que ce dernier fréquente la classe ordinaire et que cette inclusion

s’avére une réussite.

Bref, ce retour sur ’histoire de 1’adaptation scolaire au Québec accentue I’intérét de
documenter la scolarisation des EHDAA. Bien que ce travail puisse porter sur tous
les éléves ayant des besoins particuliers, ceux-ci regroupent une multitude de
problématiques hétérogénes qui demandent chacune une lunette distincte. De ce fait,
les prochaines sections permettent de décrire les EHDAA et plus spécifiquement ceux

qui présentent un TSA.

1.3 Eléves handicapés ou en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage

En 1999, le MEQ adopte la Politique de 1’adaptation scolaire appelée Une école
adaptée a tous ses éléves (MEQ, 1999). Celle-ci propose un virage pour passer de
’acces au plus grand nombre au succes du plus grand nombre. Pour les EHDAA, cela
signifie de les aider a réussir dans les trois axes de la mission de 1’école, soit sur les
plans de I’instruction, de la socialisation et de la qualification. Il est ajouté qu’« a
cette fin, accepter que cette réussite éducative puisse se traduire différemment selon
les capacités et les besoins des éleves » (MEQ, 1999, p. 17). Afin d’y parvenir, la
politique préconise une approche individualisée qui aide 2 répondre aux besoins et
aux capacités de 1’éléve. Pour favoriser la réussite de tous, la déclaration des effectifs
scolaires du 30 septembre de chaque année selon des critéres communs permet aux
écoles de recevoir du financement pour les EHDAA. Par la suite, 1’équipe-école

organise des services qui répondent de fagon individualisée aux besoins des éléves.
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En 2000, le MEQ produit le référentiel Eléves handicapés ou éléves en difficulté

d’adaptation ou d’apprentissage (EHDAA) : Définitions qui établit de grandes
catégories d’éléves afin de faciliter la déclaration des effectifs scolaires et de mieux
connaitre ceux qui évoluent dans le systéme scolaire. Cette premiére version présente
deux groupes d’éléves, soit ceux en difficulté d’adaptation et ceux en difficulté
d’apprentissage, qui inclut les éléves a risque, les éléves en difficulté, ceux qui ont

des troubles graves du comportement ainsi que ceux handicapé€s.

En 2007, le MELS révise son document avec L organisation des services éducatifs
aux éléves a risque et aux éléves handicapés ou en difficulté d’adaptation ou
d’apprentissage (EHDAA). Dans cette nouvelle version, les éléves a risque ne sont
pas compris dans |’appellation EHDAA. De plus, les éléves qui présentent des
troubles graves du comportement sont toujours présents, mais ne font plus partie des

¢éléves en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage.

Dans les deux versions, pour déclarer un éléve handicapé, ce dernier doit remplir trois
conditions. Premiérement, il doit posséder une évaluation diagnostique effectuée par
un professionnel qualifié. Deuxiémement, présenter des incapacités ou des limitations
qui découlent de cette déficience et se manifestent sur le plan scolaire. Troisi€mement,
I’école doit mettre en place des mesures d’appui afin de réduire les incapacités de

Néleves

Parmi les codes attribués aux éléves handicapés se trouve le code de difficulté 50

Trouble envahissant du développement® (TED). L’éléve doit avoir regu d’un expert le

2 Depuis mai 2013, la cinquieéme édition du Manuel diagnostique et statistique des troubles mentaux
(DSM-5)(APA, 2013a) redéfinit le nom donné, auparavant aux troubles envahissants du
développement (TED), par trouble du spectre de I'autisme (TSA). Le TSA regroupe les conditions
préalablement connues sous les noms d’autisme, syndrome d'Asperger, trouble envahissant du
développement non spécifié et trouble désintégratif de I'enfance (APA, 2013b).
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diagnostic de trouble autistique, syndrome de Rett, trouble désintégratif de

I’enfance, syndrome d’Asperger ou trouble envahissant du développement non
spécifié (TEDNS). Ce jeune doit présenter des limites importantes sur les plans de la
communication, de la socialisation et des apprentissages scolaires. Comme 1’indique
le MELS (2007), 'octroi d'un méme code peut signifier des atteintes fort différentes.
De ce fait, ceux ayant le code de difficulté 50 regroupent donc des éléves aux

caractéristiques communes, mais aux capacités et besoins distincts.

Quant aux données statistiques, les renseignements sur les effectifs scolaires
québécois démontrent une hausse de 400 % du nombre d’EHDAA de 1969 a 1991
(Duval, Tardif et Gauthier, 1995). Celle-ci se poursuit puisque dans les derniéres
années, divers documents du MELS dénotent une augmentation de 3 % de 1’effectif
total des EHDAA de 1999 a 2007 (MELS, 2009) ou encore une variation positive de
20 % de D’effectif total des EHDAA de 2002-2003 a 2009-2010 (MELS, 2010).
Pourtant, malgré cette hausse, I’effectif total des éléves en formation générale des
jeunes a diminué. Duval, Tardif et Gauthier (1995) indiquent une diminution de 33 %
de 1969 a 1991 et le MELS (2010) d’environ 12 % de 2002-2003 4 2009-2010. Bref,
le systéme scolaire compte moins d’éléves, mais davantage présentent un handicap ou
une difficulté¢ d’adaptation ou d’apprentissage. Parmi les éléves EHDAA, une part
correspond au code de difficulté¢ 50 et présente un TSA. La prochaine partie décrit

plus en détail la scolarisation de ces éléves.

1.4 Description de la scolarisation des éléves ayant un trouble du spectre de
I’autisme

Bien que la littérature scientifique offre une description de I’autisme ou du syndrome
d’Asperger depuis les années 1950 (Kanner, 1943, Wing, 1981), la littérature
scientifique abonde sur ce sujet depuis environ 20 ans. Le monde scolaire québécois

n’y fait pas exception puisque les termes autisme et trouble psychomoteur/audimudité
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apparaissent seulement en 1988-1989. Cette appellation céde sa place en 1990-
1991 a celle d’autisme et troubles psychomoteurs pour devenir en 2000-2001, le code
de difficulté¢ 50 TED, repris dans la seconde version du référentiel (MELS, 2007) et

encore reconnu aujourd’hui.

Tandis que de meilleures connaissances du TSA permettent un raffinement des
critéres d'évaluation, limitant les possibilités de méprises, le nombre de personnes
recevant un diagnostic s’accroit avec les années, entre autres parce que de plus en
plus de personnes ayant un TSA se révelent sans déficience intellectuelle (MSSS,
2003). Ainsi, les éléves répondant aux conditions d’un code de difficulté 50 TED sont
les plus recensés par le MELS (2010) avec 7623 éleves en 2009-2010. Ce nombre
représente 4,7 % de ’effectif total des EHDAA ou 0,86 % de celui des éléves en
formation générale des jeunes. Il est intéressant de remarquer que ce nombre dépasse
légérement celui avancé par Fombonne (2004) qui mentionne que la prévalence de
TSA dans la population de 0 & 19 ans est d’environ 1 sur 165, soit 0,60 %. Quant a la
croissance observée, Noiseux (2009) indique que depuis la simplification de la
déclaration nominale des EHDAA en 2000-2001, le nombre d’éléves atteints d’un
TSA doublerait tous les quatre ans, soit une augmentation moyenne de 26 % par an.
Celle-ci reste similaire a celle constatée dans le reste du Canada ainsi que dans le

monde (APA, 2013a).

De surcroit, un des seuls codes de difficulté dont ’intégration en classe ordinaire est
en croissance s'aveére celui des éléves vivant avec un TSA (MELS, 2010). Des 7623
éléves répondant aux caractéristiques du code de difficulté 50, 43,7 % fréquentent la
classe ordinaire en 2009-2010. Il s’agit d’une hausse de 8,8 % en comparaison aux

34,9 % de 2002-2003.

Quant aux types d’intégration scolaire des éléves présentant un TSA, Mercier, Boyer

et Langlois (2010) en relévent quatre. Cette typologie se base sur la présence ou non
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du soutien d’un technicien en éducation spécialisée (TES). Tout d’abord, avec un

soutien de type 1, les éléves fréquentent la classe ordinaire sans soutien d’un TES.
Ensuite, le soutien se divise en trois : de 1 & 15 heures, de 16 & 24 heures et plus de 25
heures. Le type de soutien le plus utilisé correspond a une fréquentation avec soutien
d’un TES de 1 a 15 heures par semaine (21,5 % des enfants de 2005 a 2007). Pour les
autres, dans ces mémes années, 3,4 % recevaient entre 16 et 24 heures, 15,4 %

bénéficiaient de 25 heures et plus et 7,4 % d'aucun soutien.

Il importe d’ajouter que méme si, d’apres la revue des écrits effectuée dans le cadre
de cette thése, aucune étude longitudinale n'existe au Québec pour connaitre le
parcours de formation scolaire des éléves ayant un TSA, il semble que plus ils

avancent en 4ge, moins d’entre eux restent en classe ordinaire (MELS, 2009).

Ce passage de la classe ordinaire a des structures d’éducation spécialisée indique que
I’intégration en milieu ordinaire des éléves avec TSA se révéle complexe. A cet effet,
il devient pertinent de circonscrire cette recherche aux seuls €éléves atteints d’un TSA.
La prochaine section permet d’identifier les acteurs qui participent et collaborent a

leur scolarisation.

1.5 Acteurs scolaires impliqués dans la scolarisation des éléves ayant un TSA

Lors de la scolarisation d’un €léve vivant avec un TSA, plusieurs acteurs du systéme
scolaire s'impliquent, ne serait-ce que dans la mise en place du plan d’intervention.
Habituellement, la direction d’école, I’enseignant, les membres du personnel de
soutien et du personnel professionnel se concertent. Le personnel professionnel
s’apparente aux emplois nommés dans le Plan de classification du personnel
professionnel des commissions scolaires francophones (CPNCF, 2011). Selon

I’emploi occupé, étre membre d’un ordre professionnel peut ou non étre exigé.
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Cette collaboration au plan d’intervention oblige les acteurs a connaitre les

capacités et les besoins du jeune ainsi que les moyens pour favoriser sa réussite
éducative. Leur conception de 1’éléve présentant un TSA s’en trouve donc bonifiée.
De méme, afin d'ceuvrer conjointement a 1’élaboration de cet outil de travail, les
protagonistes développent un langage commun. Les prochains paragraphes

permettent de distinguer le r6le de chacun.

Tout d’abord, la direction d’école, a I’aide du personnel concerné, coordonne un plan
d’intervention adapté aux besoins de 1’éléve. Selon la Loi sur I’instruction publique,
réaliser et évaluer périodiquement le plan lui revient (Gouvernement du Québec,
1988, art. 96.14). Pour Beaupré, Roy, Ouellet, Bédard et Fréchette (2003), méme si la
direction d’école importe a la réalisation du plan d’intervention, la variété et la
complexité de ses tidches quotidiennes font en sorte qu’il s'avére complexe de le
prioriser. Bien que Poirier et Goupil (2011) concluent que les plans d’intervention
d’éléves présentant un TSA manquent de précision dans la description des forces, des
difficultés et des objectifs, ils demeurent une pratique qui soutient la scolarisation. De
plus, I'implication proactive d’une direction d’école influence la réussite de la
scolarisation de ces éléves. En effet, plusieurs auteurs (Bélanger, 2004; Bonvin, 2011;
Eldar, Talmor et Wolf-ikerman, 2010; Parent, 2004) indiquent que lorsqu’une
direction d’école tient un discours en faveur de I’intégration, davantage d’indicateurs

de réussite intégrative s’observent.

Ensuite, ’enseignant demeure la personne responsable de 1’éléve. Par le choix de ses
interventions, il permet a chaque éléve de son groupe d’acquérir des connaissances et
d’accéder a sa réussite €ducative. L’enseignant doit adapter ses interventions, utiliser
des stratégies diversifiées et prévoir des mesures de soutien pour les jeunes qui
éprouveraient des difficultés. Il évalue les apprentissages afin de porter un regard sur
la progression des €léves et vérifier si 1’éléve rejoint les attentes (MEQ, 2006). Lors

du plan d’intervention, 1’enseignant joue un réle primordial et fait en sorte que les
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interventions notées au plan soient bien intégrées dans la dynamique de sa classe

(MEQ, 2004).

Puis, des membres du personnel de soutien, comme un TES ou un préposé aux éléves
handicapés (PEH) assurent un soutien a I’enseignant dans [’adaptation des
interventions ainsi qu’un accompagnement de 1’éléve ayant un TSA. Ce soutien et cet
accompagnement peuvent représenter un nombre variable d’heures (Mercier, Boyer
et Langlois, 2010). Somme toute, méme si I’accompagnement d’un TES semble une
pratique répandue, les éléves avec un TSA n'en bénéficient pas nécessairement.
Plusieurs chercheurs soulévent la stigmatisation résultant de celui-ci (Conq, Kervella
et Vilbrod, 2010; Langevin, Sénéchal et Larivée, 2011). En effet, malgré les bonnes
intentions des membres du personnel de soutien lorsqu’ils accompagnent 1’éléve, leur
omniprésence dans 1’environnement de 1’éléve rappelle a tout instant que ce dernier
présente une différence et rend caduc un des fondements de I’inclusion pronant un

milieu le plus normal possible.

Enfin, selon les besoins de 1’éléve, plusieurs acteurs provenant du personnel
professionnel peuvent participer au plan d’intervention. Ainsi, un psychoéducateur,
un orthopédagogue, un conseiller pédagogique, un orthophoniste, un psychologue ou
encore un ergothérapeute peut étre invité a intervenir selon les besoins de I’enfant.
Lors de la rencontre du plan d’intervention, les membres du personnel de soutien et
les professionnels ont un réle complémentaire 4 jouer, notamment en apportant un
€clairage différent de la situation vécue par I’enfant (MEQ, 2004). En bref, il reste
possible de rencontrer plusieurs acteurs au plan d’intervention d’un éléve atteint d’un
TSA,; ceci sans compter d’autres participants qui ne sont pas issus du systéme scolaire.
Tout d’abord, les parents représentent des partenaires indispensables lors de la
scolarisation d’un EHDAA (OCDE, 1995, MEQ, 2004). Ensuite, comme ce trouble
touche toutes les sphéres de la vie de ’enfant, il n’est pas rare de rencontrer un

participant issu du systéme de la santé au plan d’intervention. Toutefois, les parents
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ainsi que les acteurs du systéme de la santé ne constituent pas 1’objet de cette

présente étude.

Selon Lessard et Portelance (2005), les acteurs du systéme scolaire vivent certaines
difficultés & se coordonner entre eux, méme s’ils proviennent d’un méme systéme.
Plusieurs auteurs (Bélanger, 2004; Paré et Trépanier, 2010; Santoli, Sachs, Romey et
McClurg, 2008) soulévent entre autres le temps nécessaire, mais souvent défaillant,

pour planifier leurs enseignements et collaborer avec les intervenants.

Malgré cela, les acteurs du systtme scolaire ceuvrent, dans un esprit de
complémentarité d’expertises diverses, vers un objectif commun : favoriser la
scolarisation d’éléves vivant avec un TSA. En outre, pour se comprendre et se donner
une ligne directrice commune, les individus d’un méme groupe développent
habituellement certaines représentations sociales similaires (Abric, 1994a; Jodelet,
1989). Celles-ci correspondent surtout aux éléments déterminants pour 1’existence et
le fonctionnement du groupe. 11 est alors possible de croire que des individus aux
caractéristiques semblables, mais aux capacités et besoins hétérogénes (les éléves
ayant un TSA) dépendent d'un groupe (les acteurs scolaires) qui posséde certaines
représentations homogénes. La prochaine section décrit un apercu de [’utilité des

représentations sociales.

1.6 Représentations sociales des €léves ayant un trouble du spectre de I’autisme

Durkheim (1898) introduit le concept des représentations sociales, puis Moscovici le
reprend lors de la réalisation de sa thése en 1961. Ce concept se développe ensuite par
plusieurs chercheurs, dont Abric (1994a) Doise, Clémence et Lorenzi-Cioldi (1992)
ou Jodelet (1989). Ces derniers produisent certaines distinctions décrites davantage
dans le cadre conceptuel de cette thése. En bref, les représentations sociales sont une

forme de connaissance qui s’élabore et qui se partage entre les membres d’un groupe.
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Elles permettent d’avoir une vision commune d’un objet (ici le TSA) afin de
fonctionner, de donner un sens aux conduites des membres du groupe ou de les

justifier (Abric, 1994a; Jodelet, 1989).

Toutefois, peu de recherches décrivent et analysent les représentations sociales des
acteurs qui ceuvrent aupres des éléves ayant un TSA. Certaines études (décrites plus
en détail a la fin du cadre conceptuel) comme celle de Devenney (2004), explorent les
représentations sociales du handicap ou celle de Kabano (2000), les représentations
sociales du handicap chez les enseignants du primaire. De fagon plus spécifique,
Kliewer (1995) et Métivier (2006) se penchent sur les représentations sociales de la
trisomie 21 et du trouble déficitaire de 1’attention avec ou sans hyperactivité (TDA/H).
D’apres la revue des écrits effectuée dans le cadre de cette thése, seule Bergeron
(2009) et son mémoire de maitrise ayant pour titre Analyse des représentations
d’enseignantes de niveau préscolaire face a I’intégration d’enfants ayant un trouble
envahissant du développement traite d’un sujet similaire. Toutefois, cette présente
thése couvre des aspects qui n’étaient pas abordés dans le mémoire de Bergeron
(2009), car cette derniere s’intéresse aux difficultés anticipées ou rencontrées par
’enseignante, a la conception d’une intégration scolaire réussie, au réle d’enseignante
intégratrice et aux modalités d’intégration mises en place en classe. De plus,
Bergeron (2009) se concentre sur les enseignants des classes ordinaires et ne
recherche pas particuliecrement les représentations communes d’un trouble aux
caractéristiques semblables entrainant chez les éléves des capacités et besoins
hétérogenes. En résumé, toutes ces recherches témoignent de ’importance et de
l'originalité de cette présente étude qui permet de présenter un apergu des

représentations sociales du TSA chez divers acteurs scolaires québécois.

De méme, les représentations sociales se développent lorsque les différents

intervenants sont confrontés a un objet (ici les éléves avec un TSA) ou a une situation
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(Abric, 1994a). Par contre, Moliner, Rateau et Cohen-Scali (2002) indiquent que
les représentations sociales restent plutot stables dans le temps et bien qu’une
transformation se constate parfois, celle-ci s'avére plutdt rare et s’opére uniquement

dans des conditions particulieres.

A partir de ces diverses informations, il devient intéressant de relever les
représentations sociales communes du TSA chez un groupe d’acteurs scolaires étant
donné que ce trouble engendre des capacités et des besoins variés. Ces différents
constats conduisent vers la question et les objectifs de la recherche décrits dans la

prochaine section.

1.7 Question et objectifs de recherche

Considérant que les éléves présentant un TSA fréquentent tant des milieux scolaires
ordinaires que spécialisés (MELS, 2010), qu’ils possédent des caractéristiques
communes, mais des capacités et besoins distincts (MELS, 2007), que les moyens
mis en place pour y répondre lors de leur scolarisation dépendent de nombreux
acteurs provenant de ce systéme et que ces derniers, méme s’ils affichent diverses
difficultés a se coordonner, ceuvrent dans un esprit de complémentarité d’expertises
diverses (Lessard et Portelance, 2005). Considérant également que ces acteurs
développent généralement certaines représentations sociales communes pour leur
permettre de fonctionner, de donner du sens a leurs conduites et de les justifier (Abric,
1994a; Beauregard, 2006; Jodelet, 1989). Finalement, en tenant compte a la fois que
les représentations sociales tendent a évoluer lorsque les acteurs sont confrontés a un
objet (ici les éleves atteints d’un TSA) (Abric, 1994a), mais que la transformation
d’une représentation reste si lente et inhabituelle qu’usuellement elle ne s'observe pas,
Iobjectif de cette recherche consiste a décrire et analyser les représentations sociales

du TSA chez des acteurs scolaires appartenant & un méme groupe.
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Plus spécifiquement, la question de recherche est la suivante : « Quelles sont les
représentations sociales des €leves ayant un trouble du spectre de I’autisme d’un

groupe d’acteurs du milieu scolaire? »

Trois objectifs découlent de cette question.

1- Décrire et analyser les éléments consensuels des représentations sociales du
TSA d’un groupe d’acteurs du milieu scolaire.

2- Examiner comment les acteurs scolaires décrivent les caractéristiques des
éléves ayant un TSA.

3- Explorer les liens entre ces représentations sociales et 1’état actuel des

recherches scientifiques.



CHAPITRE II

CADRE CONCEPTUEL

Ce chapitre présente les trois concepts qui guident 1’analyse des données. Il présente
tout d’abord le concept de scolarisation des éléves handicapés ou en difficulté
d’adaptation ou d’apprentissage (EHDAA); pour ensuite décrire le trouble du spectre
de I’autisme (TSA), pour finalement exposer le concept des représentations sociales.

2.1 Scolarisation des éléves handicapés ou en difficulté d’adaptation ou
d’apprentissage

Tout d’abord, cette section porte sur I’évolution de la scolarisation des EHDAA, du
principe de normalisation au concept d’inclusion. Puis, une sous-section présente le
systéme en cascade (COPEX, 1976), les modéles d’intégration scolaire de Guralnick

(2001) de méme que des pratiques probantes et des obstacles 4 la scolarisation. .

2.1.1 Evolution de la scolarisation des éléves handicapés ou en difficulté
d’adaptation ou d’apprentissage

Etant donné que la scolarisation des EHDAA et plus spécifiquement ici des éléves
vivant avec un TSA se réalise tant en classe ordinaire que spécialisée, il importe de
tracer un portait de I’évolution de leur scolarisation. L’élément déclencheur entrainant

une ouverture de la scolarisation en classe ordinaire tire ses fondements du principe
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de normalisation développée par Wolfensberger (1972). Au début des années 1960,

le Danois Bank-Mikkelson et les Suédois Gruneward et Nirje, des pionniers de
’action sociale, développent ce principe pour dénoncer et proposer de meilleures
conditions de vie aux individus vivant avec un handicap intellectuel (Nirje, 1994).
Ces derniers soutiennent que cette situation ne peut se corriger qu’en leur offrant une
existence aussi normale que possible. Par existence normale, les auteurs conseillent
des situations de vie identiques ou qui se rapprochent de celles habituellement
rencontrées dans une société donnée. Partout dans le monde, les scientifiques et
défenseurs des personnes handicapées reprennent ce principe. Aux Etats-Unis,

Wolfensberger le récupére dés 1970.

En 1972, Wolfensberger publie 1’ouvrage The Principle of Normalisation in Human
Services qui traite du principe de normalisation. La communauté scientifique porte un
intérét marqué a cette ccuvre et un comité d’experts spécialisés sur la question de la
déficience intellectuelle la nomme «1’ceuvre classique la plus importante jamais
publiée dans le domaine de la déficience intellectuelle » (Heller, Spooner, Enright,
Haney et Schillit, 1991). Wolfensberger (1972) insiste & ce moment sur 1’importance
de l’intégration physique et sociale. Ce modéle influencera les systémes éducatifs de

I’ Amérique du Nord.

Wolfensberger (1972) définit alors la normalisation comme 1’emploi de moyens
culturellement normatifs pour mettre en place ou conserver des comportements
normatifs. En 1976, le rapport COPEX indique que le milieu scolaire a tendance a
effectuer un étiquetage catégoriel des enfants qui a favorisé 1’apparition, le
développement et le maintien de nombreuses classes spéciales. Le rapport dénonce
non seulement la division des services, mais aussi l’intolérance grandissante du
secteur de I’enseignement régulier devant les éléves déviant de la norme. Les auteurs

de ce méme rapport rappellent que
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La normalisation consiste a rendre accessible [sic] & chacun, tous les jours,
des modeles et des conditions de vie se rapprochant de ceux généralement
acceptés par son milieu et par sa société, en vue de susciter et de maintenir le
plus possible les comportements et les caractéristiques propres aux individus
d’une culture donnée (COPEX, 1976, p. 574).

De son coté, Kebbon (1987) indique que la normalisation correspond & 1« accés a des
patterns de vie et a des conditions de vie quotidiennes aussi proches que possible des

conditions et modes de vie habituels (p.1) ».

Par la suite, en 1983, Wolfensberger se ravise et propose les termes valorisation des
réles sociaux plutdt que celui de normalisation. L’auteur préconise ce changement
entre autres pour répondre a certaines critiques apportées a cette terminologie. Tout
d’abord, certains se méprennent sur le sens profond de normalisation. En Europe
notamment, celle-ci est considérée comme un nivellement des différences
individuelles au lieu d'une facilitation d’accés & des conditions de vie normales
(Legendre, 2005). Ensuite, Wolfensberger (1983) s’apercoit que ’aspect le plus
important demeure que la personne affiche une place valorisée socialement dans
différentes sphéres de son existence. Selon ce dernier, la société octroie davantage
aux €tres qui occupent des réles valorisés et, & I’inverse, dévalorise ceux qui
remplissent des fonctions peu estimées. Pour y arriver, ’auteur préconise deux
stratégies : [’amélioration de I’image sociale de la personne et I’accroissement de ses
compétences. La premiére se réalise en considérant l'individu ou en le rendant visible
dans la sociét€. Par exemple, en s’assurant que la personne soit habillée de facon
convenable ou en veillant & minimiser en public les comportements pouvant la
stigmatiser. La seconde se traduit par la conviction que chacun, peu importe son
degré de handicap, peut se développer au cours de sa vie. Ceci peut s’illustrer par
I’amélioration des compétences d’une personne pour qu’elle se trouve un travail ou

une occupation.
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Quelques années plus tard, Wolfensberger (1991) explicite ce qui accentue la
dévalorisation, identifie des mesures pour prévenir ou améliorer la situation et
rappelle que la valorisation des rdles sociaux permet a des citoyens différents de

s’adapter d’une fagon aussi normale que possible & la communauté.

Pendant toutes ces années, divers écrits témoignent de 1’effort international pour
scolariser les EHDAA. En 1994, la Conférence mondiale sur 1’éducation et les
besoins éducatifs spéciaux adopte la Déclaration de Salamanque ainsi qu’un cadre
d’action pour 1’éducation et les besoins spéciaux (UNESCO et MESE, 1994).
L’année suivante, 1’Organisation de coopération et de développement économiques
(OCDE, 1995) ¢énonce avec conviction que les EHDAA doivent pouvoir accéder aux
mémes priviléges que les éléves ordinaires. Bien qu’administrativement, cette
organisation admet que I’étiquetage s'avére nécessaire, elle s’inquiéte des
conséquences d’une telle mesure. En 2006, 1’Organisation des Nations Unies (ONU)
signe une Convention relative aux droits des personnes handicapées pour veiller a ce
que ces individus ne soient pas exclus du systéme d’enseignement général. Trois ans
plus tard, I’Organisation des Nations Unies pour 1’éducation, la science et la culture
(UNESCO) publie Principes directeurs pour I’inclusion dans I’éducation (UNESCO,
2009) afin d’aider les pays & valoriser I’inclusion en matiére d’éducation. Enfin, en
2011, I’Organisation mondiale de la sant¢ (OMS) et la Banque mondiale publient un
Rapport sur le handicap qui conclue que I’inclusion des enfants handicapés dans les
écoles ordinaires favorise un primaire complété, présente un bon rapport coiit-

efficacité et aide a éliminer les discriminations.

Au Québec, dans ces mémes années, la révision de 1’appellation personne ayant un
handicap par personne en situation de handicap (Fougeyrollas, 1990) entraine un
récent tournant dans la vision de la place que doivent occuper ces individus. Cette
nouvelle terminologie fait ressortir que ce ne sont pas tant les caractéristiques de la

personne qui I’empéchent de s’épanouir, mais I’interaction entre cette derniére et son
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environnement qui conduit & une exclusion sociale. S'l y a adaptation adéquate de

l'environnement, I’individu peut alors s’y réaliser.

Quelques années plus tard, Fougeyrollas, alors président du Réseau international sur
le Processus &e production du handicap (RIPPH/SCCIDIH, 1998) va plus loin et
illustre le modele du Processus de production du handicap. Ce modéle permet de
documenter et d’expliquer les causes et les conséquences des atteintes a 1’ intégrité ou
au développement d’une personne. Les habitudes de vie d’une personne sont
déterminées par le résultat de I’interaction entre les facteurs personnels (comme la
présence d’une déficience dans le systéme organique) et les facteurs
environnementaux (comme la présence d’édifices accessibles & 1’aide d’une rampe
d’accés pour une personne en fauteuil roulant). La situation de la personne évolue
selon des changements de ces mémes facteurs. La figure 2.1 illustre la version de

1998.



47

Processus de production du handicap
Mode¢le explicatif des causes et conséquences

des maladies, traumatismes et autres atteintes a
I'intégrité ou au développement de la personne

Facteurs de risque

Cause

Facteurs personnels

Facteurs environnementaux

Systémes :
2 Aptitudes
organiques
Integrite <e=»-Déficience Capacit¢ - Incapacite ‘ Facilitateur <= Obstacle '

Interaction

Habitudes de vie

( Participation sociale <4 Situation de handicap ]

@ RIPPH/SCCIDIH 1998

Figure 2.1 : Modéle du Processus de production du handicap (RIPPH/SCCIDIH,
1998)

En 2010, une version bonifiée du modéle du Processus de production du handicap est
proposée par Fougeyrollas. Désormais, les facteurs de risque sont intégrés dans les
composantes du modele. De plus, trois domaines conceptuels sont intégrés dans les
composantes des facteurs personnels, facteurs environnementaux et habitudes de vie.
Les facteurs personnels comprennent a présent des facteurs identitaires qui
interagissent avec les systémes organiques et les aptitudes. De leur coté, les facteurs
environnementaux laissent une place au microsystéme, macrosystéme et
meésosystéme, qui trouvent écho dans le modéle écosystémique de Bronfenbrenner
(1979, 1986). Quant aux habitudes de vie, celles-ci sont définies selon les activités

courantes et les roles sociaux. La figure 2.2 illustre ces changements.
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Pour le milieu scolaire, les facteurs environnementaux importent : I’enfant n’est

pas a lui seul garant de sa réussite. L’école doit aussi mettre en ceuvre des situations
d’apprentissage et des dispositions susceptibles de rejoindre tous les éléves. En
d’autres mots, 1’école doit proposer des apprentissages adaptés aux besoin et

capacités de tous.

Bref, le milieu scolaire introduit le concept d’intégration a partir du fondement du
concept de normalisation, de la valorisation des réles sociaux et de la prise de
conscience que I’environnement détermine le handicap. Or, depuis quelques années,
le concept d'inclusion supplante de plus en plus celui d'intégration et la prochaine

partie entreprend de mieux les distinguer.



Modéele de développement humain
et Processus de production du handicap (MDH-PPH 2)
(Fougeyrollas, 2010)
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Figure 2.2 : Modéle de développement humain et Processus de production du

handicap (MDH-PPH 2) (Fougeyrollas, 2010)
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2.1.2 Intégration et inclusion

Bien que I’intégration signifie la réduction de la mise a 1’écart des éléves en situation
de handicap, ce terme ne fait pas 'unanimité. En effet, la notion d’inclusion s’emploie
fréquemment pour parler de I’intégration et leurs distinctions initient plusieurs débats
actuels en éducation. Certains auteurs voient I’intégration comme 1’étape précédant le
moment ou chaque personne pourra vivre pleinement, tandis que d’autres considérent

qu’il s’agit d’un faux débat puisque intégration englobe davantage qu’inclusion.

Cette section présente le continuum des approches en intégration scolaire, ses liens
entre quatre modéles théoriques, et se conclut par la distinction entre les termes

intégration, inclusion et inclusion totale.

Tout d’abord, pour certains (Beauregard, 2006; Beauregard et Trépanier, 2010),
’intégration scolaire se représente sur un pdle ou le mainstreaming (souvent traduit
par le terme intégration) se retrouve a I’extréme gauche, I’inclusion au centre et

I’inclusion totale a 1’extréme droite (voir la figure 2.3).

= —
Mainstreaming Inclusion Inclusion totale

ou Intégration

Figure 2.3 Continuum des approches d’intégration scolaire
Tiré de Beauregard, 2006, p. 33

Ce continuum se base sur les quatre modéles qui sous-tendent les pratiques actuelles
lorsqu’il est question d’intégration scolaire : le modele médical, le modéle de la

pathologie sociale, le modéle environnemental et le modéle anthropologique (CSE,
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1996; OCDE, 1994; Trépanier et Paré, 2010). Les pages suivantes les détaillent et
la figure 2.4 illustre ces liens.

En premier lieu, le modéle médical met 1’accent sur les déficiences biologiques de
I’éléve et cherche a identifier ses incapacités. Celles-ci causent les difficultés du jeune
et nécessitent une action curative pour parvenir a une guérison partielle ou totale. Le
milieu considére 1’éléve comme un malade et sa ségrégation inéluctable, du moins
temporairement (Trépanier et Paré, 2010). En 1976, le rapport COPEX dénonce la
domination du modéle médical dans le systéme scolaire et recommande I’utilisation

d’une approche plus systémique.

Ensuite, le modele de la pathologie sociale attribue les difficultés de 1’éléve aux effets
a long terme des réactions sociales, des préjugés et des discriminations issues de sa
déficience. Ces deux premiers modéles mettent I’accent sur les difficultés du jeune a
rencontrer les exigences scolaires et prennent place au pdle gauche du continuum.
Lorsque I’enfant sera « guéri » ou apte a affronter la société, il devrait étre en mesure
de suivre le cursus scolaire. De ce fait, la structure éducative n’a pas a se modifier

puisque la situation problématique provient de 1’éléve.

Alors que les deux premiers modeéles se centrent sur les difficultés de 1’enfant a
atteindre les exigences pédagogiques, les deux autres défendent une perspective
inverse. L’incapacité reste extrinséque & I’individu et reléve plutdt d’une conséquence

situationnelle (OCDE, 1994).

Ainsi, dans le modéle environnemental, les échecs de 1’éléve s'expliquent par le
milieu inadéquat ot le jeune évolue. Par exemple, pour la personne en fauteuil roulant,
si elle ne peut se rendre au local ou se donne son cours, ¢’est parce qu’aucune rampe
d’acces ne lui permet d’entrer dans le batiment. Ceci rappelle la philosophie derriére

’appellation personne en situation de handicap. 1’école mise cette fois sur une
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amélioration des services dispensés et s’assure que 1’éléve acquiére des

connaissances tant scolaires que sociales.

Enfin, le modéle anthropologique propose de rechercher la meilleure interaction entre
un enfant et son environnement. Le handicap de I’enfant fait partie de son identité et
enrichit le développement du groupe qu’il cdtoie. Un méme milieu devrait accueillir

chaque éléve, mais dispenser des services différenciés.

: — )l  Inclusion -
(« Modele médical (o Modele
e Modeéle de MO SIE anthropologique
pathologie environnemental
sociale
te— Mainstreaming \ Inclusion totale

Figure 2.4 Lien entre les modeles théoriques et les approches de I’intégration scolaire

Inspiré du Réseau conceptuel de I’intégration scolaire, de Beauregard et Trépanier
(2010), p. 49
Le CSE (1996) associe le Québec au modéle environnemental bien que certaines des
pratiques relevées se retrouvent tour a tour dans les trois modéles décrits. Il est
intéressant de remarquer que Beauregard (2006) rapproche le mainstreaming aux
deux premiers modeles, alors que le CSE (1996) indique qu’historiquement, ce méme

terme réfere a la mise en ceuvre du principe de normalisation, soit d’une éducation
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dispensée dans 1’environnement le plus normal possible. Tout porte & penser que,
de prime abord, cette appellation se voulait plus prés des modeles environnemental et

anthropologique.

Quoi qu’il en soit, le mainstreaming tel que décrit par Beauregard (2006) préconise la
classe ordinaire, mais également une offre de services diversifiés pouvant méme
correspondre au centre hospitalier. Le CSE (1996) reléve qu’aprés une quinzaine
d’années dans cette structure, le milieu scolaire québécois constate que trop de jeunes
sont encore dirigés en éducation spécialisée et plusieurs chercheurs et praticiens
attribuent cela aux zones grises du concept de mainstreaming. Le terme inclusion est
désormais favorisé, car il revoit de facon plus directe la priorisation de la
scolarisation de tous les €léves en classe ordinaire, et ce, méme si l'intégration
posséde des objectifs aussi intégrateurs que ceux de I’inclusion. Par contre, les

actions désirées nécessitent une terminologie différente.

Alors que les tenants de cette position décelent une distinction entre I’intégration et
I’inclusion, d’autres croient plutét a4 un faux débat. A ce sujet, Bélanger (2006)
indique que la polémique provient a la base d’une controverse du milieu anglo-saxon
ou mainstreaming traduit comme intégration est délaissé au profit d’inclusion et de
full inclusion. Certains chercheurs réduisent dés lors le terme intégration au sens

d’insertion; ce qui le discrédite.

Toutefois, toujours selon Bélanger (2006), conserver intégration présente ses
avantages, comme sa portée beaucoup plus large, surtout si ’on considére que les
deux visent une préoccupation similaire auprés des personnes en situation de

handicap.

Entre autres, I’auteur affirme que le terme intégration englobe davantage qu'inclusion,

car I’intégration demeure une finalité qui se réalise par des approches adaptatives ou
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inclusives. D’une part, 1’approche adaptative transforme un environnement pour

assurer les besoins des personnes en situation de handicap, car au départ, celui-ci ne
répond pas nécessairement aux besoins de l'individu. D’autre part, 1’approche
inclusive prévoit des le départ la réponse ou I’installation physique qui répondrait &
I’ensemble des besoins de tous les handicaps. L'environnement s'avére optimal ce qui
rend les adaptations superflues. Les moyens utilisés différent, mais la finalité

demeure la méme.

De surcroit, 1’étymologie d'intégration provient du latin infegrare qui signifie
construire une totalité ou rendre entier. Certains auteurs reprennent cette idée, dont
Flynn et Kowalcyzk-McPhee (1989) qui mentionnent qu'il s'agit d'un processus par
lequel des éléments constituent un tout unissant les différentes parties dans une
totalité. Toutefois, d’autres définitions penchent plutét vers 1’idée d’un
environnement le plus normal possible. C’est le cas du rapport COPEX (1976), qui
indique que « l’intégration est ce processus par lequel on essaie de faire vivre a
’inadapté un régime scolaire le plus prés possible du régime prévu pour I’enfant dit
«normal » (1976, p. 198) ou de Doré, Wagner et Brunet (1996), qui déclarent que
I’intégration signifie des modalités a la fois adaptées a leurs besoins et se rapprochant

de la norme desservant les populations.

Certains auteurs circonscrivent leur définition de 1’intégration a celle de I’intégration
scolaire. Ainsi, Darvill (1989), par une définition plutdt éloignée de 1’étymologie du
terme intégration, indique qu’il s’agit de 1’établissement d’un contact entre un éléve

ayant des besoins particuliers et un éléve ordinaire dans un contexte scolaire.

A Dinverse, Vienneau (1992) écrit que I’intégration scolaire repose sur le principe
d’une normalisation optimale de 1’expérience de scolarisation des EHDAA dans ses
dimensions physique, sociale et pédagogique. Concrétement, Vienneau (2002)

reprend deux des dimensions a l’origine définies par Wolfensberger et Thomas
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(1988), soit I’intégration physique et I’intégration sociale, et ajoute un troisiéme

palier, soit I’intégration pédagogique. L’intégration physique correspond a la
présence physique d’une personne en situation de handicap dans un établissement ou
évoluent des personnes ordinaires. A 1’école, 1’éléve effectue sa scolarité dans une
classe spéciale au sein d’une école ordinaire sans nécessairement présenter de contact
avec les éléves issus des milieux ordinaires. Wolfensberger et Thomas (1988)
ajoutent que méme si les enfants en situation de handicap participent 4 quelques
activités ou sont présents tous les éleves de 1’école, ils peuvent ne pas avoir de
véritables interrelations sociales. Avec l'intégration sociale, la personne en situation
de handicap participe en qualité et en quantité & des activités culturellement
normatives. Ainsi, l’intégration sociale se veut plus compléte que I’intégration
physique. Enfin, Vienneau (2002) traite de 1’intégration pédagogique qui consiste en
une fréquentation en classe ordinaire des éleves en situation de handicap. Selon
I’époque et le milieu, ce type d’intégration inclut plus ou moins toutes personnes, peu
importe leur situation. Toutefois, I’auteur ajoute que 1’intégration pédagogique n’est

possible qu’avec une adaptation, voire une individualisation pédagogique.

A T’inverse de la notion d’intégration, 1'étymologie du terme inclusion, dont 1’origine
latine provient d’inclusio ou d’incluserer, renvoie aux termes emprisonnement ou
enfermer. Ainsi, ’inclusion revient & faire partie d’un ensemble plus vaste, sans 1’idée

de « rendre entier » présente dans la notion d’intégration.

Si la définition de Shapiro (1999) reprend 1’idée étymologique d’inclusion en écrivant
qu’il s’agit du placement de tout éleéve, peu importe ses difficultés, dans une classe
ordinaire correspondant a son age, située dans 1’école de son quartier, une majorité
d’auteurs préferent ajouter quelques bienfaits de I’inclusion & leur définition. Ainsi,
Salend (2001) y voit une communauté ou tous les jeunes apprennent les uns des
autres de leurs différences individuelles. Les enseignants les prennent en charge tout

en travaillant en collaboration pour fournir des services et des moyens nécessaires
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pour qu’ils s’instruisent. Quant a Vienneau (2004), adhérant dorénavant a la

terminologie d’inclusion, il indique qu’il s’agit de I’intégration pédagogique a temps
plein de chaque éléve dans un groupe-classe du méme 4ge ou le plus prés possible de
son groupe d’age. Enfin, COPHAN (2006) indique que « I’inclusion vise a former
des le départ la collectivité afin que tout le monde puisse y participer et avoir un libre

acces a toutes les activités en fonction des besoins de chacun (p. 9). »

Certains auteurs traitent de 1’inclusion totale, afin de souligner qu’il s’agit de toute
personne, peu importe sa situation. Ainsi, Doré, Wagner et Brunet (1996)
mentionnent que lors de 1’inclusion totale, tous les éléves participent & la vie sociale
et éducative de leur classe et leur école de quartier. A leur tour, Boutin et Bessette
(2011), écrivent que ’inclusion totale correspond 4 la création d’un systéme éducatif

unique destiné a accueillir tous les éléves, sans exception, peu importe leurs

caractéristiques.

Enfin, d’autres parlent d’éducation inclusive, comme c’est le cas de 'UNESCO
(2001), qui souligne que ce type d’éducation se préoccupe de tous les enfants en
portant un intérét spécial a ceux qui, selon la tradition, ne présentent pas
d’opportunité éducative comme les enfants & besoins particuliers, avec incapacités ou
appartenant 4 des minorités ethniques ou linguistiques. A son tour, le ministére de

1’Education de 1’Ontario (MEO) la décrit comme une :

Education basée sur les principes d’acceptation et d’inclusion de tous les
éléves. L’éducation inclusive veille & ce que tous les éléves se sentent
représentés dans le curriculum et dans leur milieu immédiat de méme que
dans le milieu scolaire en général dans lequel la diversité est valorisée et

toutes les personnes sont respectées. (MEO, 2009, p. 4)
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Quoi qu’il en soit, divers éléments distinguent 1’intégration de 1’inclusion et le

tableau 2.1 en trace un portrait.

Tableau 2.1

Eléments distinguant I’intégration et I’inclusion

Intégration

Inclusion

Approche moins intégrative.

Approche plus intégrative.

Associé au modéle médical et de

pathologie sociale.

Associé au modéle environnemental et

anthropologique.

Plusieurs types de scolarisation possibles.

La classe ordinaire pour tous.

Approche adaptative ou inclusive.

Approche inclusive.

Etymologie : Rendre entier, faire partie
d’un groupe, modalités adaptées aux
besoins des €léves et se rapprochant de la

norme.

Etymologie: enfermer, relation entre

deux ensembles, dont 1’un inclut 1’autre.

Normalisation optimale de 1’expérience
de scolarisation des EHDAA, dans les

Placement de tout éléve dans une classe

ordinaire correspondant & son age, située

dimensions  physique, sociale et |dans 1’école de son  quartier.
pédagogique. Communauté d’apprenants ou tous

apprennent les uns des autres.
Participation parfois limitée a la | Former dés le départ la collectivité.
collectivité.

Bref, il apparait d’une part que les fondements du terme intégration prennent

naissance d’un puissant désir d’égalité sociale, puisqu’au départ, il référait au

principe de normalisation (CSE, 1996), donc d’une scolarisation dans un milieu

culturellement normatif afin de mettre en place ou conserver des comportements

normatifs. De plus, Bélanger (2006) indique que la Loi sur l'instruction publique
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québécoise (Gouvernement du Québec, 1988) emploie encore aujourd’hui

légalement le mot intégration et que le conserver permet de diminuer les ambiguités
et les confusions interprétatives. Egalement, 1’étymologie de ce terme montre qu’il
permet de construire un tout et les définitions associées se référent généralement au
principe de normalisation. D’autre part, la communauté scientifique préconise de nos
jours l’utilisation du terme inclusion et certaines provinces, dont le Nouveau-
Brunswick, l'inscrivent dans leurs lois. Outre ces considérations, il importe de
rappeler que cette thése s’intéresse a la scolarisation tant en milieu ordinaire qu’en
milieu spécialisé d’éléves présentant un TSA et ne cherche pas a définir si leur

scolarisation passe par I’intégration ou 1’inclusion.

2.1.3 Modalités de scolarisation

Au Québec, les éleves HDAA sont scolarisés selon diverses modalités. Cette partie
permettra de détailler le systéme en cascade, utilisé actuellement. Par ia suite
viendront les modalités de scolarisation de Guralnick (2001) décrivant diverses
possibilités d’intégration scolaire. Enfin, une troisiéme partie élaborera les pratiques

probantes et les obstacles a la scolarisation.

Systéme en cascade

A T’heure actuelle, au Québec, la scolarisation des EHDAA ressemble encore au
systéme en cascade proposé par le rapport COPEX de 1976 (figure 2.5). Dans ce
systeme a sept paliers, une majorité d’éléves fréquentent la classe ordinaire et des
mesures spéciales ne sont utilisées que lorsqu’il est impossible d’adapter les classes
ordinaires aux besoins de certains éléves. Au deuxiéme niveau, 1’éléve fréquente une
classe ordinaire et uniquement l’enseignant regoit des services, comme de la

formation portant sur la problématique de I’éléve. Au niveau trois, le jeune fréquente
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une classe ordinaire, mais cette fois, ’enseignant et I’enfant regoivent des services,
comme la visite d’une psychoéducatrice qui aiderait ’enfant 4 utiliser, en contexte

réel, des outils pour favoriser ses compétences sociales.

A partir du quatriéme niveau, il arrive a ’enfant de quitter la clase ordinaire pour
participer a une classe ressource, avéc une orthopédagogue par exemple. Dés le
cinquiéme niveau, 1’enfant ne fréquente plus la classe ordinaire. Il peut étre scolarisé
dans une classe spéciale située dans une école ordinaire. Au sixiéme niveau, il
fréquente une école spéciale. Les septiéme et huitiéme niveaux se rapportent a la

scolarisation 4 domicile et, enfin, en centre d’accueil ou hospitalier.
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Modeéle d’intégration scolaire de Guralnick (2001)

Lorsqu’il est question d’intégration scolaire, Guralnick (2001) distingue quatre
modeles : la compléte, de groupe, inversée et sur une base sociale. Tout d’abord,
I’intégration compléte désigne la participation a part entiére de I’éleve dans le groupe.
L’enfant reste sous la responsabilité de 1’enseignante et les activités répondent aux
besoins du jeune. Ensuite, dans 1’intégration de groupe, quelques éléves avec des
besoins particuliers se joignent au groupe ordinaire pour certaines activités. Un
accompagnateur collabore avec 1’enseignante lors de leur présence en classe ordinaire.
Puis, dans I’intégration inversée, il s’agit plutot d’éleves sans besoins particuliers qui
se joignent a un groupe d’EHDAA. Enfin, lors d’intégration sur une base sociale les
enfants avec ou sans besoins particuliers partagent les mémes lieux physiques, mais
occupent leurs locaux respectifs. Certains contacts surviennent, notamment aux
récréations. Ceci fait écho aux dimensions physique, sociale et pédagogique de la
scolarisation décrites par Vienneau (2002) ou l’intégration physique correspond a
I’intégration sur une base sociale, l’intégration sociale de Vienneau (2002) a
I’intégration de groupe et inversée de Guralnick (2001), et I’intégration pédagogique

de Vienneau (2002) a la compléte de Guralnick (2001).

Au Québec, si ’on se référe aux modéles de Guralnick (2001), les modalités relévent
habituellement des modéles de 1’intégration compléte et partielle (Gaudreau, 2010).
Alors qu’en 1999-2000, la moitié (52 %) des EHDAA fréquentent la classe ordinaire,
65,1 % de ces derniers l'intégrent en 2009-2010. Lorsqu’il est question du Bas-Saint-
Laurent, 71,6 % des éléves intégrent la classe ordinaire (MELS, 2010).

Utilisation de pratiques probantes et obstacles a 1’intégration

La scolarisation des €éléves handicapés demeure un défi et nécessite la mise en place
de pratiques probantes aussi appelées en anglais best practices. A cet effet, ’OCDE

(1995) note I’individualisation du programme d’études au sein d’une méme classe, la
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formation en cours d’emploi, un soutien par des enseignants spécialisés et

I’implication des parents de 1’éleve concerné.

De leur c6té, Doudin et Lafortune (2006) indiquent que I’assistance directe et
indirecte a 1’enseignant se révele deux approches qui ont fait leurs preuves
scientifiquement. L’assistance directe correspond a 1’intervention d’un professionnel,
comme un orthopédagogue, directement en classe en assistant 1’enseignant ou en
travaillant avec un petit groupe d’enfants. L’assistance indirecte se réalise lorsque le
professionnel rencontre 1’enseignant et travaille sur des stratégies d’enseignement.
Cette pratique s’apparente a la supervision utilisée par certains professionnels dont les
psychologues. Toutefois, cette supervision n’est pas réalisée dans un objectif
d’évaluation ou de contrdle. Ces mé€mes auteurs relévent également les bienfaits du
décloisonnement entre classes, par exemple lorsque des éléves du troisieme cycle du

primaire réalisent un projet de lecture avec des jeunes du premier cycle.

Enfin, Brunet et Doré (1994) présentent des indicateurs de la réussite de 1’intégration
scolaire des éléves handicapés. Ils précisent que la réussite de I’intégration se mesure
essentiellement de trois fagons. Une premiere fagon comprend le taux de satisfaction
des parents, des €léves et des enseignants. Une deuxiéme inclut des variables
indirectes associées a l’intégration, comme la présence de certaines conditions qui
favorisent la réussite de I’intégration. Par exemple, chez ’enseignant, il peut s’agir de
son niveau satisfaction au travail, d’un faible taux d’absentéisme, de sa participation a
des sessions de formation ou encore de I’utilisation de stratégies d’enseignement
variées. Enfin, un troisiéme type de mesure correspond a des variables directes issues
du rapport de recherche de Brinker et Thorpe (1984). Celles-ci comprennent de
longues périodes d’intégration en classe ordinaire occasionnant davantage
d’interactions entre les éléves qui présentent un handicap et les autres éléves de la

classe.
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A I’opposé, d’autres auteurs se penchent sur les obstacles a 1’intégration. Parmi les

obstacles, I’Association du Nouveau-Brunswick pour I’intégration communautaire
(ANBIC, 2008) se demande entre autres pourquoi certains districts scolaires ou
écoles s'avérent plus inclusifs que d’autres malgré des caractéristiques semblables. De
méme, cette association se questionne sur les pratiques exemplaires non généralisées
méme si la littérature montre que ces pratiques profitent a I’ensemble des éléves.
L’ANBIC (2008) énonce une série d’enjeux comme des difficultés a accepter la
diversité, le manque de connaissances pour mettre en ceuvre 1’inclusion scolaire de
fagon efficace, I’absence de mécanismes de reddition de comptes adéquats, les
mesures de soutien professionnel lacunaires ou inadéquates, le manque de temps pour
une bonne collaboration, notamment avec les parents ou lors des transitions d’un
niveau a 1’autre, des classes qui reflétent la variété de la population et un programme
éducatif a4 revoir. En mentionnant ces enjeux, I’ANBIC (2008) montre que
I’intégration, méme avancée, reste a améliorer et soutient que le changement ne

devient possible qu’aprés la mise en place de stratégies concrétes.

D’autre part, la Fédération des syndicats de 1’enseignement (FSE) publiait en 2008 un
document intitulé Les limites et les balises de l'intégration pour dénoncer le manque

de ressources du milieu scolaire pour réussir cette intégration.

A leur tour, Doudin et Lafortune (2006) traitent du redoublement dont les effets
s’avérent habituellement inefficaces et éprouvants pour 1’éléve. A long terme, cette
mesure accroit le risque de décrochage scolaire. Les auteurs abordent également la
réduction du nombre d'éléves par classe, qui ne semble pas avoir un effet positif a
moins qu'il y ait combinaison avec de la formation continue du corps enseignant aux
difficultés rencontrées par les jeunes. Enfin, ils relévent que non seulement 1’appui

aux éléves hors classe par un professionnel ne réduirait pas leurs retards, mais les
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accentuerait, car 1’éléve perd du temps d’enseignement en classe et subirait un effet

d’étiquetage.

De son c6té, Delisle (2009) aborde la question de la présence d’un TES lorsque ses
interventions se concentrent aupres d’éléves intégrés en classe ordinaire. Cette
auteure indique que les TES réalisent une activité de service dont 1’objectif est
d’apporter une aide a 1’éleve intégré. Pourtant, certains obstacles viennent limiter
Iefficacité de ce service. Parmi ceux-ci, I’auteure souléve des contraintes temporelles,
car bien souvent aucun temps n’est alloué a la préparation de leurs interventions. De
plus, une faible connaissance et reconnaissance du travail accompli de méme qu’une
collaboration sans cesse & construire avec le reste du personnel scolaire minimise

I’effet de leurs interventions.

En conclusion, les EHDAA peuvent étre scolarisés de diverses fagons, et ce, en classe
ordinaire comme en classe spécialis€ée. Bien qu’il semble que la communauté
internationale s’entend sur le fait que la scolarisation en classe ordinaire soit plus
bénéfique, celle-ci s’avére complexe tant dans la mise en place de pratiques qui la
favorisent que dans les obstacles rencontrés. Quoi qu’il en soit, dans le cadre de cette
thése, aucun type de scolarisation des éléves présentant un TSA n’est privilégié

puisque certains acteurs travaillent en milieu ordinaire et d’autres en milieu spécialisé.

2.2 Trouble du spectre de I’autisme

Ce concept s’élabore en quatre sous-sections. Tout d’abord, une premiére décrit
I’historique de la nomenclature du TSA. Une deuxiéme traite des principales
caractéristiques des €leéves ayant un TSA. La troisiéme porte sur la prévalence et la

derniére sur les causes et les troubles qui se présentent en comorbidité avec le TSA.
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2.2.1 Historique de Ia nomenclature

En 1911, le psychiatre suisse Bleuler se sert du terme autisme pour référer au retrait
social observé chez un groupe d’adultes schizophrénes (Beaulne, 2012). Pour Bleuler,
cette appellation signifie une fuite de la réalité. Il emploie ce mot pour désigner la
perte de contact avec le monde extérieur présente parmi les schizophrénes qui

empéche la communication avec autrui.

Par la suite, I’américain Kanner (1943), docteur en médecine, décrit I’autisme
infantile précoce a partir de I’observation de onze enfants (huit gargons et trois filles)
qui présentent des problémes de communication et un repliement sur soi. L’autisme
infantile précoce devient alors une entité distincte et se décrit comme une incapacité
innée a établir un contact affectif avec d’autres personnes de la méme fagon que
d’autres naissent en situation de handicap physique ou intellectuel. Kanner (1943)
mentionne certains signes cliniques comme un début précoce des altérations, un
isolement extréme, un besoin d’immuabilité, des stéréotypies gestuelles, un trouble

du langage ainsi qu’une intelligence et un langage particuliers.

L’année suivante, en 1944, le psychiatre Autrichien Asperger décrit le comportement
et les aptitudes de quatre gargons participant a une étude de cas (Szatmari, 1991).
Asperger note les caractéristiques observées chez un groupe d’enfants qui présentent
une psychopathie autistique. Ces derniers manquent d’empathie, possédent un déficit
sur le plan des interactions sociales, des anomalies de la communication, des intéréts
restreints et des mouvements qualifiés de maladroits. Toutefois, Asperger mentionne
que nonobstant certaines lacunes, ces jeunes présentent de bonnes capacités
intellectuelles. Ainsi, malgré un certain nombre d’éléments qui peuvent s’apparenter
a ceux identifiés par Kanner (1943), le trouble se distingue de l'autisme. Fait a noter,
I’utilisation de la terminologie syndrome d’Asperger est assez récente. En effet, en

1981, Wing la reprend pour la premicre fois dans un article scientifique afin de
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consigner les comportements d’enfants similaires a ceux décrits par Asperger.
Cette nomenclature s'admet plus largement aprés la traduction des textes de

’allemand a 1’anglais par Frith (1991).

Petit a petit, [’autisme fait son apparition dans le Manuel diagnostique et statistique
des troubles mentaux (DSM)?® élaboré par I’Association des psychiatres américains
(APA). Dans les deux premiéres versions, parues respectivement en 1952 et 1968,
’autisme est considéré comme une forme sévére de schizophrénie infantile (Beaulne,

2012).

Par contre, dans la troisiéme version du DSM (APA, 1980), le concept générique
d’autisme infantile apparait. L'ouvrage indique qu’il s’agit d’un trouble sévére et
précoce qui améne des retards et des déformations du développement, des habiletés

sociales, cognitives ainsi que de la communication.

A cette époque, la psychiatrie affronte une crise importante, notamment en lien avec
une remise en question de la psychanalyse (Beaulne, 2012). Devant la mise en doute
de 1’éthique professionnelle des psychiatres, la révision du DSM-III (APA, 1987) met
en place une approche critériologique. L ‘autisme infantile se retrouve désormais sous

la nomenclature désordre autistique et la personne doit répondre a la moitié des 16

®Le DSM classifie les maladies mentales 3 l'aide de nomenclatures qui s'inspirent des autres
disciplines médicales en proposant une série de critéres qui permettent I'élaboration d’un diagnostic.
Ainsi, la personne doit présenter un certain nombre de symptémes pour recevoir un diagnostic. Au
Québec, depuis 2012, 'adoption du projet de Loi 21 modifie le Code des professions et permet aux
psychologues d’émettre des conclusions cliniques en matiere d’évaluation du TSA afin de leur donner
acces aux services spécialisés. Avant cela, seuls les psychiatres et pédopsychiatres pouvaient poser un
diagnostic. Le College des médecins du Québec et I'Ordre des psychologues du Québec (2012)
recommandent néanmoins que le diagnostic soit issu d’une approche multidisciplinaire ou
interdisciplinaire.
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critéres regroupés en trois catégories, soit des difficultés dans les interactions

sociales, dans la communication de méme que la présence d’intéréts restreints.

En 1994, dans sa quatriéme version (APA, 1994), la catégorie troubles envahissants
du développement regroupe cinq troubles: le trouble autistique, le syndrome
d’Asperger, le TEDNS, le syndrome de Rett et le trouble désintégratif de 1’enfance.
Encore une fois, la personne doit présenter des éléments provenant de trois catégories
comprenant des difficultés dans les interactions sociales, dans la communication et
des intéréts restreints. Par contre, la personne ayant un syndrome d’Asperger ne
présente pas de retard général du langage significatif, ni de retard significatif sur le
plan clinique du développement cognitif. La personne ayant un syndrome d’ Asperger
présente des capacités d’autonomie, des comportements adaptatifs (sauf ceux reliés
aux interactions sociales) et de la curiosité pour son environnement. De méme, le
TEDNS permet de poser un diagnostic méme si la personne ne remplit pas tous les
critéres du trouble autistique ou du syndrome d’Asperger. Quant au syndrome de Rett,
il correspond a un développement normal dans les cinq premiers mois suivi d’une
décélération de la croissance crénienne, des acquis moteurs, de la socialisation et du
langage. Enfin, le syndrome désintégratif de 1’enfance correspond également & un
développement normal pendant les deux premiéres années de vie succédé d’une perte
significative du langage, des compétences sociales, du contréle sphinctérien, du jeu
ou des habiletés motrices. En 2000, la révision du DSM-IV pour le DSM-IV-TR
occasionne peu de conséquence sur la nomenclature des troubles envahissants du

développement.

Dans la cinquiéme version, disponible en langue anglaise depuis mai 2013, la
classification évolue une fois de plus par un regroupement de quatre des cinqg troubles
(trouble autistique, TEDNS, syndrome d’Asperger et trouble désintégratif de

I’enfance) sous le terme trouble du spectre de ’autisme (TSA). Le TSA est décrit en
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détail dans la section 2.2.3 intitulée Principales caractéristiques des éléves

présentant un trouble du spectre de [’autisme. Dorénavant, le TSA se présente
davantage comme le continuum d’un méme trouble aux symptdmes allant de légers a
sévéres. Le diagnostic d’un TSA permet a présent de préciser la gravité et de décrire
I’état de développement global de I’individu sur les plans de la communication
sociale, des comportements moteurs et des capacités cognitives. Quant au syndrome
de Rett, I'identification de causes génétiques réduit la pertinence de le conserver dans

un manuel traitant des troubles mentaux (Caglayan, 2010).

Dans la revue du Consortium national de recherche sur I’intégration sociale (CNRIS),
Garcin et Moxness (2013) indiquent que cette cinquiéme version apporte de
nombreuses modifications importantes reliées aux données scientifiques récentes. Un
de ces changements s’apparente au passage d’une organisation en fonction d’un
systéme multiaxial a une présentation par catégories de troubles. Le TSA s’insére
dans les troubles neurodéveloppementaux avec la déficience intellectuelle, les
troubles du langage, les retards globaux du développement et le trouble de la

communication sociale.

Il importe d’indiquer que l’arrivée de cette cinquieme version apporte certaines
polémiques. A ce propos, le Regroupement des ressources alternatives en santé
mentale du Québec (RRASMQ) et I’Association des groupes d’intervention en
défense des droits en santé mentale du Québec (AGIDD-SMQ) rendent accessible en
2013 une revue de presse des critiques qu’occasionne cette nouvelle version. Parmi
celles-ci, plusieurs s’inquiétent de la multiplication des catégories diagnostiques, ou
encore de I’influence de I’industrie pharmaceutique qui augmente du coup ses ventes
de médicaments. Quoi qu’il en soit, seules les prochaines années permettront de bien

saisir les conséquences de ces récents changements.
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Alors que la classification du DSM fait consensus en Amérique du Nord, I’Europe

se réfere davantage a la dixieéme version de la Classification statistique internationale
des maladies et des problemes de santé¢ connexes (CIM-10) (OMS, 2006). Cet
ouvrage, dont la premicre parution date de 1893, sert de repére au monde médical

depuis plus d’un siécle.

Le DSM et la CIM constituent deux outils de référence pour diagnostiquer 1’autisme.
Toutefois, la CIM-10 (OMS, 2006) présente huit sous-catégories sous la
nomenclature du TED : (1) autisme infantile, (2) autisme atypique, (3) syndrome de
Rett, (4) autre trouble désintégratif de 1’enfance, (5) hyperactivité associée a un retard
mental et & des mouvements stéréotypés, (6) syndrome d’Asperger, (7) autres troubles
envahissants du développement et (8) troubles envahissants du développement, sans
précision. Malgré tout, les deux systémes convergent quant aux caractéristiques
majeures : les individus ayant un TSA présentent des anomalies de la communication,

des habiletés sociales et des gestes ainsi que des comportements stéréotypés répétitifs.

Enfin, certains auteurs utilisent également les termes autiste de haut niveau et autiste
de bas niveau pour désigner la personne avec un TSA. Toutefois, aucune distinction
n’existe a cet effet dans le DSM ou le CIM. Ce haut et ce bas niveau renvoient 4 une
analogie présente pour certains autres troubles psychiatriques comme la
schizophrénie et réferent au foncﬁonnement cognitif. Plus spécifiquement, l'individu
ne présente pas de déficience intellectuelle tout en étant verbal et autonome dans le
cas d’un autiste de haut niveau et présente les caractéristiques inverses chez 1’autiste
de bas niveau. Cette appellation se voit aujourd’hui contestée et Berney (2000) milite

pour qu’elle soit rejetée en raison des risques de stigmatisation.

En conclusion, 1’historique de la nomenclature de ce qui est communément appelé

dans la communauté scientifique le TSA a connu, depuis l’introduction dans le
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vocable du terme autisme en 1911 par Bleuler, de nombreux remaniements. Dans
le cadre de cette thése, les caractéristiques telles que décrites dans la cinquiéme
version du DSM sont retenues lorsqu’il sera question du TSA. La prochaine section

traite en profondeur de ces manifestations.

2.2.2 Principales caractéristiques des éléves présentant un trouble du spectre de
I’autisme

La prochaine section présente en détail les critéres diagnostiques du TSA du DSM-5
(APA, 2013a). Par la suite viennent certaines particularités souvent observées, mais

ne faisant pas partie des critéres diagnostiques.

La cinquiéme version du DSM (APA, 2013a) décrit la personne atteinte d’un TSA a
’aide de deux principaux critéres. Tout d’abord, 1’individu affiche des difficultés
persistantes sur le plan de la communication et des interactions sociales comme en
témoigne 1’observation des trois symptomes suivants. Premiérement, se retrouve un
manque de réciprocité socioémotionnelle, comme lors d’initiative et de réponse
sociale, de conversation ou de partage d’intérét et d’émotions. Deuxiémement,
s’observe un déficit dans la communication non verbale, comme la défaillance de
coordination des moyens de communication verbaux et non verbaux, d’intégration
des moyens verbaux et non verbaux au contexte, une mauvaise utilisation et
compréhension du contact visuel, des gestuelles, de la posture et des expressions
faciales. Troisiémement, se manifeste une difficult¢ a développer, maintenir et
comprendre des relations sociales appropriées pour 1’age, une difficulté a adapter son
comportement a différents contextes sociaux, a partager le jeu symbolique et

imaginaire avec autrui et une absence d’intérét pour autrui.

A ces trois symptomes s’ajoute la spécification du niveau de sévérité basé sur trois

paliers d’aide requis. Une personne qui nécessite un soutien de niveau 1 présente des
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incapacités manifestes. De plus, elle manque d’intérét et montre des difficultés a

initier et répondre aux avances sociales. Au deuxiéme niveau, l'individu requiert un
support substantiel, affiche des déficits marqués de communication verbale et non
verbale, des altérations sociales marquées malgré les mesures de soutien en place
ainsi que des initiatives et des réponses sociales réduites ou particuliéres. Enfin, une
personne nécessitant le troisiéme niveau de soutien, soit trés substantiel, montre des
atteintes qui affectent sévérement le fonctionnement, des initiatives trés limitées et

des réponses minimales.

Le deuxiéme critere concerne la présence actuelle ou passée de comportements
stéréotypés et d’intéréts restreints. L'individu doit exhiber deux symptdomes sur quatre.
Le premier se décrit comme [’utilisation de mouvements répétitifs ou stéréotypés
(comme l'oscillement des mains ou handflapping), 1'utilisation particuliére du
langage (écholalie différée, phrases idiosyncrasiques, propos stéréotypés) et des
objets (comme leur alignement ou leur rotation). Le deuxiéme se veut I’insistance sur
la similitude, les routines et rituels verbaux ou non verbaux. Les changements
occasionnent alors une détresse importante et la personne montre des difficultés avec
les transitions, des pensées rigides, des rituels de salutation figés, ou un recours aux
itinéraires identiques ou I’ingestion de méme nourriture. Le troisiéme symptome
concerne la présence d’intéréts restreints, limités ou atypiques quant a leur intensité et
leur type, comme |’attachement excessif & un objet inhabituel ou un intérét trop limité
a certains sujets ou prenant une place trop importante. Enfin, le quatriéme symptéme
s'apparente & [’hyperréactivité ou ’hyporéactivité & des stimuli sensoriels ou a des
intéréts inhabituels envers des €léments sensoriels de I’environnement comme une
indifférence a la douleur, une réponse négative a certains sons ou textures ou encore

la fascination pour les lumiéres ou les objets qui tournent.
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Encore une fois, le niveau de soutien requis permet de statuer sur le niveau de

sévérité. Au premier niveau, la personne présente des rituels et des comportements
restreints et répétitifs qui nuisent de maniére significative au fonctionnement dans un
ou plusieurs contextes et résiste aux tentatives d’y mettre fin. Au deuxiéme niveau,
les comportements restreints et intéréts atypiques se manifestent assez pour qu'un
observateur extérieur les constate et perturbe le fonctionnement dans une variété de
contextes. De plus, l'individu présente une détresse et une frustration lors de la
modification de ces comportements. Finalement, au troisiéme niveau, les
préoccupations, rituels et comportements répétitifs nuisent considérablement au
fonctionnement, il devient difficile de rediriger ses intéréts. La personne vit

également une forte détresse quand les routines différent.

Trois autres critéres caractérisent ce trouble. Le premier spécifie que les symptdmes
doivent se présenter depuis la petite enfance, mais qu’il est possible qu’ils se
manifestent pleinement seulement lorsque les demandes sociales dépassent les
capacités de 1’individu. Toutefois, la personne peut masquer certaines manifestations
a l'aide d'interventions, d'une compensation individuelle ou d'un soutien offert. Le
deuxiéme indique que les symptdmes limitent ou altérent le fonctionnement quotidien.
Le troisieme rappelle que les perturbations ne s’expliquent pas mieux par une
déficience intellectuelle ou un retard global de développement. Il demeure par contre

possible que I'individu présente a la fois un TSA et une déficience intellectuelle.

Ensuite, comme les personnes qui présentent un TSA forment un groupe hétérogéne
tant par le degré d’altération des critéres les caractérisant que par la présence ou non
de troubles associés, le diagnostic doit spécifier le fonctionnement intellectuel et le
développement langagier. Une mention indique a cet effet qu’un écart s’observe

fréquemment entre les capacités cognitives et le fonctionnement adaptatif. Il importe
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également d'inscrire la présence d’autres conditions médicales, génétiques ou

environnementales ainsi que des comorbidités.

Enfin, le DSM-5 (APA, 2013a) note que les individus vivant avec un TSA peuvent
présenter des difficultés motrices, un trouble du comportement, de 1'automutilation,

de 1’anxiété, de la dépression ainsi que des risques de catatonie® 4 I’adolescence.

Au-dela de cette description clinique, de plus en plus de chercheurs considérent
aujourd’hui I’importance de comprendre la personne présentant un TSA dans sa
globalité¢ et de faire état des difficultés a répondre aux stimuli provenant de
I’environnement. Selon Tordjman et Charras (2007), celles-ci peuvent &tre
anormalement élevées tant sur le plan biologique que comportemental. En plus du
symptome d’hyperréactivité ou I’hyporéactivité a des stimuli sensoriels, Courteix
(2009) releve une hypersélectivité empéchant de distinguer la figure d’ensemble des
détails. Plusieurs contextualisent mal I’environnement, ce qui leur donne I’impression
d'arriver dans un nouveau lieu chaque fois qu’un objet change de place. A cela
s’ajoute une difficulté a établir une limite différenciatrice entre son propre corps et le
monde extérieur. Pour Courteix (2009), ces caractéristiques pourraient, en partie,
expliquer I’origine de I’isolement social et le besoin d’immuabilité des personnes

ayant un TSA.

Ce faisant, les éleves avec un TSA présentent des caractéristiques communes, mais
des capacités et des besoins variés qui influencent leur scolarisation. Rivard et Forget
(2006) relévent que le quotient intellectuel est reconnu comme un prédicteur de la

réussite de I’intégration des éléves autistes. Selon Harris et Handleman (2000), un

*La catatonie se caractérise par un refus systématique de toute situation, une passivité et une
raideur corporelle généralisée.
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quotient intellectuel égal ou supérieur a 78 reste un bon facteur de la prédiction

d’une scolarisation en classe ordinaire réussie. Ces mémes auteurs ajoutent que le
degré de sévérité du syndrome est considéré comme un facteur en lien avec la réussite
de la scolarisation en milieu ordinaire. En effet, un enfant qui se comporte de fagon
appropriée sur le plan social, entreprend les tiches proposées et gére ses
comportements d’autostimulation s’apparente a4 une personne ayant des

comportements qui interférent positivement avec sa scolarisation.

La question du quotient intellectuel comme indicateur de la gravité des TSA semble
récurrente chez divers auteurs et certains (Harris et Handleman, 2000; Sigman et
Capps, 1997) associent le niveau de sévérité du trouble a la présence d’une déficience
intellectuelle plus ou moins marquée. Toutefois, Mottron (2004) aspire & un autre
discours. Selon ce dernier, les personnes vivant avec un TSA possédent un mode de
pensée différent des personnes sans TSA et, de ce fait, les évaluations intellectuelles

actuelles évaluent faussement une personne autiste.

En se référant a diverses études, Mottron (2004) montre qu’en reprenant les tests de
quotient intellectuel, mais en adaptant les questions a la structure de pensée des
personnes ayant un TSA, le pourcentage d’individus avec un TSA et une déficience
intellectuelle deviendrait inférieur aux 75 % habituellement admis. La recherche de
Honda, Shimizu, Misumi, Niimi et Ohashi (1996) abaisse ce pourcentage a 50 %
alors que Baird et ses collaborateurs (2000) arrivent a 33 %. Les résultats les plus
surprenants reviennent sans doute a ceux de Chakrabarti et Fombonne (2001) ou 26 %
des participants présentent un TSA et une déficience intellectuelle. Parmi les facteurs
qui expliquent ce genre de variations se retrouvent le protocole de recherche utilisé,
I’élargissement des critéres accentuant 1’augmentation des personnes atteintes d’un
TSA sans déficience, 1’dge des participants ou encore la définition des concepts de
TSA et de déficience intellectuelle ainsi que la fagon de déterminer ces statuts

(Lecavalier, Snow et Norris, 2011). Ces divergences soulévent néanmoins une
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probable surreprésentation de la présence de déficience intellectuelle chez les

personnes vivant avec un TSA.

2.2.3 Prévalence

Les personnes avec un TSA se retrouvent dans tous les milieux sociaux ainsi que
dans tous les pays (APA, 2013). Toutefois, la prévalence s'établit difficilement.
Noiseux (2014) indique que la prévalence chez les jeunes a I’échelle de la province
québécoise s’éleve a 99 pour chaque tranche de 10 000 personnes de 4 a 17 ans, mais
qu’il existe une variation entre les régions. Par exemple, dans la région de 1’Estrie,
cette prévalence serait de 46 pour 10 000 alors qu’en Montérégie, endroit ou la
prévalence est la plus élevée, celle-ci serait de 138 pour 10 000. Au Bas-Saint-
Laurent, elle serait de 68 sur 10 000 jeunes. De fagon générale, une augmentation de
la prévalence s’observe également ailleurs au Canada (Ouellette-Kuntz, ef al., 2014)
et dans le monde (CDC, 2014).

Noiseux (2014) explique que ces variations sont en partie attribuables aux pratiques
diagnostiques de chaque région et a la disponibilité des ressources aptes a en réaliser.
Rousseau (2014) décrit cette trajectoire diagnostique. D’abord, le Centre intégré de
santé et de services sociaux (CSSS) effectue un premier dépistage notamment lors des
rencontres du Programme québécois d’immunisation qui comprend cinq vaccins
avant I’dge de cinq ans (MSSS, 2015). Lorsque le CSSS documente la présence de
caractéristiques du TSA, il réfere la famille au service qui s’occupe de 1’évaluation du
TSA. Selon la région, celle-ci peut se réaliser dans un Centre de réadaptation en
déficience intellectuelle et en troubles envahissants du développement (CRDITED)
ou encore dans un Service de psychiatrie infantile et juvénile (SPIJ). Les enfants sont
alors vus par une équipe multidisciplinaire qui documente, a 1’aide d’outils reconnus
comme I’ADOS ou le Vineland, la présence et la qualité des indices de TSA. Lorsque

I’enfant regoit un diagnostic de TSA, il sera dirigé vers des services de réadaptation.
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Rousseau (2014) ajoute que si un psychologue émet des conclusions cliniques
conduisant a2 un TSA, l’enfant sera directement dirigé vers les services de

réadaptation. La figure 2.6 illustre ce processus.

Dépistage CSSS

Dignostic provisire, conclusions
cliniques TSA

CRDITED/SPLJ

Services de
réadaptation

Figure 2.6 : Processus diagnostique du TSA (inspiré de Rousseau 2014)

Fombonne (2005, 2012) souligne également qu’un meilleur dépistage, un diagnostic
plus précoce, le changement des critéres d’autres troubles développementaux a
présent associ€s au TSA, de mé€me que la sensibilisation des professionnels et de la
population peuvent expliquer certains écarts. Enfin, 1’auteur ajoute que la fluctuation
du taux de prévalence d’une recherche a I’autre peut s'expliquer par la méthode
employée, les critéres retenus, ’année de publication, la région géographique ou elle

se réalise ainsi que le nombre de personnes étudiées.
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Dans un document de 2008, le MELS indique que de 1998-1999 a 2005-2006, le

nombre d’éleves présentant un diagnostic de TED, formulation utilisée a I’époque, est
passé de 358 a 1867 dans un échantillon de commissions scolaires représentatif de
celles de I’ensemble de la province québécoise. Par ailleurs, la scolarisation de ces
jeunes s’effectue de plus en plus dans les écoles ordinaires. De 2007-2008 a 2011-
2012, le nombre total d’éléves ayant un code 50 TED est passé de 5896 a 9848. De
ces jeunes, en 2007-2008, 38,8 % étaient intégrés dans une classe ordinaire alors que
41,47 % 1’étaient en 2001-2012 (MELS, 2014). Cette augmentation est encore plus
importante lorsque comparée au 28,2 % d’intégration de ces éléves en classe
ordinaire de 1998-1999 des 19 commissions scolaires représentatives de 1’ensemble

du Québec (MELS, 2008).

Une prédominance s'observe de facon générale chez les hommes. Ainsi, le ratio
moyen représente quatre garcons pour une fille. Un ratio similaire s’observe chez la
population scolaire québécoise ou en 2009-2010, il y avait 5,5 fois plus de gargons
que de filles. En fait, plus précisément, 1175 filles et 6448 garcons répondaient aux
conditions du code 50 TED (MELS, 2010). Un groupe de chercheurs de 1’Ontario
(Noor, et al., 2010) décrit ce phénomene par une altération d’un géne du chromosome
X souvent associé a 1’autisme. Comme les filles possédent un deuxiéme chromosome

X, les probabilités de présenter une forme d’autisme diminuent.

2.2.4 Causes et comorbidité

Depuis la description de I’autisme dans les années 1940, les chercheurs se penchent
sur I’étiologie de ce trouble en tentant d’expliquer les causes. Dans les années 60, la
psychanalyse influence grandement la compréhension des troubles mentaux et Bruno
Bettelheim (1967) avance alors que 1’autisme s’explique par la nature de 1’interaction
meére-enfant. [’autisme devient la réponse de l’enfant qui ne peut supporter

I’environnement et qui se ferme sous la menace de son entourage. Bettelheim (1967)
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utilise alors |’expression mére réfrigérateur pour imager 1’idée de la mére rejetant
son enfant et présentant une attitude destructrice envers lui, parce que sa présence lui
est indésirable. Bien que nullement fondé, la mére réfrigérateur marquera
grandement la conscience collective (Osteen, 2010). Cette conception, aujourd’hui
désucte, provoque encore des sentiments de culpabilité chez plusieurs parents
d’enfants ayant un TSA (Elster, 2010). A I'heure actuelle, en Europe particuliérement,
la théorie psychogénétique perdure et 1’explication de 1’autisme provient d’une
réponse a la dysharmonie dans les interactions précoces de la mére et I’enfant (Laznik,
2005; 2010).

Aujourd’hui, Elsabbagh et McBreen (2012) identifient trois approches scientifiques

associées aux causes de I’autisme : génétique, neurobiologique et environnementale.

Dés 1977, les docteurs Susan Folstein et Michael Rutter publient une étude de
jumeaux autistiques, ce qui établit I’hypothése d’une base génétique. A son tour,
Fombonne (1999) réalise une recherche chez des jumeaux monozygotes ou la
concordance des diagnostics s’éléve & 82 %. Quant aux jumeaux dizygotes, cette
corrélation arrive dans 10 % des cas. Ces études, ajoutées au fait que la présence de
risque accru d’apparition du TSA dans la fratrie des personnes touchées par ce trouble,
militent en faveur de facteurs d’origine génétique. En effet, la manifestation auprés
des fréres et sceurs s'évalue a 3 %, environ 60 fois supérieure a celui de la population
en général. Egalement, pour 10 % des parents d’enfants ayant un TSA et 20 % de leur
fratrie, une incidence plus élevée d’anomalies non pathologiques du développement
du langage ou des relations sociales s’observe. Toutefois, la fluctuation des atteintes
laisse envisager des facteurs additionnels qui influencent I’autisme. Récemment, des
chercheurs (Gilman, et al., 2011) ont démontré qu'il existe entre 250 et 300 endroits

dans le génome ou des variations pourraient provoquer 1’autisme.
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Quant a I’approche neurobiologique, certains auteurs tentent par imagerie cérébrale

de mieux comprendre le TSA. Ramus (2012) montre par une recension des écrits
qu’il existe des différences cérébrales entre les personnes qui présentent un diagnostic
de TSA et celles qui n’en possédent pas. Toutefois, il mentionne que méme si des
différences structurelles se remarquent, celles-ci peuvent provenir d’expériences et
d’apprentissages différents. Pour déterminer lequel de I’ceuf ou de la poule arrive en
premier, remonter aux origines du développement cérébral s’avére nécessaire. Des
études neuropathologiques sur des cadavres (Kemper et Bauman, 2002) démontrent
que le processus de variation cérébrale s’étend du développement feetal a 1’4ge adulte.
Certaines de celles-ci pourraient s’expliquer a 1’aide des facteurs environnementaux a

présent décrits.

Pour ce qui est de 1’approche environnementale, de nombreux chercheurs ont
longtemps pointé du doigt le taux de mercure contenu dans les vaccins, si bien que
plusieurs pays ont modifié leur constitution. Toutefois, plusieurs études menées ne
mettent pas en évidence d’association entre la vaccination et 1’autisme (Hessel, 2003;
Mahé, 2014). D’autres causes environnementales existent, comme la rubéole
congénitale, une des premiéres maladies identifiées a I’origine de ’autisme. De méme,
un dysfonctionnement immunitaire facilitant le passage de constituants bactériens
pourrait précéder une atteinte neuronale (Montagnier, 2012). Ces théories, ajoutées a
d’autres, comme la présence d’allergies alimentaires ou 1’exposition a des agents

toxiques, restent & étre consolidées par d’autres recherches.

Quant aux aspects liés & la santé physique et psychologique, Abouzeid (2013) les
classe en trois catégories : les problémes médicaux associés au TSA, I’hygiéne de vie
et les troubles associés. Les prochains paragraphes les décrivent sommairement et

terminent avec la présence d’anomalies génétiques.
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Dans la catégorie des problémes meédicaux associés au TSA, les prochains

paragraphes en décrivent deux, soit I’épilepsie et la maladie cceliaque.

La présence d’épilepsie est une condition physique souvent remarquée et sa
prévalence varie de 5 a 38 %. Cette condition se développe avant 1’4dge de cinq ans ou
a D’adolescence. Lorsqu’il y a présence d’une déficience intellectuelle ou d’une
paralysie cérébrale, le risque d’étre épileptique augmente et atteint 67 % a 10 ans
(Levisohn, 2006). Mulligan et Trauner (2014) suggérent également une augmentation
de la probabilité de la présence d’épilepsie chez les personnes ayant une atteinte plus

sévere du TSA. Une rémission a I’4ge adulte s’observe chez 16 % des individus.

La maladie cceliaque est définie par Santé Canada (2015) comme une affection
déclenchée lorsqu’un individu consomme du gluten. Son origine est auto-immune et
peut occasionner des symptomes comme de la diarrhée ou une extension de
I’abdomen anormale. Barcia, ef al. (2008) soulignent que 3,3 % des personnes ayant
un TSA sont susceptibles de présenter une maladie ceeliaque alors que ces chiffres se

situent a une personne sur 106 dans le reste de la population.

L’hygiéne de vie s’apparente entre autres 4 1’alimentation. A ce sujet, Bandini, ef al.
(2010) soulignent la présence fréquente d’une sélectivité alimentaire comprenant le
refus de manger, un répertoire alimentaire restreint et la consommation d’aliments
simples. Les personnes ayant un TSA refusent davantage de manger certains aliments
et consomment une variété d’aliments moins importante que les personnes sans TSA.

Malgré tout, les auteurs indiquent que cela ne conduit pas a des carences alimentaires.

Parmi les troubles associés, Leyfer, et al. (2006) dénotent dans une vaste recherche
que 72 % de leurs participants présentent plus d’un trouble mental. Simonoff, e al.
(2008) présentent des résultats similaires avec 70 % de comorbidités associées.

Lorsqu’il est question de multidiagostic, il devient toutefois ardu de déterminer la
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primauté d’un trouble. Enfin, si certains chercheurs voient le multidiagnostic
comme la possibilité de mettre en évidence certains sous-groupes, d’autres dénoncent
cette multiplication de diagnostics et la complexification des traitements qui en

résultent (Bouvard, 2009).

Parmi les troubles mentaux, le TDA/H reste celui qui se rencontre le plus
fréquemment. Leyfer, et al. (2006) dénotent qu’environ un tiers des personnes ayant
un TSA présentent un TDA/H. Les autres troubles mentaux se retrouvent moins
fréquemment, comme le trouble oppositionnel, qui se retrouve chez 7 % des
participants. Simonoff, et al. (2008) obtiennent des résultats comparables pour le
TDA/H ou 28,2 % des participants présentent les deux diagnostics, mais les
chercheurs relévent dans leur étude une proportion plus importante de personnes

présentant également un trouble oppositionnel avec 28,1 %.

Pour ce qui est des troubles internalisés, Bouvard (2009) souligne que les atteintes de
la communication et des interactions sociales présentes chez les personnes avec un
TSA rendent difficiles I’évaluation. Malgré cela, Leyfer, et al. (2006) dénotent que
44,3 % des participants présentent une phobie spécifique et Simonoff, et al. (2008)
montrent que les diagnostics les plus communs sont le désordre d’anxiété sociale a
29,2 %. Bouvard (2009) souléve cependant la possibilité que les comportements
déviants observés se retrouvent davantage en lien avec les sphéres de développement
atteintes (communication, comportements ou intéréts) qu’avec la réelle présence d’un

trouble internalisé.

La dysphasie représente un autre trouble associé. Elle est également appelée trouble
primaire du langage ou trouble spécifique du langage. La personne présente des
limitations persistantes lors de 1’expression ou de la compréhension du langage oral.

Ellemberg (2015) souligne que les personnes ayant un TSA peuvent montrer des
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difficultés langagiéres qui ressemblent & de la dysphasie, mais ni les intéréts

restreints ou les comportements stéréotypés, ni la rigidité intellectuelle, ni les
difficultés dans les relations sociales ne s’apparentent au trouble spécifique du
langage. La prévalence du trouble spécifique du langage chez les enfants d’dge
préscolaire se situe a 8 % chez les garcons et a 6 % chez les filles (Tomblin, et al.
1997). Vézina, et al. (2011) soulignent qu’il arrive que la dysphasie et le TSA
cohabitent chez une méme personne et qu’il importe, au moment du diagnostic,
d’évaluer les habiletés pragmatiques et les interactions sociales afin de procéder a un
diagnostic différentiel. Dans la communauté scientifique, des avis different lorsqu’il
est question de la dysphasie sémantique-pragmatique, par exemple Bishop (1989)
croit que ce trouble reléve du TSA alors que Beaud et Guibert (2009) le pergoivent

comme un syndrome distinct.

Enfin, il est également possible que la personne ayant un TSA présente une dyspraxie.
Steinman, Mostofsky et Denckla (2010) indiquent que le terme dyspraxie est utilisé
pour décrire de larges symptomes moteurs comme la maladresse et un manque de

coordination générale et se manifeste dans certains troubles du développement dont le
TSA.

En ce qui a trait aux anomalies génétiques, Smalley (1991) et Tsai (1992) en dénotent
certaines. Tout d’abord, environ 5 % des enfants atteints d’'un TSA présentent
également un syndrome du X fragile alors que 30 % a 40 % des gargons atteints du X
fragile ont un TSA. Ensuite, la sclérose tubéreuse de Bourneville se détecte chez 1 %
a 4 % des personnes vivant avec un TSA alors que 20 % a 40 % de celles qui
présentent la sclérose tubéreuse de Bourneville recevraient aussi un diagnostic de
TSA. De méme, Dykens, Lee et Toit (2011) identifient des zones de chevauchement
avec le syndrome de Prader-Willi et le TSA. Récemment, Baudouin (2013) réalise

une revue de la littérature et illustre (voir figure 2.7) que 15 % des personnes ayant un
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TSA présentent une forme syndromique ou 1’autisme ne constitue qu’une partie du
diagnostic, car accompagnée d’un syndrome comme le X-fragile ou la sclérose

tubéreuse de Bourneville.

Prévalence des formes syndromiques et
non syndromiques dans les TSA

B Non syndromique (85%)

m X-fragile

M Sclérose tubéreuse de
Bourneville

®m Neurofibromatose

B Rett

M Syndrome d'Angelman, de
Prader-Willi

m Délétion 16p11

u Délétion 22q

Syndromes a prévalence
faible ou inconnue

Figure 2.7 Prévalence des formes syndromiques et non syndromiques dans les TSA
Baudouin, 2013, p. 122

En conclusion, la description de diverses explications des causes montre que celles-ci
évoluent et que de multiples avenues s'envisagent. Parmi celles-ci, les approches
génétique, neurobiologique et environnementale semblent porteuses d’avenir. De
méme, certains problémes médicaux, des particularités liées a I’hygiéne de vie, a des
troubles associés ou 4 des anomalies génétiques peuvent se présenter en comorbidité

avec le TSA.
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2.3 Représentations sociales

Cette demiére partie détaille le concept des représentations sociales. Tout d’abord,
une premiere sous-section relate 1’historique du concept. Une deuxiéme le définit et
une troisiéme décrit les diverses approches connues aujourd’hui et issues du concept
d’origine. Les quatriéme et cinquiéme sous-sections portent respectivement sur
I’aspect social des représentations et sur leur élaboration. La sixiéme sous-section
décrit les stéréotypes. Une septiéme présente les trois types de transformation des
représentations sociales et, enfin, la derniére sous-section compare des aspects
méthodologiques d’autres mémoires et theéses qui décrivent les représentations

sociales d’acteurs qui gravitent autour ’EHDAA.

2.3.1 Historique

Les premiers écrits traitant des représentations sociales proviennent d’un des péres
fondateurs de la sociologie frangaise, Durkheim (1898), qui utilisait davantage les
termes de représentation collective pour qualifier la sociologie des formes
symboliques et des productions mentales. Selon cet auteur, I’individu est confronté a
des objets et des situations qui se construisent dans l’interaction. La réalité
correspond a ce qu’il modéle lui-méme a partir de son environnement qui 1’influence,
plutét qu'a ce qu'il pergoit. Il distingue alors les représentations collectives des
représentations individuelles et indique que les représentations collectives
n’expriment pas le méme contenu que les représentations individuelles. Au fil du

temps, les représentations collectives influencent les représentations individuelles.

En France, Moscovici reprend cette idée en 1961 dans 1’élaboration de sa thése
traitant la représentation sociale de la psychanalyse. Dans les années 1950, la théorie
psychanalytique se propage massivement, tant dans 1’¢lite intellectuelle de 1’époque

que dans le grand public. Moscovici (1961) montre alors des divergences entre
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savoirs scientifiques et savoirs de sens commun lorsqu’il est question de

psychanalyse. A partir de cet ouvrage, le concept des représentations sociales
s’élabore véritablement. Moscovici (1961) explicite les divers processus de
communication qui selon lui fondent les représentations sociales. De méme, il montre
le processus de diffusion d’une nouvelle théorie scientifique ou politique, la
transformation des représentations résultant de ce processus ainsi que la modification
de la vision que les gens ont d’eux-mémes et du monde qui les entoure. A partir des
représentations sociales de la psychanalyse, il est dorénavant envisagé qu’un méme
objet peut comprendre diverses représentations elles-mémes évoluant au sein de

groupes sociaux distincts issus d’une méme société.

Subséquemment, plusieurs chercheurs issus de domaines variés poursuivront dans la
foulée des travaux de Moscovici. Des psychologues, comme Jodelet (1984, 1989,
1990, 2003), des sociologues comme Pierre Bourdieu (1981, 1982), des historiens
comme Georges Duby (1978, 1981), et des chercheurs en éducation comme Monique
Lebrun (2001) reprendront a leur tour ce concept. Aujourd’hui, les recherches
développées autour du concept des représentations sociales foisonnent et leur nombre

est en constante évolution.

2.3.2 Définitions

Lorsque vient le moment d’expliquer les représentations sociales, il s’avére ardu de
dégager une définition commune aux auteurs qui se penchent sur cette notion. Par
contre, s’il n’existe pas de consensus, il est possible de les classer en diverses
catégories : les définitions praxéologiques, explicatives et conceptuelles (Kabano,

2000).

Le premier groupe comprend des définitions praxéologiques ou il est question des

fonctions, des rdles et des finalités des représentations sociales. Jodelet (1989)
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indique & cet effet qu’une représentation sociale constitue «une forme de

connaissance, socialement €laborée et partagée, ayant une visée pratique et
concourant & la construction d'une réalité commune & un ensemble social (1989,
p. 36) ». Elle rejoint celle de Moscovici (1961) qui mentionne qu’il s’agit d’un savoir
pratique de sens commun. Vingt ans plus tard, Moscovici (1981) ajoute qu'une
population donnée partage des éléments d'une représentation. De son c6té, Abric
(1994a) leur dénote quatre fonctions: de savoir, d’identité, d’orientation et de
justification. La fonction de savoir correspond a I’inventaire des connaissances reliées
a un objet, celle d’identité s’apparente au groupe d’appartenance de I’individu, la
fonction d’orientation revient aux actions attendues de 1’individu devant une situation
et celle de justification a comme but d’entériner les conduites dans une situation
donnée. Pour leur part, Doise, Clémence et Lorenzi-Cioldi (1992) indiquent que les
représentations sociales permettent d’organiser les positions individuelles. I semble
donc que les auteurs s’entendent sur le fait qu'elles facilitent la communication dans

un groupe donné lorsqu’il est question d’un sujet particulier.

La deuxiéme catégorie regroupe les définitions explicatives qui traitent de la
composition et de la structure. Le noyau figuratif de Moscovici (1961) étant un
élément central des représentations sociales, toutes les approches I’expliquent de
fagon plus ou moins détaillée. Malgré tout, les tenants de 1’approche structurale
restent sans doute ceux qui fournissent le plus de définitions. Abric (2003) le détaille
comme «un ensemble organis¢ d’informations, d’opinions, d’attitudes et de
croyances a propos d’un objet donné [...] autour d’un noyau central constitué d’un ou
de quelques éléments qui lui donne sa signification » (p. 375). De méme, Flament
(1989) traite d’un noyau ou les éléments s’organisent pour donner sens a la
représentation. Il ajoute quelques années plus tard (Flament, 1994) que cet ensemble
organisé est composé de cognitions relatives & un objet donné et que les membres

d’une méme population les partagent. Quant a Doise (1985), il écrit que des principes
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générateurs permettent une organisation des é€léments. Enfin, Jodelet (1989)

indique que les représentations sociales se décrivent comme « un ensemble complexe,
ordonné, comprenant des éléments informatifs, cognitifs, idéologiques, normatifs, des
croyances, des valeurs, des opinions, des images et attitudes, etc. » (p. 36). Elle
spécifie qu'il s'agit d'une multitude d'éléments en provenance de divers registres
organisés en systéme a l'inverse de savoirs juxtaposés. Parmi ceux-ci se retrouvent
des connaissances issues des expériences propres a chaque personne ainsi que des
informations et des modéles de pensée regus par le biais de la société. Bref, les
principaux auteurs des représentations sociales s’entendent sur l’existence d’une
organisation et d’une hiérarchie dans les éléments constituant une représentation

sociale.

Finalement, la troisiéme catégorie regroupe des définitions conceptuelles ou il est
davantage question de la nature des représentations sociales. En ce sens, Moscovici
(1961) I’explique comme une modalité de connaissance particuliére ou les éléments
extérieurs sont réorganisés, projetés dans un espace symbolique dans I’intention
d’élaborer les comportements et la communication d’un groupe donné. Egalement,
plusieurs décrivent les représentations sociales comme une forme de connaissance, un
savoir de sens commun (Jodelet, 1984, 1989, 2003; Moscovici et Hewstone, 1984).
De plus, Abric (1989) les explique comme un ensemble organisé d’opinions, de
croyances, d’attitudes et d’informations sur un objet. Enfin, Doise (1989) indique
qu’il est question d’un savoir qui ne se réduit pas a des connaissances objectives; ce a
quoi Jodelet (1989) ajoute qu’il s’agit d’une forme pratique de savoir et qu’elle relie
un sujet & un objet. En résumé, les auteurs s’entendent pour dire que les
représentations s'apparentent & des connaissances particuliéres et pratiques provenant

de sources variées.
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Quant a4 Moscovici (1961), lorsque ce dernier reprend le concept des
représentations sociales, il décide volontairement de rester plutt vague quand vient

le temps de donner une définition. Comme il I’indique lui-méme :

Seulement voila : si la réalité¢ des représentations sociales est facile a saisir, le
concept ne I’est pas. Il y a bien des raisons a cela. Les raisons [...] se
réduisent toutes & une seule : sa position « mixte », au carrefour d’une série de
concepts sociologiques et d’une série de concepts psychologiques. C’est a ce
carrefour que nous avons & nous situer. La démarche a, certes, quelque chose
de pédant, mais nous n’en voyons pas d’autres pour dégager de son glorieux
passé un tel concept, de le réactualiser et de comprendre sa spécificite.

Moscovici (1961, p. 39).

Bref, les chercheurs personnalisent ce concept a partir de leur compréhension, teintée
de leur spécialisation respective, et explicitent certaines approches. Bien que celles-ci
demeurent toutes issues de la perspective interactionniste de Moscovici, elles
représentent aujourd’hui trois principales branches qui se distinguent. Il s’agit de
I’approche structurale, de 1’approche des principes organisateurs ainsi que de

1’approche ethnographique, toutes trois précisées dans la prochaine section.

2.3.3 Approches issues de la perspective interactionniste de Moscovici

Tout d’abord, 1’approche structurale s’élabore entre autres par Abric (1987, 1994a),
Flament (1989, 1994) ainsi que Moliner, Rateau et Cohen-Scalli (2002). Ces
chercheurs s’intéressent a la notion de noyau figuratif de Moscovici (1961) et la
développent. Pour eux, quelques éléments principaux composent le noyau et d’autres,
dont la présence varie d’un individu & l’autre, se rapportent aux éléments
périphériques. Ces chercheurs tentent de clarifier 1’organisation et I’articulation des

éléments qui composent une représentation sociale dans 1’objectif de définir lesquels
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s'avérent essentiels et se rattachent au noyau central de ceux qui sont secondaires,

individuels a chacun.

Ensuite, Doise (1986, 1989, 1992) ainsi que Doise, Clémence et Lorenzi-Cioldi (1992)
se distinguent avec 1’approche des principes organisateurs. Ces derniers
approfondissent des concepts proposés par Moscovici, notamment 1’objectivation et
I’ancrage. Dans cette approche systémique, les fonctions cognitives de 1’individu
forment 1’épicentre du systeme. De ce fait, la représentation sociale ne fait pas
consensus, mais se rapporte 4 une organisation ol les personnes tendent a se
positionner. Pour Clémence, Doise et Lorenzi-Cioldi (1994), la matiére premiére des
représentations sociales rassemble des attitudes, des opinions et des préjugés propres
a chacun. La tdche du chercheur demeure de retracer les principes organisateurs

communs de ces positions individuelles.

Enfin, Jodelet (1989) et Herzlich (1984, 1986) élaborent l’approche ethnographique
qui s’apparente a des études terrains issues de 1’anthropologie. Ici, les représentations
sociales se révelent & partir d’une immersion dans un milieu permettant de dégager le
savoir partagé entre les membres d’une communauté. Par exemple, dans sa recherche
sur la folie, Jodelet (1989) détaille la situation d’un village frangais ou les habitants
hébergent des personnes présentant une problématique se rapportant tantdt au cerveau
(soit une déficience intellectuelle) tant6t au nerf (soit un probléme de santé mentale)
et auparavant gardées en institution. Afin de comprendre le milieu, plusieurs
méthodes s’enchevétrent dont une importante observation participante, une analyse
de la littérature portant sur cette pratique, un recueil de témoignages et d’entretiens,

de méme qu’une recension des familles d’accueil et des malades.

Toutes ces approches ne sont pas hermétiques et certains auteurs tentent de réaliser

des liens entre les divers éléments de chacune. Ainsi, Moliner (1995) propose une
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intégration théorique du principe organisateur et de 1’approche structurale. Pour ce
chercheur, un consensus présenté sous forme de modéle bidimensionnel s’envisage,

car les deux utilisent des espaces cognitifs différents.

De méme, en réplique a ces approches, certains auteurs relévent des lacunes qui,
selon eux, se comblent a |’aide de I’approche discursive. De ce fait, Potter et
Loughborough (1999) dénoncent certains manques de la théorie des représentations
sociales traditionnelle. Une des principales distinctions touche I’essence méme de la
représentation. Alors que dans les approches conventionnelles les représentations
restent des phénomenes cognitifs, 1’approche discursive considére que les individus
ne construisent pas de représentations sociales d’objets, mais plut6t un savoir dont la
nature provient du discours. Pour les tenants de cette approche, les représentations
sociales telles qu’admises actuellement ajoutent dans le processus une dualité entre la
représentation et 1’objet représenté. Selon eux, se concentrer sur les nuances
linguistiques, voire sur le répertoire linguistique reli€ & un objet, permettrait
d’atteindre une compréhension plus juste des phénomeénes. Néanmoins, ces critiques

ne retiennent pas l'attention dans cette thése ou 1’objectif s'inscrit dans la poursuite

des connaissances habituellement établies.

Cet apercu des différentes approches permet de constater que les représentations
sociales peuvent prendre diverses directions selon le but de I'étude. Ainsi, dans le
cadre de cette these, 1’objectif vise a décrire et analyser les représentations sociales du
TSA chez un groupe d’acteurs scolaires. D’aprés la revue des écrits scientifiques
réalisée, aucune recherche n’explore les représentations sociales communes chez un
groupe d’acteurs scolaires concernant un trouble qui entraine des capacités et des
besoins variés. A I’instar de Moscovici (1961) qui a mis a jour une divergence entre
savoirs scientifiques et savoir de sens commun a propos de la psychanalyse, cette

thése documente les représentations sociales du TSA dans un groupe spécifique. De
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ce fait, plusieurs idées issues de la perspective interactionniste de Moscovici (1961)

s’inscrivent dans les visées de ce travail. La prochaine section les détaille tout en les
reliant aux intentions de recherche. Cette thése s’intéresse donc aux représentations
sociales du TSA chez un groupe d’acteurs scolaires dans la perspective

interactionniste de Moscovici (1961).

2.3.4 Aspect social des représentations

Comme I’indique Jodelet (1989), les représentations sont socialement élaborées et
partagées. L’aspect social des représentations se caractérise dans cette thése sous trois
angles. En premier lieu, les représentations sociales proviennent des interactions
sociales. En deuxiéme lieu, elles se partagent socialement. Et, en troisiéme lieu, elles

guident les conduites.

Tout d’abord, les représentations sociales émanent des interactions sociales. Dés 1961,
Moscovici insiste sur le fait que ces derniéres s’élaborent collectivement tout en étant
issues des interactions sociales. Au fur et a mesure de ses interactions, le sujet (un
individu ou un groupe) partage des connaissances et se forme une compréhension
d’un objet (qui peut étre une personne, une chose, un événement, un phénoméne, une
idée, etc.). Ainsi, dans un groupe composé d’acteurs scolaires, c’est a partir de
discussions, de formations et de rencontres de méme qu’avec des observations et des
interactions avec les €léves ayant un TSA que les individus élaborent leurs

représentations du TSA.

Ensuite, les individus issus d’un méme groupe partagent des représentations sociales
qui permettent de les définir, d’en comprendre les limites ou encore de les comparer a
une autre formation. Abric (1987) indique que plus ’objet d’une représentation

importe au sein d’un groupe, plus elle se partage socialement et se développe.
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Conséquemment, il semble fort probable qu’une majorité d'acteurs scolaires

possedent des représentations du TSA qui comportent des similitudes.

Enfin, les représentations sociales guident les conduites sociales. Cette fonction
permet d’orienter les communications et les comportements (Moscovici, 1961), plus
spécifiquement en indiquant ce qui est admissible ou non dans un groupe ou dans une
situation donnée. Donc, dans le cas d’acteurs scolaires travaillant avec des éléves
ayant un TSA, il apparait que les représentations sociales puissent avoir un effet

important sur les moyens utilisés avec eux ou les décisions prises a leur égard.

Bref, lorsqu’il est question de représentations sociales, un des premiers objectifs du
chercheur vise a relever les aspects consensuels dans le groupe, la dimension sociale
partagée des conduites ainsi que la vision commune de ce qui s'accepte ou non. Puis,
prennent place les différences des positions individuelles, leurs variations et ce qui
peut en expliquer la cause. Dans le cadre de cette étude, l'intérét est de révéler la
cohérence des positions respectives, donc a décrire et analyser les éléments communs

dans un groupe d’acteurs scolaires.

2.3.5 Elaboration des représentations sociales

En plus de s’intéresser & la vision commune d’un groupe, 1’étude des représentations
sociales permet d’expliquer des réflexions ou des conduites qui peuvent paraitre de
prime abord incompréhensibles. Cette incohérence expose, entre autres, que la
majorité des informations qui composent les représentations sociales proviennent du
savoir de sens commun. Ce dernier référe & un savoir naif, parfois en opposition aux
connaissances scientifiques (Jodelet, 1989). De ce fait, lorsque certaines conduites
semblent s’opposer aux connaissances scientifiques, il y a présence d’une rupture

entre les types de savoirs scientifiques et naifs. A ce sujet, Abric (1994a) écrit :
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L’étude de la pensée "naive", du "sens commun" apparait désormais

essentielle. Le repérage de la "vision du monde" que les individus ou les
groupes portent en eux et utilisent pour agir ou prendre position est reconnu
comme indispensable pour comprendre la dynamique des interactions sociales

et donc éclairer les déterminants des pratiques sociales (p. 11).

Ces pratiques sociales issues des représentations se caractérisent par une stabilité
relative, et le processus de formation, & présent décrit, s'avere au cceur de cette

permanence.

Lorsque Moscovici (1961) réalise son étude sur les représentations sociales de la
psychanalyse, il constate que la population conserve une image de celle-ci qui se
rapporte a des conceptions révolues. Il explique ce phénomeéne par la cristallisation de
la représentation autour de certains concepts. De méme, il ajoute qu’il est impossible
de transformer rapidement une représentation et qu’une fois la premiére
compréhension bien établie dans la société, celle-ci prédomine malgré de nouvelles
informations. Plus récemment, Verges (1994) indique que chaque société présente
une mémoire collective qui se manifeste dans le présent sous forme de matrices
culturelles d’interprétation. Celles-ci perdurent méme avec la perte des conditions de

production.

Cette persistance des conduites s’amorce dés la construction de la représentation qui

comprend deux processus majeurs : 1’objectivation et I’ancrage.

L’objectivation permet de rendre concret ce qui touche 1’abstrait (Doise, Clémence et
Lorenzi-Cioldi, 1992). Il s’agit d’une activité mentale ou 1’individu collecte, trie et

simplifie ’information selon une logique interne propre a chacun.

Jodelet (1984, p. 368) dénote trois phases a 1’objectivation :
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1- La sélection et décontextualisation des éléments;
2- La formation d’un noyau figuratif;

3- La naturalisation.

Dans la premiére phase, le sujet sélectionne un nombre limité d’informations, soit les
¢léments qui respectent certains critéres culturels ou normatifs. Les données se
détachent du champ scientifique et le sujet, individu ou groupe, se les réapproprie. De
cette fagon, méme si les acteurs scolaires regoivent de nombreuses informations en
lien avec les caractéristiques d’éléves avec un TSA, seuls certains éléments

demeurent.

Par la suite, dans la phase de la formation du noyau figuratif, les informations passent
d’une structure conceptuelle & une structure imageante. Ainsi, I’information devenue
une image concréte se retrouve facilement accessible a I’ensemble du groupe. Par
exemple, dans une étude sur les représentations sociales qu’ont les enfants de
I’explosion de la centrale nucléaire de Tchernobyl, Galli et Nigro (1990) montrent
qu’a partir de dessins, un concept abstrait comme celui du nucléaire s’illustre
aisément par des tout-petits qui réalisent des champignons ou des hommes qui brillent

dans le noir.

De ce fait, a partir de cette idée de noyau figuratif, Abric (1987) développe celle de
noyau central et d’éléments périphériques. Il s'agit d'un aspect incontournable des
représentations sociales. Alors que certains éléments trés représentatifs et consensuels
forment le noyau, les éléments périphériques se constituent d’éléments individualisés
a chacun, teintés des expériences, des connaissances antérieures, de 1’affectif ou de la
symbolique attribuée. De méme, pendant que le noyau représente 1’élément stable,
difficilement et lentement modifiable, les éléments périphériques peuvent se modifier
lorsque s’integrent de nouvelles informations. Ainsi, les €léments périphériques

servent a insérer les données qui pourraient contredire celles du noyau central. En
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rendant ces informations d’une importance secondaire, il devient plus facile a

I’individu d’expliquer des pratiques qui pourraient se révéler contradictoires. Flament
(1989) indique a cet effet que toute nouvelle information susceptible de remettre en
cause la représentation tend & prendre un role mineur et s'acheminer au systéme
périphérique. En conséquence, les éléments retenus chez les acteurs scolaires
rejoignent le noyau figuratif seulement s’ils concordent aux informations déja

admises.

Aujourd’hui, plusieurs cherchent a mieux définir cette composition noyau central —
éléments périphériques. Certaines études se penchent sur le noyau central et les
éléments périphériques d’un objet particulier alors que d’autres poussent plus loin la
compréhension de ces aspects. Ainsi, Milland et Flament (2010) traitent du masquage
dans leur étude sur les représentations sociales des chémeurs. Ces auteurs remarquent
que deux facettes ressortent (le chdmeur victime et le chdmeur profiteur). Or, il
apparait qu’en contexte de recueil classique, comme dans une tdche d’association
libre & partir de termes inducteurs, la premiéere facette se retrouve facilement, tandis
que la seconde, beaucoup moins normative, et obligeant le répondant & montrer une
connaissance d’une image négative associée a un objet, reste plus difficile a extraire.
Les auteurs relévent qu’une facette comportant des traits stéréotypés se refléte méme
sans prépondérance. De méme, afin que les participants nomment cette facette, les
auteurs préconisent des consignes de substitution. Celles-ci consistent, par exemple, a
demander ce que des individus non associés au groupe d’appartenance du sujet ont en
téte a 'évocation des mémes termes. En conséquence, comme cette recherche porte
sur les éléves atteints d’un TSA et que la scolarisation de ces jeunes est au cceur de
débats, il est probable d'observer un effet de masquage dans les réponses des
participants. De ce fait, dans cette theése, il s’avere essentiel de prévoir une tiche
composée de consignes de substitution afin de s’assurer d’extraire les différentes

facettes de I’objet étudié.
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A présent, pour ce qui est de la troisiéme phase de ’objectivation, la naturalisation,

celle-ci coordonne chacun des éléments retenus de fagon i former une nouvelle
réalité. Moscovici (1990) appelle modele figuratif le résultat de 1’objectivation. Ce
modele sert de comparatif aux nouvelles informations qui subissent a leur tour le
processus d’objectivation. Une fois réalisé, 1’ancrage, processus complémentaire a

’objectivation, a lieu.

L’ancrage présente deux fonctions. Tout d’abord, il sert a introduire les nouveaux
éléments dans des catégories existantes en se rangeant ou s'accrochant a ceux déja
présents. Une récente étude corrobore que les représentations sociales préexistantes
jouent un r6le déterminant lors de 1’élaboration et de la structuration d’une nouvelle
représentation (Pianelli, Abric et Saad, 2010). Ainsi comme 1’indique Jodelet (1990),
de la méme fagon qu’une représentation ne vient pas de rien, elle ne s’inscrit pas sur

une table rase.

Ensuite, 1’ancrage renforce les conduites. En effet, I’action de classer un élément
oblige a I’insérer dans un cadre déja existant ol s'associent certaines maniéres de
procéder. De cette fagon, l’ancrage confine 1’individu dans un ensemble de
comportements et de régles qui indiquent ce qui est admissible et ce qui ne l'est pas

(Moscovici, 1961).

Ainsi, les nouvelles informations subissent tour a tour les processus d’objectivation et
d’ancrage. A la suite de ceux-ci, certaines informations consensuelles & celles déja en
place s'ajoutent au noyau figuratif. A ’inverse, les données risquant de modifier la
représentation existante se dirigent vers les éléments périphériques. En effet,
I’individu tend naturellement vers 1’économie cognitive, ne changeant des éléments

centraux que lorsqu’il s’agit d’une nécessité.
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Succinctement, les représentations sociales s’élaborent a partir de 1’objectivation et

de ’ancrage. Ces mécanismes orchestrent 1’emplacement des informations vers le
noyau ou la périphérie et complexifient ’atteinte des éléments moins normatifs. De
plus, lorsque les informations de ce noyau se cristallisent, il est possible de remarquer

certains stéréotypes, ce que la prochaine sous-section détaille.

2.3.6 Stéréotypes et leur place dans le concept de représentations sociales

Ainsi, lors de leur actualisation dans des rapports de communication, les
représentations sociales se modifient (Moscocivi, 1961; Palmonariet Doise, 1986).
Mosvocivi (1961) reléve trois modalités les caractérisant : la diffusion, la propagation
et la propagande. A ces trois modalités, Moscovici (1961) associe respectivement

I’opinion, I’attitude et le stéréotype.

Lors de la diffusion, les sources sont indifférenciées et proviennent souvent de
spécialistes. Cette modalité vise la création d'un savoir commun. De la diffusion
découle I’opinion, ou les individus peuvent posséder une foule de points de vue tant6t
similaires, tant6t contradictoires. Moscovici (1961) mentionne que 1’opinion demeure
évaluative et permet 1’expression et 1’échange dans un groupe sur une question
controversée. Il ajoute que les opinions sont en général dépourvues d’une connotation
évaluative. Afin d’illustrer le processus de diffusion, Moscovici (1961) donne
I’exemple d’un journal & grand déploiement. Par exemple, la diffusion d’éléments
portant sur les personnes vivant avec un TSA pourrait provenir d’articles de journaux,

de revues spécialisées ou, encore, de documentaires télévisuels.

La deuxiéme modalité d’actualisation se rapporte a la propagation. Dans ces
circonstances, un groupe qui posséde une vision du monde bien définie transpose des
informations & I’intérieur de ce cadre. Moscovici (1961) donne 1’exemple d’un

groupe religieux qui désire transmettre une information tout en s’assurant qu’elle soit
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cohérente avec ses valeurs. De cette modalité, Moscovici (1961) associe les

attitudes qui se caractérisent par une composante affective supplémentaire qui
posséde une direction et une intensité qui régule les conduites. Alors que 1’opinion
propose des réponses simples, I’attitude se pergoit par des réponses complexes,
organisées et latentes. Moscovici (1961) reléve entre autres que ’attitude présente des
contenus plutét pauvres et raméne souvent des directions & adopter. Dans une telle
optique, les groupes de parents qui représentent leurs enfants ayant un TSA et qui
militent pour une plus grande inclusion sociale utilisent certes la diffusion, mais

également la propagation.

Enfin, lorsqu’il s’agit de propagande, l’information se révéle partiale, parfois
insidieuse, souvent déformée. Cette désinformation utilise communément une
manipulation des émotions. Au moment ou les prises de position « traduisent un état
de cristallisation des attitudes et des opinions, ayant une forte valence affective ou
sociale, provoquant des réponses immédiates » (p. 283), Moscovici (1961) indique
qu'il s'agit de signes de présence de stéréotypie. La propagande s'observait
fréquemment pendant la Deuxiéme Guerre mondiale, au point de rendre ce terme
péjoratif. Pourtant, ces termes en apparence peu engageants représentent une
croyance, plus ou moins partagée, concernant un groupe social déterminé. A titre
d’exemple, I’idée selon laquelle toutes les personnes autistes ne peuvent en aucun cas

avoir de contact visuel constitue un stéréotype.

Boyer (2001) décrit le stéréotype comme « une représentation d’un genre particulier,
issue d’une accentuation du processus de simplification, de schématisation et donc de
réduction propre & toute représentation collective, conduisant au figement » (p. 42).
Mannoni (2006) ajoute qu’il s’agit d’'une manifestation collective qui refléte le point
de vue qui prévaut dans un groupe ou encore d’un raccourci de la pensée, d’une

image qui vaut pour tous les cas, comme si chacun sait & quoi s’en tenir lorsqu’il est
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question d’un sujet particulier. Dans une pareille situation, la justification ou la
critique s’en trouve superflue. Manonni (2006) indique que les stéréotypes

représentent des clichés mentaux stables et constants, peu susceptibles de se modifier.

Dans le cadre de cette recherche, certains éléments, par la variété, la pauvreté de leur
contenu ou la cristallisation des propos pourraient ainsi s'associer a des opinions, des
attitudes ou des stéréotypes. Quoi qu’il en soit, les éléments constituant les
représentations sociales restent habituellement stables, comme le détaille la prochaine

sous-section portant sur la transformation des représentations sociales.

2.3.7 Transformation des représentations sociales

Flament (1989, 1994) s’intéresse aux diverses formes de transformation des
représentations sociales. L’auteur montre que les représentations peuvent se
transformer sous ’influence de 1’évolution des pratiques sociales et I’illustre 4 1’aide

d’un schéma descriptif (figure 2.8).

Dans ce schéma, la modification des circonstances externes correspond aux états du
monde dont la causalité est étrangere a la représentation. L’étude des représentations
de la chasse et de la nature de Guimelli (1989) permet d’illustrer cette premiére étape.
L’auteur donne I’exemple de 1’apparition de la myxomatose du lapin sauvage (grave
maladie) qui apparait dans les années 1950 et oblige les chasseurs a repenser a leurs
méthodes de chasse. Au départ, I’apparition de cette maladie ne dépend en rien des

représentations sociales des chasseurs.
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Modification des circonstances extemes

Modification des pratiques sociales

2
Modification des prescripteurs conditionnels

\

Modification des prescripteurs absolus (NC)

Figure 2.8 : Synthése des transformations des représentations sociales

Tiré de Flament, 1994, p. 49

Par la suite, la modification des pratiques sociales arrive a la jonction des
circonstances externes et un changement de constitution d’une représentation. Des
comportements globaux peuvent évoluer pour s’adapter aux changements issus des
circonstances externes. Pour reprendre I’exemple de Guimelli (1989), apres
I’apparition de la maladie, les chasseurs utilisérent des pratiques écologiques connues,
mais jusqu’alors peu utilisées. Par principe d’économie cognitive, les modifications
des pratiques attendues sont minimales. Les changements se remarquent d’abord suite
a la modification des prescripteurs conditionnels et la modification des prescripteurs
absolus ne s’observe que si les pratiques perdurent. Cette derniére modification
permet une transformation progressive du noyau de la représentation sociale. Si 1’on

reprend ’exemple de la chasse, comme les nouvelles pratiques perdurent, les
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chasseurs intégrent aujourd’hui des éléments relatifs a la protection de la nature.
Flament (1994) insiste sur la durée de ce processus qui varie d’une dizaine d’années
jusqu’a trois générations. Par contre, si les circonstances changent en cours de route,

la transformation de la représentation en est du méme coup freinée.

De surcroit, les transformations sont de quatre ordres et dépendent de deux types de
paramétres. D’une part, la perception de la situation peut s’avérer réversible ou
irréversible. D’autre part, les nouvelles pratiques sont contradictoires ou non
contradictoires avec celles actuellement en cours (voir le tableau 2.2). Lorsqu’il s’agit
de pratiques nouvelles non contradictoires avec celles déja en place dans une situation
percue comme réversible, il ne se passe aucune transformation de la représentation.
Flament (1994) donne alors I’exemple de la guerre de 1914-1918 ou les femmes ont
di aller travailler dans I’industrie lourde pendant cette courte période, mais sont

retournées 2 leur situation antérieure une fois la guerre terminée.

Lorsque les pratiques sont contradictoires et que la situation est pergue comme
réversible, seuls les éléments périphériques sont modifiés ce qui occasionne une
transformation superficielle. Flament (1994) donne 1’exemple d’étudiants africains
séjournant en France et cohabitant en couples non mariés, ce qui n’est pas dans leurs
coutumes. Toutefois, lorsque questionnés, ces étudiants pensent reprendre une

situation de couple normalisée une fois de retour dans leur pays d’origine.

Le troisieme cas concerne des pratiques nouvelles non contradictoires dans une
situation pergue comme irréversible. Ce cas correspond & celui de I’étude de Guimelli
(1989) sur la chasse. Comme les chasseurs utilisent des techniques déja connues,
mais peu utilisées, la transformation s’effectue sans rupture ou éclatement du noyau
central. Les pratiques nouvelles s’intégrent progressivement et les nouveaux éléments

fusionnent au noyau afin d’en créer un nouveau.
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Tableau 2.2

Quatre cas de transformation (Flament, 1994)

Pratiques nouvelles
Non Contradictoires
contradictoires

Perception de la | Réversible Pas de Transformation

situation transformation superficielle
Irréversible Transformation Transformation

progressive résistante ou

brutale

Le quatriétme et dernier cas s’apparente a l’utilisation de nouvelles pratiques
contradictoires dans une situation pergue comme irréversible. Dans ce cas, deux types
de transformation peuvent alors apparaitre. Dans un premier temps, une
transformation résistante peut s’observer, notamment lorsque, dans le discours,
I’individu rappelle ce qui est normal, désigne 1’élément étranger, affirme la
contradiction entre les deux et propose une rationalisation permettant de supporter la
contradiction. Flament (1989) donne I’exemple des femmes qui exercent un métier
traditionnellement masculin. Dans son étude, ces derniéres mentionnent que c’est un
métier d’homme (elles rappellent de ce qui est normal) que les femmes peuvent

exercer (elles désignent 1’élément étranger) aussi bien qu’eux (elles €noncent la
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contradiction) parce qu’elles sont plus minutieuses (elles proposent une

rationalisation).

Lorsque les individus ne trouvent aucune rationalisation efficace permettant de
supporter la nouveauté s’immisgant dans la représentation, la signification centrale de
la représentation est directement mise en cause, sans qu’il soit possible d’avoir
recours 4@ des mécanismes défensifs. Dans sa thése de doctorat, Andriamifidisoa
(1982) décrit une transformation brutale des représentations de la vie sociale au

Madagascar alors qu’une révolution socialiste impose un nouveau pouvoir central.

A présent, il importe d’inscrire cette présente recherche dans un processus de
continuité. Afin d’y parvenir, la prochaine section décrit des mémoires et des théses

utilisant le concept de représentation sociale ’EHDAA.

2.3.8 Mémoires et théses qui portent sur les représentations sociales des éléves
handicapés ou en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage

Dans les derniéres années, le nombre de recherches utilisant le concept des
représentations sociales ne cesse d’augmenter. A titre d’exemple, I’entrée des termes
représentation sociale dans le moteur de recherche ProQuest Dissertations and
Theses Global montre que si avant 1960, peu d’écrits portaient sur le sujet, depuis les

50 derniéres années, le nombre est en constante augmentation.

Dans le cadre de cette thése, deux mémoires et trois théses font I’objet d’une attention
particuliére, car en plus d’utiliser le concept des représentations sociales, ces
recherches s’intéressent & des éléves présentant divers troubles ou handicaps. Tout
d’abord, le mémoire de Bergeron (2009) porte sur les représentations sociales de
I’intégration des d’éleves vivant avec un TSA en classe ordinaire. Ensuite, Métivier
(2006) s’intéresse aux représentations sociales du TDA/H. Quant aux trois théses

décrites, celles de Devenney (2004) et de Kabano (2000) examinent les
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représentations sociales du handicap tandis que celle de Kliewer (1995) traite des

représentations sociales du syndrome de Down, aujourd’hui appelé trisomie 21.

Pour chacune de ces études, divers aspects ont été¢ comparés afin d’observer comment
se déroulent d’autres recherches portant sur des sujets similaires. De fagon générale,
cette comparaison porte sur le sujet de recherche de méme que la question et les
objectifs qui en découlent, le paradigme retenu, 1’échantillon, les outils et le type
d’analyse retenu. Enfin, pour chaque recherche, les principaux résultats de méme que
les limites évoquées sont énoncés. A la fin de cette partie, le tableau 2.3 résume ces

données.

L’étude réalisée dans le cadre du mémoire de maitrise de Bergeron (2009) s’intéresse
aux représentations d’enseignants de niveau préscolaire face a I’intégration d’éléves
présentant un TSA. L’objectif général de cette recherche examine les représentations
qu'ont les enseignants de leur réalit¢ lors d’expériences d’intégration scolaire
d’éleves de cinq et six ans qui ont un TSA et qui cheminent en classe de maternelle
ordinaire. De fagon plus spécifique, Bergeron (2009) désire déterminer les
représentations des enseignants qui intégrent ces éléves. Ensuite, la chercheuse
souhaite vérifier si, selon le discours des enseignants, ces représentations guident
leurs pratiques éducationnelles. Enfin, cette étude examine les conditions identifiées

par les participants qui contribuent a faciliter leurs roles d’enseignants intégrateurs.

\

Ce mémoire s’inscrit dans le paradigme qualitatif phénoménologique ou a partir
d’études de cas, l’auteure recherche la signification d’un contexte social. Les
participants proviennent tous de la méme école et se composent d’une direction
d’école ainsi que de trois enseignantes se partageant deux classes de maternelle.
Chacun des quatre participants collabore a deux entretiens individuels, qui prennent

I’allure de récit de vie de type ethnosociologique pour les enseignantes et un entretien
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semi-directif pour la direction d’école. Deux instruments complémentaires

terminent la collecte de données, soit le journal de bord puis une analyse
documentaire. Une analyse de discours suit la transcription des verbatim. Celle-ci
permet de relever certaines représentations tant6t positives, tantdt s'apparentant aux
difficultés rencontrées lors de l’intégration d’éleves ayant un TSA. Parmi les
représentations positives, Bergeron (2009) nomme des situations ou les observations
des enseignants dépassent les limites habituellement pergues chez les éleves avec un
TSA. Pour ce qui est des obstacles a I’intégration, plusieurs relévent de la gestion de
classe. Ceci comprend le partage du temps entre 1’éléve atteint d’un TSA et les autres
jeunes de la classe, les aménagements spécifiques, des activités sortant du cadre
scolaire ainsi que la lourdeur des tdches administratives reliées a I’intégration d’un
EHDAA. Un deuxiéme type de représentations détaille certaines conceptions
personnelles a chaque participant. Un troisiéme concerne le manque de connaissances
du TSA et un quatriéme traite des comportements d’opposition chez ces enfants.
Enfin, Bergeron (2009) mentionne des conditions qui facilitent le travail des
enseignants lors de ’intégration scolaire d’éléves vivant avec un TSA, soit 1’aide
d’une ou d’un membre du personnel de soutien, une bonne collaboration dans 1’école,
des formations adéquates ainsi que du temps de libération. Parmi les limites évoquées,
Bergeron (2009) indique le nombre restreint de répondants, de méme que leur
provenance commune. Aussi, la chercheuse rappelle que 1’observation des pratiques

quotidiennes appuierait leur discours.

Le deuxiéme mémoire de maitrise est celui de Métivier (2006) et s’intéresse aux
représentations de parents et d’enseignants concernant les éléves ayant un TDA/H en
milieu défavorisé. La chercheuse tente de répondre a la question suivante : Dans
quelle mesure les représentations des parents et des enseignants ont-elles une
influence sur la réussite scolaire de l'enfant TDA/H? Les objectifs de recherche

visent 4 comprendre les représentations des enseignants et des parents concernant
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1’éléve TDA/H, clarifier I’impact de ces représentations sur la réussite scolaire, en
ressortir les éléments constitutifs et proposer des modalités de concertation entre

I’école et la famille.

\

Pour atteindre ces objectifs et répondre a cette question, quatre dyades parents-
enseignants participent & des entretiens semi-dirigés ainsi qu’a la description écrite
d’un événement significatif. Métivier (2006) utilise une méthode de recherche
qualitative-phénoménologique de type exploratoire. Lors de I'analyse de contenu, une
lecture globale du matériel permet en premier lieu de faire ressortir les éléments
importants. Par la suite, des tableaux se forment & partir de données issues d'unités de
sens. Ceci améne des convergences, des divergences ou encore des pistes
d’investigation. Enfin, la réduction des données conduit & I’interprétation des résultats.
Parmi les représentations communes aux enseignants et aux parents, Métivier (2006)
note la conception similaire de 1’influence de la prise de médication (Ritalin) sur les
apprentissages. Pour les deux groupes, depuis la prise de médicament, une
amélioration du comportement, de ’attention et des apprentissages se constate.
Toutefois, Métivier (2006) rappelle I’importance de mettre en place une intervention
multimodale et souligne qu’il existe possiblement un manque d’informations sur les
autres types d’interventions possibles. Enfin, ’auteure remarque que la représentation
de 1’éléve ayant un TDA/H influence sa réussite scolaire. En terminant, Métivier
(2006) évoque, comme limites de cette recherche, le nombre restreint de participants,
et d’outils de collecte de données ainsi que la non-utilisation d’entretiens de

validation.

Parmi les trois théses décrites, la premiére est celle Devenney (2004) qui examine les
représentations sociales du handicap chez des personnes présentant ou non un
handicap. La question de recherche se présente sous forme d’hypothéses.

L’hypothése principale tente de démontrer que les personnes nées avec un handicap



92

sont pergues différemment de celles ayant acquis leur handicap au cours de leur vie.

La seconde stipule que les professionnels des milieux médical et scolaire possedent
une représentation distincte. Cette recherche se veut quantitative, malgré une partie
qualitative dans la collecte de données ainsi que dans 1’analyse. Lors du recueil des
données, Devenney (2004) utilise d’abord des sforyboard, sorte de planche inductrice,
chez 211 participants afin d’obtenir les représentations sociales chez des participants
non handicapés. Les storyboard illustrent des individus présentant un handicap
visible ou non. Devenney (2004) accompagne ce document d’une affirmation
mentionnant si le handicap est acquis. Les participants doivent raconter une histoire a
partir de ces images. Une analyse thématique suit les verbatim et permet de ressortir
certaines représentations actuelles dans la société. Comme deuxiéme outil, Devenney
(2004) compose un corpus documentaire avec des publications de dix (10) journaux
pendant une période de deux ans. Les 153 articles retenus traitent de la déficience
d’une personne, du handicap entrainant une dévalorisation ou de la discrimination.
Les thémes ressortis lors de la premicre analyse permettent de retrouver des éléments
communs. Enfin, des groupes de discussion composés de personnes présentant divers
handicaps permettent de documenter leur réalité. Devenney (2004) interroge 11
groupes pour un total de 97 personnes. Une correspondance s'effectue entre les
résultats des sforyboard, 1’analyse du corpus et les expériences réelles de la personne
en situation de handicap. Bien qu’aucune conclusion ferme ne puisse étre formulée,
les résultats obtenus montrent que les répondants voient différemment une personne
née avec un handicap d’une personne ayant un handicap acquis. De méme, certains
indices laissent présumer que les représentations du handicap différent selon la
profession. Devenney (2004) conclut en énongant certaines limites a sa recherche,
comme le fait que les représentations peuvent changer, mais que sa recherche ne
porte pas sur leur transformation. De méme, d’autres recherches devraient éclaircir le
lien entre la théorie de I’esthétisme et celle des représentations sociales du handicap.

Enfin, des recherches futures auprés de larges groupes de professionnels
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permettraient sans doute une vision du modele de représentation du handicap

intégrant ces divers éléments.

La deuxieme thése retenue est celle de Kabano (2000) qui réalise la collecte de
données sur le territoire de la Commission scolaire de La Neigette, fusionnée en 1998
avec celle de La Mitis pour devenir la Commission scolaire des Phares (CSDP). Ses
recherches tentent de répondre a la question: Quelles sont les représentations
sociales qu’ont les enseignantes et enseignants a propos des éléves handicapés? De
cette dernicre découlent trois objectifs spécifiques : identifier ’information que les
enseignants ont de 1’éléve handicapé, découvrir les sources d’information qui entrent
en jeu dans les processus d’élaboration des représentations sociales et repérer le

principe de cohérence de la représentation des enseignants.

Kabano (2000) s’appuie sur le paradigme constructiviste et utilise divers outils
qualitatifs pour répondre a sa question de recherche. Le principal, un entretien non
directif actif, permet a I’intervieweur de diriger ’entrevue pour que le participant
traite des questions de recherche. L’essentiel de I’entrevue consiste en une tiche
d’association libre portant sur les termes éléves handicapés ou il faut expliquer en
quoi les mots produits s’associent aux termes inducteurs, les classer (tAche qui n'est
finalement pas retenue), puis les regrouper. L’entrevue se termine par un
questionnaire de renseignements personnels. Les participants proviennent de divers
milieux (urbain, semi-urbain et rural) et se distinguent en 4ge, sexe, expérience de
travail et niveau d’enseignement. Au final, le chercheur réalise 29 entretiens malgré
certains indices de saturation dés une dizaine de rencontres. Un verbatim précéde une
analyse de contenu (Mucchielli, 1991) utilisant un systéme de catégorisation dans
lequel des catégories émergent des données. Kabano (2000) tente de suivre les trois
étapes suivantes : lecture du matériel, formation des catégories, analyse et

comparaison, regroupement dans des concepts plus larges et englobants.
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Il ressort de cette étude cinq regroupements principaux que l’auteur détaille dans

trois chapitres qui abordent la notion de handicap chez les enseignants qui diverge
avec la représentation de 1’éléve répondant aux normes de la classe ordinaire, le
rapport de 1’él¢ve handicapé a autrui se voulant conflictuel ainsi que les enjeux et
limites de I’enseignement aux éléves handicapés dans une classe ordinaire. Dans cette
thése, bien que l’autisme n’occupe pas une place importante dans le discours, il
semble que les répondants associent 1’autisme et la déficience moyenne a profonde.
En conséquence, les participants considérent que le parcours des éléves autistes doit

s’effectuer en classe spéciale.

En conclusion, Kabano (2000) énonce quelques limites de sa recherche comme le fait
qu’elle ne propose pas de stratégies pour transformer les représentations sociales et

promouvoir I’intégration en classe ordinaire.

Enfin, la derniére thése décrite est celle de Kliewer (1995) qui s’intéresse aux
représentations sociales d’enseignants et d’éléves qui ctoient un étudiant ayant un
syndrome de Down (trisomie 21) intégré en classe ordinaire. Il s’agit d’une étude
interprétative qui utilise plusieurs outils qualitatifs. Kliewer (1995) suit dix (10)
enfants trisomiques fréquentant treize classes différentes (car certains fréquentent a la
fois une classe ordinaire et une classe spécialisée) de cinq écoles différentes. Les
enseignants ainsi que les autres jeunes des classes sélectionnées participent également.
Son design de recherche utilise une méthode analytique comparative constante
inscrite dans la tradition de la théorie enracinée ou grounded theory. Cette derniére
(Glaser et Strauss, 2010), ou ’immersion du milieu demeure cruciale, se veut une

approche inductive, en opposition a celles hypothético-déductives.

Sa collecte se déroule dans le milieu naturel des éléves. Les outils utilisés par Kliewer

(1995) comprennent 45 périodes d’observation participante échelonnées sur deux
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années et 12 entretiens semi-dirigés individuels et de groupe avec les enseignants,
les thérapeutes, les directions d’école et les parents. L’auteur y ajoute des données
textuelles dont des notes personnelles et de terrain, des transcriptions de verbatim

ainsi que des documents officiels.

Le chercheur ressort certains constats d’aprés une récurrence thématique. Tout
d’abord, un premier théme rapporte ce que I’enfant trisomique peut ou non réaliser.
Kliewer (1995) traite entre autres des représentations de l’intégration en classe
ordinaire. Un deuxiéme regroupe les exigences du cursus scolaire ordinaire. Un
troisiéme définit des caractéristiques physiques et langagiéres des jeunes trisomiques
en écart avec les exigences de la classe ordinaire. En lien avec ce troisiéme théme,
1’auteur présente deux approches pédagogiques réduisant les écarts entre capacités et
performances des éléves trisomiques. Un quatriéme aborde la capacité a lire et écrire
chez les enfants trisomiques. Enfin, un cinquieme s’intéresse aux représentations de
leurs capacités sociales. Si I’auteur n’aborde pas de fagon formelle les limites de son
étude, il indique que la taille imposante de documentation & analyser issue de notes
d’observation, de verbatim et de résumés des discussions avec d’autres chercheurs et

participants (au total plus de 1300 pages) rendent 1’analyse du corpus complexe.

En somme, ces recherches se rejoignent dans le choix méthodologique, les
instruments et 1’analyse. En effet, tous ces auteurs sauf Devenney (2004) utilisent une
méthode qualitative. Toutefois, en y regardant de plus prés, Devenney (2004) réalise
deux recherches en une, ou la premiére partie utilise une méthode qualitative. Ensuite,
tous les auteurs utilisent, a un moment ou & un autre, des entretiens individuels ou de
groupe suivis d’une analyse, souvent de contenu ou thématique. Il est & noter que
dans ces recherches, le nombre de participants varie énormément, allant de quatre
dans le cas de Bergeron (2009) a plus d’une centaine pour Devenney (2004). Cette

grande variation s’explique en partie par les exigences des programmes d’étude



(maitrise ou doctorat), de 1’atteinte de la saturation ainsi que de la méthode choisie.

Le tableau 2.3 résume ces diverses données.

Tableau 2.3

Comparatifs de mémoires et de théses portant sur les représentations sociales

Auteur Bergeron Métivier Devenney | Kabano Kliewer
(année) (2009) (20006) (2004) (2000) (1995)
Type de | Mémoire de | Mémoire Thése de | Theése de Thése de
recherche | maitrise de maitrise | doctorat doctorat doctorat
Sujet TSA TDA/H Handicap | Handicap Trisomie
21
Para- Qualitatif Qualitatif | Quantitatif | Qualitatif Qualitatif,
digme phénomé- phénomé- construc- phénomé-
nologique nologique tiviste nologique
exploratoire et critique
Etude de cas | multicas
Echan- 1 direction 4 dyades Storybord : | 29 enseignants | 10 enfants,
tillon d’école, 3 parents- 211 leurs
enseignants | enseignants | participants enseignants,
Articles : les autres
153 éléves de la
Groupes : classe
11 soit 97

participants
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Comparatifs de mémoires et de théses portant sur les représentations sociales (suite)

Tableau 2.3 (suite)

Auteur Bergeron Métivier Devenney | Kabano Kliewer
(année) (2009) (2006) (2004) (2000) (1995)
Outils Récit de vie, Entretien Storyboard, | Entretien non Observation
Entretien semi-dirigé | Corpus directif, participante,
semi-dirigé, d’articles, Association Entretiens
Journal de Groupes de | libre, semi-dirigés
bord, Analyse discussion | Questionnaire | individuel
documentaire de et de
renseignements | groupe,
personnels données
textuelles,
notes de
terrain,
documents
officiels
Analyse De discours | De contenu | Thémati- De contenu Analyse
que compara-
tive

constante




Tableau 2.3 (suite)

Comparatifs de mémoires et de théses portant sur les représentations sociales (suite)

Auteur Bergeron Métivier Devenney | Kabano Kliewer
(année) (2009) (2006) (2004) (2000) (1995)
Résultats | RS’ RS RS RS des RS de ce
positives et | influencent | différentsi | éléves H® | qu’il peut
obstaclesa | la réussite, | la personne | diverge de | ou non
I’intégration/ | Important | est née ceux qui réaliser en
Conceptions | de avec un répondent | CO, Carac-
personnelles/ | renseigner | handicap aux normes | téristiques
Manque de | sur toutes |ous’ilest |delaCO’, | en écart
connaissan- | les acquis, RS | Rapport de | avec les
cedu TSA/ | modalités | different I’éleve Ha | exigences
Opposition/ | d’inter- selon la autrui est de la CO,
Conditions | vention profession | conflictuel, | RS dela
facilitant Enjeux et lecture, RS
’intégration limites de | de leurs
1’ensei- capacités
gnement en | sociales
CO.

RS : Représentations sociales

® H : Handicapés

7 €O : Classe ordinaire
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Tableau 2.3 (suite et fin)

Comparatifs de mémoires et de theses portant

sur les représentations sociales (suite et fin)

Auteur Bergeron Meétivier Devenney | Kabano Kliewer
(année) (2009) (2006) (2004) (2000) (1995)
Limites Nombre Nombre Recherche | N’indique | Taille
restreint de | restreint de | ne note pas | pas importante
répondants, | répondants | I’évolution | commentil | du corpus
provenance |etd’outils | delaRS, serait rend
commune, de collecte | validerles | possible de | ’analyse
pas de données, | résultats changer les | complexe
d’observa- non- avec la RS
tion utilisation | théorie de
quotidienne | d’entretiens | I’esthé-
de tisme
validation

Le prochain chapitre étaye de quelle fagon dans cette these, la méthode permet de

collecter les données nécessaires a la description et I’analyse des représentations

sociales du TSA chez un groupe d’acteurs scolaires.



CHAPITRE III

METHODE

En premier lieu, ce chapitre présente la position épistémologique retenue et, par la
suite, quelques informations concernant le type de recherche. Ensuite, vient la
description du cas a I’étude, et d’une section détaillant la collecte de données. Enfin,
il est question des modalités de traitement des données et des types de résultats
attendus, pour terminer par la présentation des principaux moyens pour respecter les
régles de déontologie de la recherche.

3.1 Position épistémologique

Le savoir scientifique se construit a partir de la position paradigmatique du chercheur.
Cette position se traduit par un ensemble de croyances et d’accords partagés par la
communauté scientifique qui guide les recherches et indique ce qui est acceptable
comme résultat. Bien que certains scientifiques aient adhéré, au cours de ’histoire, a
divers courants épistémologiques, Riopel (2005) montre qu’au cours des derniers
siécles, le courant constructiviste (aussi appelé interprétatif) s’est accru a la suite, et

en réaction au courant positiviste.

Les tenants du positivisme, courant dominant du 19° siécle, ont tendance & croire

qu’il existe une méthode expérimentale universelle comportant des étapes précises et
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garantissant la progression des sciences. Inversement, le courant constructiviste,

qui prend son ampleur [au 20° siécle, insiste sur le caractére construit des
connaissances et questionne la possibilité d’obtenir des relations objectives, ce qui
ouvre une autre avenue dans le développement des connaissances. Pour Larochelle et
Désautels (1992), les constructivistes ne rejettent pas 1’existence d’une réalité ultime,
mais affirment ’impossibilité de son atteinte, car le chercheur accéde a une
compréhension de la réalité teintée de sa propre compréhension. Conséquemment,
pour les constructivistes, il existe une réalité plurielle. L’objectif du chercheur est
d’acquérir des connaissances issues d’un processus actif ou I’observation et 1’objet
d’étude se modifient au fur et 2 mesure du déroulement de la recherche (Bertacchini,

2009).

Sans chercher a étre exhaustif, Gohier (2004) présente un tableau qui reléve quelques
distinctions entre ces deux postures (voir tableau 3.1). A I’intérieur de celui-ci
’auteure distingue les positions €pistémologiques positiviste et interprétative. Elle
regroupe certains fondements comme la présence de faits observables, d’explications,
d’une généralisation, d’une décontextualisation ainsi que de !’objectivité du
chercheur dans la position positiviste. Dans la position interprétative, elle réunit les
phénomeénes interprétables, la compréhension, la transférabilité, la contextualisation
et I’implication du chercheur. Pour ce qui est des méthodes ou stratégies de recherche,
Gohier (2004) range les méthodes expérimentales ou quasi-expérimentales du c6té du
positivisme et place I’ethnographie, I’herméneutique, la phénoménologie, la théorie
ancrée, I’approche critique, 1’approche féministe et la recherche-action du c6té de la
position interprétative. Enfin, quelques instruments de saisie et d’analyse sont cités
comme le questionnaire, les entrevues dirigées, les observations, les modéles
mathématiques, les statistiques et les graphiques du c6té de la position positiviste et

’observation participante, les entrevues semi-dirigées, le journal de bord, le récit
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historique, les photographies et les histoires de vie du c6té de la position

interprétative.

Ce tableau, qui peut également étre pergu comme un pdle, permet d’illustrer de fagon
linéaire la relation entre ces deux courants épistémologiques. D’un coté se trouve la
vision positiviste issue des sciences de la nature, marquée notamment par 1’usage des
méthodes quantitatives. De ’autre se situe la vision interprétative, provenant des

sciences sociales et usant davantage de méthodes qualitatives.

Par contre, cette image n’est pas tout a fait juste puisqu’au sein méme des chercheurs
qui se reconnaissent positivistes ou constructivistes, des distinctions s’observent. Par
exemple, Boudon (1997) distingue le positivisme dur au positivisme doux. Dans ce
cas, le positivisme doux réfere a une vision plus ouverte aux méthodes des sciences
sociales qui ne correspondent pas a des expériences empiriques. De leur coté,
Charmillot et Dayer (2007) soulévent la fausse unité des méthodes dites qualitatives.
Pour ces derniéres auteures, les distinctions entre elles varient plus largement que ce
qui les sépare des méthodes auxquelles elles sont supposées s’opposer, soit les
méthodes quantitatives. Elles ajoutent que I’ensemble des méthodes qualitatives

présente un manque dans les définitions des positions épistémologiques.

Les sciences de 1’éducation ne font pas exception a cette recherche du juste. Bien que
ce domaine de recherche soit relativement jeune, Deschenaux et Laflamme (2007)
montrent, dans une analyse des méthodes employées dans des articles en €ducation,
que les méthodes quantitatives s’utilisent davantage dans les articles portant sur le
para-enseignement, comme |’administration scolaire. Au contraire, les méthodes
qualitatives semblent se préter davantage aux recherches touchant I’enseignement ou
la pédagogie. Un passage de Durkheim (1898) apporte peut-étre un élément

expliquant ces choix méthodologiques. En effet, 1’auteur souligne que réaliser
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I'inventaire des caractéristiques humaines est impossible et ajoute que « tout

individu est un infini et I’infini ne peut étre épuisé » (p. 51).

Tableau 3.1

Méthode : De la position épistémologique 2 I’instrument de saisie de données
(Gobhier, 2004, p. 5)

Position épistémologique

Positiviste

Faits observables
Explications
Généralisation
Décontextualisation

Objectivité du chercheur

Interprétative

Phénoménes interprétables
Compréhension
Transférabilité
Contextualisation

Implication du chercheur

Meéthodes ou stratégies de recherche

Expérimentales

Quasi-expérimentales

Ethnographique
Herméneutique
Phénoménologie
Théorie ancrée
Approche critique
Approche féministe

Recherche-action
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Tableau 3.1 (suite)

Méthode : De la position épistémologique a I’instrument de saisie de données

(Gobhier, 2004, p. 5)

Instruments de saisie et d’analyse de données

[quantitatif] [qualitatif]
Questionnaires Observation participante
Entrevues dirigées Entrevues semi-dirigées ou ouvertes en
Observation profondeur
Modéles mathématiques Journal de bord
Statistiques Récit historique
Graphiques Photographies
Histoires de vie

Les instruments de saisie de données peuvent étre utilisés de fagon complémentaire
par l'une ou l'autre approche a condition que cette utilisation soit assujettie aux
visées fondamentales de la recherche, c’est-a-dire a la position épistémologique du

chercheur.

Dupin de Saint-André, Montésinos-Gelet et Morin (2010) distinguent trois approches
méthodologiques utilisées pour étudier les pratiques enseignantes : les approches a
visée prescriptive, a visée heuristique et & visée pratique. Les approches & visée
prescriptive s’utilisent dans le but d’identifier les pratiques enseignantes les plus

efficaces et reposent sur un paradigme positiviste ou la réalité existe indépendamment
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de celui qui I’observe. Les approches méthodologiques a visée heuristique

permettent de développer des connaissances sur les pratiques. La description des
phénomenes & partir d’enquétes ou d’études de cas vise dans un premier temps a
comprendre une situation afin d’ultimement I’expliquer. Enfin, les approches a visée
pratique aspirent 4 une finalité d’utilité pour les acteurs du monde scolaire. A cet effet,
la recherche-action et la recherche-collaborative poursuivent une transformation des

pratiques enseignantes tout en les étudiant.

Ainsi, si les approches & visée prescriptive emploient davantage des méthodes
quantitatives, les approches a visée heuristique et pratique se rangent plutét vers des
méthodes qualitatives. Toutefois, Charmillot et Dayer (2007) constatent qu’au fil du
temps, un glissement se produit dans les définitions des méthodes qualitatives passant
de considérations épistémologiques & des dimensions méthodologiques, voire
techniques. Anadon (2006) constate également que le terme recherche qualitative fait
référence a la fois a des courants théoriques, des maniéres de faire de la recherche
ainsi qu’a une diversité de techniques de collecte et d’analyse de données. Par la
lecture historique du développement des recherches qualitatives, Anadén (2006)
montre que les recherches qualitatives relevent d’un champ interdisciplinaire
caractérisé par une approche multiméthodologique et une compréhension

interprétative de la nature humaine.

La présente recherche s’inscrit dans le pdle constructiviste ou interprétatif de la
recherche. Les objectifs prétendent & décrire, examiner et explorer les représentations
du TSA, lui-méme intimement relié a des caractéristiques humaines. Il appert que,
comme Durkheim (1898) le souléve lui-méme, la réalisation de cet inventaire est en
sol impossible puisqu’infini. Tout au plus, la rigueur méthodologique permettra une
interprétation qui se rapproche de la réalité au moment ou elle s’observe. De cette

position épistémologique constructiviste, cette recherche adhére a certains
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fondements comme la contextualisation, a certaines stratégies de recherche telle

I’étude de cas, ainsi qu’a certains instruments de saisie de données comme les
entrevues semi-dirigées. Enfin, en se référant aux trois approches méthodologiques de
Dupin de Saint-André, Montésinos-Gelet et Morin (2010), il convient de situer cette
recherche dans une approche méthodologique & visée heuristique ou des descriptions,
a partir d’'une étude de cas, permettront de mieux comprendre les représentations

sociales du TSA et de développer I’état des connaissances.

3.2 Type de recherche

Les études qui utilisent le concept de représentations sociales se servent de trois types
de méthode : qualitative, quantitative ou mixte. En fait, deux tendances s’observent.
D'un cOté, plusieurs écrits récents (Finkelstein et Bastounis, 2010; Hansen et
Markman, 2009; N’gbala et Gosling, 2012) ainsi que des laboratoires de recherche
spécialisés sur la question des représentations sociales, comme le Laboratoire Parisien
de Psychologie Sociale (LAPPS), penchent pour une méthode quantitative. D'un autre
coté, les mémoires et théses réalisés au Québec, dont plusieurs proviennent de
facultés et de départements des sciences de 1’éducation (Bellavance, 2010; Bergeron,
2009; Médeiros, 2009; Ménard, 2007; Métivier, 2006, Minier, 1995; Poulin, 2010;
Truchot, 2006), préférent une méthode qualitative. Dans les faits, les deux comportent

leurs avantages et leurs limites et le choix découle des objectifs de 1’étude.

Une méthode couramment utilisée pour collecter des données quantitatives reste le
recours & un questionnaire a choix de réponse de type Likert. Or, des chercheurs
(Jodelet, 2003; Moliner, Rateau et Cohen-Scali, 2002) en contre-indiquent l'emplo1
s’il s’agit d’un sujet de recherche récent ou encore si I’objectif vise la description des
représentations sociales. Dans ces cas, les questions fermées ne permettent pas de

dégager ce que les participants pensent réellement.
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Malgré tout, certains chercheurs. passent outre ces contraintes, comme Devenney

(2004), qui utilise dans sa thése de doctorat une méthode mixte. Dans un premier
temps, ce dernier réalise une collecte de données qualitative, pour permettre de
comprendre en détail les représentations sociales des personnes handicapées chez les
étudiants d’une université américaine. Une fois son analyse terminée et afin de
confirmer ses résultats, il élabore des questionnaires qu’il distribue & un nombre
important de participants. Bien que cette fagon semble la plus compléte, elle prend un
temps considérable (huit ans dans le cas de Devenney, 2004). Ce phénomeéne

s’explique en partie par une méthode requérant la réalisation de deux recherches.

Ainsi, il importe de rattacher 1’objet de recherche a 1a méthode employée. Si 1’objectif
vise l'identification de la structure d’une représentation sociale (Abric, 1987, 1994a),
il apparait approprié d’utiliser une méthode quantitative et de solliciter de nombreux
répondants. A l'inverse, s’il s’agit de décrire et d’analyser des représentations sociales,

comme dans cette présente thése, mieux vaut retenir une méthode qualitative.

Enfin, comme les phénomeénes s'averent complexes et s’enchevétrent, divers auteurs
(Fortin, 2010; Hamel, 1997; Hlady Rispal, 2002; Karsenti et Demers, 2011)
favorisent I’utilisation de 1’étude de cas, entre autres parce que ce type de recherche

contribue a la compréhension de facteurs difficilement mesurables.

L’étude de cas repose sur un nombre limité de cas, ce qui souléve la question de la
rigueur scientifique et de la validation des résultats. Roy (2003) souligne que 1’étude
de cas ameéne la controverse en science et qu’elle fait I’objet de nombreuses critiques
qui portent essentiellement sur la validité interne et externe des résultats. Entre autres,
les études de cas s’appuient sur des informations partielles en mettant par exemple

’accent sur certains propos ou en négligeant certains témoignages. Une autre critique
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suppose que le cas ne représente pas 1’ensemble, puisqu’il n’est pas sélectionné

au hasard, mais choisi en fonction de caractéristiques précises.

Toutefois, Roy (2003) indique qu’avec le temps, les tenants de 1’étude de cas ont
perfectionné les méthodes utilisées et que la présence de limites ne lui enléve en rien
ses forces. En effet, 1’étude de cas permet de découvrir et d’approfondir des
phénomeénes difficiles & mesurer. En se penchant sur un ou quelques cas, il devient
possible de décrire en détail le contexte dans lequel ils se situent. De plus, 1’étude de
cas permet de prendre en compte plusieurs facteurs, dont certains peuvent se révéler

au cours de la recherche.

Différentes écoles de pensée s’intéressent a 1’étude de cas et trois auteurs se
démarquent dans la littérature: Stake (1995), Yin (2003) et Merriam (1988). Stake
(1995) s’intéresse aux liens entre un phénomeéne et son contexte réel. Le cas importe
moins que les situations observées. L’auteur distingue trois types d’étude de cas:
intrinséque, instrumentale et collective. Dans une étude intrinséque ou instrumentale
le cas est décrit en profondeur et 1’intérét porte sur la situation étudiée. L’étude de cas
intrinséque suppose que le cas en lui-méme soit porteur d’un projet de connaissance.
Dans I’étude de cas instrumentale, le cas représente une situation polarisée par une
question théorique générale ou encore par une dimension précise a observer. Enfin,
I’étude de cas collective permet de circonscrire un phénomeéne a partir de plusieurs

cas.

De son coté, Yin (2003) présente une vision plus positiviste de 1’étude de cas.
L’objectif consiste a proposer une hypothése pour ensuite la tester et éventuellement
la corroborer. Yin (2003) indique que la stratégie de recherche peut étre qualitative ou

quantitative, mais [’analyse des résultats se révéle avant tout quantitative. Stake
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(1995) et Yin (2003) proposent une démarche déductive puisque les cas sont

balisés et une attention spécifique porte sur la reproductibilité des résultats.

Au contraire, Merriam (1988) décrit I’étude de cas comme une méthode de recherche
inductive, qui présente comme point de départ un cas et tente d’en dégager des
constantes pour formuler une théorie. Ainsi, plutét que de valider une hypothése,
1’étude de cas, par sa description exhaustive et intensive, sert a découvrir, interpréter
et révéler les phénoménes. Merriam (1988) soutient que la recherche de fiabilité est
inutile puisqu’impossible étant donné la fluctuation des comportements humains.
L’objectif n’est pas d’obtenir les mémes résultats, mais que ces derniers prennent un
sens. Les instruments de saisie de données sont avant tout qualitatifs, bien que des
données collectées puissent parfois €tre quantitatives. L’aspect qualitatif permet de se
concentrer sur les processus et les significations qui entourent un phénoméne. Dupin
de Saint-André, Montésinos-Gelet et Morin (2010) soulignent que les entretiens
semi-dirigés ou non dirigés sont généralement utilisés afin de collecter des données.
Toutefois, afin d’assurer une rigueur aux instruments, Merriam (1988) préconise des
stratégies de triangulation afin d’assurer la validité des résultats. De plus, devant toute
la complexité d’une situation, le chercheur, par sa polyvalence et son travail sur le
terrain, ajuste son devis pour amasser des données supplémentaires, insoupgonnées
initialement. Merriam (1988) définit 1’étude de cas par quatre caractéristiques: (a)
particulariste, car I’accent porte sur un cas important en lui-méme pour la révélation
du phénomeéne étudié; (b) descriptive, car le détail du cas prend en compte toutes ses
facettes; (c) heuristique, car 1’étude de cas rend compréhensif un phénomeéne; (d) et
inductive, car le raisonnement se réalise a partir de I’ensemble des observations vers

la formulation d’hypotheses.

Comme ce présent projet de recherche porte sur un objet peu exploré jusqu’a

maintenant et présente comme objectifs de décrire, d’examiner et d’explorer des
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représentations sociales, une méthode qualitative est préconisée. Afin de parvenir

a ces objectifs, cette recherche comporte un outil principal, le questionnaire semi-
dirigé, de méme que des outils ayant une visée de triangulation, comme le journal de
bord, le questionnaire de données socioprofessionnelles ainsi qu’une tiche
d’association libre. De plus, le recours a un cas, soit des commissions scolaires du
Bas-Saint-Laurent, permet de décrire la situation en profondeur ainsi que le contexte
dans lequel elles se situent et, conséquemment, de comprendre des facteurs
difficilement mesurables. Enfin, comme il s’agit d’une recherche inductive, celle-ci
s’inscrit davantage dans la visée de Merriam (1988) et répond aux quatre
caractéristiques du cas : particulariste, car les commissions scolaires du Bas-Saint-
Laurent scolarisent de nombreux éléves vivant avec un TSA; descriptive, car
plusieurs éléments relatifs aux commissions scolaires choisis sont formulés;
heuristique, car 1’objectif est de décrire, d’examiner et d’explorer les représentations
sociales des acteurs, voire de comprendre ce phénomeéne et inductive, car le

raisonnement se réalise & partir de ’ensemble des données collectées.

3.3 Cas retenu

Tout d’abord, il importe de décrire le déroulement de la sélection du cas. Comme
celui-ci se compose de trois commissions scolaires, des éléments communs de méme
que d’autres qui les distinguent seront exposés. Enfin, quelques lignes énoncent les

modalités de recrutement des participants.

3.3.1 Description et caractéristiques du cas retenu

Comme il s’agit d’une étude de cas qualitative, 1’échantillon n’est pas probabiliste,
mais plutét intentionnel, c’est-a-dire que les participants doivent répondre & certains
critéres ou encore partager certaines caractéristiques. Pour participer a cette recherche,

les individus doivent ceuvrer au sein des commissions scolaires choisies, présenter
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une ouverture a participer a cette recherche et occuper un emploi donnant la

possibilité de participer & un plan d’intervention d’un éléve ayant un TSA (direction
d’école, enseignant, personnel professionnel ou de soutien). Il n’était pas exigé que
les participants aient eu une expérience professionnelle avec un éléve ayant un TSA,
mais aprés vérification, tous les participants considérent en avoir une. Il importe de
specifier que la notion d’expérience professionnelle avec un éléve ayant un TSA varie
grandement. Ainsi, un membre du personnel de soutien considére posséder une
expérience professionnelle parce qu’il travaille dans une classe ol un éléve a un TSA
et une direction d’école considere avoir une expérience parce qu’un éléve de son
établissement a un code 50 TED et qu’il a animé la rencontre du plan d’intervention
de cet éléve, sans jamais le rencontrer. Enfin, huit participants indiquent avoir une

expérience autre que professionnelle avec une personne ayant un TSA.

A Dorigine, le cas se composait dune seule commission scolaire. Toutefois, a la
demande de membres du centre administratif, deux autres se sont ajoutées afin
d’assurer 1’anonymat des participants et des éléves qu’ils pourraient mentionner.
Malgré 1’élargissement de la notion de groupe convenue au commencement, il
importe de spécifier pourquoi ces trois commissions scolaires sont considérées

comme un cas plutdt que trois cas distincts.

D’abord, les trois commissions scolaires appartiennent au méme territoire, le Bas-
Saint-Laurent. Il s’agit de la Commission scolaire du Fleuve-et-des-Lacs (CSFL), de
la Commission scolaire Monts-et-Marées (CSMM) et de la Commission scolaire des
Phares (CSDP). Par ailleurs, cette région du Québec en compte une quatriéme, soit la
Commission scolaire de Kamouraska-Riviére-du-Loup. L’appendice A permet de
prendre connaissance de la région administrative du Bas-Saint-Laurent et du détail
géographique des trois commissions scolaires retenues. Cette notion de territoire

commun se retrouve chez les participants, puisque 1’analyse des résultats permet de
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constater que des acteurs scolaires circulent professionnellement dans 1’ensemble

de la région.

De plus, les formations regues par les acteurs scolaires de cette région sont élaborées
et offertes par un nombre limité de professionnels, souvent des personnes ressources
au Service régional de soutien et d’expertise en déficience intellectuelle et en TED.

Ainsi, les informations véhiculées a travers le territoire restent homogeénes.

Enfin, plusieurs services s’organisent par région administrative. Ainsi, CSSS et le
SPIJ, qui prennent habituellement part au processus diagnostique, et le CRDITED,
qui offre des services spécialisés, sont tous communs au Bas-Saint-Laurent. Une fois

de plus les renseignements diffusés demeurent similaires.

Pour ces raisons, dans le cadre de cette recherche, ces trois commissions scolaires
regroupées au Bas-Saint-Laurent s’apparentent a la notion de groupe évoquée par
Abric (1994a) et Jodelet (1989). Ces auteurs stipulent que pour se comprendre et se
donner une ligne directrice commune, un groupe développe habituellement des
représentations sociales homogénes, ce que cette recherche, par leur description et

analyse, tentera de vérifier.

Tout d’abord, ces trois commissions scolaires présentent certaines caractéristiques
communes a toutes les commissions scolaires du Québec. De ce fait, elles ont pour
mission d’instruire, de socialiser et de qualifier les éléves. Egalement, chaque école
compte certaines instances comme le conseil d’établissement ou 1’organisme de
participation des parents. De méme, certains regroupements existent pour I’ensemble
de ces commissions scolaires, tels que le conseil des commissaires, le comité de
parents, le Comité consultatif de transport des éléves ou le Comité consultatif des
services aux éléves handicapés et en difficult¢ d’adaptation ou d’apprentissage

(CCSEHDAA). Ce dernier comité, composé¢ de membres de diverses instances
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(parents, direction d’école, enseignants, professionnels, personnel de soutien,

organismes qui offrent des services a des EHDAA), donne son avis a la commission
scolaire sur la Politique d’organisation des services éducatifs aux EHDAA, sur
I’affectation des ressources financieres pour les services a ces éléves et sur

I’application du plan d’intervention.

En ce qui a trait aux données de 1’effectif de 1’adaptation scolaire, celles-ci montrent
qu’au Bas-Saint-Laurent (MELS, 2010), la proportion d’EDHAA intégrés en classe
ordinaire passe de 62,5 % en 2002-2003 a 71,6 % en 2009-2010. Celle-ci s'avére un
peu plus importante que la moyenne au Québec qui augmente, pour les mémes années,

de 60,1 % a 65,1 %.

Enfin, les trois commissions scolaires offrent des services aux éléves du préscolaire,
du primaire, du secondaire, de la formation professionnelle ainsi que de la formation

des adultes.

A présent, voici quelques caractéristiques propres a chacune de ces trois commissions

scolaires.
La Commission scolaire du Fleuve-et-des-Lacs

La Commission scolaire du Fleuve-et-des-Lacs (CSFL) est fondée le 1* juillet 1998 4
la suite d’un décret gouvernemental et regroupe les anciennes commissions scolaires
Les Basques et Témiscouata. Elle couvre le territoire de la MRC des Basques, la
MRC du Témiscouata ainsi que la municipalité de Saint-Cyprien appartenant a la

MRC de Riviére-du-Loup.

La partie de la commission scolaire qui longe le fleuve Saint-Laurent se déploie de

Notre-Dame-des-Neiges a Saint-Simon. En entrant dans les terres, la limite Est inclut
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Saint-Athanase et la région la plus éloignée du fleuve correspond a Dégelis. D’est
en ouest, la commission scolaire s’étend sur prés de 110 km et sur 90 km du fleuve

vers les terres.

Pour ce qui est du nombre d’éléves, en 2012-2013, la CSFL scolarise 3540 éléves au
secteur des jeunes (préscolaire, primaire et secondaire) (MELS, 2013a). Selon le
regroupement des commissions scolaires (qui en compte 72), elle fait partie des 15
commissions scolaires comptant de 0 a 4999 éleves (MELS, 2013b). De fagon
détaillée, en 2012-2013 (MELS, 2013a), 408 éléves fréquentaient le préscolaire
(éducation préscolaire 4 ans et éducation préscolaire 5 ans), 1702 éléves le primaire et
1430 jeunes le secondaire. Ceux-ci se répartissent dans 35 écoles primaires et six
établissements secondaires couvrant le territoire. Quant aux secteurs de la formation
professionnelle et de 1’éducation des adultes, ces derniers comptent respectivement 82
et 304 éleéves en 2011-2012 (MELS, 2013b) qui fréquentent les centres de Cabano et

de Trois-Pistoles.

Plus spécifique a 1’effectif des éléves ayant un TSA (MEESR, 2015), pour I’année
scolaire 2013-2014, 22 des 3595 éléves du secteur jeune présentaient un TSA et de

ceux-ci 45,45 % fréquentaient une classe ordinaire et 54,55 % une classe spécialisée.

En réalisant la moyenne des indices de défavorisation® de 2013-2014 des écoles
primaires et secondaires (MELS, 2014), cette commission scolaire obtient un rang

d’une moyenne de 5,5.

® 'indice de défavorisation en milieu scolaire se calcule 3 I'aide de deux variables : I'indice du seuil de
faible revenu et I'indice de milieu socioéconomique. Ce dernier est constitué aux deux tiers de la

proportion de familles avec enfants dont la mere n’a pas de dipléme, certificat ou grade et au tiers de
la proportion de ménages dont les parents n’étaient pas a 'emploi durant la semaine de référence du
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Comme toutes les commissions scolaires, la CSFL se dote d’un plan stratégique

qui compte trois orientations, soit (1) améliorer la persévérance, la réussite et la
qualification de tous les éléves, jeunes et adultes, (2) soutenir les pratiques
pédagogiques, professionnelles et organisationnelles et (3) actualiser son modele de
gestion. Deux objectifs découlent de la premiére orientation et concernent les
EHDAA, soit (1) consolider les démarches et les mécanismes d’organisation de
soutien et de services aux éléves a risque et HDAA, et (2) améliorer chez les parents
et les acteurs de I’organisation, la compréhension de la pertinence et de la qualité des

services offerts a cette clientéle.

La CSFL emploie environ 1200 personnes dont 800 occupent des postes réguliers et
400 engagés pour des contrats variés. Le budget de cette commission scolaire est

d’environ 60 millions de dollars.

La Commission scolaire Monts-et-Marées

La Commission scolaire Monts-et-Marées (CSMM) est également créée le 1% juillet
1998 et regroupe les anciennes commissions scolaires de La Matapédia et de Matane.
Elle s’étend sur le territoire des municipalités régionales de comté (MRC) de La

Matapédia et de La Matanie.

En longeant le fleuve, cette commission scolaire se déploie des municipalités de Baie-
des-Sables a les Méchins et en entrant dans les terres, il est possible d’atteindre
Routhierville. D’est en ouest, ce territoire s’étend sur environ 80 km et sur prés de

100 km dans les terres.

recensement canadien. Les indices se représentent sur une échelle de 1 4 10 o le rang 1 correspond
au moins défavorisé et le rang 10 le plus défavorisé.
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Quant au nombre d’éléves: en 2012-2013 (MELS, 2013c), cette commission

scolaire comptait 4302 éléves du secteur des jeunes (préscolaire, primaire et
secondaire). Selon le regroupement des 72 commissions scolaires, elle compte parmi
les 23 commissions scolaires ayant de 5000 a 9999 éleves (MELS, 2013b). De fagon
détaillée, en 2012-2013, 419 enfants fréquentaient le préscolaire (maternelle 4 ans et
maternelle 5 ans), 2 102 jeunes le primaire et 1781 le secondaire (MELS, 2013c).
Ceux-ci se répartissent dans 25 écoles primaires et 4 secondaires. Quant aux secteurs
de la formation professionnelle et de 1’éducation des adultes, ces derniers comptent
respectivement en 2011-2012 (MELS, 2013b) 240 et 436 éléves répartis dans trois

centres de formation professionnelle et deux centres d’éducation des adultes.

Pour ce qui est de la scolarisation des €léves ayant un TSA (MEESR, 2015), en 2013-
2014, des 4361 éléves qui fréquentaient le secteur des jeunes, 69,44 % étaient

scolarisés en classe ordinaire et 30,56 % en classe spécialisée.

En réalisant la moyenne des indices de défavorisation 2013-2014 des écoles primaires

et secondaires (MELS, 2014), cette commission scolaire obtient un rang de 5,5.

La planification stratégique 2009-2014 de cette commission scolaire comporte deux
orientations, soit (1) favoriser le développement du plein potentiel de ses éleves
jeunes et adultes, et ce, dés |’entrée au préscolaire et (2) participer au développement
et au rayonnement de la communauté avec ses partenaires pour une plus grande
réussite de ses éléves jeunes et adultes. Un axe d’intervention en lien avec la premiére
orientation s’apparente aux EHDAA et commande un soutien aux éléves ayant des

besoins particuliers, qu'ils soient scolarisés en milieu ordinaire ou en classe spéciale.

Cette commission scolaire compte 1100 travailleurs, ce qui fait d’elle le principal
employeur des MRC de La Matapédia et de L.a Matanie. Son budget annuel dépasse

les 70 millions de dollars.
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La Commission scolaire des Phares

La Commission scolaire des Phares (CSDP) a été fondée par le méme décret
ministérie] et existe également depuis le 1% juillet 1998. Elle est issue du

regroupement des commissions scolaires La Neigette et de La Mitis.

Son vaste territoire comprend des municipalités régionales des comtés de Rimouski-
Neigette et de La Mitis. D’est en ouest, cette commission scolaire offre des services
aux €leves de Saint-Fabien a Métis-sur-Mer. Vers les terres, 1’école la plus €loignée
se trouve dans la municipalité d’Esprit-Saint. Le territoire couvre environ 85 km de
Saint-Fabien a Métis-sur-Mer et prés de 80 kilométres de Rimouski a Lac-des-Eaux-

Mortes, la ou se situe la limite intérieure.

Pour le nombre d’éleves, en 2012-2013 (MELS, 2013d), cette commission scolaire
scolarisait 8121 éléves au secteur des jeunes (préscolaire, primaire et secondaire).
Selon le regroupement des commissions scolaires (qui en compte 72), elle fait partie
des 23 commissions scolaires ayant de 5000 a 9999 éléves (MELS, 2013b). De fagon
détaillée, en 2012-2013 (MELS, 2013d), 788 éléves fréquentaient le préscolaire
(maternelle 4 ans et maternelle 5 ans), 3880 le primaire et 3453 le secondaire. Ceux-
ci se répartissent dans une trentaine d’écoles primaires et dix écoles secondaires.
Quant aux secteurs de la formation professionnelle et de I’éducation des adultes, ces
derniers dénombraient respectivement en 2011-2012 (MELS, 2013b) 667 et 394

éléves qui fréquentaient les centres de Rimouski ou de Mont-Joli.

En ce qui a trait a la scolarisation des éléves ayant un TSA, en 2013-2014, des 8294
éleves du secteur des jeunes, 36 présentaient un TSA. De ces derniers, 57,14 %
étaient scolarisés en classe ordinaire, 41,76 % en classe spécialisée et 0,1 % était

scolarisé a la maison (MEESR, 2015).
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Ensuite, en réalisant la moyenne des indices de défavorisation 2013-2014 des

écoles primaires et secondaires (MELS, 2014), cette commission scolaire obtient un
rang de 3,8. Il semble toutefois que lorsque les écoles s’éloignent du littoral, les
indices s’élévent. De méme, la région de La Mitis posséde des indices supérieurs a

ceux de Rimouski-Neigette.

Par ailleurs, la commission scolaire se dote d’une planification stratégique pour
orienter ses choix. Celle-ci résulte d’une consultation auprés des parents, des
commissaires, des membres du personnel et des représentants de la communauté.
Pour la période de 2009 & 2014, les trois orientations se libellent ainsi : (1) accroitre
la réussite de tous les €éléves, jeunes et adultes en tenant compte des besoins et des
capacités de chacun, (2) promouvoir une philosophie de gestion favorisant
I’implication et le développement professionnel de tout le personnel et (3) accroitre la
communication et le partenariat école, famille et communauté. Un objectif issu de la
premiére orientation touche directement les EHDAA et vise la poursuite du
développement des services & ces éleéves afin de répondre le plus adéquatement

possible aux besoins de chacun.

La CSDP emploie environ 1500 personnes de fagon réguliére qui occupent des postes
variés (personnel-cadre, enseignant, professionnel, de soutien). Le budget annuel de

cette commission scolaire avoisine les 100 millions de dollars.

Lorsqu’il est question des EHDAA, I’intégration en classe ordinaire occasionne un
investissement total par la CSDP de I’ordre de 800 000 $ & 1 800 000 $ supérieur a
celui accordé par le MELS pour les années 2005 a 2009 (CSDP, 2009). Une
hypothése explicative de ce financement massif dans diverses mesures mises en place
pour favoriser l’intégration des EHDAA provient du recours intenté contre cette

commission scolaire il y a quelques années. En effet, la Commission des droits de la
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personne et des droits de la jeunesse (CDPDJ) les accusait de discrimination

systématique a ’endroit des €léves présentant une déficience intellectuelle (CDPDIJ c.
CSDP, 2004). Au cours des années suivantes, la CSDP crée une douzaine de postes
d’orthopédagogues professionnelles. Leur tdche consiste a dépister, évaluer et
accompagner 1’éléve ayant un trouble d’apprentissage ainsi qu’a conseiller et soutenir
I’enseignant, les autres intervenants scolaires et les parents dans leurs interventions
pédagogiques (CPNCF, 2011). Il est a noter que dans les deux autres commissions
scolaires, une partie du réle octroyé aux orthopédagogues professionnelles revient a

d’autres professionnels comme les psychologues, ou encore les psychoéducateurs.

Bref, toutes ces données (voir tableau 3.2) montrent que ces trois commissions
scolaires présentent des caractéristiques communes aux autres commissions scolaires
du Québec et que leur sélection constitue un choix représentatif de la réalité scolaire
québécoise. De plus, en comparaison avec le pourcentage d’éléves ayant un TSA
scolarisés en classe ordinaire en 2011-2012 (MELS, 2014) dans ’ensemble du
Québec (soit 41,47 %), davantage sont scolarisés en classe ordinaire dans les trois
commissions scolaires sélectionnées du Bas-Saint-Laurent (45,45 % pour la CSFL,
69,44 % pour CSMM et 57,14 % pour CSDP) (MEESR, 2015). Cette différence
s’explique en partie par le fait que les commissions scolaires du Bas-Saint-Laurent
s’étendent sur un vaste territoire, ce qui complique le transport des éléves vers les
écoles ou sont situées des classes spécialisées. Dans certains cas, il devient plus
économique et plus viable pour I’enfant (qui devrait ajouter a sa journée scolaire de

longues heures de transport scolaire) d’étre scolarisé dans son école de quartier.
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Tableau 3.2

Caractéristiques des trois commissions scolaires

Fleuve-et-des-Lacs | Monts-et-Marées | des Phares
Kilométres qui longent le +110 + 80 + 86
fleuve Saint-Laurent
Kilométres vers les terres + 90 + 100 + 80
Strate 0 -4999 5000 — 9999 5000 —
9999
Eléves au secteur jeune 3540 4302 8121
(2012-2013)
Eléves au préscolaire 408 419 788
Eléves au primaire 1702 2102 3880
Eléves au secondaire 1430 1781 3453
Eléves au professionnel 82 240 667
Eléves aux adultes 304 436 394
Ecoles primaires 35 25 30
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Tableau 3.2 (suite)
Caractéristiques des trois commissions scolaires
Eléves ayant un TSA 45,45 % 69,44 % 57,14 %
intégrés dans une classe
ordinaire
Ecoles secondaires 6 4 10
Centres professionnels et 2 3 centres de 2
aux adultes formation
professionnelle
2 centres
d’éducation aux
adultes
Indice de défavorisation 5 555 3.8
Employés 800 réguliers 1100 1500
Budget +60 M +70 M =100 M

3.3.2 Modalités de recrutement

Apres le contact avec le directeur des ressources humaines et I'envoi d'une lettre
expliquant le projet, tout le personnel occupant un poste de direction d’école,

d’enseignant, de personnel professionnel et de personnel de soutien devait recevoir
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une invitation a cette recherche. Cependant, comme expliqué précédemment, la

premiére commission scolaire choisie pour recruter les participants désirait que
d’autres commissions scolaires participent afin de protéger davantage 1’anonymat.
Pendant que les détails de cet arrangement se discutaient, la chercheuse a envoyé une
demande aupres des professionnels de la CSMM pour recruter des personnes
volontaires a participer au projet de recherche. Certaines ont répondu a 1’appel et, par
la suite, du bouche-a-oreille ainsi que la distribution d’annonces permit d'attirer des
acteurs de cette commission scolaire. A la CSDP, les demandes directes, des courriels
ou des contacts interposés suffirent. Enfin, a la CSFL, la directrice de 1’adaptation
scolaire et des services complémentaires sélectionna les répondants sauf un, proposé
par la chercheuse puis approuvé par cette méme directrice. Si au départ, ces
participants imposés semblaient présenter un biais positif au sujet de la scolarisation
des éléves ayant un TSA, il s’avere qu’il s’agissait plutdt de ceux ayant le plus
d’expérience auprés de ces éléves. Quoiqu’il en soit, cette fagon de procéder se
rapproche davantage d’un échantillonnage par choix raisonné décrit par Lamoureux
(2000), car au final, des caractéristiques précises comme la fonction occupée ou le

milieu de travail fréquenté guidaient la sélection des participants.

Cette différence entre la fagon dont la chercheuse comptait recruter les participants et
celle qui s’est finalement déroulée appuie 1’idée que la scolarisation des EHDAA, et
plus spécifiquement leur intégration en classe ordinaire, demeure un sujet délicat au
Québec. En effet, bien que le Comité d’éthique de la recherche de ’'UQAR certifie
que cette étude ne comporte aucun risque et que les principes de la Politique
d’éthique avec les étres humains (UQAR, 2012) s’appliquent, une certaine méfiance

reste palpable.

Ainsi, afin de s’assurer de 1’anonymat des participants et des €leves pouvant étre

évoqués dans les réponses, le genre des individus de méme que celui des personnes
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citées sont masculinisés. De méme, des prénoms mixtes issus d’un guide de

prénoms remplacent ceux des participants (Coulombe et Deschenaux, 2015).

De plus, la collecte devait se réaliser jusqu'a saturation, sans évoquer au départ de
nombre précis de participants. Cette décision s’appuie sur les écrits de Hlady Rispal
(2002) qui suggeére de ne pas révéler de nombre. Malgré tout, il restait possible, a
partir d’un texte de Savoie-Zajc (2003) de penser que la saturation arriverait avec une

douzaine d’entretiens.

Dans le cas de cette recherche, les neuf premiers entretiens sont basés sur le canevas
d’origine. Par la suite, de nouveaux thémes ont émergé, soit le comportement dans la
réalisation des travaux d’équipe, la présence d’un sens de I’humour et la présence
d’anxiété. De méme, la question Est-ce que certaines caractéristiques facilitent ou
nuisent a la scolarisation de 1’éléve ayant un TED ou TSA? a été scindée pour Est-ce
que certaines caractéristiques facilitent la scolarisation des éléves ayant un TED ou
un TSA? et Est-ce que certaines caractéristiques nuisent a la scolarisation des éléves

ayant un TED ou un TSA?.

Le participant suivant (le dixiéme) a tenu des propos qui ont conduit & une troisiéme
version. Celle-ci comprend un théme portant sur 1’évolution du diagnostic et un autre
sur la guérison de l’autisme. Cette troisiéme version a été utilisée avec trois
participants et a permis de dégager un dernier théme abordant la question de la
transformation de la représentation du TSA. Cette derniére version a été utilisée
auprés de six participants supplémentaires et comme aucun nouveau théme
n’émergeait et que les discours comportaient de nombreuses ressemblances peu
importe la commission scolaire ou I’emploi occupé, la saturation des données
semblait atteinte. L’appendice B présente toutes ces versions. De plus, ces 19

entretiens permettent un nombre similaire de participants de chacune des
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commissions scolaires ainsi que pour chacun des corps d’emploi. D'autres projets

de recherche avec divers acteurs, dont deux théses (Bellavance, 2010; Minier, 1995)
et un mémoire (Gauthier, 1995) possédent davantage de participants, souvent prés
d'une trentaine. Néanmoins, avec le constat récurant de 1’atteinte de saturation des

données, interroger un tel nombre de participants ne s’est pas avéré nécessaire.

La chercheuse rencontre la majorité des participants dans leur milieu de travail.
Certains enseignants ont profité d’une période libre alors que les éléves fréquentaient
un autre local pour recevoir la chercheuse dans leur classe. Les professionnels et les
directions d’école ’ont, pour la plupart, accueillie dans leur bureau, souvent a
I’extérieur des heures de cours. Certains utilisaient un local libre et pour deux
répondants, il a été plus facile de recevoir la chercheuse a la maison lorsqu’ils €taient
seuls. Grosso modo, le tiers des participants ont préféré une rencontre a I’extérieur de
leurs heures habituelles de travail. De fagcon générale, les entretiens duraient environ
une heure et peu de distractions en perturbaient le déroulement, mis a part quelques
téléphones et brefs aller-retour d’autres membres du personnel si I’entretien se
déroulait dans un local a plus d’une vocation. Plus spécifiquement, les rencontres
(comprenant le moment ou la personne acceptait que ses propos soient enregistrés
jusqu’a la fin de I’entretien semi-dirigé) duraient en moyenne 40:58 minutes. A cela
s’ajoute une vingtaine de minutes utilisée a la prise de connaissance et a la signature
du formulaire de consentement ainsi qu’a ’acquittement de la fiche de données
socioprofessionnelles. Enfin, les participants ne recevaient aucune rétribution

monétaire et aucun n’en a exigé.

De plus, un des entretiens compte deux répondants. En effet, presque a la toute fin de
la collecte de données, un participant a contacté la chercheuse pour demander si son
stagiaire en enseignement pouvait se joindre a lui lors de I’entretien semi-dirigé.

Comme la saturation était atteinte, la chercheuse a accepté cette requéte. De méme,
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puisque la chercheuse avait développé certaines habiletés & interroger les

participants, cette expérience se présentait comme un défi supplémentaire. Au final,
le stagiaire terminait son baccalauréat quelques semaines aprés |’entretien semi-
dirigé, possédait déja a son actif plusieurs expériences comme personnel de soutien et
comme suppléant, ainsi que des expériences avec les personnes présentant un TSA
dans un organisme communautaire. Autrement dit, ses expériences faisaient de lui un

participant approprié pour la recherche.

Encore une fois, afin d’assurer I’anonymat des participants, le stagiaire en
enseignement se retrouve dans le groupe des enseignants. Dans le méme ordre
d’idées, les trois techniciens en éducation spécialisée et le préposé aux bénéficiaires

forment un groupe appel€ personnel de soutien.

Quant aux détails des participants, la CSFL en compte cing, dont deux enseignants,
un membre du personnel de soutien, un professionnel et une direction d’école. De
ceux-ci, deux travaillent au primaire et trois au secondaire. Egalement, deux
effectuent des tiches a la fois en milieu ordinaire et spécialisé et trois en milieu
spécialisé uniquement. Enfin, une personne de cette commission scolaire mentionne

qu’un membre de sa famille éloignée présente un TSA.

Six participants proviennent de la CSMM qui compte un enseignant, deux membres
du personnel de soutien, deux professionnels et une direction d’école. De leur
nombre, la moitié ceuvre au primaire et l’autre au secondaire. De plus, deux
travaillent en milieu ordinaire, un en milieu ordinaire et spécialisé et trois en milieu
spécialisé. Dans cette commission scolaire, une personne mentionne une expérience

liée a une personne ayant un TSA a I’extérieur de son milieu de travail.

Finalement, la CSDP compte huit participants dont un membre du personnel de

soutien, deux membres du personnel, trois professionnels et deux directions d’école.
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De ces volontaires, cing travaillent au primaire, deux a la fois au primaire et au

secondaire et un au secondaire uniquement. Enfin, six ceuvrent en milieu ordinaire et
deux a la fois en milieu ordinaire et spécialisé. Le tableau 3.3 regroupe ces
informations. Dans cette commission scolaire, cinq personnes nomment des

expériences liées 4 une personne ayant un TSA a I’extérieur du cadre professionnel.

Initialement, le devis de recherche prévoyait que certains participants possédent une
expérience de contacts avec des personnes ayant un TSA et d’autres non, mais au
final, le fait que tous les participants considérent avoir ce genre d’expérience rend ce
critere caduc. De plus, tous les participants sauf un (appartenant au groupe du
personnel de soutien) ont déja participé a un plan d’intervention d’un éléve ayant un
TSA. Enfin, seuls deux participants disent ne pas avoir regu de formation sur le TSA
de leur employeur. Pour les autres, cette formation reléve habituellement d’une
sensibilisation de la problématique d’une durée d’une demi-journée ou d’une journée
compléte. Tous les professionnels ont regu de la formation portant sur des sujets plus
spécifiques, comme le fonctionmement d’une classe TEEACH ou le processus
diagnostique. Enfin, trois participants (deux professionnels et un membre du
personnel de soutien) ont suivi un certificat portant sur le TSA a I’Université du

Québec a Rimouski.
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Tableau 3.3

Caractéristiques des participants9

Emploi Ordre d’enseignement Milieu
P.S. 1 Pr. | Pr.-Sec. | Sec. | O. | O.-S S.
CSFL 1 1 7 0 3 0 2 s
CSMM 2 2 3 0 3 2 1 3
CSDP 1 3 ¢ 2 1 6 2 0
Total 4 6 10 2 7 8 g 6

2 Légende : E. = Enseignant; P.S. = Personnel de soutien; P. = Professionnel; D.=Direction d’école;

Pr. = Primaire, Pr=Sec. = Primaire et secondaire; Sec.= Secondaire; O. = Ordinaire; O.-S. = Ordinaire et
spécialisé; S.= Spécialisé.
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3.4 Collecte de données

Cette partie commence par un survol des méthodes qu’il est possible d’utiliser afin de
documenter des représentations sociales. Comme le choix de I’entretien apparait
essentiel, vient la description des types existants ainsi que le détail des instruments
principaux et complémentaires retenus. Ensuite, quelques précisions sur le
déroulement des rencontres ainsi que les critéres de validation et de minimisation des

biais terminent cette section.

3.4.1 Techniques et instruments

Dans son chapitre Méthodologie de recueil des représentations sociales, Abric
(1994b) dénote sept méthodes possibles. Les cing premiéres sont interrogatives et les

deux autres associatives.

Les méthodes interrogatives comprennent 1’entretien, considéré comme 1’outil majeur
de repérage des représentations. Malgré cela, ce dernier se traduit par une production
de discours et occasionne des regles d’énonciation (comme la rationalisation, la
scotomisation, le contrdle, I’obligation de cohérence, les filtrages) et une analyse de
contenu tributaire de la subjectivité. Toutefois, Abric (1994b) ne remet pas en cause
I'indispensabilit¢ de I’entretien, mais appuie 1’importance d’y associer des
instruments complémentaires pour trianguler les résultats. Un ensemble d’auteurs
(Hamel, 1997; Jodelet, 2003; Karsenti et Demers, 2011; Savoie-Zajc, 2003; Stake,
1995, 2006; Yin, 2003) s’entendent sur le fait que I’utilisation de plus d’un

instrument procure une plus grande crédibilité aux conclusions.

La deuxiéme méthode interrogative se nomme le questionnaire. Toutefois, le
chercheur définit les thémes abordés, ce qui limite ’expression des individus et les

propos émis. Ainsi, celui-ci s’utilise pour confirmer la structure de représentations
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sociales, de fagon déductive. Si I’objet de recherche est peu exploré ou qu’une
démarche inductive est davantage appropriée, comme dans cette thése, le choix d’un
questionnaire, du moins comme outil principal, réduirait la richesse de la collecte de

données.

La troisieme méthode interrogative se nomme les planches inductrices. Ces derniéres
s’apparentent a celles utilisées dans le Test de Rorschach, mais contiennent des
images en lien avec les représentations sociales étudiées. Elles demeurent pratiques

aupres de populations ayant des difficultés a s’exprimer (enfants, personnes

vulnérables, etc.). Les storyboards de Devenney (2004) en constituent un exemple.

La quatrieme méthode, les dessins et supports graphiques, entre dans la méme veine
que la méthode interrogative, mais demande aux participants une production

graphique plut6t que de s’exprimer a la vue d’une planche inductrice.

La cinquiéme méthode s'appelle 1’approche monographique inspirée de
’anthropologie qu’Abric (1994b) qualifie d'ambitieuse. Elle reléve de la combinaison
d’une technique ethnographique (dont une entrée progressive dans le milieu) a de
nombreuses méthodes complémentaires. Jodelet (1989), dans son étude de la folie, a

ainsi amassé des données pendant quatre ans.

Les deux méthodes associatives comprennent des tdches d’association libre et
I’élaboration d’une carte associative. Les tiches d’association libre correspondent a
une production verbale qui consiste, a partir d’un ou d'une série de mots inducteurs, a
demander aux participants d’énoncer tous les termes qui leur viennent a ’esprit. Le
caractére spontané permet d’accéder plus rapidement aux principaux aspects qui
composent la représentation sociale. Abric (1994b) la qualifie de technique majeure
pour réunir les éléments qui constituent une représentation. Afin de vérifier s'il s'agit

de données significatives, leur fréquence jumelée au rang d’apparition leur accorde
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une importance plus ou moins grande. Milland et Flament (2010) indiquent

toutefois la possibilité d’observer un effet de masquage ou de désirabilité sociale. Les
répondants préférent alors utiliser des termes normatifs, des images positives et plus
acceptées socialement. Ce phénomene se remarque surtout s’il s’agit, comme dans la
présente étude, d’un sujet provoquant des débats. Afin de contrer cet effet de
masquage, les auteurs proposent de réaliser I’exercice a I’aide d’une consigne de
substitution. Les participants doivent alors évoquer ce que des individus €loignés du
groupe associent & ce méme terme, ce qui leur permet de se dissocier de réponses

potentiellement moins normatives.

Enfin, la derniére méthode consiste en la carte associative dont le principe
s’apparente a celui des tiches d’association libre. Encore au stade expérimental, ceci
améne le volontaire & joindre des termes aux associations déja produites, ce qui

procure une meilleure compréhension des énoncés.

Van der Maren (2004) indique que chaque outil comporte ses avantages et
inconvénients, et que le choix de 1’un implique de renoncer aux avantages de 1’autre.
Toutefois, leur multiplication déjoue cette difficulté. De ce fait, la présente recherche
suggére une combinaison d'instruments. Tout d’abord, il semble tout indiqué
d’utiliser ’entretien. En effet, les représentations sociales du TSA chez un groupe
d’acteurs scolaires restent peu explorées et les objectifs de cette thése visent leur

description et analyse.

A cet effet, il existe trois types d'entretiens : non dirigé, semi-dirigé ou dirigé (Savoie-
Zajc, 2011). L’entretien non dirigé permet a la personne interrogée de s’exprimer
librement et de choisir ’information qu’elle juge pertinente a transmettre au sujet
d’un théme principal (Boutin, 2008; Jodelet, 2003; Savoie-Sajz, 2003). A I’inverse,

’entretien dirigé procure un grand contrdle de I’information échangée et s’apparente
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au questionnaire. A mi-chemin entre les deux se trouve I’entretien semi-dirigé,

aussi appelé semi-directif, ou un canevas préétabli traite de thémes issus du cadre
théorique. Selon le but poursuivi, l'intervieweur suit de fagon stricte ou non le
canevas, tout en s’assurant de toucher a tous les sujets. Savoie-Zajc (2003) lui confére
quatre buts: (a) rendre explicite 1’univers de l’interviewé; (b) comprendre son
monde; (c) permettre au chercheur d’organiser et de structurer sa pensée et (d)
explorer en profondeur certains thémes. Abric (1994b) indique a cet égard que ce
type d'entretien « constitue toujours, a I’heure actuelle, une méthode indispensable a

toute étude sur les représentations » (p. 61).

Dans le cadre de cette recherche, 1'outil principal consiste en un entretien semi-dirigé.
Celui-ci débute par une question plus générale afin d’établir un lien de confiance avec
le répondant. De méme, cela lui donne la possibilité de se remémorer des éléments et
facilite l'activation de ses connaissances antérieures (Boutin, 2008). Par la suite, les
thémes choisis permettent de vérifier les représentations de plusieurs caractéristiques
qui peuvent toucher les éléves avec un TSA (physiques, motrices, comportementales,
langagiéres, sociales, cognitives, sensorielles et émotionnelles). Egalement, le
canevas porte sur des aspects généraux comme les causes présumées et la prévalence
présumée dans la clientéle scolaire. Enfin, certains thémes abordent la distinction
entre le TSA et d'autres troubles retrouvés en milieu scolaire. L’appendice B présente
les quatre versions du canevas. Quant au protocole de I’entretien, plusieurs auteurs
(Boutin, 2008; Molinet, Rateau et Cohen-Scali, 2002; Nils et Rimé, 2003) évoquent
qu’il peut étre strict ou non. Pour Molinet, Rateau et Cohen-Scali (2002), 1’idéal
demeure que l'intervieweur garde en téte le schéma d’entretien, mais conserve une
certaine souplesse dans la maniére d'amener les thémes. Ceci permet de conserver le
flux communicationnel et diminue I’impression d’un interrogatoire. Les entretiens

semi-dirigés réalisés dans le cadre cette recherche utilisent un protocole non strict.
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Par la suite, les participants répondent & un questionnaire de données

socioprofessionnelles afin de dresser un portrait des participants et de mieux
connaitre leurs relations avec des éléves ou des personnes atteints d’un TSA de méme
que sur leur formation initiale ou continue. L’appendice C présente une version de ce

questionnaire.

Comme technique utilisée en combinaison & 1’entretien, les volontaires répondent a
une tache d’association libre & partir de termes inducteurs. Ils doivent énoncer tous
les mots, expressions ou adjectifs qui leur viennent en téte lorsqu’ils entendent
autisme, trouble envahissant du développement, trouble du spectre de I’autisme, TED
ou encore TSA. Par la suite, une consigne de substitution vérifie si les participants
évoquent certains termes contrenormatifs. Pour conserver le caractére spontané des
réponses, cet exercice d’association prend place en premiére partie de la rencontre.

L’appendice D permet de prendre connaissance de cet exercice d’association.

Enfin, la tenue d’un aide-mémoire pour consigner la démarche méthodologique sert a
colliger de nombreuses informations (Savoie-Zajc, 2011). Celles-ci se révélent
parfois factuelles (comme la date, I’heure et 1’endroit de la rencontre) et en d’autres
occasions plus intimistes (comme les enjeux émotionnels, les perceptions subjectives
ou les questions du chercheur surgies au moment de I’interview ou de la transcription
des verbatim). Celles-ci ne se triangulent pas directement avec les résultats de la
recherche, mais permettent, d’une part, de rendre compte de fagon factuelle de la
méthode de la thése et, d’autre part, de retracer 1’évolution de la réflexion du

chercheur.

3.4.2 Procédés

Pour chacun des participants intéressés, la chercheuse procédait 4 un premier contact

personnalisé par téléphone ou par courriel pour convenir du moment et du lieu de la
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rencontre. Lors du rendez-vous, la chercheuse se présentait, précisait son role et
revenait de nouveau sur les objectifs de 1’étude. Par la suite, elle demandait a la
personne interviewée si elle acceptait que ses propos soient enregistrés et elle

expliquait que la rencontre se déroulerait en trois temps.

Dans un premier temps, la personne devait réaliser de vive voix la tdche d’association
libre. Cette partie devait s’effectuer rapidement pour favoriser le caractére spontané
de I’exercice. Dans le cas de la rencontre avec deux participants, ces derniers devaient
d'abord écrire les mots, puis un a la suite de l'autre nommer et décrire les termes

choisis.

Dans un deuxiéme temps venait I’entretien semi-dirigé. Celui-ci débutait par une
lecture des thémes du canevas et I'invitation a poser des questions si le répondant en
avait besoin. Il importe de rappeler que le r6le de I’intervieweur consiste a favoriser
I’expression du participant (Boutin, 2008; Moliner, Rateau et Cohen-Scali, 2002;
Savoie-Zajc, 2003). De plus, il s’assure, en posant des questions selon le contexte,
d'aborder tous les thémes du canevas. Comme la chercheuse vivait ses premiéres
expériences, les premiéres rencontres s’avérérent plus ardies. A la suite d’une
discussion avec le comité de recherche, le canevas d'entretien s'est révélé trop directif.
Par la suite, des corrections a cet effet ont permis des rencontres avec des propos plus

fluides.

Pendant la réalisation de I’entretien, Moliner, Rateau et Cohen-Scali (2002) indiquent
que lorsque les informations deviennent redondantes, cela signifie que la fin de la
rencontre approche. A ce moment, Boutin (2008) suggére de synthétiser les éléments
importants mentionnés, de les soumettre a 1’interviewé et de lui demander s'il
aimerait aborder d’autres aspects. La chercheuse a adopté cette attitude ce qui a

permis d’ajouter des facettes a la représentation.
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Avant de quitter, le répondant devait remplir une fiche de données

socioprofessionnelles. Pour certains auteurs, ce moyen rapide de collecter des
données factuelles sert également d’amorce au processus d’entretien, mais d’autres
(Boutin, 2008; Savoie-Zajc, 2003) indiquent qu’il est préférable de reporter ce genre
de fiche a la fin pour ne pas risquer de briser la circularité des échanges avec une
série de questions fermées. Enfin, la chercheuse remerciait chaleureusement le

participant et lui rappelait qu’elle reprendrait contact lors de la diffusion des résultats.

3.4.3 Critéres de validation et minimisation des biais

En recherche qualitative, I’étude de phénoménes humains ne peut étre exempte de
biais. De ce fait, les chercheurs accordent beaucoup d’importance aux critéres de
validation afin de minimiser les biais. Mucchielli (1994) fait correspondre les termes
Jidélité, validité de conmstruit, validité interne et validité externe aux expressions
complétude et saturation, acceptation interne, cohérence interne et conformation
externe. De son co6té, Robo (1995) énonce huit critéres permettant de valider les
méthodes qualitatives employées telles que 1’acceptation interne, la saturation, la
cohérence interne, la complétude, la validation externe, la transférabilité, la constance
interne et, enfin, la fiabilité. Leur description s’accompagne des moyens prévus pour

minimiser les biais.

1) L’acceptation interne correspond a la reconnaissance et 1’admission, par les
acteurs concernés, des résultats des travaux réalisés. Afin d’atteindre ce critére, la
chercheuse présentera les résultats finaux aux participants ainsi qu’a un congrés
dans la région des commissions scolaires sélectionnées.

2) La saturation coincide au moment ol les données collectées et leur analyse ne
fournissent plus de nouveaux éléments. Dans cette recherche, aucun nombre

précis de participants n’était arrété de prime abord et la collecte s’est poursuivie
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au-dela de la saturation, entre autres afin que les caractéristiques des
participants s’harmonisent.

La cohérence interne signifie que la recherche et ses éléments représentent un
systéme logique. Ainsi, tout au long de 1’élaboration de la thése, et dans un but
d’assurer une meilleure cohésion, des comités de chercheurs du domaine de
'éducation ont évalué a de nombreuses reprises 1’objet de recherche.

La complétude indique que les résultats abordent la totalit¢ du phénomene étudié
a ’aide de divers instruments et de 1’analyse des données. Cet aspect se traduit
entre autres avec l’utilisation de plus d’un outil approuvé par le comité de
recherche de la chercheuse. En plus, certains ajustements, notamment au canevas
d'entretien, ont facilité les rencontres avec les participants. Dans un premier
temps, ces changements touchaient davantage certaines formulations mal
interprétées. Au final, des thémes a aborder s’ajoutérent au canevas, car certaines
rencontres révélent des oublis ou des données jusque-ld inconnues (voir
appendice B). Yin (2003) recommande ces modifications et indique que rigueur
n’est pas synonyme de rigidité.

Ensuite, la complétude se réalise également par ’enregistrement de 1’entretien
pour assurer des verbatim correspondant aux propos des répondants.

Enfin, une analyse rigoureuse du contenu de données recueillies permet aussi
d’atteindre ce critére.

La validation externe s'apparente & l’acceptation des résultats par d’autres
spécialistes ou chercheurs. Encore une fois, avant le dépdt final de cette
recherche, un comité de thése évalue la justesse du travail.

La transférabilité signifie que les résultats peuvent s’étendre a d’autres contextes.
Pour répondre a ce critére, ce chapitre comprend une description détaillée des
commissions scolaires retenues, de méme que plusieurs éléments entourant la
collecte de données. De plus, I’atteinte de la saturation assure plus d’exactitude

dans les résultats, donc un transfert envisageable.
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7) La constance interne coincide avec des observations et des interprétations
indépendantes de variations accidentelles. Encore une fois, la recherche de la
saturation diminue les possibilités de retenir en fin d’analyse des variations
accidentelles.

8) La fiabilité consiste & une indépendance des analyses par rapport & 1’idéologie du
chercheur. Pour ce faire, la chercheuse énonce ses positions épistémologiques en
début de chapitre. De méme, les premiéres rencontres lui permirent de se réajuster
aprés la prise de conscience de comportements entravant les échanges et

contaminant les données (Van der Maren, 2004).

Enfin, ce travail ne comporte aucune procédure d'accord interjuge. Cette décision
reste réfléchie. D’abord, des consultations au comité de recherche avaient lieu a
chaque étape du traitement des données afin de valider les décisions. De méme,
plusieurs autres critéres conforment & un type de recherche qualitatif permettent de
valider cette recherche et minimiser les biais (Robo, 1995). Au final, apres le constat
qu’une majorité des thémes énonceés entrent dans les caractéristiques relevant des
critéres diagnostiques du DSM-5 (APA, 2013a), une grande part des éléments se sont

classés aisément tout en minimisant 1’interprétation de la chercheuse.

3.5 Modalités de traitement et d’analyse des données

Pour débuter, cette section revient sur la transcription des verbatim de méme que sur
les modalités de traitement des données, Ensuite, il est question de 1’analyse des

données.

3.5.1 Modalités de traitement des données

Dans cette recherche, une transcription intégrale des verbatim précéde 1’analyse

thématique. A D’origine, ce travail utilisait la grille de transcription proposée par



137

Blanche-Benveniste (2003). Cette derniére permet de noter les hésitations

orthographiques, les pauses, les interruptions, les passages incompréhensibles et les
amorces de mots. Par contre, en effectuant les verbatim, il s’est révélé plus efficace
de retranscrire toutes paroles, d’indiquer les amorces de mots suivies de points de
suspension, de signifier de courtes pauses par une simple virgule et d’afficher entre
crochets les pauses importantes, les interruptions ainsi que les passages
incompréhensibles. De plus, les éclats de rire ainsi que certaines gestuelles
remplagant ou illustrant des propos se remarquent, toujours entre crochets, telles des
didascalies. Toutefois, ces indications ne correspondent pas aux inscriptions du non-
verbal des participants décrites par Boutin (2008). En effet, tout comme I’indique
Stake (1995), si les hésitations ou les amorces de mots minimisent 1’inférence (Stake,
1995), relever le non-verbal semble au contraire difficile a utiliser de fagon objective

ou systématique. L'appendice E détaille la transcription.

En outre, la chercheuse a soumis les données a une analyse thématique continue
(Paillé et Muchielli, 2008). Celle-ci s'effectuait a 1’aide du logiciel NVivo qui facilite
entre autres l’organisation et l’analyse de données afin d’extraire des thémes

représentatifs du corpus de texte.

Afin de réaliser cette analyse, le texte était découpé en unités de sens. Au
commencement, celles-ci comprenaient quelques phrases servant a rappeler le
contexte. Au fur et 4 mesure que la chercheuse répartissait le contenu des verbatim,
de nombreux thémes émergeaient. Aprés ’analyse de quelques entretiens, il fallut
reprendre le travail pour s’assurer que certains éléments des premiers entretiens

n’avaient pas été omis.

Aprés la répartition de tous les éléments des verbatim, la quantité d’information de

méme que le nombre de thémes semblaient phénoménaux. Afin de repérer les themes
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plus rapidement, la chercheuse réalisa un premier classement alphabétique aprés

quoi la chercheuse traduisait chaque élément en une idée pour vérifier s'ils se
retrouvaient a I’endroit voulu. Ces simplifications ont également permis de faire
ressortir certains mots-clés, systématiquement recherchés dans chacun des verbatim
afin de réduire les oublis. Bien que cette technique occasionne la récupération de

quelques extraits, les résultats restent les mémes, mais avec parfois plus de poids.

Parmi les thémes, la catégorie autre permettait d’insérer tous les éléments qui, lors
des premicres lectures et répartitions des unités de sens, ne trouvaient pas de place
naturellement. Aprés 1’étape de simplification des extraits, une relecture du théme
autre et la simplification de ses éléments occasionnérent finalement un classement

dans des catégories déja existantes.

A la suite de cette étape, la chercheuse reprit les unités utilisées au départ qui
comprenaient quelques phrases du contexte et conserva uniquement les éléments

significatifs.

La taille de chaque théme devenait alors plus facile a gérer, mais son nombre
demeurait trop important. A partir de ce moment, 1’exercice consistait & réaliser
certains regroupements, a 1’aide de la fonction neeud parent et neeud enfant du logiciel
NVivo. A mesure du ralliement des thémes, il a été possible de remarquer que
plusieurs correspondaient aux caractéristiques relevant des critéres diagnostiques. Un
classement hiérarchisé apparut dés lors dans le nceud principal nommé
Caractéristiques. Ensuite, les thémes restants se regroupérent dans un des trois nceuds
parents soit Distinctions, Scolarisation et Diagnostic et prévalence. Les éléments
constituant les nceuds Caractéristiques, Distinctions et Scolarisation présentent des

liens avec les objectifs de cette étude. Par contre, le nceud Diagnostic fut rejeté, car il
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s’éloigne des objectifs et bien que son contenu s'avére intéressant, l'analyser et
Yy

l'interpréter occasionnerait une perte du fil conducteur de cette thése.

3.5.2 Modalités d’analyse des données

Une fois le regroupement des thémes établi, diverses analyses se réalisent. Tout
d’abord, la recherche de récurrence des thémes chez un méme acteur permet de
constater certaines constantes. Par la suite, une analyse transversale vérifie si les

thémes saillants reviennent d’un participant a 1’autre.

Puis, les deux taches d’association libre réalisées en début d’entretien se triangulent
aux résultats. D’une part, la premiére (ou les répondants doivent énoncer cing mots,
expressions, adjectifs ou groupe de mots qui leur viennent en téte) assure que les
termes s’apparentent aux thémes établis. D’autre part, la deuxiéme (ou les répondants
doivent énoncer cing mots, expressions, adjectifs ou groupe de mots qui viendraient
en téte d’'une personne éloignée du milieu de I’éducation) vérifie la présence d’un
effet de masquage, souvent remarqué lors de 1’étude d’un sujet délicat, comme dans

le cas de la scolarisation d’éléves vivant avec un TSA.

Au départ, il était prévu de réaliser une analyse des thémes selon un regroupement de
caractéristiques des acteurs issues des données des questionnaires
socioprofessionnels. Ces regroupements visaient le milieu (établissement
d’enseignement primaire ou secondaire, milieu ordinaire ou spécialisé), 1’emploi
occupé, le nombre d’années d’expérience, la formation regue. Cependant, il s’est
révélé rapidement qu’une part importante des répondants porte plus d’un chapeau en
travaillant a la fois en milieu primaire et secondaire, ou en milieu ordinaire et
spécialisé. De méme, les directions d’école ont déja travaillé comme enseignant ou
comme professionnel, ce qui réduit la pertinence d’une telle analyse. De plus, la

recherche de distinctions chez les participants plus expérimentés ou ayant recu de
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nombreuses formations n’a pas permis de dégager de récurrences. Il importe

d’ajouter que le nombre réduit de participants limite ce genre de comparaison. En
bref, il a été décidé de mettre de c6té cette analyse et de se concentrer sur
I’exploration de liens entre les représentations sociales et 1’état actuel des recherches

scientifiques.

3.6 Aspects déontologiques

Différents moyens assurent le respect des régles de déontologie de la recherche. Tout
d’abord, ce projet a été soumis puis accepté par le Comité d’éthique de la recherche
(CER) de I’Université du Québec a Rimouski (UQAR). Par la suite, afin d’augmenter
les chances de conserver 1’anonymat des répondants, des acteurs provenant de trois

commissions scolaires participent a cette étude.

De plus, tous les participants acceptaient les modalités de plein gré. Le projet était
décrit a ceux qui se portaient volontaires et ils devaient ensuite signer un formulaire
de consentement éclairé présenté au début de la rencontre ou avait lieu ’entretien
(appendice F). Malgré tout, les participants pouvaient a tout moment renoncer a leur

contribution ou décider de ne pas répondre a une question.

Egalement, lors de D’écriture des chapitres d’analyse et d’interprétation, une
masculinisation des répondants ainsi que du genre des personnes nommées dans leur
discours assure plus d’anonymat. De surcroit, les extraits utilisés n'indiquent ni le

nom de lieu ni des personnes.

Enfin, dans un souci de faciliter la lecture des extraits choisis, certaines expressions
queébécoises ont été standardisées : des bien remplacent les ben et des alors les faque.

Dans ce méme esprit, de rares sacres ont été supprimés ainsi que quelques erreurs
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d’accord de genre. De méme, 1’ajout de certains termes, entre crochets cette fois,
permet une plus grande compréhension. Bref, toutes ces modifications, réalisées en
toute fin de rédaction, ne changent pas 1’analyse et accentuent, au bout du compte,

I’anonymat.



CHAPITRE 1V

PRESENTATION ET ANALYSE DES RESULTATS

En plus de présenter I’analyse des données, ce chapitre permet de répondre au
premier objectif : Décrire et analyser les éléments consensuels des représentations
sociales du TSA d’un groupe d’acteurs du milieu scolaire. 11 en ressort que les
répondants caractérisent les éléves ayant un trouble du spectre de 1’autisme (TSA)
sous divers angles. Les deux premiéres sections abordent des caractéristiques relevant
des critéres diagnostiques du DSM-5 (APA, 2013a), soit des difficultés de la
communication et des interactions sociales, puis de la présence de comportements
stéréotypés et d’intéréts restreints. La troisiéme section traite de la distinction entre le
TSA et d’autres troubles, et la quatriéme évoque des caractéristiques propres & la
scolarisation de ces €léves. Enfin, la demiére partie aborde la triangulation des termes
issus des taches d’association libre. Il importe de noter que la structure de ce chapitre
(titres, sous-titres, paragraphes) correspond a !’arborescence saisie dans le logiciel
NVivo.

4.1 Communication et interactions sociales

Cette premiére section aborde les caractéristiques se rapportant aux particularités de
la communication et des interactions sociales des éléves présentant un TSA. Ces
derniéres rejoignent un des deux principaux critéres diagnostiques du TSA dans le
DSM-5 (APA, 2013a) qui se divise en trois catégories. La premiére caractéristique

traite de la réciprocité socioémotionnelle, la deuxiéme relate les déficits de
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communication non verbale, la troisieme évoque les particularités des relations

sociales.

4.1.1 Réciprocité socioémotionnelle

Un aspect d’importance en lien avec le manque de réciprocité socioémotionnelle se
rapporte a la difficulté de reconnaitre ou exprimer ses émotions. Tout d’abord,
certains répondants remarquent la complexité d'identifier correctement chez son
interlocuteur les expressions faciales. A cet effet, un membre du personnel de soutien
explique : « Des fois, il me regarde et il dit : “Tu as lair triste!” “Mais non, je ne
suis pas Iriste, je suis faché par exemple, je suis faché aprés toi, mais je ne suis pas

triste!” » (Clarence, personnel de soutien au secondaire, milieu spécialisé).

Dans le méme ordre d’idées, lorsque ces éléves identifient correctement 1’émotion
chez I’autre, la compréhension de la situation demeure souvent superficielle. Par
exemple, comme I’explique ce professionnel, 1’éléve verbalise le fait que son
compagnon vit de la tristesse ou encore de la colére, mais les raisons sous-jacentes a
ces états restent imprécises : « Il y en a qui peuvent avoir quand méme, oui, ils
peuvent des fois, peut-étre pas se mettre a la place, mais ils savent que ’autre, ¢a ne
va pas bien, mais ils ne savent pas pourquoi nécessairement » (Gaby, professionnel

au primaire et au secondaire, milieux ordinaire et spécialisé).

Ensuite, quelques participants traitent de démonstrations de joie ou de colére
démesurées par rapport a celles habituellement observées dans une pareille situation.
D’autres évoquent des tentatives maladroites pour révéler leurs états d'dme : « Au
début de I’année-1a, il pleurait, c ’est comme comédie tu sais [fait semblant de pleurer
en tournant ses poings prés de ses yeux] “Ouain! Ouain!” [rires] 1l fait le geste,

comme ¢a tu sais. “J'ai de la peine, je suis triste! OQuain! Quain!” Puis rire, sourire,
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il fait un sourire comme forcé, ¢a ne vient pas naturel » (Clarence, personnel de

soutien au secondaire, milieu spécialisé).

Quelques acteurs expliquent ce phénomeéne par 1’accés limité & certaines émotions de
base (la joie, la tristesse, la colére). Plus ces demiéres se complexifient, plus il semble

19 vont arriver a

difficile pour eux de les identifier : « Ceux de haut niveau
reconnaitre certaines émotions de base, mais plus I’émotion est complexe et subtile,

c’est plus dur » (Alex, professionnel au primaire, milieux ordinaire et spécialisé).

Une autre raison souvent mentionnée concerne le déclencheur de 1’émotion qui
différerait chez 1’éléve ayant un TSA. Un répondant indique : « Tu sais, ils peuvent
pleurer, puis tu ne sais pas pourquoi. Ou rire, tu ne sais pas pourquoi. C’est pas pour
les mémes raisons que nous on pense la, alors pourquoi rire? Des rires inappropriés
qu’on dit, ou des pleurs inappropriés, ¢a a sirement un sens pour eux autres, mais
pour nous autres c’est difficile de trouver le sens de ¢a » (Stéphane, professionnel au

primaire, milieux ordinaire et spécialis€).

En bref, les répondants notent une difficulté chez 1’éleve avec un TSA tant lorsqu’il

s’agit d’exprimer que de reconnaitre ses propres émotions ou celles d’autrui.

4.1.2 Déficit dans la communication non verbale

Un des déficits de la communication non verbale correspond & la difficulté de

comprendre 1’implication des gestes utilisés. Quelques répondants utilisent les

1% Haut niveau et bas niveau sont des expressions qui référent au fonctionnement cognitif. Une
personne de haut niveau est habituellement verbale, autonome et ne présente pas de déficience
intellectuelle. Au contraire, celle de bas niveau possede les caractéristiques inverses. Toutefois,
certains auteurs, dont Berney (2000), contestent cette appellation et aucune distinction n’existe a cet
effet dans le DSM ou la CIM.
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expressions jeunes plutét froids ou rappellent leur air sérieux pour témoigner d’un

manque d’expressions faciales chez les éléves atteints d’un TSA. De plus, ces
derniers peuvent produire des mouvements inappropriés ou encore ne pas réaliser les
gestes socialement attendus. A cet effet, un répondant explique la complexité pour un
€léve d'avoir des maniéres qui lui permettrait de se créer des relations plutdt que de
les fragiliser : «Je le trouve maladroit avec les amitiés parce que il veut faire des
choses, la il était parti comme sur un trip qu’il voulait donner des bis et toucher, puis
la on disait faut pas faire ¢a a nos amis, on les éloigne. Il va faire des choses, il passe,
il va donner une tape. “Non, tu sais, c’est pas comme ¢a!” On dit : “Bravo!” Tu sais,
il faut lui donner des trucs, mais il est vraiment pas habile » (Clarence, personnel de

soutien au secondaire, milieu spécialisé).

Qui plus est, I’utilisation du regard représente un aspect de la communication non
verbale qui revient fréquemment lors des entretiens. Bon nombre de répondants
soulignent que celui-ci différe, surtout lorsqu’il s’agit de soutenir une attention
visuelle pendant un échange verbal : « Souvent c’est difficile pour eux de maintenir

un regard visuel » (Claude, professionnel au secondaire, milieu ordinaire).

D’autres ajoutent qu’il importe de respecter cette différence puisque pendant ce temps,
ces €léves traitent des informations a leur maniére « On a la mauvaise habitude de
vouloir que ces enfants-la nous regardent, puis ce n’est pas nécessaire, puis je pense
que c’est souvent quelque chose qu’on ne respecte pas » (Maxime, enseignant au

primaire, milieu ordinaire).

Outre le contact visuel, I’utilisation des gestes ou de la posture se distingue également.
Au fil des entretiens, plusieurs participants décrivent des comportements hors-normes
ou étranges chez les éléves vivant avec un TSA. Alors que certains touchent a leur

interlocuteur, se mettent a courir ou & parler bien que la situation ne s’y préte pas, un
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répondant relate 1’habitude d’un éléve de se coucher dans des endroits

inopportuns « I/ va grimper ses pieds partout, il a tendance a se coucher aussi dans
des endroits ou il ne devrail pas le faire comme sur les divans en classe ou sur le
banc dans le corridor, il va aller faire ¢a ou méme par terre, il va se coucher a terre,
¢a on le voit beaucoup, c’est fréquent » (Camille, personnel de soutien au secondaire,

milieu spécialisé).

En résumé, les personnes rencontrées relevent que les éléves présentant un TSA
présentent des difficultés non verbales entre autres lors de la coordination avec le
contexte. De méme, le maintien du regard ainsi que ’utilisation des gestes et de la

posture different chez ces éléves.

4.1.3 Particularités des relations sociales

Pour la majorité des répondants, les éleves vivant avec un TSA présentent peu
d’initiatives et de réponses sociales. Tout au long des entretiens, les expressions dans
son monde ou dans sa bulle désignent une préférence pour la solitude ou une faible
participation sociale : « Habituellement, c’est des enfants qui vont étre refermés sur
eux-mémes, qui vont étre dans leur petit monde » (Maxime, enseignant au primaire,

milieu ordinaire).

Pour certains participants, quelques éléves présentant un TSA n’ont tout simplement
pas d’intérét a développer de relations sociales : « Il y a un manque d’intérét dans les
relations sociales, ce n’est pas dans leurs priorités ou leurs préoccupations » (Alex,

professionnel au primaire, milieux ordinaire et spécialisé).

En plus du manque d’intérét dans les relations sociales, il apparait qu’une majorité de
répondants remarque chez ces éléves des difficultés importantes lors de tentatives de

conversation. Ces derniers évoquent alors des propos hors contexte ainsi que
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’incompréhension des reégles d’échange comme parler chacun son tour, respecter

le sujet ou encore savoir comment entretenir une conversation : « I/ est super fin la
mais je ne sais pas si on peut avoir une vraie conversation, mais si on lourne autour
de ses émissions qu'il aime, sur ses trains, oui on peut jaser un peu, mais pas plus, je

pense » (Clarence, personnel de soutien au secondaire, milieu spécialisé).

De plus, une majorité des répondants remarque chez les éléves ayant un TSA des
difficultés a développer des relations sociales avec des jeunes de leur 4ge. Alors que
certains d’entre eux soulévent la complexité de créer des amitiés, d’autres indiquent
une attirance vers l'adulte ou vers des pairs plus jeunes : « I/ n’est pas capable de se
faire d’amis. Il est rendu en troisiéme année et ses meilleurs amis, c’est des

maternelles » (Clarence, personnel de soutien au secondaire, milieu spécialisé).

Quelques répondants abordent le fait que des élévent vivent jusqu’a une situation de
rejet. Cet enseignant dans une classe spécialisée du secondaire confie a cet effet que
certains jeunes des classes ordinaires rejettent d’emblée ces éléves : « Je te dirais
qu’ils ne sont pas toujours acceptés dans une école parce qu’ils sont comme un peu a
part puis, c’est sir qu’ici on essaie d’avoir une vie de famille avec notre groupe,
mais je regarde, aussitot qu’ils arrivent, comme vraiment dans les grandes salles,
c’est comme [effectue un geste de se repousser de la personne loin de lui] on sent
comme un malaise, oui, on ne sent pas toujours qu’ils ont leur place, ou qu’ils
prennent leur place, on sent beaucoup un malaise en tout cas, vis-a-vis des jeunes

dits du régulier » (Jannick, enseignant au secondaire, milieu spécialisé).

Cette situation inquiete également des enseignants de classes ordinaires, surtout
lorsqu’il est question du passage vers le secondaire, ou les relations sociales gagnent
en importance. : « C’est plus au niveau de ses relations avec les autres que ¢a devient

difficile, donc c’est siir que si plus tard, rendu a l’adolescence, pas trop de groupe
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d’amis, ¢a devient plus problématique au niveau d’étre bien a l’école » (Eden,

enseignant au primaire, milieu ordinaire).

Plusieurs répondants ciblent communément certains moments dans la journée ou les
difficultés des relations sociales se remarquent davantage comme les périodes de jeux
libres, 1I’heure du diner ou des pauses ainsi que les récréations : « Exemple : aux
récréations, eux ils vont étre seuls, ils n’ont pas besoin eux d’aller jouer au soccer,
[...] les jeux de groupe la, c’est plutét rare, ¢a va étre plus, aller se balancer,
marcher autour de la cléture, jouer avec un objet qu’ils ont sorti de leur classe,
marcher avec un adulte, parler de leur intérét, mais ils ne feront pas ¢a cette marche-
la dans la cour avec un pair. [...] C’est avec I’adulte » (Dominique, professionnel au

primaire, milieu ordinaire).

Si tous les répondants relevent des difficultés de communication et d’interaction
sociale, plusieurs rappellent que celles-ci varient d’un individu a ’autre, comme le
résume ce professionnel : «Les TED, ils ont toute sorte de, tu sais ils sont tous
différents, alors il y en a qui vont étre trés social, qui vont entrer, qui vont te coller
tout de suite, qui vont te regarder dans les yeux, [...] il y en a qui sont verbaux, non
verbaux, mais il y a toujours, c’est quelque chose au niveau de la socialisation qui
Jait que tu remarques des caractéristiques » (Stéphane, professionnel au primaire,

milieux ordinaire et spécialis¢).

De ce fait, une grande majorité de participants traite, quelques fois en affichant une
certaine surprise, des habiletés sociales que possedent ces éléves. Parmi ces aptitudes,
des répondants témoignent que certains vont vers les autres, désirent s'amuser avec un
ami, manifestent de l'attachement a certaines personnes ou, encore, vivent une

relation amoureuse.
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Dans le méme ordre d’idées, un membre du personnel de soutien observe deux

éléves avec un TSA partager un jeu symbolique appelé ici jeu de réle. Toutefois, un
des deux participants reste rigide dans son schéma de jeu : « Ils se font des jeux de
réles, tu sais, c’est rare de voir des TED qui se font des jeux de réles, mais ils s’en
Jont, ils se fabriquent des jeux [...], mais c’est celui qui est plus extraverti qui méne.
C’est lui le meneur, puis si l'autre n’est pas d’accord... Aie! Ca fait des flamméches

[rires] » (Lou, personnel de soutien au primaire, milieu ordinaire).

L’intérét de I’exemple suivant réside dans ’ambivalence que montre cet enseignant
devant les habiletés sociales de son éleve. Pour commencer, il s’étonne que 1’éléve,
contrairement a certains de ses pairs présentant aussi un TSA, joue avec ses
compagnons : « Si tu arrives a la période de jeux, il n’est jamais dans un petit coin
tout seul en train de jouer, il est toujours avec des amis, puis il va discuter avec eux
autres aussi, tandis que les autres enfants que j’ai regus, ils jouaient dans un petit

coin tout seuls » (Maxime, enseignant au primaire, milieu ordinaire).

Par la suite, il admet que ces comportements prosociaux s’éloignent tant de sa
représentation du TSA qu’il remet en question le diagnostic : « Si je pense a I’enfant
[.-.] qui est avec nous en classe, moi je m’interroge vraiment si c’est le bon
diagnostic tellement il peut étre différent de ceux avec qui j’ai travaillé » (Maxime,

enseignent au primaire, milieu ordinaire).

Pourtant, lorsque la chercheuse interroge ce répondant & savoir si d’autres
intervenants, comme les parents, des intervenants du CRDITED ou d’anciens
titulaires questionnent la validité du diagnostic, I’enseignant répond par la négative.
Puis, il admet que 1’éleve présente tout de méme des lacunes au niveau social : « Au
niveau social, c’est sir que bon, il y a peut-étre au niveau du travail d’équipe, que ¢a

va peut-étre étre un petit peu plus difficile. [...] Tantot je disais : “C’est sir qu’il va



150

étre capable d’entrer en relation avec plus qu'un enfant.” Mais de fagon

spontanée, ¢a va étre un/un la » (Maxime, enseignant au primaire, milieu ordinaire).

En outre, quelques répondants évoquent que des €léves ayant un TSA présentent un
bon sens de ’humour et associent cela a une preuve d’habiletés sociales. Des
membres du personnel de soutien relatent quelques moments ot I’humeur est a la
blague. Camille, qui travaille en classe spécialisée au secondaire, n’hésite pas a dire :
« Moi, des fois, je le trouve dréle! ». De méme Lou, qui travaille en classe ordinaire

au primaire, mentionne : « I/ m’en a ldché une bonne tantét! ».

En définitive, les participants mentionnent communément que des éléves atteints d’un
TSA présentent des difficultés des relations sociales. Plusieurs répondants nomment
un manque d’intérét & en développer, des difficultés & converser et des relations non
appropriées a 1’dge. Parfois, ils évoquent de potentielles situations de rejet et
nomment des moments ou ces événements se remarquent davantage. En contrepartie,
les participants admettent que les éléves avec un TSA présentent des niveaux de
sévérité variés tandis que plusieurs remarquent quelques comportements prosociaux,

comme le fait de jouer avec un ami ou la présence d’un bon sens de 1’humour.

4.2 Comportements stéréotypés et intéréts restreints

Cette seconde section s’attarde aux cinq caractéristiques du deuxiéme principal
critére diagnostique du DSM-5 (APA, 2013a), soit les comportements stéréotypés et
intéréts restreints. La premicre traite de [’utilisation de mouvements
répétitifs/stéréotypés ou encore de I'utilisation particuliére du langage et des objets, la
deuxiéme aborde 1’insistance de la similitude, des routines et des rituels, la troisiéme

décrit les intéréts restreints, limités ou atypiques, la quatriéme illustre
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I’hyperréactivité ou I’hyporéactivité a des stimuli et la cinquiéme revient sur les

niveaux de sévérité observés.

4.2.1 Utilisation de mouvements répétitifs/stéréotypés et usage particulier du
langage et des objets

Si plusieurs répondants associent de facto les gestes moteurs stéréotypés au TSA, peu
d’entre eux avouent en avoir déja observés. Pourtant, leurs descriptions restent
détaillées : gestes répétitifs ou oscillement des mains mieux connus sous le terme
anglais de kandflapping, balancement du corps, sautillements ou marche sur la pointe
des pieds. Ceux qui les constatent travaillent souvent en classe d’adaptation scolaire
ou indiquent qu’ils se produisent chez des éléves atteints d’un TSA de niveau plus
sévere, ou parfois chez les jeunes enfants. Un membre du personnel de soutien
mentionne avoir observé ce phénomene en période de grand stress : « En début
d’année, il commengait a faire du flapping. Je ne l’avais jamais vu faire ¢a la, sauf
quand il était excité un peu, il sautillait puis tout, mais je suis resté surpris, parce que
c’était beaucoup en début d’année, changement, changer de prof, ¢a faisait deux ans
qu’il avait le méme prof, deux ans dans la méme classe. Cette année, il changeait de
prof, change de local, alors il avait tout ¢a a gérer » (Lou, personnel de soutien au

primaire, milieu ordinaire).

De méme, pour les participants qui abordent ce sujet, 1’écholalie, soit la répétition
d’un mot ou d’une phrase entendue, s'associe davantage aux plus jeunes ou aux
€éléves ayant un TSA de niveau plus sévére. Par contre, les acteurs du systéme
scolaire observent la réutilisation de phrases déja entendues, parfois de fagon
récurrente, comme le souligne ce membre du personnel de soutien : « I/ va employer
des phrases qu’il a déja entendues, soit dans des émissions, il se parle beaucoup
aussi, il parle en anglais, mais moi je ne comprends rien de I’anglais » (Clarence,

personnel de soutien au secondaire, milieu spécialisé).
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Une autre caractéristique démontrant 1’usage particulier du langage concerne

I’emploi de mots ou de phrases idiosyncrasiques ou insolites. Cet aspect revient
rarement, mais les propos de cet enseignant l'illustrent bien : « Quand il marche dans
le corridor, il dit : “Je marche sur des ceufs!” Ca veut dire qu’il marche lentement.
On a gardé ce mot-la, [...], mais je ne sais pas comment il le comprend, parce que
des fois, il y a des mots qu’on ne comprend pas ou qu’on n’a pas le méme sens »

(Axel, enseignant au secondaire, milieu spécialisé).

En outre, quand les participants traitent des caractéristiques, plusieurs évoquent la
présence chez certains éléves d’un accent frangais (britannique lorsqu’ils parlent
anglais) ou encore le fait qu’ils prononcent bien et possédent le souci du mot juste :
«1l y en a un, entre autres, qui va avoir un accent un petit peu plus a la frangaise, il
va prendre des mots trés recherchés » (Charlie, professionnel au primaire, milieu

ordinaire).

Ce genre de stéréotype du langage s’illustre également par un volume de la voix qui
ne concorde pas a la circonstance ou méme a la physionomie de I’éléve : « Il a 15 ans,
puis il a une petite voix, une petite voix d’enfant, une petite voix de bébé! “Je suis
faché! Fdché!” [utilise une voix de téte lorsqu’il cite la personne] » (Jessy,

enseignant au secondaire, milieu spécialis€).

En conclusion, les répondants qui abordent les gestes moteurs stéréotypés en
observent peu, mais associent tout de méme cette particularité aux éléves présentant
un TSA. Il en va de méme pour 1’écholalie ainsi que |’utilisation insolite de mots ou
d’objets. En contrepartie, plusieurs participants constatent la présence de stéréotypes
dans le langage, comme un accent frangais ou une difficulté avec le volume et le

timbre de voix.
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4.2.2 Insistance sur la similitude, aux routines et rituels

Un des aspects traités par la quasi-totalité des répondants reléve de la présence de
similitudes, de routines ou encore de rituels. Ceux-ci se divisent, dans cette thése, en

trois groupes : les procédures, 1’horaire et, enfin, I’immuabilité de 1’environnement.

Premiérement, I’insistance sur la similitude, les routines ainsi que les rituels associés
aux procédures correspondent a des gestes répétitifs, par exemple, celui de toucher le
cadre d’une porte chaque fois que 1’éléve la franchit. Cet enseignant le constate :
« Comme toucher, s’il entre ici, il va vouloir toucher a tout, puis on se rend compte
aussi que s’il va toucher a une affaire une fois, il va la toucher a chaque fois qu’il la

voit » (Axel, enseignant au secondaire, milieu spécialisé).

Ensuite, cette procédure s’apparente parfois & une série de mouvements complexes.
Ainsi, certains participants remarquent des rituels associés 4 un moment ou & un lieu
précis. Cette direction d'une école primaire relate le cas d’un éléve ayant un TSA qui,
lors d’une activité sportive hebdomadaire, cherche a produire les mémes
mouvements : « Puis a chaque fois, il fallait qu’il passe par telle place, puis il s’en
allait sur le terrain » (Dany, direction d’écoles primaires et d’une école secondaire,

milieux ordinaire et spécialisé).

Qui plus est, dans les travaux scolaires, une certaine intransigeance dans les
procédures s’observe fréquemment. Tout d’abord, dans la fagon d'accomplir les
tAches, certains intervenants remarquent une rigidité ainsi que la nécessité d’avoir
recours sans cesse aux mémes stratégies. Ceci entraine généralement un temps de
réalisation prolongé, parfois disproportionné comparativement a celui habituellement
admis : « L 'habitude de faire les choses, comme 14, il fallait qu’ils écrivent un texte.
D habitude quand ils écrivent un texte, il y a toujours un plan, un brouillon ou s'il

n'y a pas de plan, il y a un brouillon puis aprés ¢a il faut le mettre au propre, mais lg,
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il fallait qu’ils I’écrivent directement au propre. Ca a duré longtemps. La, hier

apreés-midi, il a écrit une phrase seulement, parce que ¢a le dérangeait. “Je peux-tu
Saire un brouillon? Je peux-tu faire un brouillon?” [...] Aujourd’hui, [I’enseignant] a
eu le dos tourné, I’éléve a fait son brouillon. [...] C’est normal, depuis le début de sa
premiére année, qu 'on dit “‘On fait un brouillon puis aprés ¢a on fait un propre.” Il a

Juste repris ses étapes » (Lou, personnel de soutien au primaire, milieu ordinaire).

Enfin, certains répondants observent une consistance lors de 1’alimentation qui peut
se remarquer par 1’invariabilité des menus, par I’utilisation d’une méme marque pour
un produit comestible ou encore par le dégoiit de certaines substances ou textures :
« Nourriture, il va manger des céréales, des toasts au Nutella ou des frites » (Jessy,

enseignant au secondaire, milieu spécialisé).

Deuxiémement, les similitudes, routines et rituels associé€s a 1’horaire s’apparentent
aux difficultés de changer le quotidien de 1I’éléve avec un TSA. Lorsque I'éléve
intégre une pratique, il devient ardu d’en déroger, au risque de provoquer de la
détresse chez le jeune. Cette direction d’école le mentionne : « Je pense a un petit
bonhomme que lui, sa routine quand il entre en classe, il avait besoin de son 15
minutes de lecture, puis entrer dans sa bulle, puis aprés-¢a, oups!, il était disposé aux
apprentissages. Si on saulait cette étape-la, son 15 minutes de lecture en entrant en
classe, oups!, on se magasinait des problémes » (Elie, direction d’une école primaire,

milieux ordinaire et spécialisé).

En classe, afin de présenter des repéres a ces éléves, il semble normal d’utiliser un
horaire. Toutefois, certains éléves acceptent mal les changements, méme lorsque ces
derniers sont involontaires. Ce professionnel explique que le moment de sa rencontre
avec un €éléve manquait au programme de la journée. De ce fait, celui-ci a refusé de

'accompagner : « Le TES avait oublié d’écrire que j'allais venir a telle heure. Tu sais,
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J’envoie mon horaire, c’est prévisible, j’essaie de m’y tenir, @ moins d’un imprévu
de mon cété-la, mais j'avise. Bien la, je suis arrivé dans la classe et il n’a jamais

voulu venir » (Dominique, professionnel au primaire, milieu ordinaire).

Toujours en lien avec I’horaire, les périodes de transition, qui s’apparentent a des
moments de changement, augmentent le stress vécu par ces éléves et en conséquence,
la possibilité de présenter des comportements de crise, comme le mentionne cette
direction d’école : « Parfois, ils vont fonctionner trés bien en classe, ils vont arriver a
la récréation, petit probléeme a cause de la socialisation et des jeux, on va arriver le
midi, le midi il faut qu’il aille jouer dehors, qu’il mange, il y a trois ou quatre ou cing
transitions différentes, ¢a les perturbe complétement » (Frédérique, direction d’une

école primaire, milieu ordinaire).

Le demier regroupement reléve de I’immuabilit¢ de 1’environnement et peut
s’illustrer ici de deux fagons. Tout d’abord, certains répondants remarquent la
capacité chez certains éléves de constater la moindre transformation dans
I’environnement fréquenté, telle la salle de classe : « Il va remarquer qu’un objet est
déplacé par rapport a hier » (Isaél, direction d’une école primaire, milieux ordinaire

et spécialisé).

Ensuite, un autre participant observe une rigidité a tolérer qu’un individu soit présent
en un lieu différent de celui ou 1’éléve le cotoie habituellement. Par exemple, ce
membre du personnel de soutien note une forte réaction chez l'éléve quand son parent
est de passage a I’école : « Sa mére, elle ne pouvait méme pas entrer dans sa classe.
“Tu n’as pas d’affaires la”. 1l voulait qu’elle parte, parce qu’elle n’a pas d’affaires
la. Dans sa téte : “Tu n’as pas d’affaires la. Je suis a l’école, c’est mon professeur.
Maman, tu es a la maison” » (Lou, personnel de soutien au primaire, milieu

ordinaire).
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Malgré tout, de nombreux participants mentionnent que leur expérience auprés de

ces €léves montre qu’ils s'accommodent la plupart du temps aux imprévus. Certains
spécifient convenir préalablement d’un symbole dans [’horaire pour indiquer un
changement. D’autres soutiennent qu’en vieillissant, les éléves réagissent mieux aux
fluctuations : « Quand on déroge a une routine a un enfant de six ans, je ne pense pas
que ¢a donne les mémes résultats qu’un enfant de 16 ans qui a fini par se familiariser
davantage a son environnement » (Frédérique, direction d’une école primaire, milieu

ordinaire).

En revanche, quelques répondants indiquent qu’un éléve qui présente moins de
rigidité apparait comme plus facilement scolarisable, ce que constate cette direction
d’€cole : « Les jeunes qui démontrent un nombre minime de rigidité, je pense qu’ils
ont plus de chances de s’acclimater au monde scolaire. Tu sais, oui, OK, on peut
avoir des [...] TES pour encadrer ces jeunes-la, mais si je pense a des jeunes qui
aujourd’hui sont rendus au secondaire [ordinaire], ils étaient des jeunes qui
démontraient pas énormément de rigidité, le changement ne venait pas les
désorganiser ou les perturber d’une maniére majeure » (Elie, direction d’une école

primaire, milieux ordinaire et spécialisé).

En bref, les éléves qui présentent un TSA insistent sur la similitude, la routine et les
rituels qui se classent ici de trois fagons, soit selon les procédures, les horaires et,
enfin, I'immuabilité de I’environnement. Si de nombreux participants constatent que
plusieurs de ces éléves s’accommodent bien aux imprévus, d’autres notent que

I’insistance sur les similitudes, la routine et les rituels peut entraver leur scolarisation.

4.2.3 Intéréts restreints, limités ou atypiques

Un autre aspect largement évoqué par I’ensemble des répondants concerne les intéréts

restreints, limités ou atypiques des éléves autistes. Tout d’abord, ils semblent présents
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chez une majorité d’éléves ayant un TSA. De méme, ces intéréts concernent un

ou quelques sujets précis chez 1’éléve. Des participants relévent des émissions de
télévision, des jeux comme les Lego ou les Pokémon, des savoirs complexes comme
I’électricité, la généalogie ou les mathématiques, des especes animales et des moyens
de locomotion comme les voitures, les tracteurs ou encore les trains. La plupart des
participants mentionnent que ceux-ci prennent des allures d’obsession : « Ca devient
comme une obsession. J'en connais un, l’arbre généalogique, il était parti la-dessus
la, et il écrivait [...] le bottin, il le retranscrivait » (Clarence, personnel de soutien au

secondaire, milieu spécialis€).

Lorsque les intéréts deviennent obsessifs, quelques répondants évoquent une parenté
avec le trouble obsessionnel compulsif (TOC), mais la plupart concluent plutot a une
manifestation du TSA. Un participant appuie ses dires en expliquant que lorsque
I’environnement satisfait les besoins de 1’éléve, les obsessions disparaissent, alors
qu'un véritable TOC persiste peu importe le contexte. Ce professionnel semble
également de cet avis : « Des comportements obsessifs, moi je mettrais ¢a dans les
caractéristiques [du TSA] » (Stéphane, professionnel au primaire, milieux ordinaire

et spécialisé).

Quoi qu’il en soit, ces éléves absorbent une quantité impressionnante d’informations
relatives a leur passion au détriment du reste : « Quand tu parles avec lui, tu vois que
son vocabulaire est vraiment spécialisé, moi je trouve que, il avait [’air plus
spécialisé la-dedans que dans d’autres thémes ou il était plus basique dans son

langage » (Elie, direction d’une école primaire, milieux ordinaire et spécialisé).

Dans le méme ordre d’idées, leurs intéréts prennent une place importante dans leurs
interactions sociales. Lorsqu’il s’agit d’un théme partagé par les autres éléves de la

classe, ceci peut favoriser les rapprochements. Toutefois, si I’interlocuteur comprend
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qu’il ne s’agit pas d’une véritable conversation, mais plutét de I’envie de parler de

son sujet de prédilection, cela peut nuire aux relations sociales : « Ca peut aider Ia,
oui, d’avoir des intéréts communs, ¢a peut aider pour entrer en contact avec d’autres
éléves, mais ¢a peut nuire parce que des fois, en classe, 1’éléve veut tout le temps
parler de ¢a, puis il revient tout le temps sur ses sujets, puis des fois, les autres se
tannent » (Gaby, professionnel au primaire et au secondaire, milieux ordinaire et

spécialisé).

Ces intéréts se répercutent sur leurs paroles, mais également dans leurs gestes. En
milieu scolaire, ce phénomeéne peut se constater par les thémes récurrents des dessins
ou du sujet d’écriture. Ce membre du personnel de soutien décrit un éléve qui
retranscrit un bottin téléphonique : « Le jeune qui écrivait le bottin, il était dans son
monde & lui et il écrivait. Ecrire un bottin, tu ne socialises pas du tout 1a, tu passes
tes soirées a faire ¢a, tes journées [...], il arrivail, il s’en venail, il faisait juste ¢a »

(Clarence, personnel de soutien au secondaire, milieu spécialisé).

Certains enseignants semblent surpris lorsqu’ils constatent que cette facilité a
enregistrer des informations ne se transfére pas dans les tiches scolaires pour
lesquelles ils pourraient en bénéficier : « Je pense entre autres a un éléve qui disait :
“Monsieur, votre voiture c’est ASG 253!” [...] Puis quand on arrivait en
mathématiques, par exemple résoudre une résolution probléme, totalement incapable.
Tu sais, je me dis, on dirait que tout est compartimenté » (Jannick, enseignant au

secondaire, milieu spécialisé).

En résumé, les répondants remarquent que la plupart des éléves ayant un TSA
présentent un ou quelques intéréts restreints, limités ou atypiques. Ceux-ci peuvent
prendre des allures de TOC, mais demeurent généralement une manifestation du TSA.

Les participants remarquent également que des éléves absorbent une quantité
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impressionnante d’informations a-ce sujet ou y consacrent énormément de temps.
Enfin, certains se surprennent que ces connaissances se transférent peu aux exigences

scolaires.

4.2.4 Hyperréactivité ou hyporéactivité a des stimuli sensoriels

Pour plusieurs répondants, certains éléves atteints d’un TSA présentent une
hyperréactivité a des éléments sensoriels de I’environnement. La lumiére extérieure
les éblouit ou I’interphone de la classe émet un son difficile & supporter. Il en va de
méme pour certaines odeurs ou certaines textures qui les révulsent; ce qui améne des

conséquences sur leur alimentation.

Des cinq sens, ’hyperréactivité associée a 1’ouie semble le plus affecter ces jeunes.
Plusieurs éléves se plaignent des difficultés vécues dans les classes bruyantes ou
encore des périodes de pause, de récréation ou de I’heure du midi, lorsque le vacarme
remplit les lieux : « Puis les bruits forts a I’école dans les corridors, je pense au
secondaire, c’est vraiment trés, trés bruyant, puis les éléves ils cherchent beaucoup
les endroits calmes, comme aller a la bibliothéque, ou comme ici, on avait le petit
local, I’éléve il venait tout le temps me voir justement aux pauses parce qu’il avait
besoin de tranquillité, il avait besoin de calme, puis ¢a, ¢a ressort beaucoup les
bruits » (Gaby, professionnel au primaire et au secondaire, milieux ordinaire et

spécialisé).

Cette hyperréactivité provoque parfois jusqu’a des comportements qualifiés de crise
ou de désorganisation si I’enfant demeure en contact avec 1’élément perturbateur.
Cependant, il semble quelques fois difficile d’identifier le déclencheur, lorsqu’il
s’agit par exemple d’un son imperceptible pour la plupart des individus, comme celui
des néons qui servent souvent d’éclairage dans les salles de classe ou méme un bas

mal positionné dans le soulier ou encore : « Une étiquette derriére un chandail. En
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principe pour nous autres, c'est, ¢a va nous gratter un peu, mais on va passer
outre, pour eux autres, ¢a peut prendre une ampleur catastrophique » (Stéphane,

professionnel au primaire, milieux ordinaire et spécialisé).

Au contraire, d’autres présentent une hyporéactivité aux stimuli sensoriels, comme
cet éléve qui ne sent pas la douleur : « J’ai un autre jeune, et mon Dieu, lui va se faire
mal, il va courir sur la gravelle [nu-pieds], il ne va rien sentir » (Jessy, enseignant au

secondaire, milieu spécialisé).

Alors que l'acuité reliée aux sens différe chez les éléves avec un TSA et les pousse a
fuir certaines situations, il semble qu’inversement d’autres recherchent divers stimuli.
Par exemple, un participant explique qu’un éléve apprécie les stimulations olfactives,
ce qui I’améne a présenter des conduites inadéquates : «J’en ai d’autres qui eux,
c’est une recherche sensorielle alors ils vont, recherchent des odeurs, ils vont tout
sentir : leur crayon, [’aisselle du professeur, tout; ce qui n’est pas approprié » (Alex,

professionnel au primaire, milieux ordinaire et spécialisé).

Enfin, les répondants abordent peu la fascination visuelle pour les lumiéres ou le
mouvement. Un seul participant indique une attirance vers des objets lumineux ou qui
tournent : « Tous les objets lumineux, en mouvement, lumineux puis qui tournent, ils
sont presque tous attirés vers les objets lumineux qui tournent, oui» (Sasha,

personnel de soutien au secondaire, milieu spécialisé).

En bref, les répondants traitent en grande majorité d’hyperréactivité ou
d’hyporéactivité a des stimuli sensoriels ou encore des intéréts inhabituels envers ce
type d'éléments. Il apparait que les situations problématiques reliées a
I'hypersensibilité auditive se remarquent davantage, mais des particularités en lien

avec des stimulations visuelles, olfactives, gustatives et tactiles s’observent également.
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4.3 Distinction entre le trouble du spectre de I’autisme et d’autres troubles
présents en milieu scolaire

Cette troisiéme section aborde, a partir de cinq sous-sections, des distinctions entre le
TSA et divers troubles également rencontrés en milieu scolaire. Tout d’abord, il est
question de la différence entre le TSA et la déficience intellectuelle, puis celle entre le
TSA et le trouble du langage. Ensuite, viennent respectivement des distinctions avec

le trouble anxieux, le TDA/H et le trouble oppositionnel avec provocation.

4.3.1 Déficience intellectuelle

Tous les répondants s’entendent pour distinguer le TSA de la déficience intellectuelle.
Toutefois, pour les participants, certains jeunes peuvent en présenter une, d’autres se
mélent 4 la masse des éléves, alors qu’un troisiéme groupe bénéficie d'une
intelligence hors du commun. De plus, il apparait difficile de s’exprimer facilement
au sujet du potentiel intellectuel puisque, comme le mentionnent certains, ils
possédent un profil cognitif avec des forces et des faiblesses : « C’est assez variable,
au niveau du potentiel. On peut aller de la déficience, jusqu’a méme certaines formes
de douance dans certaines sphéres, alors souvent le profil est inégal parce que la
compréhension verbale, les habiletés verbales sont plus touchées, mais les habiletés,
tout ce qui est visuel, les habiletés spatiales, bien ¢a peut trés, trés bien aller chez un
autiste au régulier [classe ordinaire] » (Alex, professionnel au primaire, milieux

ordinaire et spécialisé).

Des répondants rappellent certaines distinctions entre le TSA et les éléves ayant une
déficience intellectuelle. Tout d’abord, ces derniers ne présentent pas de difficulté
particuli€re pour initier des relations sociales. « Le déficient intellectuel, lui, il va
entrer en contact avec toi» (Sasha, personnel de soutien au secondaire, milieu

spécialisé).
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En plus, les éléves ayant une déficience intellectuelle affichent moins de rigidité.

Un membre du personnel de soutien explique qu’aprés la suggestion d'un nouveau
trajet & un éleve présentant un TSA, il peine & le voir reprendre celui d'origine :
« Ceux qui ont une déficience, ils n’auraient pas fait ¢a, mais lui, je l'ai dit, ¢a reste.
Comme au début [...], il touchait au fauteuil roulant d’un éléve, avec sa commande a
main. Je lui ai dit : “Tu ne touches pas, marche derriére.” Ah! La, il marche toujours
derriére pour s’en aller le soir [rires] » (Clarence, personnel de soutien au

secondaire, milieu spécialisé).

Aussi, des répondants indiquent que la déficience intellectuelle correspond aux
capacités d’adaptation et les éléves ayant un TSA s’ajustent davantage aux milieux :
«Je dirais, il y a de ['adaptation, l'intelligence est associée a s’adapter a des
milieux, a s’adapter a des choses, moi je pense que le TED, il peut s’adapter a plus
de choses qu’une personne déficiente, la personne déficiente, elle s’adapte un peu,
mais un TED il me semble, c’est peut-étre plus long, mais il va s ’adapter a beaucoup

plus de choses » (Axel, enseignant au secondaire, milieu spécialisé).

Si aujourd’hui les participants distinguent la déficience intellectuelle du TSA, il n’en
fut pas toujours ainsi. Une direction d’école raconte qu’il y a a peine une dizaine
d’années, les deux revenaient communément au méme : « Moi, je me souviens qu’'a
l'époque, quand on ne connaissait pas nécessairement c’était quoi, de I'autisme et
ainsi de suite, on disait souvent : “Ah, c’est une DI qu’il a cet enfant-la.” Puis, je te
dirais qu’aujourd’hui, je n’entends plus ¢a » (Elie, direction d’une école primaire,

milieux ordinaire et spécialis€).

De méme, un répondant remet en question la présence de la déficience intellectuelle
chez les personnes diagnostiquées pour un TSA il y a de nombreuses années. Selon

lui, les experts ne considéraient pas leur fagon de traiter I’information, ce qui explique
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les diagnostics jumelés : « Je serais curieux de voir parce que, sont plus vieux. Tu

sais avant, il y a une quarantaine d’années ils disaient qu’il y avait comme 70 % des
TED qui avaient une DI, maintenant, c’est 4-5 [%], comme dans la population en
général, je serais curieux de voir les tests qu’ils passent, maintenant je pense que
c’est mieux, mais avant, ceux qui sont TED avec DI, je serais curieux de voir si les
lests ont été adaptés a leur fonctionnement. [...] Maintenant, j’ose croire que ¢a va
moins arriver, mais dans les derniéres années, il y en a stirement eu plein, qui ont eu
des diagnostics de DI parce qu’ils ont mal été évalués, leur fagon de traiter 'info n’a

pas été prise en compte » (Claude, professionnel au secondaire, milieu ordinaire).

Malgré tout, certains répondants se questionnent sur la manicre de départager le TSA
de la déficience intellectuelle, surtout lorsque 1’éléve ne performe pas au plan
scolaire : « Lui, lui n’a pas de déficience, ils disent. [...] S’il est limité en math puis
qu’il a une difficulté d’apprentissage, il a peut-étre une petite déficience, ¢a, je ne le

sais pas » (Clarence, personnel de soutien au secondaire, milieu spécialis¢).

Enfin, si certains participants associent les retards scolaires a de la déficience, ce
professionnel considére que le manque d’autonomie équivaut a une déficience
intellectuelle, et ce, malgré la présence de forces étonnantes concernant le profil
cognitif : «J’ai cru a un moment donné que les pics pouvaient dire [qu’il n’y avait
pas de déficience intellectuelle], puis d’autres personnes aussi le croyaient “Bien,
non, regarde, il est capable de faire ¢a!” Mais, c’est des pics. [...] Alors on ne peut
pas nécessairement dire que parce qu’il est trés, trés brillant dans tel, tel, tel
domaine, ou au niveau de la mémoire, ou du repérage ou ces choses-la, qu’il n’a
nécessairement pas de déficience intellectuelle. Tu sais, c’est un ensemble puis c’est
l’autonomie aussi, quelqu’un qui n’est pas capable d’étre autonome, qui n’est pas

capable de s’habiller ou de se laver ou couper sa viande, méme s’il est hyper, il est
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capable de compter des chiffres astronomiques, il a une déficience la » (Stéphane,

professionnel au primaire, milieux ordinaire et spécialisé).

En résumé, bien que certains répondants reconnaissent qu’a une époque, plusieurs
considéraient les personnes autistes comme déficientes intellectuelles, ils les
distinguent aujourd’hui d’emblée, mais indiquent que certains peuvent posséder les
deux conditions. Parmi les différences relevées, des participants nomment le
désintérét a entretenir des relations sociales chez 1'éléve avec un TSA, leur plus
grande rigidité ainsi que leur capacité a réaliser davantage d’apprentissages que les
personnes ayant une déficience intellectuelle. De méme, un participant remet en
question la véracité des diagnostics datant de quelques décennies combinant ces deux
troubles. Pour finir, d’autres répondants semblent associer les difficultés scolaires ou

encore le manque d’autonomie a la déficience intellectuelle.

4.3.2 Trouble du langage

Une majorité de répondants traite du lien entre le trouble de langage et le TSA.
Certains distinguent les composantes du langage et reconnaissent que les difficultés
phonologiques, morphologiques, lexicales et syntaxiques varient d’un enfant a I’autre
et s'estompent habituellement avec 1’age : « Avec les plus petits, ils ont de la difficulté
a faire des phrases compleétes, difficulté de prononciation, ils peuvent mélanger des
fois les pronoms “ il ”, “ elle " ou les pronoms personnels quand ils parlent [...] en
vieillissant, oui, ¢a s’améliore, oui» (Gaby, professionnel au primaire et au

secondaire, milieux ordinaire et spécialisé).

Cependant, 1’aspect pragmatique, ou la faculté a établir les liens qui existent entre la
langue et le contexte de son utilisation, se révéle, selon tous les répondants, déficitaire
chez les éleves présentant un TSA. En plus de prendre souvent les dires au pied de la

lettre, ces éléves éprouvent de la difficulté a comprendre les sous-entendus ou encore
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le deuxiéme niveau ou le deuxiéme sens des propos émis : « Ils prennent tout au

pied de la lettre, le double sens, ce n’est pas clair pour eux autres. Souvent, il va
falloir expliquer une expression ou des choses comme ¢a, parce que, c’est pas réel,
c’est pas concret, alors 14, il faut expliguer le sens, mais a part ¢a, au niveau du
langage, de la communication, ¢a se fait quand méme bien » (Eden, enseignant au

primaire, milieu ordinaire).

Or, peu importe les domaines touchés par les difficultés ou troubles de langage,
plusieurs répondants rappellent qu’il s’agit d’un obstacle supplémentaire lors des
tentatives de socialisation : « Quand il y en a un qui a un probléme de langage, c’est
encore plus difficile d'entrer en contact avec les gens autour de lui » (Frédérique,

direction d’une école primaire, milieu ordinaire).

De surcroit, des participants lient de différentes fagons le TSA et la dysphasie, un
trouble spécifique du langage et de la communication. Tout d’abord, plusieurs
soulignent la mince ligne entre les deux, car il arrive méme qu'un éléve regoive un
premier diagnostic de dysphasie pour se révéler plus tard un TSA : « Certains ont un
retard langagier dans leur dossier. Certains ont une dysphasie aussi, préalablement
codée, [...], j'en ai deux, trois a qui c’est arrivé. En jeune dge, ils avaient leur
trouble langagier, la dysphasie ou le retard marqué de deux ans. Admettons [’enfant
qui a une dysphasie réceptive-expressive, on met les mesures, puis a un moment
donné, oups!, il grandit, il arrive a un niveau scolaire plus grand, puis la on se rend
compte justement que les habiletés sociales sont plus inexistantes, les conflits, la
difficulté a se représenter, a gérer ses émotions, de l'impulsivité, puis la, il se fait
évaluer en pédopsychiatrie puis la c’est le TED qui ressort aprés ces années-la »

(Dominique, professionnel au primaire, milieu ordinaire).
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Qui plus est, la relation entre la dysphasie et le TSA présente un sujet portant a

confusion chez de nombreux répondants. Tout d’abord, certains participants indiquent
une comorbidité entre les deux : « Quand tu as un trouble autistique, tu peux avoir un
trouble du langage souvent qui va avec, pas tous, mais ceux qui sont autistes [...], oui,
¢a peut étre associé a une dysphasie » (Gaby, professionnel au primaire et au

secondaire, milieux ordinaire et spécialisé¢).

D’autres mentionnent que les deux s’excluent mutuellement : « C’est sidr que pour
éliminer I’hypothése du TSA ou I’hypothése d’une dysphasie faut, [...] pour convenir
d’une dysphasie faut avoir éliminé [’hypothése d’'un TSA. Comme pour l’hypothése
d’un TSA des fois, il faut éliminer aussi I’hypothése d’une dysphasie, mais c’est sir
qu’il y a beaucoup de particularités, qui sont les mémes, de manifestations qui sont

les mémes » (Charlie, professionnel au primaire, milieu ordinaire).

Enfin, certains répondants ne connaissent pas ce qui les différencie ou pensent que la
" dysphasie s'insére dans le spectre de l'autisme : « Moi, j’ai toujours pensé que la
dysphasie entrait dans le spectre ou en tout cas, était vraiment trés prés » (Stéphane,

professionnel au primaire, milieux ordinaire et spécialisé).

Malgré la diversité des avis, des participants indiquent que la principale distinction
entre TSA et dysphasie se situe dans 1’intérét pour la socialisation, observé chez les
éléves ayant une dysphasie : « Le ceeur de la distinction, c’est l'interaction sociale, si
l’interaction sociale est présente. L’interaction sociale est présente chez les
dysphasiques, mais ne l’est pas chez les TED » (Alex, professionnel au primaire,

milieux ordinaire et spécialis€).

Des répondants notent que les difficultés de langage peuvent également étre associées
a des difficultés motrices, comme pour les éléves qui présentent & la fois un

diagnostic de TSA et de dyspraxie. La dyspraxie entraine des conséquences tant6t sur
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la motricité fine ou le systéme moteur global, tant6t sur 1’aspect phonologique du
langage : « Il peut y avoir au niveau de la posture, de la démarche qui peut étre
différente, [...] en bougeant, il y a en a qui ont des particularités comme un manque

de souplesse (Charlie, professionnel au primaire, milieu ordinaire).

En bref, plusieurs répondants notent une relation entre le trouble de langage et le TSA.
Des lacunes sur le plan du langage pragmatique caractérisent la plupart de ces éléves
et amplifient les difficultés d'échange avec les autres. Egalement, le lien entre le TSA
et la dysphasie s’avere confus, et représente tant6t un ancien diagnostic, tant6t un
statut de comorbidité, d'exclusion ou encore d'inclusion au spectre autistique. La
présence d’habiletés sociales chez les éléves dysphasiques les distingue de ceux
vivant avec un TSA. Enfin, des répondants notent que la présence d’une dyspraxie

peut avoir des conséquences sur le langage de 1’enfant.

4.3.3 Trouble anxieux

Une majorité des répondants observe de 1’anxiété chez les éléves qui présentent un
TSA. Celle-ci provient principalement d'une incompréhension de 1’environnement ou
encore d'un changement inattendu dans le milieu de vie de I’éléve : « C’est
I’accumulation de situations négatives ou de situations ou est-ce que, il n’a pas le
contréle, s’il y a beaucoup de changements dans sa journée » (Charlie, professionnel

au primaire, milieu ordinaire).

Alors que pour la plupart des répondants, la présence d’anxiété représente une
caractéristique chez tous ceux qui ont un TSA, ce membre du personnel de soutien
croit plutét qu’il s’agit d’une particularité individuelle distincte du trouble : « C’est
dans leur nature, un peu comme nous, tu sais, il y en a qui vont développer de

l’anxiété, d’autres moins, d’autres vont [’avoir accoté dans le plafond tout le temps,
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moi je pense qu’ils ne sont pas différents [de ceux qui n’ont pas de TSA] » (Sasha,

personnel de soutien au secondaire, milieu spécialisé).

De plus, plusieurs participants mentionnent qu’il demeure difficile pour ces éléves de
reconnaitre les signes d’anxiété, ou encore que leur niveau de stress atteint une limite
critique : « Il a de la difficulté a reconnaitre aussi, & bien mesurer son niveau de
stress, a un moment donné, il a un trop-plein » (Charlie, professionnel au primaire,

milieu ordinaire).

Par conséquent, cette anxiété occasionne toutes sortes de réactions qui se traduisent
par divers comportements comme manipuler des objets de maniére récurrente, parler
sans cesse, moduler son ton de voix : « Quand il est anxieux, il parle en bébé. Moi, je
le laisse faire, mais les professeurs lui disent d’arréter, moi je l’ignore, parce que je
sais que son anxiété elle monte, qu’il ne comprend pas quelque chose ou que, ¢a le
stresse la, il y a de quoi a l'intérieur qui se passe » (Lou, personnel de soutien au

primaire, milieu ordinaire).

Lorsque I’anxiété devient trop importante, il arrive que I’éléve présente des
comportements qualifiés de crise ou de désorganisation décrits de fagon variée. Un
participant associe la désorganisation a de la difficulté a se concentrer : « Des fois, il
a du mal a placer ¢a dans sa téte, a se dire, “la c’est ¢a que je fais ”. Il est tout de
suite déconcentré parce que quelqu’un a dit quelque chose ou on dirait qu’il ne sait
Jjamais ce qu’il a a faire. Il faut constamment le ramener. » (Camille, personnel de

soutien au secondaire, milieu spécialisé).

D’autres indiquent qu’une crise correspond au refus de réaliser 1’action demandée :
« Bien, une crise, il va se désorganiser, il ne veut pas faire le travail, [...], il ne veut

plus travailler 1a, il n’y a plus rien a faire, il peut répéter des phrases, puis tu as beau
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lui parler, mais il n’y a rien qui entre » (Gaby, professionnel au primaire et au

secondaire, milieux ordinaire et spécialisé).

Quelques participants nomment plutdt des agissements d’une portée plus importante
comme des cris, des pleurs, la destruction d’objets, des risques de blessures pour les
autres ou pour lui-méme : « Donc la, il se met a pleurer, il peut méme frapper autour,
se cogne la téte sur les casiers » (Dany, direction d’écoles primaires et d’une école

secondaire, milieux ordinaire et spécialisé).

Les comportements d’automutilation sont également observés dans d’autres contextes.
Ainsi, certains éléves atteints d’un TSA s’automutilent dans 1’objectif de s’infliger
volontairement des blessures. Dans ce cas, 1’automutilation permet de soulager
certaines angoisses et de lutter contre le stress: «J'ai d’autres TED qui
s ‘automutilent, puis ils disent que ¢a leur fait du bien, tu sais, de ressentir

physiquement leur douleur » (Claude, professionnel au secondaire, milieu ordinaire).

Enfin, il semble que certains éléves affichent a la fois de 1’automutilation et des idées
suicidaires. Les participants relatant ces événements soulignent la complexité de la
situation qui dépasse largement le cadre scolaire. De plus, le personnel développe
dans de pareilles situations un fort sentiment d’impuissance : « Des fois-la, tu te
questionnes, tu te dis : “OK, la, c’est quoi mon réle moi en tant qu’école? Elle est oul
la limite?” Puis, malgré que j’ai fait plein de choses, je me questionne encore,
¢ était-tu le meilleur milieu de vie pour cet enfant-la? » (Elie, direction d’une école

primaire, milieux ordinaire et spécialisé).

En outre, certains demeurent confiants que plus les éléves avancent en dge, plus ils
deviennent en mesure de gérer cette anxiété, car selon eux, celle-ci résulte
principalement d’une incompréhension de I’environnement, et qu’en vieillissant, ils

se l'approprient davantage: «J’en avais un en maternelle ’an dernier, c’était
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extrémement difficile pour lui la maternelle, extrémement, parce que beaucoup de

transitions, beaucoup de changements, méme si on a essayé de meittre des routines,
méme si on a essayé de mettre des pictogrammes, méme si on a fait venir des
ressources externes, régionales pour nous soutenir, c’était extrémement difficile.
Cette année, ¢a va mieux, donc ['enfant évolue, apprend a connaitre son

environnement » (Frédérique, direction d’une école primaire, milieu ordinaire).

Bref, plusieurs répondants abordent la présence d’anxiété chez les éléves autistes,
résultant principalement d’une incompréhension de I’environnement. Alors que la
majorité constate un lien entre TSA et anxiété, un participant croit plut6t qu’il s’agit
d’une caractéristique personnelle. De plus, les éléves peinent a identifier leur état, et
ce, méme s’ils présentent des signes observables d’anxiété. Lorsque celle-ci
deviendrait incontrdlable, des répondants remarquent ce qu’ils qualifient des crises ou
des désorganisation dont la description et le niveau varient d’un refus de réaliser
I’action demandée & des actes de violence envers les autres ou eux-mémes. Toutefois,
’automutilation s’observe parfois lorsque 1’éléve ne présente pas de désorganisation
ou de crise et peut €tre accompagnée de pensées suicidaires. Enfin, certains
demeurent persuadés qu’en avangant en age, les éléves comprennent davantage leur

environnement, ce qui contribue a diminuer leur anxiété.

4.3.4 Trouble déficitaire de ’attention avec ou sans hyperactivité

Parmi les comorbidités avec le TSA, le plus nommé reste le TDA/H. De nombreux
répondants remarquent plusieurs éléves ayant a la fois un TSA et un TDA/H : « On a
quand méme sur nos quatre enfants [qui ont un TSA], trois qui sont médicamentés

pour ¢a [le TDA/H]» (Charlie, professionnel au primaire, milieu ordinaire).

Une direction d’école remarque que certaines caractéristiques du TSA et du TDA/H

présentent des similitudes pouvant rendre difficile la distinction entre les deux : « Il y
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a certains TED, ¢a se voit peut étre plus rapidement, mais pour d’autres, parfois,
on ne sait pas trop si c’est un TDA/H [...] et on est comme en eau trouble jusqu’en
début de premiére année » (Dany, direction d’écoles primaires et d’une école

secondaire, milieux ordinaire et spécialisé).

Cette méme personne ajoute que la présence d’autres troubles chez I’éléve vivant
avec un TSA demeure un obstacle supplémentaire a la scolarisation : « C’est siir
qu'un éleve qui a seulement un TED sans avoir d’autres choses qui sont dans le
spectre autour, bien ¢a va peut-étre étre plus facile qu’un éléve qui en plus de son
TED, il a aussi un TDA/H, puis en plus une dyspraxie peut-étre au niveau verbal ou
bien donc au niveau moteur, 14, ¢a fait dans le fond un éléve qui, pour qui c’est plus
difficile d’avancer au niveau académique. La, il y a comme des embuches qui sont
plus grandes a traverser » (Dany, direction d’écoles primaires et d’une école

secondaire, milieux ordinaire et spécialisé).

Bref, selon plusieurs répondants, le TDA/H s’observe chez de nombreux éléves
vivant avec un TSA. De méme, certains remarquent des similitudes entre les deux
troubles qui les rendent difficiles a distinguer. Enfin, la présence de troubles associés

complexifie la scolarisation.

4.3.5 Trouble oppositionnel avec provocation

Le trouble oppositionnel avec provocation est un autre trouble abordé par plusieurs
répondants. Une caractéristique du trouble oppositionnel avec provocation est
I’opposition ou le refus de se plier aux demandes. Or, cette caractéristique se
remarque €galement chez les éléves qui présentent un TSA. Toutefois, la majorité des
répondants comprend cette opposition ou ce refus comme un signe de rigidité
cognitive associé a la caractéristique d’insistance sur la similitude, les routines et les

rituels présente chez les €leéves vivant avec un TSA. Ainsi, un professionnel reste
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surpris lorsque le diagnostic de trouble oppositionnel avec provocation s’ajoute a

celui de TSA : « Moi, ¢a m’a étonné dans le rapport du psychiatre, il a un trouble
d’opposition provocation. Donc c’est sir que moi, j 'avais toujours tendance a dire &
[’enseignant I’année passée, alors que le diagnostic était pas encore tombé, il disait :
“Il s’oppose, il provoque, il s’'obstine.” Non, c’est de ’autisme tu sais, je disais :
“Bien non!” Puis tu sais, en méme temps, dans ce diagnostic-la, on ne parle pas
d’opposition habituellement, on parle de rigidité, mais le diagnostic de trouble de

I"opposition est tombé » (Charlie, professionnel au primaire, milieu ordinaire).

Par contre, ces mémes répondants sont confrontés a d’autres membres du personnel
qui interprétent comme de I’opposition les comportements des éléves ayant un TSA :
« [Des enseignants] vont les comprendre comme des éléves voulant volontairement
s’opposer a l'adulte ou provoquer 1’adulte ou tout gérer » (Alex, professionnel au

primaire, milieux ordinaire et spécialisé).

Malgré tout, certains admettent qu’il est normal que les personnes qui n’ont pas
d’expérience auprés des éléves ayant un TSA apparentent les comportements de
début d’entretien, Stéphane, un professionnel, donne les expressions parents
incompétents et trouble du comportement lors de la deuxiéme tdche d’association
libre en précisant pour le premier : « Bien souvent, les personnes [extérieures au
milieu scolaire] vont voir les enfants autistes faire des crises, ils vont dire [que leurs
parents] sont pas assez fermes avec eux ou qu’ils n’ont pas éduqué leurs enfants ».
Pour I’expression trouble du comportement il indiquera : « De la rigidité cognitive,
tout ce qu’on peut observer, quelqu’un de [’extérieur peut penser qu’il a un sérieux
trouble de comportement » (Stéphane, professionnel au primaire, milieux ordinaire et

spécialisé).
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Enfin, quelques répondants associent sans distinction la rigidité cognitive,

caractéristique qui découle de ’insistance sur la similitude, les routines et les rituels
des éléves vivant avec un TSA et I’opposition : «Je vois de ’opposition, de la
rigidité, ce sont les deux éléments que je vois le plus. [Ca se manifeste comme] ne pas
vouloir faire une tdche demandée, ne pas vouloir participer a une activité, refuser de
se rendre a un endroit déterminé » (Frédérique, direction d’une école primaire, milieu

ordinaire).

En somme, un trouble oppositionnel avec provocation peut s’ajouter au diagnostic de
TSA. Par contre, une majorité des participants qui traite de cet aspect considére ces
agissements comme un signe de rigidité cognitive, caractéristique qui découle de
I’insistance sur la similitude, les routines et les rituels. De méme, ces acteurs estiment
que les autres se méprennent lorsqu’ils pensent différemment, méme s’ils admettent
que les actes observés s’apparentent a4 ceux d’éléves ayant un trouble du
comportement. Enfin, certains répondants ne distinguent pas 1’opposition de la

rigidité cognitive.

4.4 Caractéristiques reliées a la scolarisation des éléves ayant un trouble du
spectre de I’autisme

Cette section traite des caractéristiques spécifiques a la scolarisation des éléves avec
un TSA sous deux angles. Une premiére partie aborde des caractéristiques reliées aux

apprentissages et une deuxiéme s’attarde a l'environnement scolaire.

4.4.1 Caractéristiques reliées aux apprentissages scolaires

Comme tous les répondants proviennent du milieu scolaire, ceux-ci énoncent
plusieurs caractéristiques qui distinguent les éléves atteints d’un TSA sur le plan des

apprentissages. Cette partie les résume briévement.
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Tout d’abord, plusieurs éléves posseédent de bonnes facultés mnémoniques. Certes,

certains participants spécifient que cette mémoire étonnante se remarque davantage
lorsqu’il s’agit de savoirs relatifs aux intéréts de I’éléve ou quand ce dernier présente
un syndrome d’Asperger. Un autre domaine ou ces éléves performent correspond a
tout ce qui s’apparente aux aspects techniques de ’apprentissage, qui pourraient
s’associer aux connaissances déclaratives et procédurales : application des régles de
grammaire, retenir les tables de multiplication ou bien réaliser des algorithmes :
« Quand on tombe en mathématique, tout ce qui est de niveau technique, c’est la
capacité de mémorisation, c’est vraiment phénomeénal! » (Jannick, enseignant au

secondaire, milieu spécialisé).

Alors que des répondants observent une facilité pour les tdches demandant des
savoirs déclaratifs et procéduraux, celles requérant des connaissances conditionnelles
telles que du raisonnement, de I’inférence ou encore de 1’élaboration se réveleraient
plus laborieuses. Des participants mentionnent entre autres les résolutions de
problémes mathématiques, les compréhensions écrites qui présentent des déductions
ou des liens entre divers concepts ainsi que les activités ou il faut donner son opinion
ou user d’imagination. Ce professionnel I’explique clairement : « Qu’est-ce qui est
plus difficile, c’est l'inférence en frangais, tout ce qui est déduire, la déduction, ¢a en
général, ¢ est difficile pour la plupart des éléves, puis les compréhensions de texte, la
compréhension, les concepts, de faire des liens entre les concepts, méme en histoire,
¢a revient souvent, les difficultés au niveau de l'inférence, que ce soit en frangais,
puis donner son opinion, donner leur opinion dans les textes, ¢a, c’est vraiment
difficile » (Gaby, professionnel au primaire et au secondaire, milieux ordinaire et

spécialisé).

Un autre aspect remarqué s’apparente a la présence d’hyperlexie, soit la capacité de

décoder des mots sans avoir accés au sens de ceux-ci. Dans certains cas, les enfants
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arrivent a la maternelle et présentent une lecture fluide. Ce phénoméne s'observe

méme chez les €leves du secondaire : « Il a de la facilité, puis quand il lit, il lit tout,
mais il ne comprend pas, il ne comprendra pas tout ce qu'il va lire, il y a des mots
qu’il ne comprend pas, mais c’est sir, il lit bien » (Clarence, personnel de soutien au

secondaire, milieu spécialisé).

En réalité, dans tous ceux qui abordent la lecture et plus spécifiquement le décodage,
un seul répondant mentionne l'inverse : « Al ‘écrit, ils ont des difficultés, ¢ ’est souvent,
la lecture, tout le décodage, toute la fagon de décoder » (Sasha, personnel de soutien

au secondaire, milieu spécialisé).

De surcroit, plusieurs abordent une difficulté a réaliser des travaux en équipe. Ces
participants indiquent que méme si certains éléves désirent travailler avec des
camarades, il leur semble ardu de participer, d’accepter les méthodes ou les idées qui
différent des leurs ainsi que d’assouplir ou de modifier leurs comportements :
« Souvent, ils font les travaux tout seul ou les autres ne veulent pas se mettre avec
parce que, justement, ils décident tout, ils n’ont pas les habiletés sociales, ils veulent
tout le temps parler » (Gaby, professionnel au primaire et au secondaire, milieux

ordinaire et spécialisé).

Un répondant remarque que certains éléves ne ressentent pas l'envie de travailler en
équipe, préférant réaliser leur tiche de fagon solitaire : « Ca va dans les deux sens,
parce qu'il y en a qui veulent travailler en équipe, mais ils ne sont pas capables, puis
il y en a qui ne veulent pas du tout» (Gaby, professionnel au primaire et au

secondaire, milieux ordinaire et spécialisé).

De maniére contrastée avec les propos de la majorité des personnes rencontrées, un
autre participant croit que les difficultés reliées a la réalisation des travaux d’équipe

proviennent du rejet que vivent parfois ces éléves. Pour ce membre du personnel de
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soutien, si 1’éléve posséde un bon niveau de confiance en lui ou d’estime de lui-

méme, I’intégration auprés des pairs devrait fonctionner : « Ca dépend du groupe
d’éleves, mais pour en avoir connus [...] au secondaire régulier, ils sont capables. Ils
sont capables de fournir leurs idées, puis ils ont des bonnes idées, [...] mais ¢a
dépend du groupe d’'éleéves, puis d’eux aussi, s’ils ont confiance en eux, ils vont
facilement s ’intégrer, mais si la confiance en eux, puis leur estime de soi n’est pas
forte, ils n’'oseront pas» (Sasha, personnel de soutien au secondaire, milieu

spécialisé).

Malgré des obstacles rencontrés spécifiquement dans le milieu scolaire, une majorité
de participants observe que les éléves atteints d’'un TSA réussissent bien et qu’ils
arrivent a suivre le programme de formation dans lequel ils cheminent, tant en classe
ordinaire qu’en classe spécialisée. Certains montrent méme de la douance et sont
décrits en termes d’éleves possédant de meilleures capacités : « Ceux que j’ai cétoyés
de fagon générale, ce sont des enfants qui étaient aptes a réussir a I’école. De fagon
générale parmi les plus brillants » (Frédérique, direction d’une école primaire, milieu

ordinaire).

En bref, les éléves vivant avec un TSA présentent des caractéristiques particuliéres
relatives aux exigences scolaires. Tandis que certains répondants observent des
habiletés mnémoniques, d’autres remarquent de la facilité avec les connaissances
déclaratives et procédurales, mais plus de difficultés avec les conditionnelles.
Egalement, des participants notent de I'hyperlexie, de méme que des difficultés a
réaliser des travaux en équipe. Malgré tout, une majorité mentionne de bonnes

performances dans leur programme respectif.
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4.4.2 Environnement scolaire

Tout au long des entretiens, les participants abordent I’environnement scolaire afin de
répondre aux capacités et aux besoins des €leves présentant un TSA. Certains
touchent directement les éléves, comme les adaptations, mesures et moyens mis en
place. D’autres concement des actions afin d’accompagner les éléves comme la
réalisation du plan d’intervention, 1’ajout en classe d’un TES, ainsi que la
sensibilisation au sein de 1’équipe de travail. Enfin, un demier point traite des

parcours de formation scolaire possibles.

Adaptations, mesures et moyens mis en place

Tous les répondants abordent, 2 un moment ou & un autre, les adaptations, les
mesures ou encore les moyens utilisés lors de la scolarisation de ’éléve ayant TSA.
Méme si ces éléves présentent des besoins distincts, des tendances s’observent. Tout
d’abord, plusieurs participants indiquent que certains éléves avec un TSA nécessitent
du temps supplémentaire pour effectuer une tdche. D’autres relatent I’importance de
diviser le travail en séquences. De plus, comme le nomme ce professionnel, se servir
d'indices visuels aide a capter leur attention : « Nous, on demande aux profs de mettre
du visuel pour vraiment essayer de capter la fagcon qu’eux ils traitent I’information »

(Claude, professionnel au secondaire, milieu ordinaire).

En outre, plusieurs adaptations concement I’hyperréactivité sensorielle de ces éléves.
Pour diminuer I’impact sonore, des participants fournissent un endroit moins bruyant
pour réaliser les taches, les examens ou pour passer les récréations. Quant aux stimuli
visuels, cette direction d’école indique I'utilité d’éteindre les néons lorsque ceux-ci
incommodent : « La lumiére peut étre difficile au niveau des yeux donc dans les
gymnases, il y a quelques jeunes pour qui il faut parfois fermer quelques lumiéres,
donc ¢a aide a ce qu’ils puissent suivre le cours sans trop de difficulté » (Dany,

direction d’écoles primaires et d’une école secondaire, milieux ordinaire et spécialisé).
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De méme, une approche individuelle permettant d’expliciter des informations ou

enseigner des comportements a privilégier s’avére nécessaire. Lors de ces rencontres,
il importe d’appuyer la parole d’outils visuels. Des participants utilisent a cet effet
des scénarios sociaux qui se définissent comme de courtes histoires sociales
mentionnant les réponses attendues. Ce membre du personnel de soutien explique
bien ce besoin : « La grosse difficulté entre autres, communication, habiletés sociales,
[savoir quand réaliser] les scénarios sociaux. Faut travailler beaucoup les scénarios
sociaux avec eux autres. Tout leur montrer, un enfant ordinaire va apprendre en
voyant, il va voir que papa puis maman enlévent la casquette ou donne la main ou dit
bonjour, alors qu'un enfant dans ces spectres-la, bien il faut leur apprendre. Faut
leur dire : “Bien, c’est bien de dire bonjour quand tu vois quelqu’un, de serrer la

main” » (Sasha, personnel de soutien au secondaire, milieu spécialisé).

En outre, de nombreux répondants notent que les éléves atteints d’un TSA ont besoin
de connaitre I’horaire. Selon le niveau de sévérité du TSA, celui-ci peut étre composé
de photographies, de pictogrammes ou de mots. Cet horaire peut étre individuel au
jeune ou écrit au tableau pour ’ensemble de la classe. Dans le méme ordre d’idées,
une période de travail peut étre présentée de maniére séquentielle. Pour ce faire, il
faut détailler les étapes attendues a 1’aide de photographies, de pictogrammes, de
mots ou de phrases selon le niveau de compréhension de ’enfant. Enfin, un Time
Timer®, un outil visuel mesurant le temps, s’ajoute a l'occasion afin de faciliter la
compréhension de 1’éléve. Comme 1’indique ce professionnel : « Pour plusieurs, de
connaitre qu’est-ce qui s ’en vient autant que possible, c’est important » (Dominique,

professionnel au primaire, milieu ordinaire).

Accompagnement des éléves

Quant aux actions relatives a 1’accompagnement des éleves vivant avec un TSA,

presque tous les répondants abordent le plan d’intervention. La plupart des acteurs
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considérent que cette rencontre permet de mettre en commun des informations et

des observations a propos de 1’éléve. A cet effet, quelques acteurs mentionnent que
les informations amenées par les parents ne concordent pas nécessairement avec leurs
propres observations : « Moi, je pensais que ¢a irait vraiment mal, parce que la mére
m’avait raconté plein de choses. “Si vous ne I’occupez pas, ¢a va mal aller! Si, si, si,
si!” C’est siir que les premiéres semaines, c'élail [plus difficile], mais moi je trouve
qu’il fonctionne beaucoup mieux que je ne le pensais. » (Axel, enseignant au

secondaire, milieu spécialisé).

Des participants qui ont plus d’expérience, comme Dany qui travaille comme
direction d’école depuis bientét 10 ans, considérent qu'un changement s'opére dans
les derniéres années et que ce plan s’apparente aujourd’hui de plus en plus a un outil
de travail : « Ca a vraiment changé, on n’avait pas de portrait de capacités et besoins,
on avait un plan d’intervention, mais ce n’était pas du lout ce qu’on a a présent.
C’était trés succinct et on passait rapidement a autre chose » (Dany, direction

d’écoles primaires et d’une école secondaire, milieux ordinaire et spécialis¢).

De plus, lors des rencontres pour le plan d’intervention, selon 1’emploi qu’occupent
les acteurs, leurs roles différent. Les directions d’école mentionnent habituellement
qu’elles coordonnent et animent les rencontres et soulignent qu’elles doivent a
’occasion prévoir de remplacer leurs employés afin qu’ils assistent & la rencontre.
Les enseignants, surtout lorsqu’ils sont titulaires d’une classe spécialisée animent
parfois les rencontres, mais sinon, ils apportent leur point de vue et suggerent des
moyens & mettre en place. Les professionnels indiquent qu’ils sont souvent les
personnes désignées pour collecter les informations sur les besoins et capacités de
I’éléve afin d’élaborer le plan. Ils proposent des objectifs et suggérent des moyens a
mettre en place afin de les atteindre. Certains s’assurent également de la mise en

marche des moyens. Enfin, tous les membres du personnel de soutien notent leur
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mise a 1'écart, malgré leur présence soutenue auprés de ces €léves : « Rarement

qu’on participe aux plans d’intervention, c’est dommage. C’est parce qu’ils se font
souvent dans les cours, puis comme on est la toute la journée, nous autres, en classe,
on ne participe pas a ¢a» (Camille, personnel de soutien au secondaire, milieu

spécialisé).

De ce fait, les participants abordent presque tous la collaboration d’un membre du
personnel de soutien, un TES ou encore un PEH. Tout d’abord, il importe d'indiquer
que les €leéves présentant un TSA ne bénéficient pas tous des services d'un TES ou
d'un PEH. Les répondants ne s’entendent pas sur cette question. Certains, comme
Stéphane, considérent que les éléves qui vivent avec un TSA nécessitent tous un
accompagnement, mais d’autres, comme Dominique, croient que cet
accompagnement dépend du niveau de séveérité : « Plus tu es impulsif, plus tu es
exigeant au plan comportemental, c’est sir que la, on va mettre ’accent sur les
services humains pour l’intervention, pour la gestion » (Dominique, professionnel au

primaire, milieu ordinaire).

Certains considérent les TES ou PEH attitrés a un éléve spécifique, tandis que
d’autres utilisent cette ressource pour ’ensemble de leur groupe, comme dans cet
extrait : « On fait attention a ¢a, pour ne pas que la personne soit toujours & coté
d’elle, puis on n’attitre pas non plus cette personne-la juste a I’enfant [ ...] parce que
c’est aidant beaucoup, beaucoup avec tous les, les cas qu’on a dans nos classes »

(Maxime, enseignant au primaire, milieu ordinaire).

Les r6les ou les tdches du TES ne semblent pas spécifiques et varient d’un répondant
a ’autre. Parfois, certains assurent le relais avec I’enseignant quand 1’enfant vit une
situation de stress intense, ce qui permet de poursuivre 1’enseignement en classe.

D’autres veillent a la mise en place des mesures, adaptent ou réorganisent le matériel
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scolaire. Quelques mesures ne sont possibles qu’avec la présence d’une personne

supplémentaire en classe, comme c’est parfois le cas d’une personne qui prend les
notes pour 1’éléve. Enfin, certains TES considérent qu’ils sensibilisent les autres
acteurs scolaires aux caractéristiques du TSA : « Si je repense a mon expérience au
niveau d'une maternelle, alors que [’'enseignante n’avait aucune base, j’'étais
vraiment la pour la guider, lui dire “C’est normal qu'il soit comme ¢a, on va devoir
développer tel outil pour l'aider” » (Sasha, personnel de soutien au secondaire,

milieu spécialisé).

Les TES ne sont pas les seuls a vouloir sensibiliser leurs confréres de travail. En effet,
plusieurs répondants dont une majorité de professionnels s’octroient un rdle de
sensibilisateur des caractéristiques du TSA, surtout lorsque ceux-ci ont regu des
formations particuliéres ou vécu d’autres expériences de scolarisation avec des éleéves
ayant un TSA. Ce professionnel I’explique de cette fagon : « Bien, moi, j’ai un réle
de sensibiliser les enseignants, les directions, mon réle en général, sensibiliser a
leurs difficultés, puis pour mieux les intégrer » (Gaby, professionnel au primaire et au

secondaire, milieux ordinaire et spécialis¢).

Parcours de formation scolaire

Finalement, une majorité de participants aborde les divers parcours de formation
scolaire possibles. Tout d’abord, certains fréquentent une classe ordinaire et d’autres
une classe spéciale dans une école ordinaire. Lorsqu’il s’agit de la deuxiéme option,
certains passent des périodes en classe ordinaire. Ensuite, d’autres vont dans des
écoles spécialisées. L unicité de 1’éléve apparait ici comme le seul point & considérer.
Cette direction d’école résume bien cet aspect: « Moi, je crois beaucoup a
l’intégration scolaire et sociale de ces jeunes-la, sauf qu’a un moment donné, il y a
des limites, des marges de manceuvre qu’on n’a pas dans les écoles, qui font en sorte

qu’a un moment donné il faut se questionner. Qu’est-ce qui est le meilleur pour ces
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enfants-la? Puis, tu sais, quand je te disais que chaque cas est unique et chaque

cas mérite d’étre étudié, puis, qu’est-ce qui est le meilleur pour cet enfant-la, quand
Jje te dis que je suis pour l’intégration en classe ordinaire, ¢a ne veut pas dire que je
suis contre les classes spécialisées. Faut faire attention, je nuance mes propos, parce
que j’'ai vu des jeunes qui ont été dans des milieux réguliers et qui ont eu de trés
belles expériences, puis j'ai vu d’autres jeunes, qui étaient en classe spécialisée, et
que ¢a répondait beaucoup mieux a leurs besoins que de les avoir laissés en classe

réguliére » (Elie, direction d’une €cole primaire, milieux ordinaire et spécialisé).

En bref, tous les participants traitent de I’environnement scolaire. Certains aspects
concernent 1’éléve directement, d’autres imputent les acteurs qui travaillent auprés de
ces €leves tandis que d’autres encore abordent les divers parcours de formation

possibles.

4.5 Taches d’association libre et triangulation des données

L'entretien débutait par la réalisation de deux taches d’association libre dans l'objectif
de trianguler les données issues de la recherche et de vérifier la présence d'un effet de
masquage. Avant d’énoncer les résultats, il importe d’indiquer que certains
participants peinerent a les effectuer. Lors de la premiére tiche, qui demande cinq
mots, expressions, adjectifs ou groupe de mots qui viennent en téte en entendant
autisme, trouble envahissant du développement, trouble du spectre de I’autisme, TED
ou encore IS4 plusieurs volontaires €prouvaient de la difficulté & combler les cing
mots. La plupart en mentionnaient rapidement trois, puis devaient réfléchir

longuement pour les deux autres.

Ensuite, lors de la deuxieme tiche, ou la consigne reste la méme, mais ol la personne

doit se mettre dans la peau d’un individu €loigné du milieu scolaire, plusieurs
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devenaient réticents a répondre. Un participant prit la peine d'élaborer une scéne

ou un inconnu se retrouvait a la téte d’une classe sans ’expérience requise. Un autre
utilisa sensiblement le méme scénario, mais énonga plutét les cinq termes essentiels
que cette personne devrait garder en mémoire pour réussir & enseigner correctement.
D’autres détaillaient leur réponse & un point tel qu’il devenait difficile de cibler cing
mots et une discussion afin de statuer sur ceux-ci s’en suivait. De plus, cette tAche
débutait I’entretien et la chercheuse souhaitait encourager la circularité des échanges.
Ainsi, il s'avérait ardu d’insister pour que les répondants s’ajustent a la consigne
demandée. Nonobstant quelques écueils, la majorité des participants applique

correctement la consigne.

Malgré ces obstacles, les termes se regroupent en divers thémes. Dans un premier
temps, les termes avec les mémes racines ou des expressions similaires sont fusionnés.
Par exemple, différence et différent de méme que bulle et dans sa bulle appartiennent

respectivement aux catégories différence/différent et bulle.

Ensuite, les termes étaient associés aux thémes issus de 1’analyse thématique des
verbatim. Comme les participants accompagnaient habituellement le mot €énoncé par
des éléments de contexte, ces derniers présentaient peu d’ambiguité sur leur sens.
Ainsi le terme temps s’accompagne de l'éclaircissement : « Temps, c’est qu’on doit
consacrer beaucoup de temps a ces jeunes-la pour les soutenir, pour les aider »
(Frédérique, direction d’une école primaire, milieu ordinaire). Cet extrait permet de le

diriger vers le théme Scolarisation des éléves ayant un TSA.

Ce classement présente six regroupements dont cinq se retrouvent également dans
I’analyse thématique des verbatim, soit (1) Communication et interactions sociales,
(2) Comportements stéréotypés et intéréts restreints, (3) Niveau de sévérité variable,

(4) Scolarisation des éléves ayant un TSA et (5) Cause. Le sixiéme concerne les
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attitudes des répondants devant 1’autisme. Certains réveélent qu’ils trouvent
passionnant de travailler avec eux ou encore que cela les insécurise. L’appendice G

affiche le détail de cette analyse.

Enfin, afin de vérifier si la consigne de substitution permet de constater un effet de
masquage, une analyse d’un sens second, appelé connotation, pointe les termes
péjoratifs ou présentant une valeur négative. Bien que cet exercice reste subjectif, les
mots péjoratifs ou mélioratifs comportent une connotation intrinséque au signifiant
lui-méme et indiquent obligatoirement un point de vue. Par exemple, tous les groupes
de mots contenant absence, difficulté, pas entrent dans la catégorie des termes
négatifs. De méme, la chercheuse identifiait les termes péjoratifs comme fou ou
dangereux. Enfin, certains ressortent grace au lien avec la phrase dans laquelle ils se
situent. Ainsi, spécial peut posséder une connotation positive, mais se révéle négative
. pris dans le contexte « Disons qu’on le sort a quelque part, [ceux qui ne le
connaissent pas] doivent dire : “Ouf! Il est spécial!” » (Clarence, personnel de

soutien au secondaire, milieu spécialisé).

De cet exercice, il est possible de constater une prédominance de termes avec une
connotation négative dans la deuxiéme tache. Alors que dans la premiére, 15 termes
sur 95 présentent une connotation négative, dans la deuxiéme tache, 57 sur 95 entrent

dans cette catégorie.

Par exemple, pour le théme Comportements stéréotypés et intéréls restreints, le
nombre d'occurrences est sensiblement le méme dans la premiére et la deuxiéme
tache (respectivement 10 et 12 termes). Du c6té de la premiére tache, six des dix mots
s'avérent relativement neutres (centre d’intérét, forte réaction aux incohérences,
gestion de comportements, intérét particulier, perception sensitive différente, rigidité

ou rigidités particuliéres) et quatre présentent une connotation négative (anxiété,
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désorganisation, embétant [ou imprévisible] et incompréhension). Dans la

deuxiéme tache, seulement quatre termes possédent une valeur neutre (gestes
répétitifs, maniéré, rigide, trouble du comportement) alors que huit affichent une
connotation négative (agressif, bizarre, dangereux, étrange, folie/fou, image entachée
par des obsessions morbides, spécial, s’oppose ou opposition). Ce nombre plus
important correspond a la présence d’un effet de masquage, souvent observé lorsque

le sujet (ici les éléves atteints d’'un TSA) compte une facette moins normative.

Ainsi, les deux tdches d’association libre supportent 1’atteinte de leurs deux intentions.
D’abord, elles permettent de trianguler les données et montrent la reprise des thémes
de I’analyse des verbatim. Ensuite, elles révelent un effet de masquage attendu

compte tenu du sujet de cette thése.

En conclusion de ce chapitre d’analyse, les participants abordent diverses
caractéristiques chez les éléves vivant avec un TSA. Tout d’abord, ils traitent des
spécificités relevant des difficultés de communication et des interactions sociales.
Ensuite, ils précisent leurs représentations des comportements stéréotypés et les
intéréts restreints. De méme, plusieurs propos se rapportent aux distinctions entre le
TSA et d’autres troubles rencontrés dans leur milieu. Puis, ils énoncent des
particularités propres a la scolarisation de ces éléves. Enfin, I’analyse des taches
d’association libre assure plus de crédibilit¢é aux résultats. Finalement, les
informations issues du questionnaire de données socioprofessionnelles ne permettent

aucun regroupement significatif.



CHAPITRE V

INTERPRETATION

Cette these a pour but de décrire les représentations sociales du TSA chez un groupe
d’acteurs du milieu scolaire. Ce chapitre comporte deux parties. Tout d’abord, un
retour sur les principales caractéristiques évoquées par les participants permet
d’élaborer certains liens avec le concept des représentations sociales. Ensuite, la
deuxiéme partie examine d’autres préoccupations qui émergent de I’analyse bien
qu’elles ne faisaient pas partie des thémes du canevas d’entretien.

5.1 Caractéristiques évoquées et concept des représentations sociales

L’objectif principal de cette thése consiste & décrire de quelle maniére un groupe
d’acteurs scolaire caractérise les éléves présentant un TSA. Le chapitre IV montre
que les participants a cette recherche mentionnent plusieurs éléments de réponses
communs qui correspondent tant6t aux critéres diagnostiques du TSA tels que décrits
dans le DSM-5 (APA, 2013a), tant6t & des distinctions avec d’autres troubles
rencontrés dans le milieu scolaire, tantt encore & des caractéristiques reliées a la
scolarisation de ces éléves. Cette premiére partie de chapitre permet, & partir
d’éléments de réponse communément mentionnés, d’illustrer certains fondements des

représentations sociales.
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D’abord, les caractéristiques les plus évoquées peuvent s’apparenter au noyau

figuratif des représentations sociales du TSA. Ensuite, 1’allusion répétée de la
présence de gestes moteurs stéréotypés s’apparente au processus d’objectivation.
Troisiémement, les résultats obtenus aux deux tiches d’association rappellent la
présence d’un effet de masquage. Quatriemement, 1’utilisation fréquente des termes
crise ou encore désorganisation, référe a un stéréotype. Enfin, la meilleure
compréhension de ce qui distingue le TSA de la déficience intellectuelle, lorsque
comparé aux représentations de répondants de la méme région d’il y a une quinzaine

d’années, laisse présager une transformation des représentations sociales du TSA.

5.1.1 Caractéristiques incontournables et noyau de la représentation

Dés ses premiers écrits portant sur les représentations sociales, Moscovici (1961)
traite du noyau figuratif formé des éléments les plus fréquents. Par la suite, Abric
(1987) développe cette idée et indique que lorsque des éléments sont tres
représentatifs et fortement consensuels, ces derniers forment le noyau d’une
représentation. Au contraire, une hétérogénéité des éléments les relegue aux éléments
périphériques. Les travaux d’Abric (1987) s’intéressent fortement a cette
classification selon ’appartenance des éléments au noyau central ou aux éléments
périphériques. Bien que cette recherche s’inscrive dans une visée descriptive et que la
classification des thémes ne représente pas un objectif, il semble pertinent de relever
les thémes récurrents qui pourraient appartenir au noyau figuratif tel que décrit par
Moscovici (1961).

Tout d’abord, plusieurs éléments se rapportent aux deux principaux critéres
diagnostiques du TSA tel qu’énoncé dans le DSM-5 (2013a), soit les difficultés de
communication et d’interactions sociales et la présence de comportements stéréotypés
et d’intéréts restreints. Plus spécifiquement, la présence de difficultés sur le plan de la

communication et des interactions sociales revient unanimement. Cependant, une
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majorité indique également que certains éléves présentent & un moment ou a un

autre des comportements prosociaux. Des répondants mentionnent aussi des
difficultés 4 comprendre et & exprimer les émotions. Ensuite, les participants
remarquent que des intéréts précis envahissent les pensées de 1'éléve. De plus, une
grande majorité rappelle que ces éléves présentent plusieurs rigidités et le besoin de
rester dans une routine préétablie. Puis, ils traitent d’une hyperréactivité ou

hyporéactivité sensorielle de méme que de I'existence de gestes moteurs stéréotypés.

Un autre aspect concerne la mention de distinctions entre le TSA et la déficience
intellectuelle. Dans le méme ordre d’idées, la plupart des participants évoquent la

présence d’autres troubles associés.

Quant aux caractéristiques reliées a leur scolarisation, les participants évoquent que la
majorité des éléves réussisse dans le programme dans lequel ils cheminent, mais que
des aménagements du matériel et de la disposition de la classe restent nécessaires. La
mise en place d’horaires et de routines, de méme que la réalisation d’interventions a
partir des besoins individuels de ’éleéve, ainsi que le soutien de 1’équipe-école sont

fréquemment nommeés. Le tableau 5.1 résume ces divers énoncés.

Des recherches plus spécifiques permettraient sans doute de cibler les éléments, voire
la constitution du noyau des représentations sociales du TSA. Toutefois, tel n’est pas
I’objectif de cette thése. Par contre, les difficultés dans les relations sociales se
révélent une des caractéristiques les plus évoquées lors des entretiens semi-dirigés, et
ce, méme lorsque comparée aux autres caractéristiques les plus souvent évoquées. En
effet, tous les répondants, 4 un moment ou a un autre, rapportent cette information.
Par exemple, certains indiquent que les éleves ayant un TSA présentent une nature
solitaire, peu d’initiatives sociales ou encore qu’il s'avére complexe de maintenir une

conversation avec eux. D’autres soulévent une entrave a exprimer ou 4 comprendre
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les émotions, ou les gestes utilisés dans la communication non verbale, ce qui

provoque une conséquence négative sur la socialisation. Enfin, certains répondants
décrivent la difficulté qu’éprouvent ces éléves a développer ou a conserver des
amitiés. Comme les difficultés dans les relations sociales constituent une observation
récurrente, cela permet d’en déduire qu’il s’agit d’une vision commune des acteurs

scolaires appartenant probablement & un élément central de la représentation.

Tableau 5.1

Caractéristiques les plus souvent évoquées

Difficulté sur le o Difficulté dans les relations sociales;

plan de la ¢ Difficulté a exprimer ses émotions.
communication et

des interactions

sociales
Comportements e Présence d’intéréts précis et envahissants;
stéréotypés et ¢ Présence de rigidité;
intéréts restreints e Présence d'hyperréactivité ou d’hyporéactivité
sensorielle;
e Présence de gestes moteurs stéréotypés.
Distinction ‘ e Déficience intellectuelle;
e Troubles associés.
Scolarisation e Aménagement du matériel, de la disposition de la

classe;
e Instaurer des horaires et des routines;
¢ Interventions individuelles avec 1’éléve;
* Soutien de 1’équipe-€cole.
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En outre, les difficultés dans les relations sociales représentent un sujet largement

documenté dans la littérature scientifique. Les chercheurs s’intéressent a divers
aspects des relations sociales, mais plusieurs tentent d’en obtenir une meilleure
description. Par exemple, Johnson, Gillis et Romanczyk (2012) quantifient et
effectuent des corrélations de divers comportements sociaux et montrent que des
distinctions significatives s’observent entre les personnes ayant un TSA et celles qui
n’en ont pas. De leur coté, Hochhauser, Weiss et Gal (2015) se penchent sur les
stratégies de négociation utilisées par les adolescents ayant un TSA lorsqu’ils vivent
un conflit et remarquent que les éléves ayant un TSA présentent moins de

compétences de négociation.

Par ailleurs, cet aspect se révele si puissant que plusieurs répondants se surprennent
de constater que certains €léves montrent des comportements prosociaux, méme si
ceux-ci restent minimes ou que dans I’ensemble, leur socialisation differe des éléves
sans TSA. Un participant va jusqu’a remettre en cause le diagnostic de TSA d’un
éleve parce que ce dernier joue avec ses pairs. Cet exemple renforce 1’idée que les
difficultés dans les relations sociales appartiennent au noyau de cette représentation.
En effet, Abric (1987) indique qu’un élément central ne peut se soustraire d’une
représentation. Habituellement, lorsqu’une information contredit un élément du
noyau, celle-ci se loge dans les éléments périphériques. Cependant, lorsqu’une
information conteste le fondement d’un €élément du noyau, I’individu vit un conflit
informationnel qui se résout difficilement par le passage de cette information vers les
éléments périphériques. Comme le souligne Moscovici (1961), I’individu penche
naturellement vers 1’économie cognitive et devant une telle situation, il s’avére plus
profitable de rejeter 1’incohérence plutdt que d’amorcer une transformation du noyau

de la représentation.
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Autrement dit, dans cette situation, le noyau des représentations du TSA du

participant posséde probablement comme élément que les éleves vivant avec un TSA
présentent des difficultés dans les relations sociales. Lorsque ce participant constate
qu'un €éléve qu’il cotoie affiche pourtant des comportements prosociaux, il peut
d’abord pencher vers deux comportements. D’abord, il peut modifier 1’élément
central, en passant d’un élément comme les éléves ayant un TSA présentent des
difficultés sociales a un élément plus nuancé comme les éléves ayant un TSA
présentent divers niveaux de sévérité de difficultés sociales. Deuxiémement, le
participant peut dévier la nouvelle information qui ne concorde pas avec 1’élément
central vers les éléments périphériques a 1’aide d’une nouvelle information comme Jes
éléves ayant un TSA présentent des difficultés sociales, mais cet éléve en particulier
présente quelques comportements prosociaux. Dans le présent cas illustré, il semble
toutefois que le participant réalise un troisiéme comportement et rejette ce qu’il
considére incohérent en se disant les éléves ayant un TSA présentent des difficultés
sociales alors le diagnostic de cet éléve est erroné. Cet exemple, ou le sujet rejette ce
qu’il consideére incohérent, accentue la probabilité que 1’élément difficultés sociales

corresponde au noyau de la représentation.

En résumé, la présence de difficultés dans les relations sociales se révéle une
importante caractéristique dans la description des éléves ayant un TSA. L’exemple du
participant qui doute de la véracité d’un diagnostic plut6t que d’admettre qu’un éléve
ayant un TSA puisse présenter des comportements prosociaux accentue 1’idée que cet

¢lément compose probablement le noyau de la représentation.

5.1.2 Gestes moteurs stéréotypés et objectivation

La présence de gestes moteurs stéréotypés revient quasi systématiquement chez tous
les participants lorsqu’ils doivent décrire ce qui caractérise les éléves vivant avec un

TSA. 1l s’aveére intéressant de remarquer que les répondants relatent avec beaucoup
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de détails un éventail de comportements, comme l'oscillement des mains, le
maniérisme, le balancement, le sautillement ou bien le fait de tourner sur soi-méme.
Fait surprenant, lorsqu’on leur demande s’ils en ont observés réellement, peu d’entre

eux répondent par 1’affirmative.

Afin d’expliquer qu’ils ne se rappellent que de trés peu ou encore d’aucune
observation de ce phénomeéne, des participants évoquent de multiples raisons.
Certains mentionnent qu’ils travaillent auprés d’éléves plus dgés alors que ces
manifestations se remarquent davantage chez les plus petits. D’autres indiquent qu’ils
enseignent en classe ordinaire alors que les éléves ayant des gestes moteurs
stéréotypés présentent un plus grand niveau de sévérité et conséquemment se

retrouvent en classe spéciale.

Du reste, pour une rare fois dans 1’analyse, il y avait présence d’un discours
homogeéne chez les répondants d’un méme milieu. En effet, il apparait que ceux qui
voient de fagon plus systématique ces comportements travaillent en milieu spécialisé.
Toutefois, un participant se souvient d'avoir observé ces réactions chez un éléve
scolarisé en classe ordinaire, mais ajoute qu’il s’agit d’un €pisode isolé concordant a

une période ou I’enfant vivait de nombreux changements.

Les explications fournies par les répondants (jeune age, niveau de sévérité) restent un
sujet peu développé dans la littérature scientifique. En effet, Harrop, ef al. (2014)
indiquent que ’exploration de la trajectoire développementale des gestes moteurs
stéréotypés de méme que les causes ou les facteurs reliés représentent rarement

1’objet de recherches.

Malgré cela, Honey, McConachie, Randle, Shearer et Le Couteur (2008) rappellent
que la quantité et la fréquence des gestes moteurs stéréotypés sont significativement

plus élevées que dans le reste de la population. De plus, lorsqu’il est question de la
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trajectoire développementale, ces auteurs ajoutent que de deux a cinq ans, les

gestes augmentent et se structurent de maniére cohérente puis, alors que 1’enfant
avance en dge, les intéréts circonscrits ou inhabituels tendent a les remplacer. Enfin,
ils indiquent que des corrélations négatives se remarquent entre le niveau de

développement intellectuel et la quantité de gestes moteurs stéréotypés.

Bref, les raisons évoquées par les répondants pour justifier qu’ils observent peu de
gestes moteurs stéréotypés correspondent a ce qui se retrouve dans la recherche. Il
reste cependant étonnant que cette manifestation peu apergue par les participants soit

mentionnée de fagon quasi systématique.

En regard de la théorie des représentations sociales, la conversion des informations en
structure imageante lors de la formation du noyau figuratif peut expliquer ce rappel
récurrent. En effet, lors de la construction d’une représentation sociale, deux
processus majeurs se succedent : 1’objectivation et I’ancrage (Doise, Clémence et
Lorenzi-Cioldi, 1992; Jodelet, 1984; Moscovici, 1961, 1990). L’objectivation permet
de rendre concret un phénoméne abstrait et comprend trois phases, dont la deuxiéme
(la formation du noyau figuratif) accorde aux concepts abstraits un passage vers le
concret a I’aide d’images facilement accessibles a I’ensemble du groupe. Or, les
gestes moteurs stéréotypés représentent une caractéristique « visible » lorsque
comparée a d’autres comme la réciprocité socioémotionnelle ou le déficit de la
communication non verbale. Bref, & I’instar des enfants illustrant le concept du
nucléaire par des champignons et des hommes qui brillent dans le noir (Galli et Nigro,
1990), il semble que le concept « d’éléve ayant un trouble du spectre de I’autisme »

s’illustre par la présence de gestes moteurs stéréotypés.

Ainsi, les participants rendent commun au TSA la présence d’un phénomeéne plut6t

réservé aux enfants en bas 4ge ou a ceux dont ’atteinte s'avére plus sévere. Cette
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manifestation de généralisation n’est pas unique et s’observe lors de la description

d’autres troubles. Par exemple, dans son étude qui traite de la représentation du
syndrome Gilles de la Tourette, Schapiro (2002) montre que la présence de coprolalie
(utilisation d’un langage grossier ou obscéne) se révéle un des symptdmes les plus
évoqués, alors qu’il n’affecte en réalité qu’une minorité des personnes vivant avec
cette condition. Il semble que dans ces deux cas, tout comme dans la description du
nucléaire, une image (les gestes moteurs stéréotypés, la coprolalie, le champignon)

permette 1’accession du noyau figuratif.

Bref, la présence de gestes moteurs stéréotypés lors de la description des
caractéristiques des €léves vivant avec un TSA revient de fagon systématique, et ce,
méme chez les participants n’ayant jamais observé ce phénomeéne. A partir du
concept des représentations sociales, cette singularité s’explique entre autres a 1’aide
du processus de formation du noyau figuratif qui implique le recours a des images

concretes.

5.1.3 Résultats aux tiches d’association et effet de masquage

Afin de trianguler les données obtenues lors des entretiens, la rencontre avec les
participants débutait par deux tiches d’association libre. Dans la premiére, les
participants devaient nommer cinq mots, groupes de mots, expressions ou adjectifs
qui leur venaient en téte lorsqu’ils entendaient autisme, trouble envahissant du
développement, trouble du spectre de ['autisme, TED ou encore TSA. Dans la
deuxieme tiche, la consigne était sensiblement la méme, mais les participants
devaient se mettre dans la peau d’une personne éloignée du milieu scolaire, qui ne

considere pas avoir eu d’expérience de contact avec une personne autiste.

Cette double tiche d’association avait, entre autres, comme objectif de détecter la

présence d’un effet de masquage tel que décrit par Milland et Flament (2010)
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permettant d’accéder a une facette moins normative de la représentation. La

consigne de substitution permet d’exprimer des idées socialement peu correctes et
autocensurées a I’intérieur d’une consigne ou l’opinion personnelle est demandée. 11
est également possible d’associer cet effet de masquage au biais de désirabilité
sociale, observé lorsque des répondants utilisent, consciemment ou non, des propos

positifs et plus acceptés socialement.

Dans cette recherche, bien que la réalisation de la double tdche d’association ait
connu quelques ratés, 1’analyse de connotation, ou les termes étaient classés selon
leur valeur positive, neutre ou négative, révele une prédominance de terme présentant
une connotation négative dans la deuxieme tdche d’association. Ces résultats
suggérent la présence d'un effet de masquage ou, en d’autres mots, que les

représentations de I’éléve ayant un TSA présentent une facette moins normative.

De fait, la plupart des informations issues de cette recherche sont en majorité de
I’ordre de I’information et de la description. Le seul endroit ou les participants se
permettent de nommer des termes & connotation négative reste dans cette deuxieéme
tdche. De plus, Flament, Guimelli et Abric (2006) remarquent que le masquage des
traits négatifs s’accompagne souvent d’un affichage de traits positifs. D’ailleurs, ce
phénoméne se remarque chez un répondant, qui, aprés avoir évoqué quatre mots
négatifs sur cinq dans la deuxiéme tdche ajoute le terme attachant afin d’insérer,
comme il le dit lui-méme, un terme & valeur positive : « Bizarre, j'aimerais pas dire
fous, mais en tout cas, bizarre, fou, peut-étre méme dangereux, agressif, je vois pas
de quoi de positif, mais peut-étre qu’il y en a, attend une minute, qu’est-ce qu’il
pourrait dire dans le positif... attachant » (Axel, enseignant au secondaire, milieu

spécialisé).
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Des recherches portant sur d’autres thémes, constatent des réactions similaires.

Dans 1’étude de Guimelli et Deschamps (2000) sur les représentations sociales des
Gitans, les auteurs remarquent que les répondants associent les Gitans & des nomades
et des musiciens lorsqu’il s’agit de ’opinion personnelle, mais & des voleurs

lorsqu’ils se mettent dans la peau des frangais en général.

Si ces résultats questionnent la vraie nature des représentations sociales du TSA,
Flament, Guimelli et Abric (2006) insistent plutét sur 1’importance de relever
I’existence d’une telle facette pour éviter que les études présentent un caractére
incomplet. Dans cette recherche, les résultats de cette deuxieéme tiche d’association
permet de pressentir la présence d’une zone normativement sensible, susceptible
d’étre masquée, mais tout de méme essentielle & la compréhension de la

représentation sociale du TSA.

5.1.4 Crise, désorganisation et stéréotypes

Tout au long des entretiens, une majorit¢ de répondants remarque la présence de
comportements qu’ils qualifient de crise ou de désorganisation chez les éléves
présentant un TSA. Ces derniers suivent habituellement un changement dans le rituel,
la routine ou la procédure. Des participants évoquent aussi d’autres motifs comme
une mauvaise interprétation du message de D’interlocuteur, une hypersensibilité
sensorielle, un trop fort sentiment d’anxiété ou, encore, I’accumulation d’événements
perturbateurs. Enfin, certains relatent que la cause de ces comportements reste parfois
sans explication. De fagon générale, ils indiquent que ces actes se produisent

ordinairement aprés un changement accompagné d’un manque de contrdle.

Lorsqu’il est demandé aux participants de décrire ce qu’ils qualifient de crise ou de
désorganisation, les réponses different grandement. Un répondant associe la

désorganisation a une difficulté a rester concentré sur la tdche a accomplir. Certains
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relévent un refus d’effectuer la tache exigée ou de se déplacer a 1’endroit prescrit,

d’autres mentionnent des cris, des pleurs ou bien des phrases répétées en boucle.
Quelques-uns relatent des épisodes ou 1’éléve détruit du matériel, s’en prend aux gens
qui I’entourent ou s'automutile. Bref, ces observations réferent tant6t a des actions
somme toute minimes et observées chez des éléves sans TSA, tantdt a des
comportements aux conséquences importantes pour les biens, les pairs ainsi que la
personne elle-méme. De surcroit, plusieurs des caractéristiques évoquées par les
participants peuvent se manifester par des éleves sans TSA. Toutefois, les participants

associent ces comportements aux termes crise ou désorganisation.

A cet effet, dans son mémoire de maitrise, Bergeron (2009) remarque un phénomene
similaire. Dans son cas, le terme désorganisé s’associe a des actes divers, allant de
I’enfant qui refuse de réaliser une tiche a celui qui s'oppose. L’auteure remarque que
le terme désorganisé ne signifie pas la méme chose pour tous les répondants et que
leur point de vue se modifie en fonction des situations. Elle ajoute que malgré cette
divergence d’interprétation, 1’expression désorganisé reste largement employée
lorsqu’il est question des éléves qui présentent un TSA. Pour ’auteure, I’enseignant
dirait d’un éléve typique qu’il désobéit, mais de celui ayant un TSA qu’il se

désorganise.

Bergeron (2009) indique que I’expression il était désorganisé, présente des allures de
phrase toute faite et s’apparente a un stéréotype. Cette allusion retrouve des échos a la
définition de Villain-Gandossi (2001) qui décrit les stéréotypes comme un élément de
la structure des représentations qui permet de réduire la complexité catégorielle.
L’utilisation d’une expression ou d’un terme devient si courante que les acteurs
finissent par en oublier leur conditionnement et les répercussions de celui-ci. Dans la
présente thése doctorale, il est justement possible de remarquer une réduction de cette

complexité catégorielle. En effet, lorsqu’il est question des termes crise ou
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désorganisation, la description du phénomeéne varie considérablement, et ce, a la
fois d’un participant & un autre, que chez un méme participant selon le moment du
discours; ce qui se réveéle un autre signe de cette réduction de la complexité

catégorielle.

Pareillement, Jodelet (1984) explique qu’afin de permettre a un groupe de percevoir
comme une expérience commune la diversité de vécus individuels, le recours aux
stéréotypes se révele essentiel. Ce raccourci permet, dans le cas de cette recherche,

d’entrer dans une méme catégorie un refus d’obtempérer et une agression sur autrui.

Devant le constat de similitude entre I’étude de Bergeron (2009) et la présente these,
il semble que les termes crise et désorganisation référent effectivement & un
stéréotype. La reprise chez les participants de ces deux recherches du mot
désorganisation, ou de la variété de comportements décrits, concorde également avec
I’aspect permanent du stéréotype. En effet, comme 1’explique Villain-Gandossi
(2001), une autre caractéristique de ce phénomeéne s’apparente & son extréme

résistance au changement et sa durée dans le temps.

Enfin, il semble que I'utilisation des termes crise ou désorganisation autorise les
acteurs & nommer un comportement qui présente peu de sens pour eux. A ce sujet,
Mottron (2004) indique que chez plusieurs personnes vivant avec un TSA, I’arrivée
d’un moment imprévu entraine un fort niveau d’anxiété. Cet état de malaise
psychique aurait comme déclencheur un élément exogeéne et aurait tendance a
s’arréter lorsque la personne maitrise la situation. Mottron (2004) ajoute que ce que
les personnes autistes éprouvent dans de pareilles situations ne semble pas trouver
d’équivalent chez les personnes sans TSA. Lorsqu’une personne ayant un TSA
présente cet état, les personnes sans TSA se retrouvent confrontées & une situation

incompréhensible. Ceci rappelle les propos de Jodelet (1984) qui énonce que le
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stéréotype permet aux individus de se rapprocher d’une manifestation qui parait
lointaine. En d’autres mots, devant des comportements sans repéres, les acteurs
scolaires utilisent usuellement les expressions crise ou désorganisation afin de créer

cette référence commune.

En résumé, les répondants adoptent les termes crise ou désorganisation pour illustrer
des actes dont la gravité varie. L’emploi d’expressions aux allures de phrases toutes
faites, la réduction catégorielle, la similitude de ce phénoméne observé dans une autre
recherche, de méme que les similitudes avec les propos de Jodelet (1984) indiquant
qu’un stéréotype permet aux individus de se rapprocher d’une manifestation qui leur

parait lointaine accentuent I’idée qu’il s’agit d’un stéréotype.

5.1.5 Distinction avec la déficience intellectuelle et transformation des
représentations sociales

Un autre aspect remarqué dans cette présente recherche s’avére les indices suggérant
la présence d’une transformation. Cette partie référe a cinq éléments pour I’illustrer,
soit I’évocation de distinctions entre les deux conditions, la déclaration d’un
changement dans la fagon de comprendre 1’éléve ayant un TSA, la comparaison avec
les représentations datant d’une quinzaine d’années, le caractére irréversible de la
situation et la présence dans le discours d’éléments rappelant une transformation

résistante.

Dans cette recherche, les répondants distinguent en de nombreuses occasions les
éleves ayant un TSA de ceux ayant une déficience intellectuelle. Parmi ces
distinctions, les participants remarquent que les éléves vivant avec un TSA présentent
plus de difficulté dans les relations sociales et plus de rigidité. En contrepartie, ces

mémes jeunes réalisent davantage d’apprentissages. De plus, plusieurs répondants
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reconnaissent que ce ne sont pas tous les éléves ayant un TSA qui présentent une
déficience intellectuelle et que certains présentent méme une intelligence supérieure a

la moyenne.

Quelques participants relévent qu’il s’agit d’un changement dans la fagon de
comprendre 1’éléve ayant un TSA et qu’il y a une dizaine d’années, plusieurs
confondaient ces deux troubles. Ce constat concorde avec les résultats de la thése de
Kabano (2000) ou les participants issus de la méme région que cette présente étude,
traitent de facon indifférenciée les enfants autistes de ceux qui ont une déficience
intellectuelle. De ce fait, les participants de 1’étude de Kabano (2000) indiquent que
les éléves qui présentent un handicap intellectuel doivent étre scolarisés en classe
spécialisée, car ils apportent une surcharge de travail pour les enseignants et briment
le bien-étre des autres éléves de la classe. Ils ajoutent que leurs besoins et leur style
d’apprentissage différent de ceux des éléves non handicapés. En restant en classe
ordinaire, 1’éléve ne progresserait pas et 1’enseignant n’aurait pas le temps de le
stimuler correctement. Kabano (2000) écrit: « c’est 1’éléve handicapé par une
déficience intellectuelle grave — globalement représenté par les trisomiques et
autistiques — qui ne serait pas accepté dans les classes ordinaires » (p. 226). En
résumé, ce n’est pas tant les éléves ayant un TSA qui semblent étre exclus des classes
ordinaires, mais les enfants qui présentent une déficience intellectuelle et qui sont

indifférenciés de ceux ayant un TSA par les participants de Kabano. (2000).

Bien que cette présente thése ne porte pas sur 1’avis des participants a propos de
I’endroit ou devraient étre scolarisés les éléves ayant un TSA, ’analyse des discours
indique que les enseignants considérent que les éléves réussissent dans le
cheminement dans lequel ils se trouvent. En d’autres mots, des acteurs scolaires
remarquent que des éléves ayant un TSA réussissent en classe ordinaire. Ce

changement se révéle surprenant puisque Moliner, Rateau et Cohen-Scali (2002)
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indiquent que les représentations sociales restent plutdt stables dans le temps. Une
transformation des représentations sociales n’est pas impossible, mais s’opére

uniquement dans des conditions particuliéres.

Parmi ces conditions, 1’offre importante de formations portant sur les TSA et les
nombreuses occasions ou les acteurs scolaires sont en contact avec de 1’information
sur ce sujet pourraient étre des pistes expliquant cette transformation, mais elles ne
suffisent pas. Pour qu’il y ait transformation, Flamant (1994) rappelle qu’un temps
raisonnable doit s’écouler, soit entre une dizaine d’années et trois générations. De
plus, Flament (1989, 1994) indique que les individus doivent étre confrontés a
I’évolution des pratiques sociales et 4 la modification des circonstances externes. A
cet effet, dans les derniéres années, le nombre de diagnostics de TSA accroit a une
vitesse fulgurante. Noiseux (2009) releve qu’au Québec, celui-ci double tous les
quatre ans. Cet accroissement s’explique en partie par 1’élargissement des critéres
diagnostiques qui permet aujourd’hui le diagnostic d’enfants qui présentent un niveau

de sévérité moindre (Rivieres-Pigeon, Noiseux et Poirier, 2012).

Ensuite, cette transformation se réalise si les pratiques sociales sont modifiées. Au
Québec, de plus en plus d’enfants regoivent un diagnostic de TSA, mais a la fois,
davantage sont scolarisés en classe ordinaire. Par conséquent, les enseignants doivent

adapter leur pratique et mettre en place des moyens pour permettre leur scolarisation.

En observant les types de transformation expliqués par Flament (1994), il semble que
la transformation que vivent les acteurs scolaires soit irréversible puisque le nombre
d’enfants qui présentent un TSA est en perpétuelle croissance. De plus, une nouvelle
pratique, soit scolariser de plus en plus d’éléves ayant un TSA en classe ordinaire,
semble contradictoire avec celle d’avant, ou les enseignants auraient scolarisé

d’emblée ces éleéves en classe spécialisée. Lorsque les attributs d’une transformation
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sont irréversibles et contradictoires, il est alors question d’une transformation de

type résistante ou brutale. Or, un extrait issu d’un verbatim d’un participant permet
d’observer un phénomeéne de rationalisation de la contradiction associé a une
transformation résistante. Dans cet extrait, un professionnel s’interroge sur la
présence de déficience intellectuelle : «J'ai cru a un moment donné que les pics
pouvaient dire [qu’il n’y avait pas de déficience intellectuelle], puis d’autres
personnes aussi le croyaient “Bien, non, regarde, il est capable de faire ¢a!” Mais,
c’est des pics. [...] Alors on ne peut pas nécessairement dire que parce qu’il est trés,
trés brillant dans tel, tel, tel domaine, ou au niveau de la mémoire, ou du repérage ou
ces choses-la, qu’il n’a nécessairement pas de déficience intellectuelle. Tu sais, c’est
un ensemble puis c’est I’autonomie aussi, quelqu’un qui n’est pas capable d’étre
autonome, qui n’est pas capable de s’habiller ou de se laver ou couper sa viande,
méme s'il est hyper, il est capable de compter des chiffres astronomiques, il a une

déficience la » (Stéphane, professionnel au primaire, milieux ordinaire et spécialisg).

Dans cet extrait, les quatre éléments d’une transformation résistante tels que décrits
par Flament (1994) se retrouvent. Ceux-ci correspondent (1) au rappel ce qui est
normal, (2) a la désignation de 1’élément étranger, (3) a l’affirmation de la
contradiction entre les deux et (4) & la proposition d’une rationalisation permettant de

supporter la contradiction.

(1) Rappel de ce qui est normal : «“Bien, non, regarde, il est capable de faire ¢a!”
»;

(2) Désignation de 1’é1ément étranger : « Mais, ¢ ‘est des pics »;

(3) Affirmation de la contradiction : « /...] Alors on ne peut pas nécessairement
dire que parce qu’il est trés, trés brillant dans tel, tel, tel domaine, ou au
niveau de la mémoire, ou du repérage ou ces choses-la, qu’il n’a

nécessairement pas de déficience intellectuelle »;
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(4) Proposition d’une rationalisation permettant de supporter la contradiction :

« Il a une déficience la. »

Bien que les propos de ce professionnel soient moins nuancés que ceux de plusieurs
autres participants, ils permettent de justifier que la transformation n’est pas brutale,
car ce participant recourt a un mécanisme défensif afin de rationaliser la nouveauté
qui s’immisce dans sa représentation et d’accepter la contradiction a laquelle il fait
face. La présence d’une transformation brutale ne permet pas le recours a ce genre de

mécanisme.

Il importe de souligner, que cette transformation concerne les éléves vivant avec un
TSA et non ceux qui présentent une déficience intellectuelle puisque dans la présente
recherche, lorsque 1’éléve présente les deux conditions, des participants considérent

plus profitable de les scolariser en classe spécialisée.

En résumé, les participants de cette recherche distinguent le TSA de la déficience
intellectuelle, ce qui différe des résultats obtenus dans la thése de Kabano (2000).
Certains indices montrent que cette distinction s’apparente a une transformation.
Parmi ceux-ci, le nombre plus important d’éléves qui présentent ce diagnostic et qui
sont scolarisés en classe ordinaire, le caractére irréversible et contradictoire des
nouvelles pratiques et la présence dans un discours d’un exemple de rationalisation de
la contradiction permettent de discerner la présence d’une transformation de type
résistante. De méme, le nombre d’années entre les deux études parait suffisant a la

réalisation de ce type de transformation.
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5.2 Autres préoccupations qui émergent de I’analyse

La deuxiéme partie de ce chapitre d’interprétation examine d’autres préoccupations
" qui émergent de I’analyse bien qu’a ’origine elles ne faisaient pas partie des thémes
du premier canevas d’entretien. Fait intéressant, plus d'un participant évoque I’un ou
I’autre de ces sujets. De plus, ces observations ou ces questionnements se rapprochent
de sujets de recherches scientifiques actuels. Afin d’illustrer ce propos, cette partie
traite des informations pauvres associées aux éléves ayant un TSA présentant des
pensées suicidaires, des facteurs qui augmentent le risque d’exclusion scolaire, de
I’utilisation de pratiques favorables afin d’assurer 1’actualisation du plein potentiel
des é€leves ainsi que de la variété d’interprétations lors de la présence de troubles

associés.

5.2.1 Informations pauvres lors de la présence de pensées suicidaires

Lors des entretiens, quelques participants abordent la question des pensées suicidaires
chez les éleéves autistes. Ces derniers avouent se sentir impuissants face a la
complexité de ce genre de situation qui dépasse le cadre scolaire. Devant la gravité
des propos émis, il apparait pertinent de vérifier la maniére avec laquelle la littérature

scientifique traite cet aspect.

Tout d’abord, Abadie, Balan, Chretien et Simard (2013) montrent que la recherche
clinique dans ce domaine reste limitée. Les études portant sur les idées suicidaires
excluent presque systématiquement les personnes qui présentent un TSA. Pour les
auteurs, cela s’explique d’une part parce que les études cliniques sur le sujet émanent
souvent des services d’urgence ou le diagnostic de TSA n’est pas évoqué en priorité
et se retrouve occulté par les comorbidités psychiatriques et, d’autre part, parce que
les conduites suicidaires n’ont pas fait 1’objet d’un intérét scientifique dans cette

population jusqu’a récemment. Pourtant, Abadie, Balan, Chretien et Simard (2013)
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soulignent qu’il s’agit d’une population vulnérable qui posséde des facteurs de

risque comme une comorbidité anxieuse et dépressive, un isolement social ainsi que
du harcélement scolaire. Malgré tout, il est possible de constater a partir de certaines
recherches que ce phénomene est plus fréquent qu’il n’y parait. Par exemple, dans
une publication de Raja, Azzoni, Frustaci (2011), des archives médicales d’adultes
ayant un TSA sont analysées et pres de la moitié comportent des notes de conduites
suicidaires. Egalement, Hardan, et Sahl (1999) de méme que Mikami, ef al. (2009)
relévent que les enfants et les adolescents vivant avec un trouble du développement,
dont le trouble autistique, présentent davantage de comportements suicidaires que la
population cible. De méme, Ghiaziuddin (2005) indique que les pensées suicidaires
apparaissent davantage chez les individus ayant un syndrome d’Asperger ou un

trouble autistique.

Toutefois, si ces écrits confirment la présence d’idéations suicidaires, Abadie, Balan,
Chretien et Simard (2013) soulignent qu’il s’avere difficile pour les professionnels de
diagnostiquer la dépression (qui augmente les risques de décés par suicide). En effet,
les caractéristiques du TSA, comme une pauvreté de 1’expression de I’affect, peuvent
la masquer. De son c6té, Mottron (2004) ajoute que les spécialistes comparent les
émotions négatives des individus ayant un TSA & leurs équivalents pathologiques
chez les personnes sans TSA. Il recommande plutdt de les considérer comme la
réaction a un état de souffrance subjective reliée 4 une situation objectivement
inconfortable. Afin de distinguer les deux, il mentionne I’importance ‘de vérifier si la
persoﬁne retrouve son état joyeux lorsqu’elle regagne des activités correspondant a
ses intéréts, signe que ses émotions négatives se démarquent d'un processus

neurochimique.
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Ainsi, les témoignages recus lors de la collecte de données additionnés aux
évidences scientifiques indiquent que les idées suicidaires et les états dépressifs
représentent un phénomeéne actuel et complexe, étonnamment peu documenté par la

recherche.

5.2.2 Evocation de facteurs qui augmentent les risques d’exclusion de la
scolarisation en classe ordinaire

Certains propos des participants concement des caractéristiques qui augmentent les
risques d’exclusion de scolarisation en classe ordinaire des éléves vivant avec un
TSA. A ce sujet, ils rapportent que les éléves qui s’adaptent aux divers changements
et qui affichent peu de comportements de crise se révélent plus enclins & poursuivre
leur scolarisation en milieu ordinaire. Dans le méme ordre d’idées, il semble
complexe de former en milieu ordinaire les éleves qui présentent a la fois un TSA et
d’autres comorbidités comme une déficience moyenne a sévere, car la lourdeur
qu’occasionne 1’addition de handicaps entraine des adaptations de 1’environnement

scolaire difficiles a gérer dans un contexte de classe ordinaire.

Ces propos se rapprochent d’une part de conclusions de la these de Kabano (2000).
Les répondants de sa recherche expliquent que la scolarisation en classe ordinaire
limite le développement de I’éléve handicapé intellectuellement. Pour les répondants,
la raison d’étre d’une classe ordinaire est 1’apprentissage et afin de progresser dans ce
milieu, les éléves doivent posséder certaines caractéristiques communes, comme étre
autonome, présenter un rythme d’apprentissage normal, une capacité de mémoire et
de compréhension de la matiére. Pour les répondants de 1’étude de Kabano (2000), si
I’éléve ayant un handicap physique peut étre scolarisé dans un milieu ordinaire, car la
mise en place de moyens matériels palie son handicap, il en va autrement de 1’éléve
handicapé intellectuellement qui n’aurait pas les fonctions intellectuelles adéquates

pour suivre le rythme de la classe ordinaire.
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D’autre part, ’exclusion des classes ordinaires chez les éléves atteints d’un TSA

et d’une déficience intellectuelle rejoint également les propos de 1’étude de Harris et
Handelman (2000). Ces auteurs indiquent que les éléves ayant un TSA et un quotient
intellectuel dans la moyenne ont plus de chance d’étre scolarisés en classe ordinaire
que ceux ayant une déficience intellectuelle. Il en va de méme pour ceux ayant des
comportements appropriés sur le plan social, des réponses positives aux tiches

proposées ainsi qu’une gestion des comportements d’autostimulation.

Dans le milieu scolaire, des déclarations des participants rejoignent ces constats.
Cette direction d’école précise que lorsqu’un éléve présente un TSA accompagné de
comorbidités, il s’en suit des répercussions sur sa scolarisation : « C’est sir qu'un
éléve qui a seulement un TED sans avoir d’autres choses qui sont dans le spectre
autour, bien ¢a va peut-étre étre plus facile qu’un éléve qui en plus de son TED, il a
aussi un TDA/H, puis en plus une dyspraxie peut-étre au niveau verbal ou bien donc
au niveau moteur, 1a, ¢a fait dans le fond un éléve qui, pour qui c’est plus difficile
d’avancer au nivequ académique. La, il y a comme des embuches qui sont plus
grandes a traverser » (Dany, direction d’écoles primaires et d’une école secondaire,

milieux ordinaire et spécialisé).

Cet autre directeur d’école mentionne avoir observé que la présence de
comportements adaptatifs favorisait la scolarisation en classe ordinaire : « Si je pense
a des jeunes qui aujourd’hui sont rendus au secondaire [ordinaire], ils étaient des
Jeunes qui ne démontraient pas énormément de rigidité, le changement ne venait pas
les désorganiser ou les perturber d’une maniére majeure, donc, oui, je pense que ¢a
peut-étre une condition gagnante » (Elie, direction d’une école primaire, milieux

ordinaire et spécialisé).
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En résumé, il semble que des facteurs de réussite de ’intégration en classe

ordinaire (comme 1’absence d’une déficience intellectuelle, des comportements
appropriés sur le plan social ou une facilité d’adaptation aux divers changements)
reflétent de fagon assez juste la réalité scolaire. Par contre, comme le canevas
d’entretien de cette thése porte sur d'autres aspects, des recherches plus ciblées

pourraient confirmer plus systématiquement leurs résultats.

5.2.3 Utilisation de pratiques favorables afin d’assurer I’actualisation du plein
potentiel

Lors des entretiens, les intervenants indiquent a de nombreuses reprises que des
caractéristiques du fonctionnement des éléves atteints d’un TSA influencent

favorablement ou non leur performance scolaire.

D’abord, des répondants remarquent la présence de bonnes facultés mnémoniques
chez certains, surtout lorsqu’il est question de leurs intéréts. Cependant, ils se
surprennent de constater que cette faculté ne se transfére pas dans les apprentissages
scolaires. Des chercheurs (Kercood, Grskovic, Banda et Begeske, 2014) qui
s’intéressent & la mémoire de travail des enfants autistes remarquent pourtant que ces
jeunes présentent des scores inférieurs a ceux sans TSA. Des scores plus faibles
s’observent lorsqu’une tdche demande de la flexibilité cognitive, de la planification
ou devient complexe. Il apparait que bien que ces participants observent une facilité a
retenir des éléments associés aux intéréts restreints, leurs observations quant au

transfert dans les apprentissages scolaires concordent avec la littérature scientifique.

Les répondants notent une perception visuelle hors du commun qui permet a certains
éleves de déceler tout changement. Evers, Noens, Steyaert et Wagemans (2011)
soulignent & cet effet que les enfants ayant un TSA présentent une perception visuelle

atypique avec des déficits dans le traitement des ensembles structurés, mais avec un
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traitement amélioré de certains détails visuels. Cette étude confirme les

observations des participants.

De plus, dans les apprentissages scolaires, des participants observent que certains de
ces éléves présentent une facilité pour décoder et orthographier les mots, appliquer les
régles de grammaire ou encore réaliser des algorithmes mathématiques. Lin (2014)
décrit des caractéristiques reliées aux apprentissages des éléves ayant un TSA, mais
bien que certains présentent des forces sur lesquelles les enseignants peuvent
s’appuyer, ces éléves se distinguent également par I’hétérogénéité de leurs

caractéristiques d’apprentissage.

Egalement, des répondants constatent que lorsque la tiche s’apparente & des
résolutions de problémes, de ’inférence ou 1’élaboration d’une réponse ou d’une
opinion, plusieurs constatent que ces éléves éprouvent des difficultés. Bae, Chiang et
Hickson (2015) relévent également que les éléves vivant avec un TSA se distinguent
de ceux sans TSA lors de résolution de probleémes. Ceux sans TSA présentent plus
d’habiletés a effectuer des résolutions de problémes écrites, & comprendre les phrases
et le vocabulaire mathématique et possedent en général de meilleurs savoirs
mathématiques que les éléves ayant un TSA. En résumé, les résultats de Bae, Chiang

et Hickson (2015) concordent avec les observations des participants.

De surcroit, plusieurs répondants traitent des adaptations de 1’environnement
effectuées afin de mieux satisfaire les besoins de ces éléves. Parmi celles-ci, des
participants indiquent l'ajout de temps supplémentaire, la division des tdches en
séquences, le souci de contrdler les sources sensorielles, 1’explication de
comportements sociaux, l’indication de I’horaire et du cas échéant, de ses
changements, la concertation avec les autres partenaires du milieu et, finalement,

1’aide apportée par les membres du personnel de soutien. Au Québec (MELS, 2013e),
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I’ajout de temps supplémentaire lors de la passation d’épreuves est autorisé par le

MELS. Les éléves ont droit & un temps supplémentaire équivalant au tiers du temps
normalement alloué a 1’épreuve. Cette mesure doit toutefois €tre inscrite au plan
d’intervention de I’éléve. Quant aux autres mesures nommées, elles correspondent
aux pratiques efficaces contenues dans le guide intitulé Pratiques efficaces pour les

éleves atteints de troubles du spectre autistique (MEOQO, 2007).

Enfin, Segall et Campbell (2012) nomment qu’une bonne compréhension du TSA
chez les acteurs scolaires s'avére un prédicteur de la connaissance des actions a
réaliser dans la pratique. De méme, les expériences aupres des éléves vivant avec un
TSA prédisent I'utilisation d’interventions recommandées. En outre, Pazey, Gavarter,
Hamrick et Rojeski (2014) effectuent une revue de la littérature (qui inclut la
premiére étude citée) portant sur les connaissances et 1’utilisation de pratiques
favorables pour les éléves présentant un TSA. Fait intéressant, ils remarquent un
décalage entre la connaissance autodéclarée des participants et ’application de
mesures permettant d'appuyer les apprentissages en contexte scolaire. Ceci signifie
que bien que les participants connaissent et nomment les mesures qui favorisent les
apprentissages des éléves, ils ne les mettent pas nécessairement en pratique. Bref,
méme si les acteurs scolaires nomment les pratiques exemplaires, il semble qu'ils les

sous-utilisent.

Devant ce constat, force est d’avouer que dans le cadre de la présente recherche, la
vérification de I’application des méthodes énoncées n’est pas réalisée. Cet aspect
montre toutefois qu’il demeure pertinent de se pencher non seulement sur la
connaissance, mais également sur la mise en place de pratiques exemplaires lors de la

scolarisation des éléves ayant un TSA.
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5.2.4 Variété d’interprétation des troubles associés

Une grande majorité des participants aborde certaines distinctions entre le TSA et
d’autres troubles, comme le trouble du langage, le trouble anxieux, le TDA/H ou

encore le trouble oppositionnel avec provocation.

Plusieurs répondants montrent qu’ils confondent les liens entre le TSA et les troubles
associés. Certains se demandent s’ils représentent une caractéristique inhérente au
trouble lui-méme ou plutét d’un trouble distinct. Afin de l'illustrer, ils donnent entre
autres 1’exemple de 1’opposition qui résulte de la rigidité cognitive de 1’éléve au lieu
d’un trouble du comportement. Quelques-uns mentionnent aussi la présence de
mouvements répétitifs s’apparentant davantage a un critére diagnostique qu’a un

TOC.

Cette confusion semble fondée, car un examen des écrits scientifiques montre qu’il
s’agit d’une question complexe pour laquelle les chercheurs eux-mémes ne
s’entendent pas. Les trois prochains exemples illustrent cette variété dans la
compréhension des comorbidités. Le premier traite de la variabilité des résultats lors
de I’évaluation des comorbidités, le deuxiéme se penche sur le lien entre la dysphasie
et le TSA et le troisieme aborde la médication donnée méme si la cause des

comportements reste inconnue.

D’abord, 1’évaluation des comorbidités se révéle complexe. Lecavalier, Snow et
Norris (2011) indiquent que le protocole de recherche utilis€, 1’élargissement des
crittres du TSA, I’dge des participants ou encore la définition des concepts
occasionnent des variations dans les résultats. Bouvard (2009) reléve également
plusieurs biais dans I’évaluation des comorbidités. Premiérement, il existe une
difficulté a évaluer les troubles internalisés chez les personnes ayant un TSA, car

elles peinent souvent a réaliser de I’introspection et de I’autoévaluation. Ensuite,
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plusieurs outils diagnostiquent le méme trouble et selon celui utilisé, il est

possible d’arriver a divers résultats. De plus, ces outils sont souvent inadaptés aux
caractéristiques des personnes ayant un TSA, ce qui nuit a l'interprétation des
résultats. Enfin, les études utilisent des échantillons hétérogénes lorsque comparés, ce
qui accentue les disparités des résultats. Ces aspects suggerent que méme entre

chercheurs, I’interprétation des comorbidités varie.

Ensuite, Beaud et De Guibert (2009) énoncent certains liens entre la dysphasie
sémantique-pragmatique et 1’autisme. D’un cO6té, les auteurs indiquent que la
dysphasie sémantique-pragmatique reléve de la dysphasie bien que la personne ne
présente pas de trouble linguistique de la phonologie, de la morpho-syntaxe ou du
lexique, caractéristiques habituellement observées chez les individus dysphasiques.
En outre, les auteurs recensent des travaux ou les caractéristiques de la dysphasie
sémantique-pragmatique présentent des similitudes avec le TSA. Par exemple, dans
les deux troubles, il est possible d’observer des anomalies d’interprétation ainsi que
des propos inadéquats. D’un autre coté, les auteurs constatent certaines distinctions
comme une limitation des initiatives conversationnelles chez les personnes ayant un
TSA et le contraire chez les personnes ayant une dysphasie sémantique-pragmatique.
Egalement, les personnes autistes utilisent des sujets de conversation avec une
répétition thématique alors que celles ayant une dysphasie sémantique-pragmatique

peinent & maintenir une thématique et paraissent incohérents.

Le troisieme exemple concerne la médication des personnes ayant un TSA. Périsse,
Guinchat, Hellings et Baghdadli (2012) effectuent une revue de la littérature et
indiquent que plus d’une personne autiste sur deux recoit de la médication bien
qu’aucun traitement médical n’a montré d’efficacité sur les symptomes centraux de
I’autisme comme les difficultés sociocommunicatives. La médication sert plut6t a

réduire des comportements problématiques comme 1’automutilation ou 1’agressivité,
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’instabilité psychomotrice et les gestes moteurs stéréotypés. Pour les auteurs,

certains médicaments, comme les psychostimulants, utilisés pour aider 1’inattention et
I’hyperactivité, semblent donner de bons résultats. Par contre, les auteurs critiquent le
fait que la médication soit prescrite bien que les causes des comportements

perturbateurs restent souvent sans réponse.

En outre, plusieurs répondants mentionnent rencontrer des éléves qui regoivent une
succession de divers diagnostics en cours de vie. Si certains croient normale cette
évolution, d’autres remettent en question la compétence professionnelle de ceux qui
les octroient. L’instabilité diagnostique occasionnée par de la confusion avec des
comorbidités s’avére également un sujet documenté dans la littérature scientifique. Le
Collége des médecins du Québec et I’Ordre des psychologues du Québec (2012)
rappellent que certains troubles précoces de la petite enfance peuvent s’apparenter
aux manifestations d’un TSA, mais que ce n’est qu’avec le temps qu’une réelle
distinction se remarque. De plus, ils indiquent que d'autres diagnostics peuvent
s’ajouter a celui du TSA, ce qui complexifie le diagnostic. Dans une recherche sur la
stabilité du diagnostic chez les enfants de moins de sept ans, Kleinman, et al. (2008)
remarquent que le diagnostic reste plus stable lorsqu’il est posé aprés ’age de deux
ans. Avant cet dge, prés de 20 % des enfants qui avaient été diagnostiqués avec un

TSA ne présentent plus ce diagnostic lors d’une seconde évaluation.

En somme, certains propos et questionnements montrent que des répondants
s’expliquent mal ce qui différencie des particularités du TSA de certains troubles
associés. Ces mémes interrogations reviennent dans la littérature scientifique. De plus,
le changement de diagnostic en cours de vie ainsi que la modification des critéres

d'évaluation et de la nomenclature accentuent possiblement ce phénoméne.
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En résumé de ce chapitre, il apparait d’abord que les propos des participants se

rapprochent de plusieurs aspects du concept des représentations sociales.
Premiérement, les difficultés dans les relations sociales représentent probablement un
élément du noyau de la représentation. Ensuite, les gestes moteurs stéréotypés
montrent le phénoméne d’objectivation. Troisiémement, les résultats a la seconde
tiche d’association libre permettent de remarquer un effet de masquage.
Quatriémement, les termes crise ou désorganisation confirment la présence d’un
stéréotype et, enfin, I’évolution des parcours scolaires montrent une transformation
des représentations sociales du TSA. Ensuite, une deuxiéme partie s’attarde sur des
préoccupations des participants qui rejoignent des sujets actuels dans des recherches
scientifiques. Il est notamment question des informations pauvres reliées a la
présence d’idées suicidaires chez les €leves vivant avec un TSA, de 1’évocation des
facteurs qui accentuent les risques d’exclusion scolaire, de 1’utilisation de pratiques
favorables afin d’assurer 1’actualisation du plein potentiel des éléves ainsi que de la

variété d’interprétation lorsqu’il est question des troubles associés.



CONCLUSION

Au cours des derniéres années, le nombre d’éléves ayant un trouble du spectre de
I’autisme (TSA) connait une augmentation fulgurante. Ces personnes présentent des
caractéristiques communes comme des particularités dans la communication et les
interactions sociales ainsi que des comportements stéréotypés de méme que des
intéréts restreints. Toutefois, le niveau de sévérité varie considérablement d’un
individu a I’autre et, de ce fait, leurs besoins différent. Lorsqu’il est question de la
scolarisation de ces éléves, la diversité des parcours scolaires observée témoigne de la
disparité des niveaux de sévérité. Malgré tout, au Québec, la Loi sur I’instruction
publique (Gouvernement du Québec, 1988) exige l'intégration en classe ordinaire de
tout éléve a moins de contraintes excessives ou d’atteinte aux autres éléves et c’est
pourquoi une partie de ces jeunes effectuent leur scolarisation en classe ordinaire et
d’autres en milieu spécialisé. Peu importe le type de regroupement, plusieurs acteurs
scolaires s'impliquent. Ainsi, des directions d’école, des enseignants, des membres du
personnel de soutien et professionnel collaborent et développent un langage commun
traité dans cette thése & 1’aide du concept des représentations sociales qui crée une
vision collective d’un objet afin de permettre a un groupe de fonctionner, de donner
un sens a ses conduites et de les justifier. De cette fagon, en partant du concept des
représentations sociales, il est possible de croire que les acteurs scolaires posseédent
des représentations homogenes du TSA, et ce, malgré leurs capacités et besoins
hétérogenes. Compte tenu de ces informations, cette thése tente de répondre a la
question suivante : « Quelles sont les représentations sociales des éléves ayant un

trouble du spectre de 1’autisme d’un groupe d’acteurs du milieu scolaire? »
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Trois objectifs découlent de cette question.

1- Décrire et analyser les éléments consensuels des représentations sociales du
TSA d’un groupe d’acteurs du milieu scolaire.

2- Examiner comment les acteurs scolaires décrivent les caractéristiques des
éléves ayant un TSA.

3- Explorer les liens entre ces représentations sociales et 1’état actuel des

recherches scientifiques.

Afin d’atteindre ces objectifs, des entrevues semi-dirigées ont été menées avec 19
participants occupant divers emplois au sein de trois commissions scolaires du Bas-
Saint-Laurent. Ces rencontres se divisaient en trois parties. Dans un premier temps,
les volontaires devaient réaliser deux tdches d’association libre, puis un entretien
semi-dirigé portant sur les caractéristiques des éléves avec un TSA et, enfin, répondre
a un questionnaire de données socioprofessionnelles. Par la suite venait la
retranscription des entretiens, leur analyse a 1’aide du logiciel NVivo et la
triangulation des thémes relevés avec les termes issus des tiches d’association libre.
Ces analyses permettent de montrer que les acteurs présentent des représentations

similaires.

Tout d’abord, une part importante des particularités énoncées par les participants peut
s'associer aux critéres diagnostiques de la derniére version du DSM-5 (APA, 2013a).
Ce constat s’avere positif, démontrant une vision juste des caractéristiques des éléves
atteints d’un TSA. Cette conformité des connaissances s’explique peut-étre, en partie,
par I’augmentation du nombre d’éléves vivant avec un TSA. En effet, il devient de
plus en plus rare qu’un acteur du milieu scolaire considére n'avoir aucune expérience
de contact. Les acteurs qui amorcent leur carriére regoivent des formations dans leurs

parcours scolaires ou dans leurs stages et les acteurs ceuvrant dans le milieu assistent
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a de la formation continue. Tous ces événements correspondent a des occasions

d’intégrer des représentations du TSA similaires a 1'entourage.

Ensuite, il apparait que les acteurs comprennent le TSA dans un plus grand ensemble
constitué d’autres troubles rencontrés dans le milieu scolaire. Néanmoins, ils
éprouvent quelques difficultés a distinguer la comorbidité de diverses problématiques,
surtout quand elles présentent des attributs communs comme pour le trouble du
langage, le trouble anxieux ou le trouble oppositionnel avec provocation. Il semble
alors ardu de différencier une caractéristique du TSA d’un trouble distinct. Le méme
phénomeéne se remarque dans la littérature scientifique ou les avis des chercheurs
divergent et présentent des interrogations similaires. La poursuite de la recherche
dans ce domaine en vue de statuer sur la question permettrait aux acteurs scolaires de

mieux cibler leurs interventions.

Enfin, une bonne part des thémes relevés s’apparentent & la fagon dont les éléves
présentant un TSA apprennent a I’école et plus spécifiquement, aux moyens a mettre
en place lors de leur scolarisation. Bien que le canevas d’entretien ne porte pas sur ce
sujet, les méthodes pour faciliter leur scolarisation importent aux yeux des acteurs
scolaires. Par contre, des recherches ultérieures permettraient de les détailler
davantage et de déterminer s’il s’agit de représentations particuliéres au monde

scolaire.
Forces et limites de cette recherche

Ce travail comporte toutefois certaines limites et il importe de les relever. Tout
d’abord, une premiére concerne le choix de l’outil en lui-méme. Recourir a un
entretien semi-dirigé favorise et encourage la circularité des échanges en accordant
aux acteurs la libre expression. Par contre, I’information révélée dépend de plusieurs

facteurs difficilement contrdlables pour le chercheur. D’abord, en privilégiant
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’entretien semi-dirigé, le participant répond par des éléments qui lui semblent le

plus appropriés. Comme I’ont fait ressortir les tiches d’association libre, les
participants choisissent, consciemment ou non, les informations qu’ils désirent
transmettre et celles-ci correspondent habituellement & des éléments normatifs,

acceptés socialement.

De plus, les répondants n’accordent pas le méme sens aux propos de I’intervieweur et
offrent des réponses reliées a leur interprétation personnelle. L utilisation du méme
canevas d’entretien chez un acteur, mais 4 des moments différents engendre des
propos transformés. En effet, un acteur peut parler longuement d’un sujet qui ’habite
au moment d’une rencontre, mais qui ne ’animera plus dans d’autres circonstances.
En résumé, chaque discours traduit un moment unique qu’il n’est pas possible de
reproduire. Au demeurant, il importe de rappeler que cette thése ne vise pas de
relever ’ensemble des connaissances des participants, mais plutét de réaliser un
portrait des savoirs communs a un groupe. Dans cet optique, I’utilisation, comme
outil principal, de I’entretien semi-dirigé apparait 1’outil le plus susceptible d’y

parvenir.

A Torigine, il était prévu d’amasser les propos d’acteurs sans expérience aupres
d’éleves atteints d’un TSA. Malheureusement, aucun volontaire correspondant a ce
profil n’a démontré d’intérét au projet. Le choix d’utiliser I’entretien semi-dirigé
pourrait en partie expliquer cette absence de répondants. En effet, cet outil implique
ici que I’intervieweur rencontre physiquement la personne. Selon Bigot, Croutte et
Recours (2010), ce type de contact augmente la possibilité que les participants
présentent un biais de désirabilité sociale. Celle-ci se décrit comme le besoin
d'apparaitre sous un jour favorable, idéalement avec des idées conformes au reste du

groupe. Bref, il est possible que certains acteurs possédent une image négative
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associée au TSA, et ne voulant pas révéler qu'ils présentent des idées non

conformes au groupe, refusent de participer a cette étude.

A ce sujet, les résultats de la deuxiéme tdche d’association proposée renforcent le
caractére de ce genre de biais. Dans cette deuxiéme tache, 1’utilisation d’une consigne
de substitution permet aux répondants de se dégager de la responsabilité des réponses
données et d’énoncer des termes a connotation négative. Pour Milland et Flament
(2010), ceci correspond a l’effet de masquage et valide la présence d’une facette
moins normative et d’une image négative associée aux personnes vivant avec un TSA.
Devant le constat d’un effet de masquage, Flament, Guimelli et Abric (2006)

mentionnent qu’il est possible de se demander :

Ou est la vraie représentation? Ainsi posée, cette question n’est sans doute pas
la bonne... La représentation se trouve dans la totalité du corpus discursif que
’on aimerait recueillir — en sachant que le recueil n’est jamais exhaustif [...]
Il est important de connaitre I’existence de tels effets [de masquage] pour

éviter le caractére éventuellement incomplet de certaines recherches (p. 29).

En clair, pressentir une zone sensible ne renseigne pas spécifiquement sur les
conséquences a propos des conduites des acteurs, ni a quel point celle-ci influence
I’interprétation du discours. Cependant, il importe de la révéler, car celle-ci s’articule

dans la structure de la représentation.

Enfin, il importe de rappeler que les participants de cette recherche proviennent tous
du méme milieu, soit de la région du Bas-Saint-Laurent. Ce faisant, cet aspect ne
permet pas de transférer les résultats a I’ensemble des acteurs scolaires du Québec.
Cependant, 1’étude des représentations sociales porte habituellement & un groupe

donné et circonscrit, ce qui justifie et renforce le choix de cet échantillon.
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Malgré les limites évoquées, plusieurs €léments montrent la contribution valable a

’enrichissement des connaissances sur les représentations sociales du TSA chez les
acteurs scolaires. Tout d’abord, la présence de participants occupant des emplois
variés, issus de milieux ordinaire et spécialisé et travaillant tant au primaire qu’au
secondaire ajoute & I’originalité¢ de cette recherche. En plus de confirmer que les
représentations sociales révelent plusieurs aspects communs, les résultats permettent
de mettre en lumiére la complexité de celles-ci et conséquemment la scolarisation des
éléves présentant un TSA. Ensuite, 1’analyse minutieuse des verbatim triangulés aux
taches d’association libre valide non seulement les conclusions, mais fait ressortir une

facette moins normative de la représentation.

Retombées, recommandations et perspectives futures

Il importe €galement de mentionner que cette recherche engendre des retombées
théoriques et pratiques. Sur le plan théorique, cette thése apporte de nouvelles
connaissances sur les représentations sociales du TSA alors que peu d’écrits abordent

ce sujet particulier.

De plus, constater la récurrence d’observations dans cette recherche comme dans
celle de Bergeron (2009) lorsqu’il est question de 1’expression désorganisation
apporte de la crédibilité a 1’interprétation de Bergeron (2009). Dans le méme ordre
d’idées, avoir réalisé cette recherche dans le méme milieu que Kabano (2000) quinze
ans plus tot permet d’une part d’y relever des indices de transformation, et d’autre

part de voir sous un jour nouveau les conclusions de cet auteur.

Sur le plan pratique, cette these permet de faire le point sur la fagon dont les acteurs
scolaires se représentent les éléves atteints d’un TSA et de cibler certaines
informations a leur transmettre prenant la forme de recommandations. Tout d’abord,

il importe que le milieu scolaire continue d’offrir des formations aux acteurs pour leur
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permettre de demeurer a l’affiit des connaissances récentes. Notamment, il

importe présentement de s’assurer que les acteurs scolaires connaissent les divers
criteres diagnostiques du TSA ainsi que les récents changements apportés par la
nouvelle version du DSM (APA, 2013a) dont l’introduction du trouble de la
communication. Cette nouvelle version montre que les personnes ayant un TSA
présentent divers niveaux de sévérité, ce qui explique les différences dans le niveau
de difficulté¢ dans les relations sociales. De méme, il importe de fournir de la
formation plus spécifique, notamment chez les professionnels qui mentionnent agir
comme sensibilisateur du TSA. Ces formations pourraient notamment porter sur la

comorbidité entre le TSA et les troubles associés.

Une deuxiéme recommandation concerne une caractéristique mentionnée par tous les
répondants, soit la difficulté des formules implicites et du langage abstrait. Cet aspect
se retrouve dans une nouvelle entité diagnostique du DSM-5 (APA, 2013a), le trouble
de la communication sociale, mais non dans la description du TSA. Le trouble de la
communication sociale permet de regrouper des personnes qui présentent des
particularités de la communication et des interactions sociales sans comportements
stéréotypés et intéréts restreints. Bien que ces deux troubles s’excluent mutuellement,
ils présentent comme tronc commun des particularités de la communication et des
interactions sociales. Cependant, la description du critére particularités de la
communication et des interactions sociales du TSA ne présente pas la caractéristique
difficulté des formules implicites et du langage abstrait. 11 importe que le milieu
scolaire demeure a I’affit de futures informations concernant le trouble de la
communication, car présentement, une récurrence dans le discours des répondants de
cette recherche montre que les acteurs scolaires attribuent le critére particularités de

la communication et des interactions sociales aux éléves ayant un TSA.
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Une troisieme recommandation porte sur la valorisation du réle de TES. Dans le

cadre de cette recherche, tous les TES interrogés ont mentionné ne pas participer aux
rencontres dédiées au plan d’intervention. D’aprés certains éléments du discours, il
semble que ce soit une pratique communément répandue dans le Bas-Saint-Laurent.
Pourtant, ces rencontres permettent de mettre en commun les informations relatives a
la situation de I’éléve, de définir les objectifs et de déterminer les moyens utilisés.
Comme ces rencontres favorisent la complémentarité de diverses expertises et que le
role des TES semble crucial dans le soutien a 1’enseignant et dans ’accompagnement

de I’éleve, leur présence lors de ces rencontres parait 1égitime, voire primordiale.

Une quatriéme recommandation conceme [’utilisation des termes crise et
désorganisation qui se réferent a la description de comportements variés allant
d’actions aux conséquences minimes a d’autres beaucoup plus graves. Bergeron
(2009) observe le méme phénomeéne et indique qu’un enfant sans TSA serait
considéré par certains désobéissant plutdt que désorganisé et conclut a la présence
d’un stéréotype. Le stéréotype présente ici 1’avantage de réduire la complexité
catégorielle, phénoméne justement remarqué chez les répondants de cette thése. Bien
que le recours a ce raccourci favorise le bon fonctionnement du groupe, il apparait
important de se questionner sur la conséquence de I’utilisation de ces termes sur les
éléves ayant un TSA. Considérer désorganisé un éléve qui en d’autres circonstances
serait désobéissant réfere a des conceptions différentes. Les premiers pas pour
améliorer cette situation consistent a reconnaitre ce réflexe puis a définir plus
clairement ce que les acteurs scolaires désirent impliquer dans cette terminologie.
Eventuellement, la description objective du comportement plutdt que l’utilisation
d’une expression ou d’un terme figé apparait une solution entrainant moins de
préjudice a leur égard. Une cinquiéme recommandation concerne la mise en place
d’une marche a suivre lorsqu’un éléve présente des idées suicidaires. En effet, les

témoignages regus dans la collecte de données additionnés aux évidences
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scientifiques réveélent qu’il existe actuellement un vide concernant la marche a

suivre dans une pareille situation. Idéalement, comme cet aspect dépasse le cadre
scolaire, une collaboration avec le milieu de la santé serait souhaitable. Des actions
concrétes existent peut-étre dans d’autres milieux et pourraient se révéler un point de
départ intéressant. En terminant, cette recherche pose un regard exploratoire sur les
représentations sociales du TSA et permet de les décrire et de les examiner. Toutefois,
pour confirmer ces résultats, vérifier leur validité externe ou encore pour se pencher
plus spécifiquement sur la structure des représentations sociales du TSA, une avenue
a envisager reste la recherche utilisant un outil quantitatif, comme un questionnaire

avec des réponses fermées qui permettrait de rejoindre un large échantillon.

De méme, les résultats aux taches d’association libre laissent présager une facette des
représentations du TSA moins normative. Bien que cette zone soit sensible, il importe
de l’explorer davantage, car, comme le décrit Abric (1994a), deux des quatre
fonctions des représentations sociales ont comme objectif d’orienter et de justifier les
conduites des acteurs. Par conséquent, méme si les acteurs ont nommé des éléments
moins normatifs uniquement dans la deuxiéme tdche d’association libre, il n’en
demeure pas moins que ceux-ci existent et influencent d’une fagon ou d’une autre les

décisions et les actions des acteurs scolaires.

Dans un méme ordre d’idées, l’interprétation permet de remarquer I’utilisation
d’expressions stéréotypées lorsqu’il est question des jeunes présentant un TSA. Or, la
section traitant la distinction entre le TSA et la déficience intellectuelle montre que
lorsque I’éléve présente a la fois un TSA et une déficience intellectuelle, la classe
spécialisée semble étre la voie prévue de scolarisation. Ce faisant, des recherches
s’intéressant plus spécifiquement aux éleves présentant a la fois un TSA et une
déficience intellectuelle permettraient de mieux comprendre I’effet sur les

représentations de ca double diagnostic.
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CARTES DE LA REGION ADMINISTRATIVE DU BAS-SAINT-LAURENT ET
DES COMMISSIONS SCOLAIRES DU FLEUVE-ET-DES-LACS, MONTS-ET-

MAREES ET DES PHARES
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APPENDICE B

CANEVAS D’ENTRETIEN SEMI-DIRIGE

Premier canevas, participants 1 a 9

Questions générales pour remémoration et liens
Dans le cas ou la personne n’a jamais eu de contact particulier avec un éléve ayant
un trouble envahissant du développement (TED) ou trouble du spectre de [’autisme
(TSA4) :
Pour quelle raison avez-vous décidé de participer a cette recherche?
ou

Dans le cas ou la personne a eu un contact particulier avec un éléve ayant un TED
ouTlSA :
Décrivez-moi le réle que vous jouez auprés des éléves ayant un TED ou TSA?
Caractéristiques
Selon vous, quelles sont les caractéristiques d’un éléve ayant un TED ou un TSA ...

.. pour les habiletés sociales?

.. pour l'apparence physique?

.. pour le langage?

.. pour les gestes moteurs?

.. pour les centres d'intérét?

.. pour les comportements?
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Si la personne mentionne « Fait des crises » ou « Se désorganise »,
demander : Quelle est la cause des crises (de la désorganisation) selon vous?

Par quels comportements décririez-vous ces crises (cette désorganisation)?

.. pour les émotions?

.. pour les capacités cognitives?

.. au niveau sensoriel?

Si la personne mentionne « L 'environnement », demander : Certains éléments

de |’environnement seraient-ils a favoriser ou au contraire a proscrire?

Est-ce que certaines caractéristiques facilitent ou nuisent a la scolarisation de 1’éléve

ayant un TED ou TSA?

Distinctions et connaissances générales

Connaissez-vous les termes autiste de haut niveau et autiste de bas niveau et
savez-vous a quoi ils font référence?

Faites-vous une distinction entre un éléve ayant un TED ou un TSA et un éléve
ayant une dysphasie? Si oui, laquelle?

Quelle distinction faites-vous entre un éléve ayant un TED ou un TSA et un éléve
ayant une déficience intellectuelle (DI)?

Selon vous, quel est le pourcentage d’éléves ayant un TED ou un TSA et une DI?
Selon vous, quel niveau d’autonomie une personne ayant un TED peut-elle
atteindre dans sa vie?

Selon vous, est-ce que dans certains milieux (région), il y a davantage de
personnes avec un TED ou un TSA? Si oui, lesquels? Sinon, pourquoi?

Selon vous, est-ce qu’il y a plus de gargons ou de filles qui ont un TED ou un
TSA? Si oui, dans quelle proportion selon vous?

Selon vous, est-ce qu’il y a davantage de personnes ayant un TED ou un TSA

qu’avant? Si oui, pourquoi?
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Selon vous, combien de personnes présentent une forme d’autisme sur 1 000?
Quelle est la cause de 1’autisme selon vous?

Selon vous, est-ce qu’une personne qui est autiste peut présenter a la fois un autre
trouble psychiatrique? Si oui, pensez-vous a certains troubles en particulier?
Selon vous, est-ce qu’une personne qui est autiste peut présenter a la fois d’autres

maladies? Si oui, pensez-vous a certaines maladies en particulier?

Je n’ai pas d’autres questions, aviez-vous d’autres informations & ajouter?
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Deuxiéme canevas, participants 10
Similaire au premier canevas, mais ajout dans la section Caractéristiques

Selon vous, quelles sont les caractéristiques d’un éléve ayant un TED ou un TSA ...
... dans la réalisation de travaux d’équipe en classe?
... pour le sens de I’humour?

... pour ’anxiété?

Plutdt que « Est-ce que certaines caractéristiques facilitent ou nuisent a la
scolarisation de 1’éléve ayant un TED ou TSA? », demander :

Est-ce que certaines caractéristiques facilitent la scolarisation de 1’éléve ayant un
TED ou TSA?

Est-ce que certaines caractéristiques nuisent la scolarisation de 1’éléve ayant un TED

ou TSA?

Troisiéme canevas, participants 11 a 13

Similaire au deuxiéme canevas, mais ajout dans la section Distinctions et
connaissances générales

Vous est-il déja arrivé de constater une évolution du diagnostic chez les éléves qui
ont un TSA?
Selon vous, peut-on guérir de 1’autisme?

Quatriéme canevas, participants 14 a 19

Similaire au troisiéme canevas, mais ajout dans la section Distinctions et
connaissances générales

Avez-vous I’impression que votre vision du TSA a changé?



APPENDICE C

QUESTIONNAIRE DE DONNEES SOCIOPROFESSIONNELLES

Informations personnelles :

1. Vous étes :

O Un homme

O Une femme

2. Votre emploi :

O Direction O Ecoles primaires O Ecoles secondaires

O Enseignant Niveau

O TES Niveau

O Professionnel (Spécifiez : )

O Ecoles primaires O Ecoles secondaires

3. Quelle est votre formation initiale?
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Emploi

4. Depuis combien d’années travaillez-vous dans une commission scolaire?

5. Quel emploi occupez-vous & la commission scolaire?

6. Depuis combien d’années?

7. Avez-vous occupé d’autres emplois dans cette commission scolaire? Si oui,

lesquels?
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Participation au plan d’intervention
8. Au cours de vos années comme employé dans une commission scolaire, avez-vous

participé au plan d’intervention d’éléves ayant un TED ou TSA?

O Oui O Non (Passez a la question 9)

8.1 Décrivez en quelques mots votre role lors de 1’élaboration de ce plan

d’intervention.

8.2 De quel type de scolarisation s’agissait-il (en classe spécialisée, en classe
ordinaire sans accompagnement, en classe ordinaire avec x heures
d’accompagnement, en classe ordinaire avec des périodes de fréquentation en classe

spécialisée, etc.)?

8.3 Depuis combien d’années cette expérience a-t-elle eu lieu?
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9. Si vous n’avez pas participé au plan d’intervention d’un éléve ayant un TED ou

un TSA, considérez-vous que vous avez vécu d’autres expériences qui vous ont
permis d’entrer en contact avec un éléve ayant un TED ou un TSA a la commission
scolaire?

O Oui O Non

9.1 Si oui, décrivez briévement en quoi consistait cette expérience.

9.2 Depuis combien d’années cette expérience a-t-elle eu lieu?

10. Etes-vous ou avez-vous été en contact avec une personne ayant un TED ou un

TSA ailleurs que dans le cadre de vos fonctions a la commission scolaire?
O Oui O Non

10.1 Si oui, décrivez en quelques mots la nature de cette expérience?
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Formation continue

11. Avez-vous regu, dans le cadre de votre travail, des formations portant sur
I’autisme?

O Oui O Non

11.1 Si oui, pouvez-vous les décrire brievement?

12. Si vous avez recu plus d’une formation sur ’autisme dans le cadre de votre

travail, combien en avez-vous regues?

13. Ces formations ou certaines de ces formations étaient-elles regroupées a

I’intérieur d’une formation portant sur d’autres troubles?
O Oui O Non

13.1 Si oui, lesquels?

14. Avez-vous suivi d’autres formations sur le TED ou sur le TSA ou acquis d’autres
connaissances ailleurs que dans le cadre de votre travail (université, formations

privées, lectures personnelles, documentaires, etc.)?

O Oui O Non

15. Si oui, pouvez-vous les décrire brievement?




APPENDICE D

QUESTIONNAIRE D’ASSOCIATION LIBRE

1- Quels sont les cing mots, expressions ou adjectifs qui vous viennent en téte lorsque
vous entendez autisme, trouble envahissant du développement, trouble du spectre de

l’autisme, TED ou encore T.SA?

it
O3
)
4-
5-

2- Imaginons une personne qui ne travaille pas dans votre commission scolaire. Cette
personne travaille dans un domaine éloigné de celui habituellement associé au
domaine de I’éducation. Quels seraient les cinq mots, expressions ou adjectifs qui
viendraient en téte a cette personne lorsqu’elle entendrait autisme, trouble

envahissant du développement, trouble du spectre de I’autisme, TED ou encore TSA?

o
Py
3
4-
5-




APPENDICE E

TRANSCRIPTION ORTHOGRAPHIQUE

Indication des signes utilisés lors de la transcription

Pause courte

Noté a 1’aide d’une virgule pour illustrer

un arrét dans le discours. Alors, puis...

Pause longue, interruption

Noté entre crochets [Pause]

Passage inaudible

Noté entre crochets [Passage inaudible]

Amorce de mot

Ecrite dans le texte, suivi de...

Rires, gestuelle qui remplace une

parole

Noté entre crochets [Rires]

Indication des changements utilisés pour I’édition ou pour assurer ’anonymat

Tout est masculinisé

La directrice — Le directeur

Les noms de lieux, de personnes, les

sacres sont supprimés

I1 était 4 Montréal — Il était dans une

ville

Les expressions québécoises sont

modifiées :

Ben — Bien
Faque — Alors

Mettons — Admettons

Ajout d’un mot pour la

compréhension du lecteur

Noté entre crochets [/’éléve]

Correction du genre

L’autobus était pleine — L’autobus était

plein




APPENDICE F

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT

Titre de la recherche : Représentations sociales des éléves ayant un trouble du
spectre de 1’autisme chez des acteurs scolaires du Bas-Saint-Laurent

Chercheuse : Edith Jolicoeur
Directeurs de recherche : Julie Beaulieu et Frédéric Deschenaux
A) RENSEIGNEMENTS AUX PARTICIPANTS

1. Objectifs de la recherche

Vous étes invité a prendre part 4 ce projet visant a examiner les représentations
sociales des éléves ayant un trouble du spectre de ’autisme (forme de connaissance
qui permet d’avoir une vision commune afin de fonctionner, de donner un sens a ses
conduites ou de les justifier) chez des acteurs scolaires du Bas-Saint-Laurent. Le
projet souhaite vérifier si ces représentations sociales sont homogeénes.

2. Participation a la recherche

Votre participation consiste en une rencontre comprenant trois temps. Tout d’abord,
une tdche d’association libre, puis un entretien semi-dirigé enregistré sur un support
numérique et enfin, un questionnaire de données socioprofessionnelles. La durée de la
rencontre devrait étre d’une heure 4 une heure trente. Le lieu et I'heure de l'entretien
sont a convenir. La transcription sur support informatique qui suivra ne permetira en
aucun cas de vous identifier.

3. Confidentialité
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La confidentialit¢ des répondants est assurée. En effet, tout nom ou toute
information permettant d’identifier les participants seront supprimés du verbatim. De
plus, un numéro de code sera attribué au dossier de chaque participant et seule la
chercheuse aura accés a la liste des codes. Enfin, les données seront transcrites
intégralement dans des fichiers informatiques et conservées pendant sept ans tandis
que I’ensemble des données sera détruit sept ans apres la derniere publication.

4. Avantages et inconvénients

Votre participation contribuera a l'avancement des connaissances. Il n'y a pas de
risque d'inconfort important associé a votre participation a cette rencontre. Vous
devez cependant prendre conscience que certaines questions pourraient raviver des
émotions désagréables liées a une expérience que vous auriez mal vécue. Vous
demeurez libre de ne pas répondre & une question que vous estimeriez embarrassante,
et ce, sans avoir a vous justifier. Une ressource d'aide appropriée pourra vous étre
proposée si vous souhaitez discuter de votre situation. Il est entendu que
l'intervieweur peut décider de suspendre ou de mettre fin a l'entrevue s'il estime que
votre bien-Etre est en jeu.

5. Droit de retrait

Votre participation est entiérement volontaire. Vous étes libre de vous retirer en tout
temps par avis verbal, sans préjudice et sans devoir justifier votre décision. Si vous
décidez de vous retirer de la recherche, vous pouvez communiquer avec la
chercheuse, au numéro de téléphone indiqué a la derniére page de ce document. Si
vous vous retirez de la recherche, les renseignements personnels et les données de
recherche vous concernant et qui auront été recueillis au moment de votre retrait
seront détruits.

B) CONSENTEMENT

Je déclare avoir pris connaissance des informations ci-dessus, avoir obtenu les
réponses & mes questions sur ma participation a la recherche et comprendre le but, la
nature, les avantages, les risques et les inconvénients de cette recherche.

Apres réflexion et un délai raisonnable, je consens librement & prendre part a cette
recherche. Je sais que je peux me retirer en tout temps sans préjudice et sans devoir
justifier ma décision.

Signature : Date :
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Nom : Prénom :

Adresse courriel :

Je déclare avoir expliqué le but, la nature, les avantages, les risques et les
inconvénients de 1’étude et avoir répondu au meilleur de ma connaissance aux
questions posées.

Signature de la chercheuse : Date :

Nom : Prénom :

Pour toute question relative a la recherche, ou pour vous retirer de la recherche, vous
pouvez communiquer avec Edith Jolicoeur, doctorante en éducation 4 'UQAR au
numéro de téléphone suivant : (418) 732-XXXX ou a I’adresse de courriel suivante :
edith_jolicoeur@ugqar.qc.ca

Un exemplaire du formulaire d’information et de consentement signé doit &tre
remis au participant.



APPENDICE G

ANALYSE DES TACHES D’ASSOCIATION

Tache d'association 1

Evoquer cing mots, groupe de mots, expressions, adjectifs en lien avec TED ou TSA

Nb | Theme Mot Total | Connotation
négative
1 | Communication et Bulle 3
interaction sociale

2 Communication 2

3 Communication verbale 1

4 Concret 1

5 Dans son monde 1

6 Difficlté a exprimer leurs 1 1

émotions

7 Différence/différent 5

8 Difficultés au niveau social 1 1
9 Habiletés sociales 2

10 Jeux de mots 1

11 Langage imagé il

12 Relations sociales différentes 1

13 Renfermé 1 ik
14 Socialisation 1

15 Solitude 1 1
16 Spécial il

187 Traitement de 'information il

18 Univers social différent 1
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Tache d'association 1

Evoquer cing mots, groupe de mots, expressions, adjectifs en lien avec TED ou TSA

Nb | Théeme Mot Total | Connotation
négative

19 | Comportements stéréotypés et | Anxiété 3l ik
20 | intéréts restreints Centre d'intérét 1
21 Désorganisation 2 2
22 Embétant (Imprévisible) | 1 i
23 Forte réaction aux 1

incohérences
24 Gestion comportements | 1
25 Incompréhension 1 il
26 Intérét particulier 1
27 Perception sensitive 1

différente
28 Rigidité (rigidité 6

particuliere)

Tache d'association 1
Evoquer cinq mots, groupe de mots, expressions, adjectifs en lien avec TED ou TSA
Nb | Theme Mot Total | Connotation
négative
29 | Niveau de sévérité Asperger il
30 | variable Difficulté (petites ou grosses) 1 1
31 Génie 1
32 Handicap 1
33 Intelligence 1
34 limite cognitive ! al
35 Méme trouble, tous leur 1
particularité

36 Retard dans acquis de base 1 1
37 Trouble associé 1
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Tache d'association 1
Evoquer cing mots, groupe de mots, expressions, adjectifs en lien avec TED ou TSA

Nb | Theme Mot Total | Connotation
négative

38 | Scolarisation des éleves Adaptation il

39 | ayant un TSA Aide 1

40 Aménagement al

41 Besoin d'accompagnement 1

42 Complexité 1

43 Compréhension il

44 Diff. au niveau de 1 1

I'environnement

45 Différenciation 2

46 Horaire imagé 1

47 Incompétence (des ik 1

interventions)

48 Intégration il

49 Introspection 1

50 Parcours scolaires 1

51 Planification détaillée 1

52 Routine 4

53 Se mettre dans la peau de il

54 Séquentiel 1

55 Soutien i

56 Structure 2

57 Support 1

58 Temps 1

59 Temps de pause il

60 Visuel 1
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Tache d'association 1
Evoquer cing mots, groupe de mots, expressions, adjectifs en lien avec TED ou TSA

Nb | Théme Mot Total | Connotation
négative
61 | Cause Automobile manuelle 1
62 Fonctionnement différent 2
63 Synapse (plus ou moins de connexion) 1
64 Traitement plus ient 1
Tache d'association 1
Evoquer cing mots, groupe de mots, expressions, adjectifs en lien avec TED ou TSA
Nb Theme Mot Total Connotation
négative
65 | Attitudes Agréable !
66 Attachant 2
personnelles -
Comment ils ont
67 fait pour savoir 1
68 Insécurité 1 1
69 Intéressant 1
70 Intriguant 1
71 Passionnant 1
Positif
72 (expérience) 1
73 Questionnement 1
74 Tristesse 1
Total de tous les tableaux de la tache 1 95 15
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Tache d'association 2

Evoquer cing mots, groupe de mots, expressions, adjectifs en lien avec TED ou TSA
d'une personne éloignée du milieu de I'éducation

Connotation

NB | Theme Mot Total négative
1 Communication | Absence de al
et interaction communications,
sociale sons

2 Asocial 1

3 Coupé du monde | 1

4 Dans sa bulle 4

5 Difficultés 1
sociales

6 Génée, géne 2

7 Habiletés 1
sociales

8 Mésadaptés 1
sociaux

9 Parle drble it

10 Parler a lui- il
méme

11 Pas de relation 1
avec les autres

12 Regard 1

13 Regarde pas 1
dans les yeux

14 Socialisation ik
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Tache d'association 2

Evoquer cing mots, groupe de mots, expressions, adjectifs en lien avec TED ou TSA d'une
personne éloignée du milieu de I'éducation

Connotation

NB | Théme Mot Total négative
15 Comportements | Agressif 2 2
16 stéréotypés et Bizarre 7 7
17 intéréts Dangereux 1 1
18 restreints Etrange 2 2
19 Folie/fou 3 3
20 Gestes répétitifs | 1
2 Image entachée | 1 1
(par des
obsessions
morbides)
22 Maniéré 1
23 Rigide 1
24 Spécial 2 2
25 S'oppose, 2 2
opposition
26 Troubie du 2
comportement

Tache d'association 2

Evoquer cing mots, groupe de mots, expressions, adjectifs en lien avec TED ou TSA d'une
personne éloignée du milieu de I'éducation

Connotation
NB | Theme Mot Total négative
27 Niveau de Comme un autre enfant 1
sévérité physiquement
28 variable Déficience/déficient 4 4
29 Différence/différent/différente | 6
30 Fou (niaiseux) 1 1
31 Génie 2
32 Handicap/handicapé 2
33 Maladie mentale 1
34 Retard de développement 1
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Tache d'association 2

Evoquer cing mots, groupe de mots, expressions, adjectifs en lien avec TED ou TSA
d'une personne éioignée du milieu de |'éducation

Connotation

NB [ Theme Mot Total négative
35 Scolarisation Argent (que 1
des éléves codte la
ayant un TSA scolarisation)

36 Attention a la 1
surcharge

37 Dépendance 2
pour son
autonomie/pas
autonome

38 Devrait étreen |1
classe spéciale

39 Difficulté (pour |1
employés)

40 Enfants qui ne 1
feront rien dans
la vie

41 Fardeaux il

42 Institut 1

43 intégration 1

44 Questionne la il
présence

45 Respect de la 1
personne

46 Se mettre a la 1
place de

47 Visuel (utiliser 1

du)
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Tache d'association 2

Evoquer cing mots, groupe de mots, expressions, adjectifs en lien avec TED ou TSA d'une
personne éloignée du milieu de I'éducation

Connotation
NB | Theme Mot Total négative
48 Cause Absence de 1 1
limite
(parentale)
49 Gaté 2 2
50 Malade 1 1
51 Maladie 1 1
mentale
(souffre de)
52 Mangue de 1 1
stimulation
53 Parents 1 1
incompétents
54 Parentsnes'en |1 1
sont pas
occupés
155 Pas élevé 1 1

Tache d'association 2

Evoquer cing mots, groupe de mots, expressions, adjectifs en lien avec TED ou TSA d'une
personne éloignée du milieu de I'éducation

Connotation

NB | Theme Mot Total négative

56 Attitude vis-a- Attachant 1

57 vis Crainte, peur 3 3

58 Incompréhension | 2 2

59 Mal a l'aise 1 1

60 Malaise 2 2

61 Méconnaissance | 1 1

62 Refus de 1 1
travailler avec
eux

Total de tous les tableaux de la tache 2 95 57
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