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ACCOMPAGNER LES
PERSONNES AUTISTES
TOUT AU LONG DE LEUR
PARCOURS DE VIE

Le theme de cette édition illustre a la fois la diversité des
milieux de pratique de notre profession et la spécificité de
notre expertise envers les clientéles auprés desquelles nous
pouvons intervenir. Comme vous pourrez le constater dans les
articles présentés, nos différents savoirs sont essentiels pour
permettre a une personne autiste de s'adapter aux défis

que son environnement lui présente tout au long de sa vie.

Lorsqu’on pense a I'accompagnement des enfants et de leur famille,
notre profession se distingue par son apport considérable
aupres de ces clientéles. En effet, que ce soit par la rigueur
scientifique avec laguelle nous nous appuyons sur des interventions
reconnues pour leur efficacité en fonction des besoins et des
profils variés des enfants et de leurs familles (INESSS, 2021)?,

par I'importance que nous portons a la collaboration
interdisciplinaire et intersectorielle avec les différents professionnels
et les milieux impliqués, ou encore par notre capacité a adapter
I'environnement aux capacités de I'enfant, nos interventions
jouent un réle clé dans la vie des personnes autistes. Ces démarches
visent a soutenir les personnes pour favoriser leur participation
sociale et leur inclusion dans la communauté.

Lapport de notre profession s’étend également a 'adolescence,
ou, selon les défis rencontrés par la personne, la psychoéducatrice
ou le psychoéducateur pourra collaborer avec celle-ci, sa famille
et son environnement afin de lui permettre d’apprendre et de
s’épanouir en fonction de ses centres d’intérét. Les particularités
de I'adolescence, marquées par des transitions et les expériences
propres a ce stade de développement, nécessitent une attention
particuliére pour répondre aux besoins uniques de chaque
personne. Nos interventions permettent d'accompagner ces
adolescents dans le développement de leur autonomie tout

en renforgant leur estime de soi ainsi que leurs compétences
sociales et émotionnelles.

¢

MOT DU PRESIDENT

Félix-David L. Soucis, ps. éd.

Au-dela de I'enfance et de I'adolescence, la transition vers I'age
adulte constitue une étape déterminante pour les personnes
autistes. Cette phase est souvent synonyme non seulement de
défis, mais également d’opportunités. Lintégration au marché du
travail représente souvent un défi de taille, et aussi une occasion
pour ceux-ci ou celles-ci de démontrer leurs forces et leurs
compétences. En tant que psychoéducatrices et psychoéducateurs,
notre role est de travailler conjointement avec la personne et les
milieux professionnels afin de favoriser le plein déploiement

de leurs capacités adaptatives tout en promouvant des
environnements inclusifs et adaptés a leur réalité. Nos interventions
permettent de traduire les besoins de chacun en actions concrétes,
gu’il s’agisse de stratégies favorisant I'autodétermination ou de
mesures de soutien adaptées a la personne et a I'employeur.
Ainsi, nous contribuons a maximiser leur bien-étre, leur
épanouissement et leur capacité a s’intégrer dans leur milieu

de travail.

En somme, nos savoirs et les fondements de notre profession
nous permettent d’accompagner les personnes autistes tout

au long de leur parcours de vie. Que ce soit par I'entremise
d’interventions individualisées, de collaborations interdisciplinaires
ou d’actions visant a adapter les milieux, nous avons un réle
indispensable a jouer dans notre société québécoise. Nous
ceuvrons de la sorte a créer une société plus accueillante a la
neurodiversité, tout en respectant le niveau de convenance
unique de chaque personne et de chaque situation. Je vous
invite a explorer cette édition riche en réflexions pour approfondir
vOos connaissances et découvrir de nouvelles fagons d’enrichir
votre pratique professionnelle.

Bonne lecture!

!nstitut national d’excellence en santé et en services sociaux (INESSS). (2021). Evaluation des interventions de réadaptation pour les enfants Ggés de 0 ¢ 12 ans

présentant un trouble du spectre de I'autisme. https://www.inesss.qc.ca/fileadmin/doc/INESSS/Rapports/ServicesSociaux/INESSS TSA EC.pdf
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LENGAGEMENT DES
PSYCHOEDUCATRICES ET

PSYCHOEDUCATEURS AUPRES
DES PERSONNES VIVANT AVEC UN
TROUBLE DU SPECTRE DE 'AUTISME

La psychoéducation contribue au bien-étre des personnes en
difficulté d’adaptation, notamment celles vivant avec un trouble
du spectre de I'autisme (TSA), en les aidant a développer leurs
capacités adaptatives. Pour ces personnes, s’intégrer dans leurs
différents milieux de vie, en famille, a I'école, au travail ou au sein
de la communauté en général, peut constituer un défi important.
L'accompagnement des personnes vivant avec un TSA et de leurs
familles fait partie des expertises des psychoéducatrices et
psychoéducateurs. Une partie de nos membres ceuvrent
d’ailleurs quotidiennement aupres de ces personnes, et I'Ordre
reconnait leur apport indéniable.

Par leurs actions, les psychoéducatrices et psychoéducateurs
visent a favoriser 'autonomie et la pleine participation des
personnes TSA, en adaptant leurs interventions aux besoins
spécifiques de chacun. Lapproche psychoéducative vise non
seulement a surmonter les défis quotidiens, mais aussi a
valoriser le potentiel unique de chaque individu.

Des outils d’encadrement et de formation continue

L'Ordre soutient ses membres afin qu’il puisse offrir des
interventions basées sur les meilleures pratiques et les avancées
en recherche. Pour ce faire, il met a leur disposition plusieurs
ressources, notamment un cadre déontologique favorisant une
pratique professionnelle éthique et conforme aux standards
reconnus, ainsi que des documents d’encadrement permettant
d’optimiser les pratiques et d’assurer un accompagnement
rigoureux aupres des différentes clientéles recevant des services
en psychoéducation. Canopée Espace Formation offre également
des contenus axés sur I'évaluation, la gestion et I'intervention
aupres des personnes en difficultés d’adaptation, incluant celles
vivant avec un TSA. Dans le cadre du mois de I'autisme, en avril,
I’Ordre prévoit offrir de nouvelles formations sur les réalités
vécues par les personnes neurodivergentes.

Dans la poursuite de la réalisation de sa mission de protection du
public, I'Ordre permet a ses membres de développer leur plein

<
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M:e Sonia Godin

Directrice générale
et secrétaire

potentiel professionnel afin qu’ils puissent, a leur tour, maximiser
celui des clienteles qu’ils accompagnent. 'Ordre offre un soutien
a un nombre grandissant d’initiatives en psychoéducation, visant
a soutenir ces clienteles, par exemple des outils pour favoriser
I'intégration au travail des personnes autistes, des études sur
I'impact des chiens d’accompagnement sur les enfants vivant
avec un TSA, et plusieurs autres.

Reconnaitre la compétence de tous

L'Ordre des psychoéducateurs et psychoéducatrices du
Québec reconnait que la diversité et I'inclusion sont des piliers
fondamentaux d’une société équitable et représentative.
Ainsi, il a mis en place une gouvernance ouverte et inclusive,
ou la diversité des expériences et des parcours est valorisée
au sein du conseil d'administration (CA) et de ses comités.

Conformément aux Lignes directrices en matiere de gouvernance,
publiées par I'Office des professions du Québec en 2019,
I’Ordre souhaite constituer une équipe d’administratrices et
d’administrateurs issus de divers milieux de pratique afin d’assurer
une multiplicité de points de vue. Le CA veille a maintenir
I'indépendance d’esprit et de jugement, et a prévenir le risque
de la pensée unique en favorisant I'apport de perspectives variées.

La contribution de personnes dont I'identité culturelle reflete les
différentes composantes de la société québécoise, la parité et la
représentativité de personnes de la releve font partie des critéres
pris en compte. Le CA veille a ce que les décisions prises refletent
une pluralité de visions et favorisent I'innovation au service de la
profession et des clientéles accompagnées.

L'Ordre veille a étre un acteur clé dans le développement et la
reconnaissance de la psychoéducation. Le CA et toute I'équipe
de la permanence soulignent, par ce numéro dédié, 'apport
indéniable des psychoéducatrices et psychoéducateurs qui
soutiennent les personnes neurodivergentes, notamment celles
vivant avec un TSA, les aidant a s’adapter, a s’épanouir et a
trouver leur place comme chacun dans la société.
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Le trouble du
spectre de l'autisme

.

Nous avons tous acquis
de solides connaissances

sur les fagcons d’évaluer

des personnes rencontrant
des difficultés d’adaptation,
ou susceptibles d’en
éprouver, et d’intervenir

aupres d’elles.

En ce qui concerne les personnes ayant un trouble du spectre de I'autisme (TSA), de nouvelles
considérations apparaissent et remettent nos approches en question. Ainsi, est-il préférable de dire
«une personne autiste », « une ou un autiste » ou « une personne présentant un trouble du spectre
de l'autisme »? Cette interrogation, qui fait I'objet d’'un premier article, se pose de plus en plus,

car elle refléte notre volonté de prendre en compte la perception et les préférences de ces individus
dans notre maniere de communiquer avec eux et d’éviter leur stigmatisation.

Un deuxieme article traite d’'un autre aspect soulevant des interrogations: les intéréts spécifiques
des enfants autistes. En effet, ces intéréts peuvent parfois occuper une place importante et influer
sur le déroulement de nos évaluations ou le progres des interventions. Alors, comment utiliser
ces intéréts pour soutenir leur développement tout en adaptant nos approches d’intervention?

Enfin, deux articles témoignent de stratégies mises en place pour favoriser I'intégration d’'une
personne autiste dans son milieu de travail ou scolaire.

Dans le cadre de ce dossier, nous vous proposons donc un apercu de différentes approches
et considérations pour soutenir le bien-étre et I'épanouissement des personnes autistes.
Nous espérons éveiller votre curiosité et enrichir vos réflexions, tout en encourageant I'échange
d’expériences et de recherches portant sur ce theme.
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AUTRICES ET AFFILIATIONS? :

Stéphanie-M. Fecteau, Ph. D., ps. éd. Université du Québec en Outaouais, Groupe de recherche pour les adolescent.e.s et les adultes autistes

Isia Cloutier, B. Sc., candidate au doctorat en psychologie, Université de Sherbrooke, Groupe de recherche pour les adolescent.e.s
et les adultes autistes

Valérie Desroches, M. Ed., orthopédagogue, intervenante psychosociale
Claude L. Normand, Ph. D., Université du Québec en Outaouais, Groupe de recherche pour les adolescent.e.s et les adultes autistes

1Une des autrices s’identifie en tant que personne autiste.

Le choix des mots pour désigner les personnes autistes ou celles ayant un trouble
du spectre de I'autisme (TSA) revét une importance particuliere. Ces termes influent
sur les représentations sociales, les interventions et les perceptions des personnes
concernées. Le choix terminologique repose sur des considérations linguistiques,
scientifiques et éthiques. Ce texte explore les implications de ce choix en
psychoéducation afin de proposer une orientation inclusive et respectueuse.
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Le choix des mots pour nommer une population concernée et s’adresser

a elle peut soit augmenter, soit réduire cette stigmatisation.

Le poids des mots

La stigmatisation est une cause de détresse (Frost, 2011),
entrainant du stress chronique et une piétre santé mentale
(Botha et Frost, 2020). Le choix des mots pour nommer une
population concernée et s'adresser a elle peut soit augmenter,
soit réduire cette stigmatisation. Lemploi d’un terme
consensuel et respectueux réduit la stigmatisation perpétuée
par I'utilisation d’autres termes, jugés offensants (Botha et
Frost, 2020). Le groupe de recherche pour les adolescent.e.s

et les adultes autistes (www.graada.org) a mené une recherche
participative identifiant les termes que nous devrions privilégier
en francais pour désigner les personnes autistes. Trois cent
vingt-sept personnes autistes, parents, professionnelles et
professionnels, enseignantes et enseignants, conjointes et
conjoints, ont répondu a un sondage en ligne portant sur leur
préférence terminologique liée a l'autisme. Les résultats indiquent
que « personne autiste », « autiste » et « personne ayant un TSA »
sont les termes les plus appréciés en général (figure 1).

Figure 1. Préférence médiane pour chaque terme par catégorie de répondants

Personne avec Personne sur Autiste**

autisme** le spectre de
l'autisme

-

B Adultes autistes [} Parents [ Professionnel.le.s [l Autre

Personne Personne Personne
autiste ayant un ayant un
TSA*™* condition du
spectre de
l'autisme**

Note : 1 = N'aime pas du tout; 2 = Indifférent.e; 3 = Aime peu; 4 = Aime modérément; 5 = Aime fortement
** Indique une différence statistiquement significative entre les groupes a p <.001 selon le test non paramétrique Kurskal-Wallis

Source : Fecteau et al., 2024
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Les résultats indiquent que « personne autiste »,

« autiste » et « personne ayant un TSA » sont les

termes les plus appréciés en général (figure 1).

Cependant, lorsque I'on compare les préférences selon les
catégories de répondantes et répondants, on constate une
évidente dichotomie entre le choix des personnes autistes et
des personnes intervenantes en milieu scolaire, en santé ou

en services sociaux. Ces dernieres ont en effet une préférence
marquée pour « personne ayant un TSA », alors que ce choix

de terme correspond peu aux préférences des personnes
autistes qui, elles, préférent les termes « autiste » et « personne
autiste ». Les préférences des professionnelles et professionnels
semblent plutdt héritées du modele médical inculqué dans

les milieux éducatifs qui les ont formés (Fecteau et al., 2024;
Jacobs et al., 2019).

Les termes « autiste »
et « personne autiste »

Pour de nombreuses personnes concernées, le terme « autiste »
est un choix d’affirmation identitaire (Bottini et al., 2024; Fecteau
et al., 2024). Il est souvent préféré parce qu’il reflete une vision
selon laquelle I'autisme est une partie intégrante de I'identité
d’une personne (Bury et al., 2023; Geelhand et al., 2023;
Taboas et al., 2023), et non un trouble a « guérir » (Fecteau et al.,
2024; Taboas et al., 2023). Les personnes autistes plaident que
I'autisme n’est pas un accessoire dont on peut temporairement
se départir (en référence a la conjonction « avec » et au verbe

« avoir »), mais bien une caractéristique inhérente a leur personne
(« étre ») [Fecteau et al., 2024].

Le terme « personne autiste » est quant a lui apprécié parce qu’il
place la personne avant son diagnostic, mettant ainsi I'accent sur
d’autres aspects pouvant la constituer. Une personne peut alors
étre autiste au méme titre qu’elle est une femme, par exemple
(Fecteau et al., 2024).

Des participantes et participants expliquent aussi préférer les
termes « autiste » et « personne autiste » pour leur simplicité.
Ces termes sont courts, empreints de sens en eux-mémes,

et impliquent une reprise de pouvoir identitaire, contrairement a

« personne ayant un TSA » (Fecteau et al., 2024). Enfin, I'utilisation
de ces termes se rapproche du mouvement pour la neurodiversité,
qui valorise la variété des fonctionnements neurologiques humains.
Néanmoins, le terme « autiste » est souvent mal interprété par
des publics qui associent encore I'autisme a des stéréotypes
négatifs. Ainsi, il demeure offensant et a éviter selon de
nombreuses personnes, car il est parfois employé comme une
insulte (Bury et al., 2023; Fecteau et al., 2024). Certaines personnes
préferent aussi éviter ce terme en raison de son ancrage identitaire
trop fort.

Le terme « personne ayant un trouble
du spectre de I'autisme (TSA) »

Comme mentionné précédemment, « personne ayant un TSA »
est le terme préféré par la majorité des professionnelles et
professionnels (Fecteau et al., 2024). Or, selon des études récentes,
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employer le terme « trouble du spectre de I'autisme » est
inutilement long, tout en étant réducteur ou déshumanisant,
car il suggere que I'autisme est une condition a traiter plutot
gu’un trait identitaire (Bury et al., 2023). Dans ce contexte,
son emploi peut créer une distance entre les personnes
concernées et les professionnelles et professionnels.

L'abréviation TSA est largement utilisée dans les contextes
professionnels et institutionnels, notamment en raison de son
ancrage dans les classifications diagnostiques. Elle est pratique
pour réduire a trois syllabes la référence au diagnostic « trouble
du spectre de I'autisme ». Cependant, « TSA » met aussi l'accent
sur le « trouble » ou la dimension clinique de 'autisme, mettant
en avant les défis et les besoins spécifiques dans des domaines
comme la communication, les interactions sociales et les
comportements. Il est par ailleurs courant que TSA soit employé
comme un adjectif : « personne TSA », « enfant TSA », « éléve TSA »
dans la pratique et les échanges quotidiens (Marques et al.,
2025). Ce terme, un raccourci fautif, est souvent lié a des
représentations négatives puisqu’il est davantage associé a une
maladie et qu’il ne place pas les besoins de la personne en avant.
Les impacts d’une telle stigmatisation peuvent étre énormes,
ceux-ci pouvant notamment avoir un effet significatif sur le
bien-étre psychosocial (Scheerer et al., 2024).

Tout compte fait, que la préférence soit un terme lié a I'identité
ou au diagnostic, les répondantes et répondants expliquent leur
choix sur la base de la précision, de la clarté et de la concision
(Fecteau et al., 2024).

Personne
autiste

Personne
sur le

Impacts des choix terminologiques
en psychoéducation

Que ce soit dans des contextes professionnels ou non, le
vocabulaire utilisé pour désigner les personnes autistes doit étre
soigneusement choisi pour prévenir la stigmatisation possible.
Cette stigmatisation peut étre percue par la personne autiste
elle-méme, mais son entourage peut également étre influencé
par la terminologie employée. Par leur influence et leur statut,
les professionnelles et professionnels ont ainsi la responsabilité
de veiller a employer des termes inclusifs, affirmant la
neurodiversité et respectant les préférences des personnes
concernées (Bottini et al., 2024).

Lorsque compris comme étant un exemple parmi la variété de
fonctionnements neurologiques humains, le terme « autiste »
peut encourager une approche centrée sur les forces et les
besoins uniques des individus (Kapp, 2020). De plus,
lorsqu’associé a la neurodiversité dans un cadre d'autonomisation
ou d’éducation, « autiste » peut favoriser une dynamique plus
inclusive. Cependant, les professionnelles et professionnels
doivent étre sensibilisés au fait que ce terme peut aussi étre
percu comme trop direct ou stigmatisant par certaines familles
ou personnes intervenantes non sensibilisées a 'approche
neurodiversitaire.

D’un autre c6té, 'emploi de « trouble du spectre de I'autisme
(TSA) » peut structurer les interventions psychoéducatives en
renvoyant implicitement aux besoins connus en autisme.

Personne
ayant un
TSA

spectre de
'autisme
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Cependant, il concerne une variété de profils, allant des personnes
ayant des besoins de soutien intensif a celles présentant des
besoins plus légers. Nous devons étre conscients que cette
terminologie médicale peut renforcer une vision pathologique
de l'autisme et qu’elle n'est pas respectueuse des préférences
terminologiques de la majorité des personnes concernées

(Bury et al., 2023; Fecteau et al., 2024, Taboas et al., 2023).

Il s’lavere donc tout a fait pertinent, voire nécessaire,
d’utiliser la terminologie la plus respectueuse possible
afin de favoriser 'épanouissement de la personne autiste.
Puisque ce domaine a tendance a évoluer rapidement,
il est important de se mettre a jour régulierement sur
la terminologie utilisée et les impacts possibles en
s’informant aupreés de la population concernée.

Recommandations

Les psychoéducatrices et psychoéducateurs doivent étre
sensibilisés a I'impact des mots qu’elles et ils utilisent.
S'exposer aux perspectives des personnes autistes contribuera
a éviter les malentendus et a promouvoir une approche
respectueuse et inclusive.

Lorsque la personne autiste ne souhaite pas parler de la
terminologie qu’elle préfere ou n’est pas en mesure de le faire,
il est alors recommandé de se référer aux plus récentes études
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sur le sujet. Comme aucun terme ne fait I'unanimité (Bury et al.,
2023; Fecteau et al., 2024; Taboas et al., 2023), le respect des
préférences individuelles est donc recommandé lorsqu’il est
possible de demander aux personnes concernées ou a leurs
familles quel terme elles préferent. En I'absence de cette
possibilité ou lorsqu’on aborde la communauté autiste au sens
large, nous recommandons de recourir a la préférence de la
majorité des personnes autistes.

Conclusion

Le choix entre « autiste », « personne autiste » et « personne
ayant un TSA » n’est pas seulement une question de préférence
linguistique; il reflete des visions différentes de I'autisme et

de la relation entre les personnes concernées et la société.

En psychoéducation, l'objectif devrait étre de privilégier

une terminologie qui respecte les individus, favorise

leur participation sociale et réduit la stigmatisation.

Une posture flexible et adaptée aux individus semble

étre la meilleure approche.
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Le trouble du spectre de I'autisme (ci-apres, « autisme ») comprend

deux domaines diagnostiques : le domaine A, caractérisé par des déficits
de la communication et des interactions sociales, et le domaine B,
qui inclut les comportements répétitifs et les intéréts intenses (CRII).
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Les comportements répétitifs se manifestent notamment
par des mouvements, une utilisation d’objets et un langage
ayant un caractére répétitif et stéréotypé (American Psychiatric

Association [APA], 2022). Par exemple, le maniérisme des mains,

I'alignement d’objets et I'écholalie illustrent respectivement ces
catégories. Quant a eux, les intéréts intenses se définissent
comme des intéréts restreints, fixes et anormaux, en intensité
ou en focalisation (APA, 2022). Par exemple, une personne
autiste peut présenter une forte préoccupation envers des objets
inhabituels ou avoir des intéréts excessivement circonscrits.

Les chercheurs ont longtemps posé un regard négatif sur
les CRII. Toutefois, un courant grandissant au sein de la

communauté scientifique tend a reconnatitre leur valeur.
Des personnes autistes et leurs proches soulignent également
les nombreux bienfaits que les CRIl peuvent leur apporter
(Lizon et al., 2024).

Or, les fonctions adaptatives des CRIl demeurent sous-explorées
par la communauté scientifique, ce qui limite leur valorisation.
Afin de combler cette lacune, I’équipe de la professeure
Claudine Jacques a développé différents outils permettant
d’observer et de documenter des intéréts préférés’ chez les
enfants autistes. Cet article vise a décrire I'utilité de ces outils,
les résultats obtenus grdce a leur utilisation, ainsi que les
retombées sur la pratique psychoéducative.

Quels outils pouvons-nous utiliser pour documenter les intéréts autistiques
dans la trajectoire développementale?

Les questionnaires
Offrant un acces direct a la perception des personnes qui les remplissent, les questionnaires sont des outils
qui fournissent des résultats particulierement intéressants. lls permettent notamment une évaluation
plus approfondie et objective de la personne (Camart et Bouvet, 2021).

L'Outil d’intervention en milieu scolaire — Intéréts de

prédilection et forces cognitives (Saint-Laurent et Jacques,
2022) comprend un questionnaire permettant d’apprécier
les intéréts et les forces des enfants ou des adolescents
autistes agés de 7 a 18 ans. Ce questionnaire est rempli
par une personne connaissant bien I'enfant, puis remis

a I'enseignant et aux intervenants en milieu scolaire.

Cet outil, qui comporte également un guide d’intervention,
a pour but de soutenir les enseignants dans la mise en
place d'approches individualisées mettant a profit les forces
et les intéréts de I'éleve autiste.

SEAU NATIONAL
D EXPERTISE
ETRUUBLE
2SPECTREZ
LAUTISME

OUTIL °
D’'INTERVENTION
EN MILIEVU
SCOLAIRE

INTERETS DE PREDILECTION
ET FORCES COGNITIVES

Par Audrcy St-Laurent
M.Sc., ps. éd.

Claudxne Jacques

1 Dans le but de s’éloigner d’une terminologie « pathologisante », I'appellation

«intéréts préférés» (Frisch et al., 2024) sera privilégiée tout au long de cet article.

~

Le Questionnaire sur les forces et les intéréts chez

les enfants autistes d'age préscolaire (QFIAP) [Larose
et Jacques, 2023] permet de documenter les forces

et les intéréts des enfants autistes dgés de 2 a 6 ans.
Ce questionnaire, rempli par une personne connaissant
bien I'enfant, a pour but d’aider les parents et les
intervenants a mieux comprendre les forces et les
intéréts de I'enfant.

Lors de son essai préliminaire, le QFIAP a été rempli
par 27 parents d’enfants autistes et 28 parents
d’enfants typiques.

RESEAU NATIONAL
D'EXPERTISE
ETRUGUBLE
2SPECTREZ
LAUTISME

®
Questionnaire sur les forces et
les intéréts chez les enfants
autistes d’age préscolaire

28
20N

Par
Dre Vanessa Larose, D. Psy., psychclogue
et Dre Claudine Jacques, Ph. D, ps. &
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Les contextes d’observation

L'observation est un principe phare en psychoéducation. Elle
permet notamment de mieux comprendre les comportements
et les besoins de la personne afin de guider la mise en

place d’interventions et de pratiques d’évaluation adaptées
(Ordre des psychoéducateurs et psychoéducatrices du Québec
[OPPQ], 2024).

La Situation de stimulation de Montréal (SSM) est un contexte
d’observation adapté aux caractéristiques autistiques qui permet
de documenter les comportements répétitifs et I'exploration
d’objets (intéréts préférés) chez des enfants d’age préscolaire
(SSM-1) [Jacques et al., 2018] et scolaire (SSM-2) [Jacques et al.,
s. d.]. Plus précisément, il sagit d’'une situation basée sur le jeu,
ou I'enfant est invité a explorer librement I'environnement selon
différents niveaux de directivité (périodes de jeu libre, semi-libre,
semi-structuré). Durant la SSM, I'enfant a la possibilité d’explorer
prés de 40 objets différents, sélectionnés en fonction des intéréts
préférés en autisme.

A ce jour, plus de 220 enfants d’age préscolaire ont été exposés
ala SSM-1 et 120 enfants d’age scolaire, a la SSM-2. Parmi eux,
70 enfants ont participé aux deux versions de la SSM, offrant
ainsi la possibilité de mener des études longitudinales.

Discutons des résultats

QFIAP

Les résultats au QFIAP ont permis de mettre en évidence les
caractéristiques des intéréts chez les enfants autistes et typiques.
Les résultats confirment que les intéréts sont plus intenses chez
les enfants autistes par rapport aux enfants typiques, ce qui
concorde avec la littérature (Burrows et al., 2021). Concernant
la nature des intéréts, cing domaines sont significativement
plus fréquents chez les enfants autistes: logos, chiffres, lettres,
électronique et tuyaux. En revanche, chez les enfants typiques,
les domaines d’intérét les plus fréquents incluent le jeu avec
des amis, les jeux de réles et la lecture de livres.

LA PRATIQUE EN MOUVEMENT | Printemps 2025

ituation
de stimulation

de Montréal

Le processus de validation du QFIAP a également permis de
recueillir la perception des parents quant au questionnaire.

Par exemple, un parent d’enfant autiste mentionne:

« Ce questionnaire me permet de voir autre chose que des
déficits chez mon enfant» (Larose et al., 2021, p. 532). De plus,
certains parents ont pu remarquer des similitudes entre leurs
aptitudes et celles de leur enfant, ce qui a été apprécié par
plusieurs d’entre eux. Par ailleurs, bien que les parents d’enfants
autistes aient exprimé une perception moins favorable a I'égard
des intéréts de leur enfant, ils ont souligné I'importance de
promouvoir les forces et les intéréts en autisme.

D’ailleurs, les informations recueillies aupres des parents appuient
I'idée que les intéréts préférés des enfants autistes sont étroitement
liés a leurs forces. Par exemple, les enfants autistes ayant un
intérét envers la littératie voyaient leurs compétences et leur
autonomie se développer a travers cet intérét. En somme, le QFIAP
permet non seulement d’identifier les forces et les intéréts des
enfants autistes d’age préscolaire, mais aussi de mieux comprendre
comment ces caractéristiques autistiques peuvent favoriser
|'apprentissage et le développement de l'expertise.

SSM

Contrairement a la croyance populaire voulant que les
comportements répétitifs nuisent aux activités quotidiennes, ces
comportements n’interferent pas avec I'exploration d’objets lors
de la SSM. Il est méme possible d’observer une corrélation positive
entre ceux-ci: plus les comportements répétitifs étaient présents,
plus I'exploration d’objets était fréquente. Ces résultats
particulierement intéressants soulignent I'importance de préconiser
un contexte adapté qui valorise les intéréts des enfants autistes.

Il est d'ailleurs pertinent de souligner que les enfants autistes

et typiques manifestent des expressions émotionnelles positives
dans les SSM, ce qui témoigne de l'universalité de ces contextes.
Cette approche universelle permet ainsi de créer des
environnements d’apprentissage inclusifs et stimulants, ou chaque
enfant peut s"épanouir en fonction de ses intéréts et de ses besoins.



Quant a la nature des objets explorés lors de la SSM-1, il apparait
que les enfants autistes semblent s’intéresser davantage que

les enfants typiques aux objets en lien avec la littératie tels que
le dictionnaire, les lettres et les chiffres magnétiques, les livres
et le dictionnaire imagé (Jacques et al., 2018). Cette tendance
souligne I'importance de la littératie des les phases précoces

du développement autistique. Chez ces enfants, il est également
possible d’observer des comportements d’exploration perceptive
(p. ex.: regarder les objets de maniére rapprochée). Fait intéressant,
chez les enfants autistes d’age préscolaire, I'intérét envers la
littératie et les comportements d’exploration perceptive sont des
facteurs prédictifs du quotient intellectuel non verbal a 5 ans
(Girard et al., 2023).

Les SSM offrent aussi la possibilité de documenter la trajectoire
des intéréts de I'age préscolaire a scolaire. Ainsi, il est possible
d’observer que les enfants autistes d’age scolaire délaissent
certains objets, fortement explorés a I'age préscolaire, pour
s’intéresser a de nouveaux objets présentant une plus grande
complexité. Or, bien que l'intérét envers divers objets puisse
fluctuer, certains objets sont explorés de maniére constante

au fil du temps. Par exemple, I'exploration des lettres et des
chiffres demeure élevée et stable de I'age préscolaire a scolaire.
De méme, certains objets sensoriels et informatifs, présents lors
de la SSM-1, demeurent tout autant explorés lors de la SSM-2.
Ces observations mettent en lumiére I'importance des intéréts
envers la littératie et les objets sensoriels dans |a trajectoire
développementale de I'enfant autiste (Ethier, s. d.).

L'importance des intéréts
préférés en autisme:
ce que nous dit la recherche scientifique

Les résultats obtenus avec les questionnaires et les contextes
d’observation s’alignent avec les constats de la communauté
scientifique, soulignant I'importance des intéréts préférés des
personnes autistes. Par exemple, la recherche montre que la
littératie est I'un des intéréts les plus fréquemment rapportés
chez les enfants autistes (Nowell et al., 2021). Certains chercheurs
établissent méme un lien entre cet intérét et I'hyperlexie, une
capacité précoce et avancée a décoder le matériel écrit, présente
chez pres de 20% des personnes autistes (Ostrolenk et al., 2024).
Par ailleurs, I'intérét marqué des enfants autistes envers les
technologies numériques est aussi largement documenté
(Spackman et al., 2023). Des études rapportent que les enfants
autistes percoivent des effets positifs de I'utilisation des tablettes
électroniques sur leur bien-étre, ce qui pourrait expliquer

leur grand intérét envers ces dispositifs (Jacques et al., 2022).
Ces résultats mettent ainsi en lumiéere la valeur des intéréts

dans la promotion du bien-étre et de I'apprentissage.

Les données issues des questionnaires et des contextes
d’observation renforcent également 'idée que les intéréts
préférés des enfants autistes sont profondément liés a leurs
comportements répétitifs et a leurs forces, ce qui opérationnalise
le modeéle du surfonctionnement perceptif (Mottron et al., 2006).
Ces liens soulignent I'importance de ne pas percevoir ces intéréts
comme des obstacles, mais plutét comme des points d’appui
pour des évaluations et des interventions adaptées.

Pourquoi utiliser les intéréts
dans la pratique psychoéducative?

Identifier les intéréts de I'enfant

pour maximiser son potentiel adaptatif

Dans un contexte psychoéducatif, les intéréts préférés constituent
une porte d’entrée importante pour I'évaluation et I'intervention.
Par exemple, il peut étre bénéfique de considérer les intéréts
préférés dans I'évaluation du potentiel adaptatif (I'ensemble des
capacités et des ressources développées par une personne pour
répondre a ses besoins), tout en prenant en considération le
potentiel expérientiel (ce que I'environnement peut lui offrir).
Cette démarche offre une meilleure compréhension de I'impact
de ces préférences sur le développement global de I'enfant
(Turgeon et al., 2022). En effet, il devient possible de déterminer
si les intéréts de I'enfant soutiennent ou freinent la progression
de certaines spheres développementales.

L'exploration des lettres
et des chiffres demeure
élevée et stable de I'dge
préscolaire a scolaire.
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La documentation des intéréts offre également aux
psychoéducatrices et aux psychoéducateurs un outil pour
identifier des occasions d’apprentissage situées dans la zone
proximale de développement de I'enfant. Relever ses défis et
ses forces permet de développer des stratégies individualisées
maximisant son potentiel adaptatif (Courchesne et al., 2016).
Cette approche favorise ainsi la mise en place d’interventions
visant a transformer les intéréts préférés en moteurs

de développement.

Utiliser les intéréts préférés

comme canal d’apprentissage

Les intéréts préférés sont des leviers éducatifs puissants
(Courchesne et al., 2016; Turgeon et al., 2022). Ceux-ci jouent
un réle central dans l'apprentissage en tant qu’agents de
motivation et contenu d’apprentissage.

La motivation de I'enfant autiste envers une tache peut croitre
simplement en transformant ses intéréts préférés en agents
motivationnels (Gunn et Delafield-Butt, 2016). Par exemple,

un enfant intéressé aux dinosaures pourrait effectuer une
tache d’addition a l'aide de figurines de dinosaures. Les intéréts
peuvent également étre utilisés en tant que récompense
pour favoriser 'engagement envers une activité. Par exemple,
ce méme enfant pourrait recevoir une image de tyrannosaure
lorsque la tache est terminée.

L'utilisation des intéréts préférés en tant que contenu
d’apprentissage est une autre maniere intéressante de stimuler
I'enfant en lui proposant des activités alignées avec ses
préférences (Gunn et Delafield-Butt, 2016). Reprenons I'exemple
de I'enfant ayant un intérét pour les dinosaures: il pourrait
rédiger sa situation d’écriture sur I’évolution des dinosaures a
travers la préhistoire. Cette activité, passionnante aux yeux de
I'enfant, constitue également une occasion pour lui d’enrichir
ses connaissances. Un autre enfant, fasciné par les reflets et les
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ombres, pourrait étre encouragé a manipuler des objets pour
observer la maniéere dont la forme et |a taille des ombres varient
en fonction de la position de la lumiere. Bien que cette activité
puisse sembler simple, elle favorise I'exploration sensorielle et la
compréhension des relations de cause a effet. La documentation
et I'intégration des intéréts de I'enfant au sein de la pratique
psychoéducative offrent ainsi diverses occasions d’apprentissage
(Gunn et Delafield-Butt, 2016). Somme toute, cette approche
dépasse le simple développement de compétences spécifiques:
elle joue également un réle précieux pour élargir les horizons

de I'enfant.

Contribuer au bien-étre

de I'enfant

Contrairement a la croyance populaire, les intéréts préférés ne se
réduisent pas qu’a de simples passe-temps ou sources de plaisir
éphémere. lls jouent plutét un réle central dans le bien-étre des
enfants autistes (Jacques et al., 2022). Ces intéréts représentent
des refuges émotionnels qui offrent un cadre structurant, prévisible
et sécurisant, ou les comportements répétitifs peuvent étre
exprimés librement (Lung et al., 2024). lls aident notamment
I’enfant a se réguler sur le plan émotionnel, a diminuer son
anxiété et a mieux gérer ses défis, tels que la surcharge sensorielle
ou le camouflage social (Lung et al., 2024).

Les intéréts préférés contribuent également a la construction de
I'identité et au sentiment d’appartenance. En effet, les intéréts
offrent a I'enfant une occasion de développer un sens de lui-méme
et de partager ses passions avec les autres, ce qui favorise un
sentiment de communauté et de connexion sociale (Lizon et al.,
2024). Par ailleurs, une immersion totale au sein des intéréts
préférés procure des expériences de flux (flow), caractérisées par
une concentration profonde et un plaisir intrinseque (Heasman
et al., 2024). Ces moments essentiels permettent de réduire le
stress et de favoriser un épanouissement personnel durable,

qui savere bénéfique durant des périodes de stress prolongé
(Heasman et al., 2024). Par exemple, durant la pandémie, les
enfants autistes ont rapporté que le fait de consacrer davantage
de temps a leurs intéréts préférés, tels que la lecture et les jeux
électroniques, contribuait a réduire leur stress et leur anxiété.
Ces activités leur permettaient non seulement de s'immerger dans
des expériences agréables, mais aussi de renforcer leur sentiment
de controle et de bien-étre au quotidien (Jacques et al., 2022).

La motivation de I'enfant autiste envers une
tdche peut croitre simplement en transformant
ses intéréts préférés en agents motivationnels.



Que devons-nous retenir
de cet article?

Certains outils comme le QFIAP et la SSM permettent d’identifier
des forces et des intéréts propres aux enfants autistes. Comme
démontré, les intéréts constituent des leviers essentiels pour le
développement, I'apprentissage et le bien-étre de I'enfant. Ces
outils génerent des connaissances précieuses qui permettent

de concevoir des interventions adaptées aux caractéristiques

autistiques, tout en considérant les particularités individuelles.
Cependant, il est essentiel de reconnaitre la variété et I'unicité
des forces et des intéréts en autisme, soulignant ainsi I'importance
d’adapter constamment les stratégies psychoéducatives afin d’en
préserver la pertinence. Grace a une adaptation dynamique des
pratiques, il est possible d'adopter une approche psychoéducative
véritablement inclusive, durable et centrée sur I'enfant.

Consultez 'article
Documenter les intéréts et les forces des enfants autistes : place aux outils!
dans la section Du cété de la recherche.
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La psychoéducation s’avére une profession particuliéerement pertinente

pour soutenir l'inclusion des personnes autistes dans leurs différents milieux

Les adolescentes et adolescents autistes en milieu scolaire et les
jeunes adultes autistes en emploi font face a de nombreux défis
en matiere d’inclusion sociale. Puisque I'inclusion sociale s‘opere
a travers un processus dynamique qui implique des interactions
entre I'individu et son environnement (Chenoweth et Stehlik,
2004), la psychoéducation s'avere une profession particulierement
pertinente pour soutenir I'inclusion des personnes autistes dans
leurs différents milieux. Cet article a pour objectif de vulgariser
les résultats d’une recherche de grande envergure portant sur
les obstacles a I'inclusion sociale (des Riviéres-Pigeon et al., 2023)
afin d’outiller les psychoéducatrices et psychoéducateurs

a mettre a profit le potentiel expérientiel de I'environnement
pour favoriser I'inclusion sociale des personnes autistes.

Nous résumerons d’abord les principaux obstacles a I'inclusion
sociale identifiés dans le cadre de notre recherche. Ensuite,
nous expliciterons les mécanismes a 'origine des échecs ou des
succes en matiere d’inclusion. Nous conclurons en présentant
des pistes d'action concréte pour soutenir I'inclusion des
personnes autistes.

1

Les principaux obstacles
a l'inclusion sociale selon les
personnes autistes et leurs alliés

Dans le cadre d’une étude qualitative visant a comprendre

les obstacles a I'inclusion sociale des personnes autistes

(des Rivieres-Pigeon et al., 2023), nous avons recueilli le point
de vue de trois groupes d’acteurs, soit des adolescents et de
jeunes adultes autistes, des parents de personnes autistes et
des professionnels ceuvrant aupres d’eux. Pour ce faire, nous
avons réalisé 27 groupes de discussion a I'aide de la méthode des
groupes de discussion asynchrones en ligne. L'échantillon total
regroupait 147 personnes et était composé de 49 adolescents et
jeunes adultes autistes (9 groupes de discussion), 52 parents de
personnes autistes (10 groupes de discussion) et 46 professionnels
(8 groupes de discussion). La figure 1 illustre les principaux
obstacles identifiés a travers les propos des participants,

gue nous avons situés dans le modele écologique de I'inclusion
sociale de Simplican et ses collaborateurs (2015).

Figure 1.
Les obstacles a I'inclusion sociale situés dans le modéle écologique

Financement, enveloppe budgétaire des
gouvernements insuffisante (ressources
humaines, matérielles, financieres)

SOCIOPOLITIQUE

Effet des mesures sanitaires (la pandémie)

Exigences ministérielles/gouvernementales

COMMUNAUTE

La personne autiste est limitée dans
ses possibilités et ses droits en raison
de son diagnostic ou ses défis

Type de classe, d'école ou d'entreprise
pouvant nuire a l'inclusion

Services/activités inadaptées

ORGANISATIONNEL

Manque de flexibilité du milieu/ de
= Ty I'environnement (travail, scolaire)

Manque de stabilité du personnel ou du milieu

Manque de diffusion des
services disponibles (école,
emploi, etc.)

INTERPERSONNEL Interactions négatives Décisions prises a la place de la personne
Relations interpersonnelles énergivores autiste et de ses parents
Attitudes et interventions inadéquates
Particularités sensorielles, physiques ou Difficulté dans les transitions
INDIVIDUEL psychologiques

Manque de temps, d'énergie ou d'intérét

Besoin d'une méthode/routine pour étre
disponible/fonctionnel
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Un constat marquant de cette analyse est que les obstacles

a I'inclusion sociale se retrouvent a tous les niveaux du
modele écologique. Si certains obstacles relevent de I'individu,
la majorité se situe dans I'environnement, aux niveaux
interpersonnel, organisationnel, communautaire et
sociopolitique. Ce résultat démontre que le succes de
I'inclusion ne doit pas reposer uniqguement sur les épaules
de la personne autiste et que les solutions aux enjeux

de l'inclusion en milieu scolaire et en emploi devraient
impliquer les différents environnements de la personne.

Ainsi, pour maximiser leur impact, les stratégies
mises en ceuvre par les psychoéducatrices et
psychoéducateurs devraient non seulement
favoriser le développement du potentiel adaptatif
des personnes autistes, mais également

exploiter le potentiel expérientiel de I'environnement.

Une compréhension approfondie des mécanismes a |'origine
des succes ou des échecs en matiere d’inclusion est donc
essentielle pour bien évaluer I'impact du potentiel expérientiel
de I'environnement sur 'inclusion de la personne autiste.

2

Les mécanismes permettant
v— de favoriser ou d'entraver
— I'inclusion sociale

L 4——

L'analyse du contenu issu des groupes de discussion a permis
d’identifier six mécanismes a 'origine de I'inclusion sociale.
Ces mécanismes représentent des dynamiques entre I'individu
son environnement, qui favorisent ou entravent l'inclusion de
la personne, selon qu’ils sont présents ou absents. La figure 2
illustre I'organisation hiérarchique des mécanismes et les
interrelations qui les unissent. Les trois mécanismes en
périphérie du cercle (attitudes et valeurs, connaissances et
expérience en autisme, allocation des ressources) constituent
des prérequis, ou des conditions préalables, a I'actualisation
des mécanismes au centre du cercle (flexibilité et interventions
adaptées, organisation des services et coopération entre les
milieux, sensibilisation et acceptation face a l'autisme), qui sont
pour leur part plus concrets et tournés vers l'action. Les fleches
illustrent les interrelations entre les différents éléments.

La présence d’un mécanisme facilite la mise en action des autres,
alors que son absence la complexifie.

Figure 2. Les mécanismes a 'origine de I'inclusion sociale

Attitudes et
valeurs
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2.1

Les mécanismes préalables

Attitude et valeurs

Les attitudes et les valeurs des personnes en autorité
influencent grandement I'inclusion des personnes autistes.
Les valeurs référent a ce qui est valorisé (ou considéré comme
étant important) par les personnes, alors que les attitudes
renvoient a la facon dont ces personnes agissent. Les valeurs
influencent I'inclusion par leur caractére relatif (par opposition
a « absolu »). Un individu priorisera une action plutét qu’une
autre en fonction des valeurs qui lui sont chéres. Il faut
également considérer que dans une situation donnée,

deux valeurs opposées peuvent s’entrechoquer et influencer
directement l'inclusion. Par exemple, on pourrait vouloir a la
fois soutenir 'autonomie et protéger une personne vulnérable,
ce qui savere parfois incompatible si le choix de la personne
est considéré comme étant dommageable par son entourage.
Les valeurs peuvent également avoir un impact indirect sur
I'inclusion, car elles générent des attitudes. Nos résultats
soulignent que les personnes autistes le remarguent lorsqu’on
adopte des attitudes favorables ou défavorables envers elles,
et que cela a un impact sur leur inclusion. En somme, les valeurs
et les attitudes des personnes que cétoient les jeunes autistes
peuvent influencer leurs actions, et, en conséquence,

leur inclusion sociale.

Allocation

des ressources

Quelles soient humaines, financieres, matérielles ou autres, la
disponibilité des ressources et, surtout, la facon dont celles-ci
sont distribuées a I'intérieur d’une école ou d’une organisation
ont une incidence directe sur l'inclusion des personnes autistes.
Plus précisément, I'accés aux ressources favorise I'inclusion,
alors que leur indisponibilité I'entrave. Evidemment, I'allocation
des ressources est intimement liée aux valeurs entretenues par
les personnes en autorité, puisque ce qui est considéré comme
prioritaire se verra attribuer plus de ressources que ce qui est
percu comme futile ou secondaire. Dans un contexte ou les
ressources sont souvent limitées, la prise en compte des besoins

des personnes autistes est essentielle afin que leur allocation soit

équitable et soutienne l'inclusion.

Connaissances et

expérience en autisme

Regroupant les savoirs théoriques, universitaires, cliniques et
expérientiels, le niveau de connaissances et d’expérience en

autisme des personnes du milieu influence I'inclusion des
personnes autistes. Plus précisément, le manque de connaissances
a été identifié par les répondants de notre étude comme étant a
I'origine de nombreux obstacles a I'inclusion, notamment parce
gue les personnes qui ont peu de connaissances ou d’expérience
en autisme peuvent mal interpréter certaines réactions ou
certains comportements adoptés par une personne autiste.

ela nuit également a la qualité des interventions offertes,

car les personnes ayant peu d’expérience auprés des personnes
autistes peuvent sentir qu’elles ne sont pas suffisamment outillées
pour les accompagner adéquatement. Un certain niveau de
connaissances et d’expérience est donc nécessaire a la
compréhension des besoins des personnes autistes.

2.2

Les mécanismes concrets

Flexibilité et

interventions

adaptées

Le mécanisme de la flexibilité et des interventions adaptées
référe aux actions concrétes posées par les personnes du milieu
pour soutenir la personne autiste. Il peut s’agir d’adapter les regles,
les procédures ou certains aspects de I'environnement afin de
répondre aux caractéristiques et aux besoins de la personne
autiste. Lorsque les responsables font preuve de flexibilité sur
des aspects clés qui constituent des obstacles pour une personne
donnée, ils soutiennent son fonctionnement pour lui permettre
d’étre inclus et de prendre part a I'activité. Les valeurs et les
attitudes des personnes en autorité, les ressources allouées

et le niveau de connaissances et d’expérience en autisme des
acteurs du milieu vont influencer la propension avec laquelle ces
personnes pourront faire preuve de flexibilité et mettre en place
des interventions qui sont réellement adaptées a la situation.

Organisation des

services et coopération

entre les milieux

La maniére dont les services sont offerts et organisés au sein
des différents milieux fréquentés par la personne autiste joue
un réle dans son inclusion. Une communication fréquente et la
collaboration entre les acteurs des différents environnements
de la personne (école, famille, services sociaux, emploi, etc.)
facilitent I'inclusion. Par exemple, des échanges efficaces entre
une école et un service de réadaptation assurent la cohérence
entre les fagons de faire et permettent de répondre aux besoins
de I'éléve autiste. Similairement, un employeur qui communique
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sur une base réguliere avec le conseiller en emploi est plus

a méme de soutenir I'inclusion de son employé autiste.

La recherche nous indique aussi qu’'un manque de collaboration
entre les différents milieux peut entraver I'inclusion, car les
divers intervenants n‘ont pas une vision commune des besoins
de la personne et des fagons de faire pour y répondre. Le succes
de ce mécanisme repose sur l'ouverture des milieux a collaborer.

Sensibilisation

et acceptation

face a l'autisme

Le mécanisme de la sensibilisation et de 'acceptation face a
I'autisme réfere a la mobilisation des connaissances des acteurs
dans des actions concreétes et bienveillantes envers les personnes
autistes. Au-dela du seul fait de détenir des connaissances, ce
mécanisme implique de les utiliser afin d’interpréter le vécu des
personnes autistes dans une situation donnée avec sensibilité,

ce qui permet de comprendre leurs besoins selon leur perspective
et de proposer des actions qui les respectent dans leur globalité,
sans chercher a changer leurs caractéristiques et particularités.
A travers la sensibilisation, il est possible de faire tomber les
préjugés dont sont victimes les personnes autistes, menant ainsi
a une meilleure acceptation par les personnes de leur entourage.

3

Des pistes de
réflexion pour
soutenir l'inclusion

Linclusion sociale des personnes autistes est un phénomene
complexe. Pour avoir un impact significatif, la mise en place de
solutions doit reposer sur une analyse fine des éléments influant
sur la situation particuliere de la personne dans le contexte
précis ou elle se trouve. Les mécanismes identifiés peuvent étre
mobilisés de maniére pratique, comme un cadre d’analyse, afin
d’évaluer Iinclusivité d’un milieu et d’orienter les interventions.
Pour chaque mécanisme, nous vous proposons une série de
pistes d’action concréte pour bonifier le potentiel expérientiel
de I'environnement afin de réduire I'écart entre celui-ci et le
potentiel adaptatif de la personne, et de soutenir ainsi son
inclusion sociale.
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Valeurs et attitudes

Identifiez les valeurs du milieu qui accueille la personne autiste
et les potentielles incompatibilités entre elles. Questionnez les
acteurs du milieu pour comprendre la fagon dont les conflits
entre les valeurs incompatibles sont résolus. Observez si les
valeurs prénées par le milieu sont traduites en attitudes de

la part des acteurs qui gravitent autour de la personne autiste.
Si vous décelez que des conflits de valeurs ou encore que des
attitudes entravent l'inclusion, vous pouvez en discuter avec
les personnes en autorité pour améliorer la situation.

Allocation

des ressources

Dressez I'inventaire des ressources disponibles et analysez si
leur répartition est équitable. Vérifiez si certaines ressources
sont manquantes pour répondre aux besoins spécifiques de la
personne autiste auprés de qui vous intervenez (ce qui implique
de bien connaitre son potentiel adaptatif). Si les ressources sont
insuffisantes, réfléchissez aux actions pouvant étre prises pour
limiter 'impact de ce manque de ressources sur I'inclusion de la
personne et assurer une répartition la plus équitable possible.

Connaissances et

expérience en autisme

Examinez le niveau de connaissances et d’expérience en autisme
des différents acteurs du milieu. Si vous décelez un manque
de connaissances, ou encore la présence de préjugés et de
stéréotypes a défaire, prévoyez des moments d’échange afin
de partager de I'information fiable pour rectifier la situation.
Cela peut prendre la forme d’une formation ou d’un atelier.
Veillez a ce que différents types de savoirs (par exemple,
théoriques, pratiques, expérientiels) soient mobilisés.

Ainsi, les personnes autistes peuvent contribuer aux échanges,
si elles le souhaitent.

Flexibilité et

interventions adaptées

Vérifiez la place de la flexibilité dans le milieu qui accueille la
personne autiste. Avec les personnes concernées, dressez la liste
des regles et des procédures qui peuvent étre flexibles et de
celles qui doivent étre respectées a la lettre. En tenant compte
des besoins et des particularités de la personne autiste, identifiez



les éléments de la vie quotidienne qui devraient étre adaptés
pour favoriser son inclusion et, surtout, demandez a la personne
autiste si les interventions proposées l'aident réellement.

Si la personne autiste n'est pas en mesure de s’exprimer,
sondez ses proches et prenez des mesures objectives de son
comportement pour rendre compte des effets des interventions
mises en place. Si celles-ci ne sont pas aidantes, cherchez
d’autres options. Ne laissez pas de mesures inefficaces en place.

Organisation des services

et coopération entre les milieux

Dressez la liste des milieux fréquentés par la personne autiste
et celle des services qu’elle recgoit. Vérifiez s’il existe des canaux
de communication entre les différentes personnes impliquées et,
si ce n'est pas le cas, veillez a en instaurer. Il peut s’agir d’un
cahier de communication, d’échanges de courriels, d’appels
téléphoniques ou en visioconférence, etc. Pour étre réellement
utiles, ces canaux de communication doivent étre réalistes
dans I'ensemble des milieux. Ils doivent donc étre déterminés
en concertation. Utilisez ces canaux de communication pour
coordonner les services, notamment en vérifiant que les
objectifs, les moyens d’intervention et les fagons de faire sont
cohérents entre les milieux. Finalement, utilisez-les pour partager
les stratégies gagnantes avec les autres personnes impliquées.

Pour en savoir plus

Sensibilisation et

acceptation face a I'autisme

Evaluez le niveau de sensibilisation et d’acceptation face

a l'autisme. Pour ce faire, prétez attention aux discours
entretenus par les personnes du milieu afin de saisir les
occasions de sensibilisation. Gardez en téte que le niveau
de sensibilisation et d'acceptation peut étre variable a travers
les groupes d’acteurs (par exemple, direction d’école par
rapport au personnel enseignant, gestionnaire par rapport
a un collégue de travail) et entre les individus appartenant
au méme groupe d’acteurs.

Conclusion

Les obstacles a I'inclusion sociale doivent étre abordés de
maniére systémique puisqu’ils se trouvent dans les différents
environnements de la personne. Les mécanismes a l'origine de
I'inclusion sociale peuvent guider les psychoéducatrices et les
psychoéducateurs dans I'identification des éléments qui favorisent
ou entravent I'inclusion d’une personne dans une situation
donnée. Comme toutes les personnes autistes sont différentes,
il importe de consulter la personne autiste et ses proches sur
ses besoins et sa satisfaction des mesures mises en place,

ce qui est essentiel pour améliorer son inclusion sociale de
fagon pérenne.

dans le cadre de la Journée annuelle 2023 du Réseau national d’expertise en trouble du spectre de
I'autisme. La captation vidéo de cette conférence est accessible en ligne: https://www.rnetsa.ca/fr/
centre-de-documentation/187/les-mecanismes-favorisant-lI-inclusion-sociale-analyse-des-propos-des-

L’Equipe de recherche pour I'inclusion sociale en autisme (ERISA) a donné une conférence intitulée N
Meécanismes favorisant I'inclusion sociale : analyse des propos des personnes autistes et de leurs alliés

personnes-autistes-et-de-leurs-allies. De plus, le rapport de recherche complet est accessible sur le
site Internet de I'ERISA : https://erisautisme.com/nos-publications/
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Hépital en santé mentale Riviere-des-Prairies, Hopital de jour Pas-a-pas et Clinique d’évaluation du trouble du spectre de I'autisme

Ann Privé, ps. éd., CIUSSS du Nord-de-I'lle-de-Montréal, Hépital en santé mentale Riviére-des-Prairies, Hopital de jour Pas-d-pas
et Clinique d’évaluation du trouble du spectre de I'autisme

Beaucoup d’enfants présentant un trouble du spectre de I'autisme (TSA) évoluent
positivement avec les adaptations pertinentes de leur environnement en lien avec
leurs particularités sur le plan des interactions sociales et des comportements.
Toutefois, il arrive que des difficultés importantes soient vécues au quotidien avec
des niveaux de détresse élevés, tant chez I'enfant que chez sa famille.
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Il devient alors nécessaire d’intensifier les services pour arriver
a comprendre ces difficultés et parvenir a des recommandations
adéquates. Le travail en équipe multidisciplinaire devient

alors central.

C’est I'approche préconisée a I'hopital de jour Pas-a-pas,

une cliniqgue ambulatoire en pédopsychiatrie située a I'hpital
Riviere-des-Prairies du CIUSSS du Nord-de-I"lle-de-Montréal et
affilié a I'Université de Montréal. Celle-ci s"appuie sur un travail
de collaboration multidisciplinaire pour offrir des services
intensifs aux enfants d’age préscolaire (moins de 6 ans)
présentant des symptdmes psychiatriques séveres associés

a un trouble du spectre de I'autisme.

'hépital de jour, qui découle d’une tradition d’intervention

en autisme a I’hopital Riviere-des-Prairies, existe depuis la fin
des années 1990. Son mandat a évolué au fil des transformations
du réseau de la santé.

Clienteles cibles
et acteurs

Les enfants fréquentant I’'h6pital de jour sont référés en
pédopsychiatrie par leur médecin de famille ou leur pédiatre,
souvent en collaboration avec des intervenants de premiéere
ligne ou de réadaptation, pour des symptémes psychiatriques
entrainant une rupture de fonctionnement majeure au
quotidien, ainsi que des enjeux de sécurité pour eux-mémes
et leurs proches. A la suite d’une premiére évaluation en
pédopsychiatrie, les enfants peuvent étre référés a I'hopital de
jour lorsque cette approche parait indiquée, compte tenu de la
gravité des difficultés. Ce sont souvent des enfants qui ont été
expulsés de leur milieu éducatif préscolaire (garderie, maternelle
4 ans ou 5 ans) ou dont les comportements sont tels qu’ils
sont refusés en milieu éducatif de groupe. Les symptémes sont
souvent multiples, les principaux étant les crises, I'agressivité
(envers soi-méme ou autrui), 'agitation motrice, les troubles
alimentaires et du sommeil, etc.

'hopital de jour Pas-a-pas fait partie du programme autisme
du département de pédopsychiatrie et la majorité des enfants
référés a ce service présentent un TSA. Certains enfants
présentant d’autres troubles neurodéveloppementaux et/ou
psychiatriques peuvent parfois étre intégrés a I’hopital de jour

sur la base d’un besoin de services intensifs et multidisciplinaires.

Toutefois, les enfants présentant une problématique affective

ou d’attachement au premier plan clinique ne font pas partie

de la clientele cible. En effet, I'intervention en hopital de jour

en pédopsychiatrie n’est pas indiquée pour les enfants chez qui
une symptomatologie psychiatrique sévere est attribuable a des
problématiques d’attachement ou a la présence de maltraitance
ou de négligence dans le milieu. Chez cette clientele, la sécurité
affective doit étre abordée en intervention dans les milieux de
vie de I'enfant, ce qui devrait étre envisagé en collaboration avec
les organismes de protection de la jeunesse, si nécessaire.

L’équipe est composée d’un médecin psychiatre de
I'enfant et de I'adolescent, d’éducatrices spécialisées,
d’une ergothérapeute, d’une orthophoniste, d’une
psychoéducatrice et d’une travailleuse sociale.

Les enfants bénéficient aussi d’activités en kinésiologie.

La durée des services a I'hdpital de jour est d’environ trois
mois, durée qui peut varier selon les besoins. Lobjectif est

de comprendre les symptémes psychiatriques et d’établir

les recommandations qui permettront ensuite a I'enfant de
réintégrer son milieu habituel (ou d’intégrer un milieu plus
adapté, lorsque disponible). Uélément central de ces services
est I'intégration a un groupe thérapeutique encadré par une
équipe d’éducatrices spécialisées et reflétant un horaire typique
pour les enfants d’age préscolaire. Les enfants iront également
en rencontre individuelle ou en sous-groupe en orthophonie,
en ergothérapie ou en psychoéducation.

La collaboration avec les parents est cruciale afin
de bien comprendre les symptémes et de s’assurer
que les recommandations soient compatibles avec
les réalités de la famille.

Pendant I'hospitalisation de jour, il est souvent convenu de
mettre en suspens les autres services, tels que les suivis en
premiere ligne, en centre de réadaptation, en milieu scolaire
ou en clinique privée, afin de favoriser une prise en charge
rassemblée en un seul point de service pendant cette période
temporaire. Toutefois, pour assurer une transition efficace vers
la reprise des services, les partenaires du réseau sont souvent
invités a contribuer a I'étape de I'évaluation, et certainement

a l'approche de la fin du séjour a I’'hopital de jour. La durée des
services a I'hopital de jour est d’environ trois mois, durée qui
peut varier selon les besoins.
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Processus clinique

Le premier rendez-vous consiste en I'évaluation pédopsychiatrique
initiale, en collaboration avec la psychoéducatrice et la travailleuse
sociale. Cette évaluation initiale est le moment de procéder a un
questionnaire de santé approfondi, a la recherche de problemes
de santé physique pouvant contribuer a la symptomatologie.
Bien que les enfants référés en pédopsychiatrie aient tous
consulté un médecin afin d’éliminer la présence de causes
médicales physiques a leurs symptémes, il n’est pas rare qu’ils
présentent des problemes de santé chroniques ou épisodiques
pouvant contribuer a l'irritabilité et aux symptdmes psychiatriques.
Certains problemes de santé peuvent étre tres difficiles a déceler
chez les enfants autistes qui, pour certains, n‘arrivent pas a
communiquer leur inconfort. Pensons par exemple aux problémes
digestifs comme la constipation et le reflux, ou encore aux
douleurs dentaires. De plus, lors de ce premier rendez-vous,

une description détaillée du fonctionnement au quotidien
permettra de cibler les symptdmes psychiatriques qui feront
partie du plan d’intervention a I'hdpital de jour. Cette rencontre
permet également de détailler les services regus et les
interventions déja tentées. Lorsque possible, la présence

des professionnels déja impliqués aupres de I'enfant et de sa
famille est précieuse. Cette rencontre permet d’établir le

plan d’intervention avec les parents dans le but de cibler non
seulement les objectifs a travailler, mais également les différents
acteurs du plan d’intervention. LUimplication des parents est
primordiale tout au long du processus clinique.

Au terme de cette premiere rencontre, il sera déterminé si
I'intégration de I'enfant est indiquée selon le tableau clinique.
Il peut arriver qu’il soit décidé que la poursuite des services a
I"hopital de jour n’est pas indiquée, parce que d’autres types
de services semblent mieux répondre aux besoins.

Les premieres semaines d’intégration de I'enfant au groupe
thérapeutique a I’hopital de jour permettent d’observer et
d’évaluer I'enfant, ainsi que mettre en place des interventions
au quotidien afin de mieux comprendre les symptomes
psychiatriques ciblés lors de la rencontre d’évaluation initiale.

Afin d’avoir une compréhension commune des divers
symptémes psychiatriques, les différentes professionnelles
se concertent lors de discussions cliniques hebdomadaires,
lesquelles permettent d’établir une direction commune.

Environ six semaines apres |'intégration, une rencontre-bilan
est organisée dans le but de communiquer les résultats des
évaluations aux parents et aux différents partenaires du réseau.
On y discute également du fonctionnement de I'enfant au sein
du groupe et de I'évolution de son fonctionnement a la maison.
Léquipe et la famille ont I'occasion de faire un retour sur les
symptomes psychiatriques ciblés au départ et de revoir le plan
d’intervention pour la suite des services a I’hopital de jour.
Limplication des partenaires du réseau a ce moment permet de
partager les informations et d’assurer un transfert personnalisé
pour la suite des services, en vue de la fin du séjour. Aprés six
semaines d’observations quotidiennes, I'équipe posséde souvent
une compréhension approfondie des besoins complexes de
I'enfant, d’'ou émanent un ensemble de recommandations

qui pourront étre adaptées dans le milieu familial, de garde

ou scolaire.

Les semaines suivant le bilan permettent la poursuite des
évaluations et des interventions a la lumiére de la compréhension
partagée de la situation de I'enfant. L'implication concrete des
parents se traduit par des rencontres parent-enfant et la mise
en action des recommandations a la maison.

Hopital en santé mentale Riviere-des-Prairies
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La force de la collaboration
interdisciplinaire

Psychoéducation

La psychoéducatrice participe tout d’'abord a I'évaluation des besoins de I'enfant et de sa famille dans le but de cibler les symptomes
psychiatriqgues menant a I'élaboration du plan d’intervention. Elle planifie I'horaire quotidien au sein du groupe thérapeutique
en assurant des activités variées et adaptées aux différents besoins des enfants. La psychoéducatrice a également un réle-conseil
aupres des professionnelles de I'équipe afin de maintenir une vision et une direction communes des interventions, notamment
en lien avec la gestion des crises et des comportements difficiles. De plus, elle accompagne les familles en offrant une guidance
parentale quant a la gestion des crises, aux difficultés de sommeil et d’alimentation. En collaboration avec I'ergothérapeute,
elle anime un groupe de thérapie alimentaire favorisant I'exposition graduelle aux aliments par des séances de groupe basées
sur I'approche SOS (https://sosapproachtofeeding.com). Enfin, la psychoéducatrice contribue a la liaison avec les partenaires du
réseau afin d’assurer une continuité dans la compréhension des besoins et des recommandations a mettre en place au quotidien
a la suite de I’hospitalisation de jour.

Education spécialisée

Les éducatrices spécialisées sont responsables de la mise en action de la programmation clinique et de l'application des interventions.
Elles développent un lien privilégié avec les enfants et une connaissance fine de leurs particularités. Leurs observations sont
précieuses pour mieux comprendre les comportements. Le travail des éducatrices au quotidien permet de tester I'efficacité
des recommandations aupres de I'enfant et leur applicabilité dans un groupe éducatif.

Ergothérapie

'évaluation en ergothérapie permet d’obtenir un portrait de I'enfant sur le plan sensorimoteur. Le profil sensoriel peut aider a
mieux comprendre les comportements de I'enfant qui interferent avec son fonctionnement au quotidien. Les recommandations
aident a combler les besoins sensoriels et a adapter les interventions dans les différents milieux de vie du jeune. Uergothérapeute
est disponible pour rencontrer les parents afin de les outiller selon le profil sensorimoteur de leur enfant. Elle offre également la
thérapie alimentaire, en collaboration avec la psychoéducatrice.

Orthophonie

’évaluation en orthophonie permet d’avoir un portrait juste de I'enfant sur les plans du langage et de la communication.
Lorthophoniste aide I'enfant a développer des moyens de communication, souvent non verbaux, avec son environnement.
Ce portrait des habiletés de communication permet également d’adapter les repéres visuels qui pourront étre généralisés au
milieu familial et aux autres milieux éducatifs a la suite du séjour a I’hopital de jour.

Travail social

'évaluation du fonctionnement social par la travailleuse sociale permet de comprendre la situation de I'enfant dans son systeme
familial. Le lien établi avec la famille fait aussi en sorte que les recommandations de I'équipe de I’'hépital de jour tiennent compte
de leur réalité familiale. Le suivi psychosocial a également pour objectif de soutenir les parents quant au diagnostic de leur enfant,
de les informer et de les mettre en lien avec différentes ressources, selon leurs besoins.
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Pédopsychiatrie

Les enfants et leur famille sont suivis par la pédopsychiatre tout au long de la durée de I'épisode de soins a I'hdpital de jour.

Dans la grande majorité des enfants, le diagnostic d’autisme a été posé dans une clinique d’évaluation avant que I'enfant soit
référé a I’hopital de jour. L'évaluation initiale a I’'hopital de jour vise donc principalement a préciser les symptomes psychiatriques
ou autres diagnostics associés au TSA, ainsi qu’a recommander les évaluations complémentaires et interventions les plus appropriées.
Les observations en cours de suivi a I’h6pital de jour permettent de préciser certains diagnostics différentiels pouvant étre suspectés
lors de I'évaluation initiale. Le suivi en continu de I'enfant pendant la fréquentation de I'hépital de jour et la concertation avec
I'équipe multidisciplinaire permet d’ajuster les interventions a recommander. Pour certains enfants, le suivi en pédopsychiatrie
peut également inclure la prescription d’'une médication, de bilans sanguins ou d’autres investigations médicales. Des rencontres
de thérapie familiale ou parent-enfant sont également offertes selon le besoin des familles.

Conclusion

Lorsque la rupture de fonctionnement de I'enfant en raison de symptomes psychiatriques est majeure, I'hospitalisation de jour
devient un moyen utile d’assurer une certaine intensité des interventions a la hauteur des besoins complexes de I'enfant et de
sa famille. Uhopital de jour assume également une mission d’enseignement en recevant des stagiaires de plusieurs disciplines,
qui seront appelés a travailler en concertation pour répondre a des besoins complexes.

En combinant les expertises des différents professionnels, on obtient une compréhension commune des besoins
permettant de formuler des recommandations spécifiques et adaptées a la situation de chaque enfant.

LA PRATIQUE EN MOUVEMENT | Printemps 2025



Jessica Charland, ps. éd., directrice générale de La Colonie Sainte-Jeanne d’Arc

L’insertion socioprofessionnelle constitue une étape développementale significative

pour le jeune adulte. Elle symbolise I'autonomie, la responsabilité et I'inclusion sociale.
Dans le cas d’une personne vivant avec un trouble du spectre de I'autisme (TSA),
cette expérience peut s‘avérer complexe, tant pour I'employeur que pour 'employé, en raison

des caractéristiques associées au TSA et des exigences propres au marché du travail.

LA PRATIQUE EN MOUVEMENT | Printemps 2025 29

DOSSIER



Plusieurs questionnements surgissent: comment étre un allié de
la personne vivant avec un TSA dans son intégration au monde
du travail? Comment mettre en avant ses forces et limiter les
obstacles afin de favoriser le développement de son potentiel?

Cet article expose le fruit de mes observations, combiné a mes
connaissances de psychoéducatrice, le tout mis en contexte

par mes lunettes d’employeur. Durant les six derniéres années,
a titre de directrice générale d’un organisme a but non lucratif,
j’ai pu intégrer, dans mon équipe de travail, quelques jeunes agés
de 18 & 25 ans vivant avec un TSA, sans déficience intellectuelle.
En m’appuyant sur ma pratique professionnelle, je tenterai
d’apporter un éclairage pertinent sur le processus d’accueil et
d’intégration du nouvel employé, ainsi que sur les stratégies
gagnantes pour favoriser le bien-étre et le rendement au travail.
Finalement, je vous présenterai le vécu expérientiel de Nicolas
(nom fictif), un jeune adulte ayant travaillé dans mon équipe.

Milieu de travail bienveillant

Préalablement, il importe de s’assurer que le milieu de travail offre
un contexte propice a I'intégration d’un employé vivant avec des
besoins particuliers. Lemployeur doit s’assurer de créer un climat
de travail empreint de bienveillance et de respect. Par exemple,

il peut offrir une formation en équité, diversité et inclusion afin
de sensibiliser les membres de son équipe aux attitudes et

Trouble du spectre de 'autisme

comportements attendus. Il doit également agir promptement
aux microagressions et aux comportements de stigmatisation.

De plus, 'employeur doit considérer les besoins affectifs,
sociaux et cognitifs de chacun des membres de son équipe.
Cette bienveillance permet de créer un sentiment de sécurité.
Une approche de gestion flexible axée sur 'utilisation des forces,
la complémentarité et I'entraide permet une réorganisation
des taches lorsque nécessaire. Ce qui représente un défi
pour un peut étre réalisé facilement par une autre personne,
limitant les obstacles individuels et contribuant a la réalisation
de 'objectif commun. Ainsi, en misant sur les capacités des
employés et leurs contributions, 'employeur renforce le sentiment
d’accomplissement et la confiance en soi de chacun.

L'accueil et I'intégration

La réussite de I'intégration repose sur la planification rigoureuse
du processus et sur I'importance de prendre le temps nécessaire
a la réalisation de chaque étape. L'accueil est un moment
particulierement anxiogene pour la personne vivant avec un TSA.
Lors d’une premiére rencontre en personne ou d’un appel
téléphonique, il est préférable d’expliquer clairement et
brievement le processus d’intégration et de diminuer
I'imprévisibilité. Lobjectif est de réduire le stress lié a I'inconnu

et d’instaurer un climat de confiance rapidement.

Figure 1. Processus d’accueil et d'intégration

1 CONSULTATION

Recueillir des informations sur les besoins et capacités de I'employé

2 ACCUEIL ADMINISTRATIF

Offrir de I'aide a la lecture et a la compréhension des documents

3 VISITE DE L'ESPACE DE TRAVAIL \
Présenter |'espace de travail désigné et les autres endroits pertinents
Limiter le nombre de personnes présentes

Limiter les informations transmises

4 PRESENTATION DES COLLEGUES

Jumeler le nouvel employé avec un collégue de référence

5 FORMATION

Permettre une période d'observation
Fractionner la formation
Offrir un soutien continu
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De plus, 'employeur doit considérer les besoins affectifs,

sociaux et cognitifs de chacun des membres de son équipe.

1 CONSULTATION

Au départ, la personne elle-méme peut étre en mesure de
fournir des indications sur ses besoins et sur les mesures
adaptatives dont elle bénéficie dans d’autres sphéres de sa vie.
Puis, bien que cela soit contraire aux pratiques habituelles des
employeurs, il peut s'avérer utile de consulter le parent, le tuteur
ou l'intervenant qui accompagne le jeune pour obtenir des
informations sur ses besoins et ses capacités; le consentement
de I'employé est alors essentiel. Lobjectif est de recueillir les

informations permettant a 'employeur de favoriser son intégration.

2 ACCUEIL ADMINISTRATIF

Lembauche comporte évidemment un volet administratif, qui
consiste a signer le contrat de travail et a remplir les documents,
tels que la fiche d’employé. Cette étape fait partie intégrante de
I'accueil et doit étre aussi rassurante que possible. lemployeur
peut offrir son aide a la lecture et donner des explications afin
d’assurer la compréhension de ces documents.

3 VISITE DE L'ESPACE DE TRAVAIL

La visite des lieux constitue une étape incontournable pour
que I'employé se familiarise avec son nouvel environnement.
Il sagit d’abord de présenter I'espace de travail désigné

(ex.: son bureau, la cuisine), puis les autres endroits pertinents,
tels que les toilettes, I'aire de repas et d’autres espaces communs.
Dans la mesure du possible, il convient de limiter les informations
transmises ainsi que le nombre de personnes présentes a ce
moment; ce n'est pas le moment de commencer la formation.

4 PRESENTATION DES COLLEGUES

En ce qui concerne la présentation des collégues par 'employeur,
il est préférable de privilégier les rencontres individuelles plut6t
que les rencontres d’équipe. Il est également pertinent de
jumeler 'employé avec un collegue, de préférence une personne
calme et bienveillante, qui pourra répondre aux questions
courantes. Cette personne sera un point de repére et facilitera
également la compréhension des codes sociaux au travail
(Valderrama et al., 2023).

5 FORMATION

Lors du premier quart de travail, il est judicieux de permettre une
période d’'observation, sans pression de production. Aussi, il est
préférable de fractionner les moments de formation en plusieurs
courtes séances, sous forme de démonstrations, pour permettre
une assimilation progressive. Offrir un soutien en continu est enfin
essentiel pour assurer une adaptation optimale de I'employé.
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Stratégies gagnantes pour favoriser le bien-étre et le rendement au travail

Définitions selon I'Office québécois de la langue frangaise:

Bien-étre au travail : Sentiment global de satisfaction ressenti par un travailleur jouissant d’une bonne qualité de vie

au travail, et dont I'activité professionnelle correspond a ses attentes (2020).

Rendement au travail : Niveau de la quantité de travail fourni par une personne au cours d’une période donnée,

et de la qualité de celui-ci (2007).

Comme les profils autistiques sont variés, les mesures adaptatives dans le cadre de I'emploi doivent étre personnalisées. Il est également
pertinent d’impliquer la personne concernée dans l'identification de ses besoins. Toutefois, les reperes fondamentaux et les lignes
directrices d’intervention proposés par St-Charles Bernier (2018) nous permettent de dégager des stratégies gagnantes pour favoriser

le bien-étre et le rendement au travail, selon trois themes clés: la communication, I'horaire et les stimuli sensoriels.

La communication

Afin de favoriser une adaptation optimale a I'environnement
de travail et aux taches, I'employeur doit considérer les
caractéristiques propres a la personne vivant avec un TSA
sur le plan de la communication. Il est indispensable de
rendre I'abstrait plus concret et d’éviter les non-dits
(St-Charles Bernier, 2018). Voici quelques exemples :

¢ Informer I'employé sur ses droits et ses conditions de travail :
«Tu as droit a 15 minutes de pause a 10 h et a une pause-repas
de 30 minutes, non payée, a 12 h.»

Décrire clairement les taches et les processus. Lemployé vivant
avec un TSA ne déduira pas les sous-entendus. Si on lui demande
de laver la toilette, il pourrait laver la toilette uniquement.
Les attentes doivent ainsi étre précisées, par exemple:

«J'ai besoin que tu laves la toilette, le lavabo et le plancher. »
Avec les personnes ayant un TSA, nous ne serons jamais

trop précis!

Vérifier concretement la compréhension des consignes:
«Montre-moi ce que tu dois faire. »

Utiliser une liste écrite ou des supports visuels pour les
taches a réaliser.

Expliciter les moyens de communication a utiliser avec le
gestionnaire et préciser les communications attendues:

« Envoie-moi un message texte pour me dire qu’un outil

de travail est brisé ou manquant. »

Nuancer les consignes et identifier les possibilités de
changements: « Il est possible que je te demande un jour

de réaliser les taches dans 'ordre A-B-C et que, le lendemain,
je te demande de les faire dans un autre ordre. »

Limiter I'utilisation de I'humour, particulierement le sarcasme
et I'ironie.

LA PRATIQUE EN MOUVEMENT | Printemps 2025

Lhoraire

Lors des premiéres semaines d’emploi, particulierement pour

un jeune adulte, il vaut mieux privilégier des demi-journées et
un horaire de travail a temps partiel. Cela permet a I'employé
d’apprivoiser graduellement son nouvel environnement, ses
collegues et ses taches. Au fil du temps, I'employé et 'employeur
pourront adapter I’horaire selon les besoins et les capacités

de 'employé.

LUemployé vivant avec un TSA se fatigue plus rapidement en
raison de la surcharge d’informations (St-Charles Bernier, 2018).
Il est donc pertinent de lui accorder des pauses lorsqu’il en
ressent le besoin, plutét qu’a un moment fixe dans I’horaire.

Les stimuli sensoriels

Les stimuli sensoriels ont un impact significatif sur la
concentration et la fatigue de la personne vivant avec un TSA et,
conséquemment, sur son bien-étre et son rendement au travail.
Les aménagements suivants offrent a I'employé des conditions
favorables a sa concentration et a sa productivité, tout en
réduisant la surcharge sensorielle :

e \érifier aupres de la personne si I'environnement de travail lui
convient quant aux bruits, a 'éclairage, a la température ambiante,
aux odeurs, etc. Limiter au maximum les stimuli sur lesquels on
a du controle (ex.: un néon qui fait constamment du bruit).

e Permettre |'utilisation d’outils sensoriels : offrir des solutions
comme des écouteurs antibruit, des lunettes de soleil pour
atténuer la lumiére vive ou des objets antistress pour
réduire I'anxiété.

e Autoriser une flexibilité dans l'ordre des taches a accomplir.
Cela permet a la personne ayant un TSA d’avoir du controle sur
la gestion de son horaire et de mieux répartir sa concentration
en lien avec les stimuli sensoriels.

e Offrir un espace de pause calme.



Et si 'on s’intéresse a leur vécu...
L'expérience de Nicolas

Dans le cadre d’une entrevue semi-dirigée, Nicolas (nom fictif)

a accepté de parler de son propre vécu. Cette personne a occupé
les fonctions de commis d’entretien et de plongeur pendant

cing étés dans un camp de vacances. Nicolas mentionne que son
intégration dans cet emploi s’est trés bien déroulée, notamment
parce qu’il a eu la chance de visiter les lieux avant d’intégrer
I'emploi et qu’il connaissait des personnes qui y travaillaient.
Cela a grandement aidé a diminuer son stress.

Lorsqu’il commence a occuper un emploi, Nicolas rapporte qu'’il
a besoin de temps pour s’habituer a son nouvel environnement,

a ses nouveaux collegues et aux nouveaux systémes

(ex.: ordinateurs, systemes électroniques). Il souhaite éviter

de se sentir surchargé pour apprendre de fagon plus efficace.
Lorsqu’il apprend a utiliser un nouvel outil, Nicolas a besoin
gu’on lui montre visuellement les étapes a suivre. Ensuite, il aime
recevoir les taches sous forme de liste, avec des explications
claires et précises. Pour les taches qu’il maitrise, des mots clés
suffisent. La liste écrite lui permet de s’assurer de ne rien oublier.

Concernant la rétroaction, Nicolas préfére toujours les
communications face a face, car il a de la difficulté a interpréter
les messages écrits: « Les textos, je ne suis jamais s(r si c’est une
blague. » Il lui faut un moment pour apprendre a connaitre ses
collégues, savoir comment bien interagir avec eux et connaitre
leurs limites, puisque c’est différent d’'une personne a l'autre.
D’ailleurs, il explique : « Apres un certain temps, a travailler avec
une personne, je commence tres l[égérement a lire son langage
non verbal et a comprendre ses expressions. » Il ajoute qu’il a

de la difficulté a lire le langage non verbal, bien gu’il tente de le
décoder dans ses conversations (il essaie de comprendre les rires,
le niveau de sérieux de la conversation). A certains moments,
il aimerait avoir des indications trés claires pour savoir comment
il peut aider efficacement ses collégues, et réaliser les taches de
facon plus sécuritaire ou plus rapidement.

Quant au principal défi a son arrivée en emploi, Nicolas mentionne
I'organisation de son travail. Plus particulierement, il éprouve

de la difficulté a estimer le temps nécessaire pour réaliser

une tache afin qu’elle soit terminée dans le temps imparti.

De plus, il se questionne sur la bonne fagon de faire pour que

ce soit sécuritaire.

De facon générale, Nicolas est plus a I'aise dans un environnement
de travail calme: « Il peut y avoir de 'action autour, mais pas de
bruit fort. » Il aime pouvoir mettre sa musique, soit avec un
haut-parleur ou dans ses écouteurs. Idéalement, il aime avancer
a son rythme et avoir une certaine liberté dans I'ordre des
taches a faire. Cela lui permet de changer de tache s’il n’a plus

la concentration nécessaire.

Dans les moments de pause ou de repas, Nicolas n’est pas

a l'aise dans les discussions portant sur des sujets polarisants,
particulierement lorsque les collegues insistent pour qu’il réponde.
Puisque les gens ont des opinions tres différentes, la conversation
peut passer d’une discussion amicale a un conflit. Il sait que

son anxiété augmentera et qu’il souhaitera retourner chez lui.

Il préfere des conversations sur des themes qu’il connaft et
moins susceptibles de susciter des controverses. Certains jours,

il participe aux conversations, alors que d’autres jours, il préfere
«étre dans sa bulle ».

Certains jours, il participe
aux conversations,

alors que d’autres jours,
il préfere « étre dans

sa bulle ».
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En terminant I'entrevue, Nicolas tient a mentionner que le travail ~ des compétences gu’il peut réutiliser dans sa vie personnelle.
d’entretien dans un camp de vacances est trés valorisant, car il a Finalement, il ajoute : « C’est satisfaisant comme premiere job,
appris beaucoup de choses en peu de temps. Par exemple, on lui  une colonie de vacances! »

a montré comment utiliser une tondeuse et un coupe-bordure,

Conclusion

En somme, I'employeur doit apprendre a ralentir, étre a I'écoute et considérer le processus d’accueil
et d’intégration comme un investissement. Une fois la période d’intégration réussie, la personne
vivant avec un TSA devient un employé contribuant pleinement a la mission de 'organisation.

Le témoignage de Nicolas nous permet de constater que I'insertion socioprofessionnelle est une
véritable occasion de développement personnel et de valorisation lorsque le tout se déroule dans
un milieu de travail bienveillant.

« C’est satisfaisant comme premiere job,
une colonie de vacances! »

_
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Introduction

Lintégration scolaire des éleves autistes est un enjeu central
dans les politiques éducatives actuelles, notamment en

raison de leurs particularités liées aux manifestations
diagnostiques, qui complexifient I'enseignement en classe
ordinaire. Ces éleves peuvent présenter des difficultés dans les
interactions sociales, la communication ou encore l'acquisition
de connaissances, requérant des adaptations pédagogiques
spécifiques (Brock et al., 2020). Cependant, de nombreux
enseignants et autres membres du personnel scolaire rapportent
un manque de préparation et de formation pour intervenir
efficacement auprés de cette clientele. Par exemple, Hutton

et ses collaborateurs (2016) révelent que la majorité des
enseignants n‘ont jamais bénéficié de formation spécialisée
sur le trouble du spectre de l'autisme (TSA), ce qui limite leur
capacité a mettre en place des stratégies inclusives adaptées.

Pour répondre a ces défis, le ministére de I’Education du
Québec (MEQ), en collaboration avec des experts issus de
divers milieux (scolaire, universitaire, services sociaux, sante,
et représentants du domaine de I'autisme), a mis sur pied
une formation en ligne. Hébergée par I’Université TELUQ et
composée de neuf modules interactifs, cette formation vise
a doter 'ensemble du personnel scolaire d’outils concrets
pour accompagner les éléves autistes. Les modules couvrent
des thématiques variées, allant de la compréhension des
caractéristiques du TSA a la mise en ceuvre de stratégies
éducatives inclusives, en passant par des activités interactives

et des témoignages de personnes autistes.

-

Lien vers la formation:

I-r"'r"

Tableau 1 — Thématiques des modules de la formation

“vode | Thematoue

Module 1 Saisir le contexte scolaire québécois
Module 2 Définir I'autisme

Module 3 Comprendre 'autisme

Module 4 Aménager I'environnement

Module 5 Soutenir les apprentissages

Module 6 Comprendre les comportements
Module 7 Miser sur la collaboration

Module 8 Préparer les transitions

Module 9 Valoriser I'inclusion

Lobjectif du présent article est de documenter 'appréciation

et la perception des participants quant a la pertinence de la
formation, ainsi que leur application (ou intégration) du contenu
des modules dans la pratique quotidienne en milieu scolaire.

Méthode

Pour répondre a I'objectif de la recherche, une méthode qualitative
a été privilégiée afin de recueillir des données complétes et
détaillées sur I'expérience des participants (Creswell et al., 2008).

Participants

Léchantillon de I'étude comprend neuf professionnels scolaires,
dont huit femmes et un homme, provenant de six régions du
Québec (Abitibi-Témiscamingue, Capitale-Nationale, Céte-Nord,
Estrie, Gaspésie—lles-de-la-Madeleine et Montérégie).

Les participants détiennent tous une formation postsecondaire
et occupent des postes variés. La moyenne d’age est de 33,57 ans,
avec un minimum de 22,02 ans et un maximum de 46,55 ans.
Aussi, plus de la moitié ont entre 1 et 10 années d’expérience en
éducation, et tous les participants ont 5 ans et moins d’expérience
aupres d’éleves autistes.
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Tableau 2 — Caractéristiques des participants (n = 9)

Caractéristiques “ %

Age
20a29ans 2 22,2
30a39ans 5 55,6
40 ans et plus 2 22,2
Emploi
Educateur spécialisé 3 33,3
Enseignant 3 33,3
Psychoéducateur 2 22,2
Orthopédagogue 1 11,1
Scolarité complétée
Etudes collégiales 1 11,1
Etudes collégiales techniques 2 22,2
Etudes universitaires (1 cycle) 4 44,4
Etudes universitaires (2¢ et 3¢ cycles) 2 22,2
Nbre d’années d’expérience en éducation
lab5ans 3 33,3
6a10ans 2 22,2
11a15ans 2 22,2
16a20ans 1 11,1
Plus de 20 ans 1 11,1

Procédure et instruments

Une collecte des données en deux temps a été effectuée.

Tout d’abord, un questionnaire sociodémographique concu

par les membres de I'équipe de recherche a été rempli avant

le début de la formation. Ce questionnaire visait a recueillir des
informations de base telles que I'age, le sexe, le poste occupé
(enseignant, psychoéducateur, éducateur spécialisé, etc.)
ainsi que I'expérience antérieure des participants avec des
éleves autistes. Ces données contextuelles ont permis de
décrire les profils des participants et de situer leurs perceptions
dans leur réalité professionnelle.

Apres avoir participé a I'ensemble des modules de la formation,
les participants ont été invités a se soumettre a une entrevue
semi-dirigée d’environ 20 minutes. Cette entrevue visait a explorer
plusieurs aspects de leur expérience, dont leur perception
globale a I'égard de la formation, les apprentissages réalisés

et 'application du contenu dans leur pratique professionnelle.

lls ont été questionnés sur ce qu’ils ont pensé du contenu,

des objectifs pédagogiques et de la modalité asynchrone.

lls pouvaient aborder les notions trouvées particulierement utiles
ou marquantes, ainsi que celles jugées moins pertinentes.
Uentrevue leur a fourni un espace pour exprimer leur capacité
a appliquer les notions acquises dans leur quotidien scolaire,
ainsi que les obstacles rencontrés ou les conditions facilitantes
identifiées (Kvale et Brinkmann, 2015).

Les données qualitatives issues de ces entrevues ont ensuite

été analysées a I'aide d’une grille thématique, selon la démarche
proposée par Paillé et Mucchielli (2008), permettant de faire
émerger les principaux thémes récurrents liés aux perceptions
et aux expériences des participants.

Analyse thématique

Lanalyse des données qualitatives s’est déroulée en plusieurs
étapes. D’abord, les entrevues enregistrées avec consentement
ont été intégralement transcrites pour assurer la fidélité des
données aux propos recueillis. Ensuite, une lecture initiale
approfondie a permis a I'équipe de recherche de s'imprégner
des données et de repérer des éléments saillants. Les données
ont été codées a l'aide d’un schéma thématique évolutif,
élaboré a partir de la littérature et des objectifs de recherche.
Enfin, une validation croisée des résultats, par comparaison

et discussion au sein de I'équipe, a renforcé la cohérence et

la crédibilité des conclusions.

Résultats

Les données recueillies ont été initialement codées selon
des themes préliminaires, tels qu’ «appréciation du contenu»,
«modalité asynchrone» et «utilisation dans la pratique ».

Appréciation du contenu

Les participants ont globalement exprimé une forte appréciation
pour la formation, soulignant son caractére pratique et sa
pertinence par rapport a leurs besoins professionnels. Beaucoup
ont particulierement aimé les témoignages de personnes autistes
intégrés dans les modules, les qualifiant d’ «authentiques»

et de « profondément enrichissants» : « Pis j'ai beaucoup aimé
aussi les petites vidéos, la, de témoignages quand qu’y avait des
gens qui étaient eux-mémes TSA qui parlaient de certains sujets;
ca, C’était bien intéressant. » (Participant 01). Ces témoignages
ont permis non seulement d’humaniser les concepts abordés,
mais aussi de traduire les notions théoriques en exemples
concrets et applicables.
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Les modules ont été percus comme offrant un bon équilibre entre
des contenus qui réactualisent des connaissances existantes et
des apports véritablement nouveaux. Bien que certains participants
ont reconnu que certains éléments étaient déja connus, ils ont
trouvé une grande valeur dans la maniere dont ces connaissances
étaient présentées et contextualisées. Un participant (03)

a partagé sa réflexion quant aux contenus:

« Je vais parler pour tout ce qui est soutien professionnel,
c’est toutes des choses qu’on savait a peu prés déja.
Pour un prof, pas tant qu’ca, vu qu’ils n‘apprennent

pas tant ¢a a l'université [...]. »

Cependant, certains participants ont émis des réserves quant
aux sections portant sur des notions historiques et politiques,
gu’ils considéraient comme étant moins directement applicables
a leur pratique et moins intéressantes pour eux. Ces notions
politiques et historiques sont les contenus les moins appréciés
des participants, qui ne se sentent pas interpellés. Un participant
(02) a rapporté: «ll y avait des longs textes des fois ou des
longues vidéos des fois. J'perdais un peut la motivation

ou l'intérét. ». Toutefois, certains répondants ont nuancé

leurs propos, mentionnant que ces sections pouvaient étre
intéressantes pour d’autres personnes et suggérant de les
rendre facultatives. Un participant (01) a expliqué sa proposition:

« J’pense que j’enléverais peut-étre la partie, plus historique,
pis toute la mise en contexte du systéme scolaire québécois.
Je comprends que ¢a peut étre pertinent pour les gens qui
sont a l'extérieur, de comprendre vraiment notre réalité,

comment ¢a fonctionne [...] Ou peut-étre le mettre facultatif

a ceux qui aimeraient en savoir plus [...]. »
o

Modalité asynchrone

Le format asynchrone de la formation a été pergu comme un
avantage majeur par la plupart des participants. La flexibilité
offerte leur a permis de suivre les modules a leur propre rythme,
en fonction de leurs contraintes professionnelles et personnelles.
Un participant (07) a décrit ainsi son expérience avec cette modalité:

« [...] le fait que ce soit en ligne, ¢ga m’a beaucoup encouragé
a prendre la formation parce que ¢a fait qu’on peut I'faire
vraiment au moment qu’on veut, pis on peut prendre le
temps qu’on veut, si jamais on a eu un p’tit cinqg minutes,

on peut quand méme s’avancer [...] ».
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Cependant, des défis tels que le maintien de la motivation

et de la discipline ont également été rapportés. En effet, comme
il n’y avait pas de moments précis ou il était nécessaire de se
connecter, les participants ont rapporté que le fait d’étre en
modalité asynchrone pouvait venir augmenter leur procrastination.
N’ayant pas d’obligation quant au moment de passation pour les
différents modules, ils ont mentionné qu’ils pouvaient tendre
plus facilement a repousser leur participation a la formation a
un autre jour ou a un autre moment. Certains ont ajouté que
cela pourrait parfois conduire certaines personnes a de la
procrastination ou a un abandon. De plus, le manque de temps
alloué pendant les heures de travail régulieres a été identifié
comme un obstacle important, obligeant certains a suivre

la formation sur leur temps personnel. Un participant (01)

a mentionné le manque de temps pour certains métiers:

« C’est sir que comme orthopédagogue, j’ai eu du temps,
de libéré pour pouvoir faire la formation. Puis, je comprends
qu’un enseignant qui est a temps plein, y’a pas le 30 h de
formation, pour pouvoir suivre la formation compleéte;

¢a le limite [...] »

Utilisation dans la pratique

Un des buts clés de la formation est d’encourager l'application
des apprentissages dans la pratique quotidienne des participants.
A cet égard, plusieurs ont rapporté des exemples concrets

de I'impact positif des modules sur leur travail. Par exemple,

des enseignants ont exprimé avoir développé une meilleure
compréhension des besoins spécifiques des éleves autistes,

ce qui leur a permis d’adapter leurs interventions en classe.

Un participant (07) a mentionné: «J'trouve que les connaissances
gue j’ai acquises sont vraiment, je sens qu’j’ai beaucoup appris
de trucs. [...] J'trouve qu’il avait beaucoup de trucs gu’on pouvait
aller chercher, puis appliquer.» Les participants ont également
souligné le développement ou le maintien de la pédagogie inclusive
dans leur milieu scolaire. Un participant (10) a mentionné:

«La pédagogie inclusive, on en faisait déja; ¢a continue. »

Les participants ont également souligné I'importance des outils
pratiques proposés par la formation. Ces outils incluent des
stratégies comportementales concrétes et des approches favorisant
une réflexion approfondie sur leurs pratiques. Ces éléments ont
renforcé leur capacité a intervenir avec confiance: «[...] me sens
plus confiante, pis j’sais que j'pourrai étre plus compétente en
ayant ces outils-1a, clairement. » (Participant 02). Ils leur ont aussi
offert des solutions directement applicables au contexte scolaire:
«J'étais beaucoup a la recherche de comment intervenir avec



des éleves autistes pour les aider a mieux réussir dans ma classe.
[...] La p’tite doudou, la consigne claire, enseignée par étape. [...]
J'les ai écrits dans un document. » (Participant 04)

Le besoin de mettre en pratique les notions apprises est
particulierement important pour ceux qui, au moment de

la formation, n‘avaient pas d’éléves autistes dans leur classe
ou n’étaient pas en contact direct avec cette clientele.

Cette situation a limité leur capacité a mettre immédiatement
en pratique les notions apprises, créant une attente pour des
occasions futures, ou ces apprentissages pourront étre
pleinement exploités. Une participante (02) a mentionné:

« Faudrait que j’fasse un “refresh” d’la formation si jme
remettais a travailler beaucoup avec ces éléves-la juste
comme pour m’assurer que j’'me rappelle de tout c’que jai
eu, mais sur le coup, j’me souviens de m’étre dit “Wow!

J’'me sens vraiment plus outillée!” »

Enfin, des obstacles organisationnels, tels que le manque

de ressources humaines ou matérielles, ont été identifiés
comme étant des freins a I'application des stratégies enseignées.
Un participant (09) a indiqué les contraintes vécues:

« Faudrait que je fasse ¢a et puis apprenne ¢a, mais j’vais
faire ¢ca quand, mais la j'ai pas I'temps d’faire ¢a, donc ¢ca
a pu parfois amené un petit peu un sentiment de... Woah,

c’est gros; j'ai pas assez de temps donné, la [...] »

Ces contraintes renforcent la nécessité d’un soutien institutionnel
plus structuré pour garantir une mise en ceuvre durable et
optimale des apprentissages.

Discussion

Les résultats de cette étude mettent en évidence la pertinence et
I'utilité d’'une formation en ligne asynchrone pour répondre aux
différents besoins de développement professionnel du personnel
scolaire en autisme. Le contenu, enrichi par des témoignages

et des outils concrets, a été largement apprécié. Cependant,
certaines sections de la formation, notamment celles portant sur
I'historique et la politique liées a I'autisme, ont été percues comme
moins pertinentes par plusieurs participants. Conformément aux
principes de I'andragogie, les adultes apprenants ont besoin de
percevoir une utilité immédiate et concrete dans les contenus
qui leur sont proposés (Ferreira et Maclean, 2018). Une révision
ou une adaptation de ces sections permettrait une meilleure
adéquation entre les attentes des apprenants et les objectifs
pédagogiques de la formation.

La modalité asynchrone, appréciée pour sa flexibilité, a permis
aux participants de gérer leur temps et de suivre la formation

a leur rythme. Cela a été particulierement avantageux pour les
professionnels dans des régions éloignées, qui ont accédé a une
formation de qualité, malgré la contrainte géographique. Selon
Fabriz et ses collaborateurs (2021), I'apprentissage asynchrone
favorise une autonomie accrue tout en répondant aux besoins
psychologiques fondamentaux d’autonomie et de compétence,
ce qui est essentiel pour un apprentissage réussi en ligne.

Ce type d'apprentissage assure une accessibilité renforcée pour
les apprenants ayant des contraintes géographiques, tout en
maintenant des résultats comparables a ceux des environnements
synchrones (Hung et al., 2024). Ces observations confirment

le potentiel de I'apprentissage asynchrone pour démocratiser
I'acces au développement professionnel, compte tenu des défis
logistiques souvent rencontrés dans les milieux scolaires.

Les résultats de cette étude mettent
en évidence la pertinence et l'utilité
d’une formation en ligne asynchrone

pour répondre aux différents besoins
de développement professionnel du
personnel scolaire en autisme.
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Cependant, ce format souléeve des questions sur la nécessité
de mécanismes de soutien pour maintenir la motivation

et I'engagement des participants. Certains ont rapporté des
difficultés d’autodiscipline, ce qui pourrait les conduire a
procrastiner ou a abandonner temporairement la formation.
Pour remédier a ces défis, intégrer des sessions de groupe
facultatives, des forums interactifs ou du mentorat en ligne
pourrait renforcer 'engagement en favorisant les échanges
entre les participants et en créant un sentiment de communauté
d’apprentissage. Des études montrent qu’organiser des
rencontres réguliéres peut étre un moyen efficace d’encourager
I'implication des participants (Palama et al., 2023).

'étude met également en lumiere le réle central des organisations
scolaires dans la promotion et le soutien des initiatives de
formation. En effet, plusieurs participants ont mentionné
gu’un manque de temps alloué pendant les heures de travail
régulieres constituait un obstacle majeur, les obligeant a terminer
les modules sur leur temps personnel. Cette contrainte reflete
un probléme récurrent dans le développement professionnel
des enseignants : I'absence de temps dédié spécifiquement a la
formation. Plusieurs études indiquent que I'absence de temps
réservé aux formations pendant les heures de travail des
enseignants influe sur leur participation et leur engagement
(Palama et al., 2023). Le manque de soutien organisationnel et
le fait que les enseignants doivent souvent suivre ces formations
en dehors de leur temps de travail ont été identifiés comme
étant des facteurs limitant I'efficacité du développement
professionnel (Garcia et Weiss, 2022).

-

Parmi les résultats majeurs de la formation
figurent les retombées concrétes sur les pratiques
professionnelles des participants. Les outils et
stratégies enseignés dans les modules ont
encouragé l'adoption de pratiques réflexives,
renforcant leur capacité a intervenir de maniéere
plus confiante et efficace aupreés des éléves autistes.
Ces apprentissages ont permis aux participants
d’affiner leur compréhension des comportements
spécifiques de ces éléves et d’adapter leurs

interventions en conséquence.

Les résultats de I'étude viennent appuyer ceux d’Ismailov et Chiu
(2022), selon lesquels les formations asynchrones, lorsqu’elles
sappuient sur des cadres pédagogiques inclusifs, comme
I"'Universal Design for Learning (UDL), renforcent des compétences
essentielles telles que I'autonomie et la maitrise des pratiques
professionnelles. Ces auteurs soulignent que ces éléments sont
fondamentaux pour augmenter le sentiment de compétence
des participants et leur engagement dans des environnements
de formation diversifiés et flexibles. De méme, Mojica et ses
collaborateurs (2024) démontrent que les plateformes de
formation asynchrone permettent une autorégulation efficace
et une amélioration concrete des pratiques professionnelles,
tout en répondant aux besoins individuels des apprenants.

Par ailleurs, la formation a également contribué a renforcer la
confiance des participants dans leur capacité a appliquer les
notions acquises. Toutefois, pour maximiser I'impact de cette
formation, des ajustements peuvent étre envisagés. Il serait
intéressant de développer davantage de cas concrets et de mises
en situation pour aider les participants a transposer directement
les apprentissages dans leur contexte scolaire. Venir développer
le soutien institutionnel structuré en encourageant les directions
d’établissement a valoriser et a promouvoir activement ce type
de formation auprés de leur personnel est aussi une bonification
a envisager. Un autre ajustement pouvant bonifier la formation est
le développement de mécanismes de suivi postformation. En effet,
mettre en place des outils tels que des groupes de discussion,
des webinaires de suivi ou des séances d'accompagnement
offertes par des professionnels scolaires spécialisés en autisme
est une maniere de soutenir I'application des notions vues dans
la formation. Le soutien aux apprenants est d’ailleurs identifié
comme une composante essentielle a un environnement
d’apprentissage efficace (Bates, 2023) et a I'implantation d’une
nouvelle pratique (Paquet et al., 2022).
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Conclusion

En conclusion, cette formation en ligne répond a un besoin pressant de développement professionnel dans le domaine de
I'inclusion scolaire des éleves autistes (Ismailov et Chiu, 2022). Elle constitue une ressource importante pour le personnel scolaire,
tout en offrant des pistes d’'amélioration pour en accroitre la pertinence et l'accessibilité.

Les résultats de cette étude contribuent a enrichir la littérature sur la formation des enseignants et ouvrent la voie a des
recherches futures. lls s’inscrivent dans un champ de recherche en pleine expansion, apportant des perspectives intéressantes
pour l'optimisation des formations a distance.

Enfin, il serait pertinent d’évaluer I'impact a long terme
de la formation sur les pratiques éducatives, ainsi que de
développer des approches hybrides combinant des volets
asynchrones et interactifs, le tout, en ayant des recherches
futures avec des échantillons plus larges, permettant une

plus grande généralisation.
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DOCUMENTER LES INTERETS ET
LES FORCES DES ENFANTS AUTISTES:
PLACE AUX OUTILS!
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Les intéréts et les forces en autisme sont de véritables leviers
puisqu’ils offrent une base sur laquelle construire des évaluations
et des pratiques éducatives plus adaptées. Toutefois, bien que les
personnes autistes et leurs proches rapportent les nombreuses
fonctions adaptatives des comportements répétitifs et des
intéréts préférés, notamment pour I'apprentissage, les relations
sociales et le bien-étre (Courchesne et al., 2016; Lizon et al., 2024;
Lung et al., 2024), ceux-ci demeurent peu documentés.

Ce manque de documentation peut s’expliquer par 'absence
d’outils adaptés pour mettre en valeur les caractéristiques
autistiques. Face a cette situation, I'équipe de la professeure
Claudine Jacques a développé différents outils visant a documenter
les comportements, les intéréts et les forces des enfants autistes.
Cet article vise a expliquer les raisons ayant motivé la création de
ces outils et a décrire les différentes étapes de leur développement.

Pourquoi développer
de nouveaux outils?

Mieux comprendre le développement autistique

Il existe une multitude d’outils congus pour documenter les
caractéristiques autistiques avec différentes visées (p. ex.:
I’Autism Diagnostic Observation Schedule, Second Edition
[Lord et al., 2012] pour le diagnostic, la Modified Checklist for
Autism in Toddlers, Revised with Follow-Up [Robins et al., 2009]
pour le dépistage, le Repetitive Behaviors Scale-Revised [Lam
et Aman, 2007] pour les comportements répétitifs). Toutefois,
ces outils reposent majoritairement sur des repéres
développementaux neurotypiques. Ainsi, ils mettent

en évidence ce que les enfants autistes ne font pas,

ou font trés peu, par rapport a leurs pairs neurotypiques.
En conséquence, peu de connaissances sont générées sur
les caractéristiques spécifiques de I'autisme.

Les outils basés sur des repéres neurotypiques amenent une
vision déficitaire de 'autisme (Pereira et al., 2022). Pourtant, les
personnes autistes ont des intéréts et des forces ayant diverses
fonctions adaptatives (Lung et al., 2024). Il est alors nécessaire
de développer des outils adaptés a leurs caractéristiques afin
de mieux comprendre le développement autistique.

Outils contextualisés a la réalité locale

Le Royaume-Uni et I'Australie sont de grands acteurs dans

le domaine de l'autisme. Ainsi, la majorité des ressources
sont développées en anglais. Les psychoéducatrices et
psychoéducateurs québécois disposent donc de peu d’outils
adaptés a la réalité de leur clientele. Par conséquent, il s'avere

nécessaire de concevoir ces outils, tout en étant suffisamment
flexibles pour répondre plus largement aux besoins des
professionnels francophones.

Importance de la recherche collaborative

Depuis les derniéres années, une littérature émergente
met en lumiére la valeur de la recherche collaborative
(Pellicano et al., 2022). Les principes de ce type de
recherche consistent a inclure les personnes autistes

et leurs proches tout au long du processus afin de
mettre a profit leur savoir expérientiel. Cela permet
notamment de mener des études plus représentatives
de la réalité des personnes concernées. Cette approche

produit ainsi une recherche plus inclusive, valide et

nuancée (Courcy et al., 2021).

Les professionnels sont également un apport fort important
dans ce processus de co-construction des connaissances.

En raison de leur réle central dans I'administration des outils,
leur expertise est d’une grande valeur lors de leur développement.
Ce croisement entre la recherche et la clinique offre ainsi une
perspective plus valide. Somme toute, la recherche collaborative
est une approche enrichissante qui génere des retombées
adaptées aux besoins de la communauté ciblée, soulignant
ainsi I'importance de développer de nouveaux outils basés

sur ces principes.

Processus de
développement
des outils

Les questionnaires

Dans le cadre de leurs études supérieures, des étudiantes

en psychoéducation et en psychologie ont développé des
guestionnaires pour documenter les forces et les intéréts des
enfants et des adolescents autistes. Ces questionnaires résultent
d’un processus itératif et collaboratif qui repose sur le savoir
professionnel d’experts en autisme, ainsi que sur le savoir
expérientiel de parents d’enfants autistes et typiques.

Ces questionnaires sont également fondés sur un modele
cognitif reconnu et appuyé par plusieurs écrits récents
(Kaplan-Kahn et al., 2021; Mukeriji et al., 2021), soit le modele
du surfonctionnement perceptif (Mottron et al., 2006), qui
propose notamment un lien entre les comportements répétitifs,
les intéréts préférés et les forces en autisme.
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L'Outil d’intervention en milieu scolaire — Intéréts de prédilection et forces cognitives (Saint-Laurent et Jacques, 2022) comprend deux
sections: le Questionnaire sur les intéréts de prédilection et les forces cognitives ainsi qu’un guide d’intervention en milieu scolaire.
Ce questionnaire est composé de divers énoncés permettant d’approfondir sa connaissance des intéréts et des forces d’un enfant ou
d’un adolescent autiste agé de 7 a 18 ans. Un parent ou une personne connaissant bien I'enfant est invité a répondre a des questions
a réponse courte ainsi qu’a quantifier certains concepts (p. ex.: une liste d'intéréts et de forces préétablis) selon une échelle de
Likert (fortement en désaccord, en désaccord, en accord, fortement en accord). Par exemple:

ETRGUBLE
SSPECTRE®
LAUTISME

LUenfant/adolescent...

OUTIL ° * Aime apprendre des informations sur les autres cultures
D’INTERVENTION e Démontre un intérét pour les chiffres
EN MILIEU  Aime regarder les détails des objets Intéréts
SCOLAIRE ~
INTERETS DE PREDILECTION
ET FORCES COGNITIVES LUenfant/adolescent...
a[a] A[Ta) ¢ Reproduit avec exactitude des mélodies entendues

e Posséde une excellente mémoire visuelle Forces
Par A.:‘J%;eypssl-éguren(

ClagdineJacaes * Apprend facilement une nouvelle langue

Les auteures du questionnaire suggérent également de le remplir avec I'enfant ou I'adolescent. Il s'avére en effet pertinent
de considérer son opinion pour répondre aux questions de maniere plus juste. Par exemple:

e Est-ce que I'intérét apporte du bien-étre a I'éleve?
e Est-ce que I'éléve souhaiterait ajouter des commentaires en lien avec cet intérét de prédilection?

Une fois le questionnaire rempli, les intervenants en milieu scolaire peuvent se référer a la seconde section de 'outil, le guide
d’intervention en milieu scolaire, ol chaque intérét et force est lié a une intervention spécifique. Ainsi, il est possible de mettre
a profit les intéréts et les forces de I'éléve autiste.

Comment le questionnaire a-t-il été développé?

1: Revue de la littérature

Recension des écrits scientifiques Consultation des questionnaires existants

2: Création et formulation des items du questionnaire

Forces cognitives récurrentes en autisme Intéréts préférés fréquents en autisme

¥

3: Révision du questionnaire par des professionnels en autisme
Indiquer a quel point les items sont clairs, concis et liés a la dimension mesurée

¥

4 : Modification des items en fonction des suggestions faites par les professionnels

Retirer les items ayant obtenu Modifier la formulation de certains items
des cotes non satisfaisantes selon les recommandations
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Le Questionnaire sur les forces et les intéréts chez les enfants autistes d'dge préscolaire (QFIAP) [Larose et Jacques, 2023]
est composé de divers énoncés permettant d’apprécier les intéréts et les forces d’enfants autistes agés de 2 a 6 ans. Un parent
ou une personne connaissant bien I'enfant est invité a répondre a des questions a réponse courte ainsi qu’a quantifier certains
concepts (p. ex.: une liste d'intéréts et de forces préétablis) selon une échelle de Likert (aucun intérét, intérét faible, intérét modeéré,
intérét élevé, intérét intense). Par exemple:

RESEAD NATIONAL
O EXPERTISE

ROUBLE
SPECTRE X
7 A AUTISME
Intéréts Forces
©
Questionnaire sur les forces et
les intéréts chez les enfants
autistes d’age préscolaire
Dinosaures Musique &Q
o N >
Encyclopédies Casse-téte e
Logos Calcul s8N
Calendriers Orientation spatiale B G o P Caiiae
VOitU res Dessin et Dre Claudine Jacques, Ph. D, ps. éd.

Le QFIAP accorde également une place importante au parent. Sa perception des intéréts et des forces de I'enfant est documentée
tout au long du questionnaire grace a des questions avec échelles de Likert (fortement en désaccord, en désaccord, ni en désaccord
ni en accord, en accord, fortement en accord), telles que:

e J'admire les forces/intéréts de mon enfant.
¢ J’aime quand mon enfant posséde les mémes forces et intéréts que moi.
e Lorsque mon enfant s’intéresse a quelque chose, je m’y intéresse aussi.

En plus de documenter les intéréts et les forces de I'enfant, le QFIAP s’intéresse aussi aux intéréts et aux forces du parent.
Le questionnaire permet notamment de relever des similitudes entre leurs aptitudes.

Comment le QFIAP a-t-il été développé?

1: Revue de la littérature

2: Création et formulation des items du questionnaire

Questions ouvertes Questions fermées
Perception Contexte Trajectoire Intéréts: Forces:
des intéréts d'apparition développementale items basés items basés sur 'ADI-R
par les parents des intéréts des intéréts sur la littérature (Lord et al., 1994)

¥

3: Révision du questionnaire par des professionnels en autisme
Evaluation de la validité apparente (items, instructions, apparence et pertinence des questions)

¥

4 : Révision du questionnaire par des parents d’enfants autistes et typiques
Remplissage du questionnaire Evaluation du contenu et de la validité apparente

¥

5: Essai préliminaire du questionnaire
27 parents d’enfants autistes 28 parents d’enfants typiques
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Situation de stimulation de Montréal

Les contextes d’observation

La Situation de stimulation de Montréal (SSM) est un contexte d’observation basé sur les caractéristiques autistiques.

Ce contexte permet de documenter diverses caractéristiques chez les enfants d’age préscolaire (SSM-1) [Jacques et al., 2018] et
scolaire (SSM-2) [Jacques et al., s. d.], telles que les comportements répétitifs, les intéréts préférés, les expressions émotionnelles,
etc. Lors de la SSM, I'enfant a la possibilité d’explorer I'environnement selon différents niveaux de directivité (périodes de jeu libre,
semi-libre, semi-structuré). A titre d’exemple, des lettres et des chiffres magnétiques, des livres, des balles texturées ainsi que des
jouets sonores et lumineux sont présentés a I'enfant au cours de la situation, totalisant prés de 40 objets sélectionnés en fonction

des intéréts en autisme.

SISV

Jeulibre 1
LUenfant peut jouer librement avec les objets laissés
a sa disposition (sans instructions).

Jeu semi-libre

Uenfant peut jouer librement avec les objets laissés

a sa disposition ET I'expérimentateur actionne les objets
qui suscitent de l'intérét.

Jeu semi-structuré

LUenfant a acces aux objets de la période libre ET
I'expérimentateur présente des objets qui sont dans
un coffre, selon un ordre prédéterminé.

Jeu libre 2
Uenfant peut jouer librement avec les objets laissés
a sa disposition (sans instructions).
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SSM=2

Semi-libre 1
Présentation d’une série d’objets.

Semi-structuré
Acces a une tablette avec des courts-métrages
de différents styles et niveaux de complexité.

Semi-libre 2
Présentation d’une série d’objets.

Libre
Acces a une tablette avec différentes applications
ainsi qu’a tous les objets de la situation.




Comment la SSM-1 a-t-elle été développée?
Le développement de la SSM-1 repose sur un processus itératif oU I'expertise de cliniciens et de chercheurs issus de différents milieux
(p. ex.: ergothérapie, orthophonie, pédiatrie, psychoéducation) a été mise a profit (Jacques et al., 2018). Cette multidisciplinarité a
permis de brosser un portrait plus global, représentatif et diversifié de I'autisme afin de créer une situation réellement adaptée.

1: Création d’un répertoire des intéréts préférés des enfants autistes
Répertoire des comportements répétitifs en autisme Veille de la littérature

61 professionnels en autisme Equipe de recherche

‘ﬁ

2: Essai préliminaire
Version préliminaire de la SSM-1
2 enfants autistes 2 enfants typiques

‘ﬁ

3: Révision
Discussion des résultats de I'essai par 4 cliniciens-chercheurs Modification du protocole

‘ﬁ

4 : Essai préliminaire

21 enfants autistes 24 enfants typiques

¥
. s:Réison |

Discussion des résultats par 3 cliniciens-chercheurs Modification du protocole

5: Révision

6: Essai préliminaire
28 enfants autistes 19 enfants typiques
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Comment la SSM-2 a-t-elle été développée?

Le développement de la SSM-2 repose sur une méthodologie collaborative incluant diverses parties prenantes (Jacques et al., s. d.).

Plusieurs savoirs ont mené au développement de la SSM-2 : le savoir académique de cliniciens-chercheurs issus de différents milieux;

le savoir professionnel d’experts en autisme; le savoir expérientiel d’adultes autistes et de parents de personnes autistes. Les parties
prenantes, consultées a toutes les étapes du processus, ont joué un réle majeur dans le développement de cet outil.

1: Création d’un répertoire des intéréts préférés des enfants autistes

Remplissage du Questionnaire sur les comportements répétitifs
et les intéréts des enfants autistes d'dge scolaire

153 adultes autistes 99 parents d’enfants autistes 42 professionnels en autisme

¥

2: Révision

Evaluation de la version préliminaire de la SSM-2 développée par 'équipe de recherche
2 adultes autistes 1 parent de personnes autistes 7 professionnels en autisme

‘ﬁ

3: Finalisation
Choix des objets d’intérét Modification du protocole
2 adultes autistes 1 parent de personnes autistes 7 professionnels en autisme Equipe de recherche

‘ﬁ

4 : Essai préliminaire
2 enfants autistes 2 enfants typiques

5: Révision

‘ﬁ

Evaluation continue par I’équipe de recherche

Discussion des résultats aprés chaque passation Journal de bord des modifications
Développement d’outils Ce changement de paradigme apporte une nouvelle maniére
et pratique psychoéducative: de concevoir I'autisme pour les psychoéducatrices et
en résumé psychoéducateurs, les outillant ainsi davantage pour mettre

a profit les intéréts et les forces des personnes autistes qu’ils
accompagnent dans leur pratique clinique. Cet article illustre
également la relation bidirectionnelle qui existe entre la recherche
et la clinique: les chercheurs développent des outils qu’ils bonifient
grace aux savoirs des experts sur le terrain. En intégrant des
parties prenantes dans le processus de développement des outils,
I’équipe de la professeure Jacques a développé une plus grande
sensibilité envers les besoins de la population ciblée, a intégré
de nouvelles perspectives dans ses recherches et a enrichi ses
connaissances (Lacelle et al., 2024). Les retombées du processus
de recherche collaborative se refletent a travers ces outils, qui
sont plus justes, adaptés et représentatifs des enfants autistes.

Somme toute, cet article met en lumiere la pertinence de
développer des outils congus par et pour les personnes autistes.

Des outils comme le Questionnaire sur les intéréts
de prédilection et les forces cognitives, le QFIAP
et les SSM cherchent a valoriser les caractéristiques
autistiques plutét qu’a documenter I'autisme sous
I'angle des déficits.
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Introduction

Le 22 novembre 2024, lors de la journée de formation continue,
I'équipe de recherche de Sonia Daigle et ses collaboratrices

ont exposé les résultats du volet quantitatif d’'une étude

menée au cours de I'année 2024, en partenariat avec I'Ordre
des psychoéducateurs et psychoéducatrices du Québec (OPPQ),
I"Université Laval et I'Université du Québec a Trois-Riviéres?.

A la suite des transformations sociétales majeures survenues au
cours des dernieres années (réformes dans les différents réseaux,
crise pandémique de la COVID-19, etc.), la psychoéducation

fait face a des défis importants concernant sa spécificité
identitaire. En effet, ces transformations ont eu des répercussions
considérables sur les assises traditionnelles de I'ensemble des
professions du domaine psychosocial (Gusew et Berteau, 2011;
Hamel et Rousseau, 2019; Martineau et Presseau, 2012), dont la
psychoéducation (Daigle et al., 2018a; Daigle et Renou, 2018).

C’est dans ce contexte que I’Ordre souhaite
exercer un leadership mobilisateur afin d’établir
avec ses membres ce qui les distingue des autres
professions du domaine des relations humaines
et de la santé mentale.

Malgré I'expansion de la psychoéducation au cours des
derniéres années (Trudel et al., 2021), son devenir suscite
certaines appréhensions aupres de ses membres.

Les enjeux identitaires de la psychoéducation
tirent leur origine de plusieurs transformations:

1. les modifications successives apportées a sa
finalité (Grégoire, 2012; LeBlanc et Morizot, 2021);

2. I'évolution de sa clientéle (Dionne, 2020;
Daigle et al., 2018b);

3. la diversification de ses secteurs de pratique;

4. I'élévation de la formation initiale (Daigle et al.,
2018b; Hovington et Dufour, 2021; Renou, 2014);

5. la diversification de ses champs d’activité
professionnelle (Caouette et al, 2021;
Daigle et al., 2021; OPPQ, 2017).

Conséquemment, le consensus identitaire qui avait cours

au temps de la pratique institutionnelle demeure fragilisé,

un constat qui appelle a une réactualisation de la spécificité

de la pratique actuelle (multisectorielle) des psychoéducatrices
et psychoéducateurs (Daigle et Renou, 2018; Trudel et al., 2021).

Objectifs et méthode

LUensemble des constats évoqués ci-dessus ont soulevé

la question de recherche suivante : dans le contexte de la
diversification croissante des secteurs de pratique de la
psychoéducation, qu’est-ce qui constitue aujourd’hui le
coeur de l'identité professionnelle des membres de 'OPPQ?

Le projet dans son ensemble visait quatre objectifs afin d’y
apporter des éléments de réponse. Dans le cadre de cet article,
nous couvrirons trois de ces objectifs, en portant une attention
particuliére aux différences qui pourraient émerger entre les
différentes régions administratives ou pratiquent les membres
répondants. Ce choix est justifié par le fait que pour I'Ordre, il est
pertinent de comprendre si certaines régions administratives ont
des réalités qui nécessitent une intervention spécifique de sa part.

Les objectifs poursuivis sont les suivants :

1. Documenter les perceptions des psychoéducatrices
et psychoéducateurs relativement a leur spécificité
identitaire

2. Répertorier les réles, les mandats, les tiches et
les conditions d’exercice des psychoéducatrices
et psychoéducateurs

3. Identifier les référents psychoéducatifs sur lesquels
reposent actuellement les trois principaux champs
d’activité professionnelle que sont I'évaluation
psychoéducative, I'exercice du réle-conseil et
I'accompagnement clinique

/

La collecte de données a été effectuée au moyen d'une
enquéte-questionnaire autoadministrée en ligne. Pour les
résultats présentés ici, des tableaux de fréquence ont permis

de brosser un portrait détaillé de la pratique actuelle des
psychoéducatrices et psychoéducateurs. Plus spécifiqguement,
des tableaux croisés ont été réalisés en fonction de la région
administrative dans laquelle la personne répondante exerce sa
profession. Afin d’explorer de possibles relations d’association
entre la variable de contrdle et notre objet d’étude, des tests de
khi-deux ont été effectués et le V de Kramer a été utilisé pour
déterminer la force des liens d’association et compenser l'erreur
de I'ensemble (tests multiples) [Bourque et al., 2009; Sharpe, 2015].

Léchantillon (n = 941) représente 16,9% des membres de I'Ordre.
Le tableau 1 présente la répartition de I'ensemble des membres
de I'Ordre (population) et des personnes répondantes de I'étude
(échantillon) en fonction des régions administratives du Québec.

! Prendre note que cette étude fera 'objet d’un article scientifique et qu’un volet qualitatif est en cours de réalisation afin d’approfondir les constats

tirés du volet quantitatif.
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Tableau 1
Régions administratives du Québec et répartition des membres de I'Ordre

Régions administratives (17)

Echantillon (%)

Population (%)

Bas-Saint-Laurent (01) 2,4 2,6
Saguenay—Lac-Saint-Jean (02) 2,7 3,8
Capitale-Nationale (03) 9,9 8,9
Mauricie (04) 5,7 4,8
Estrie (05) 9,4 9,2
Montréal (06) 20,1 19,6
Outaouais (07) 3,9 4,1
Abitibi-Témiscamingue (08) 2,8 3,1
Cote-Nord (09) 0,8 1,4
Nord-du-Québec (10) 0,6 0,5
Gaspésie—iles-de-la Madeleine (11) 0,8 1,4
Chaudiére-Appalaches (12) 4,4 41
Laval (13) 3,3 3,0
Lanaudiere (14) 5,6 6,2
Laurentides (15) 7,4 8,1
Montérégie (16) 15,3 15,6
Centre-du-Québec (17) 4,1 3,5
Hors du Québec (99) 0,7 0,1

En résumé, on constate que la répartition des personnes répondantes selon les régions administratives du Québec est somme toute
représentative de la population en général, et ce, compte tenu du fait que les écarts entre les pourcentages de la population et ceux

de I'échantillon varient entre 0,5 % et 1,1 %.

Reconnaissance

de la spécificité

de la psychoéducation

La spécificité de la contribution des membres de I'Ordre au
domaine psychosocial a été examinée en fonction de quatre
dimensions. Dans des proportions variables, 'ensemble des
personnes répondantes déclarent qu’elles sont reconnues par
le public en général (40,7 %), par leurs collegues du domaine
psychosocial (81,0%), par leurs clients (73,2 %) et par la direction
de leur organisme employeur (75,7 %). Deux de ces quatre
dimensions présentent des portraits différents selon les régions.

Public en général

Il est tout d’abord préoccupant de noter que seulement 40,7 %
des personnes répondantes déclarent que leur spécificité
professionnelle est reconnue par le public en général, alors
gu’elles étaient 60,0% a le reconnaitre dans une étude antérieure

(Daigle, 2018b)2. De plus, les personnes répondantes des régions
administratives de I'Estrie et de la Montérégie sont moins
nombreuses a 'affirmer, tandis que celles du Bas-Saint-Laurent
et de la Gaspésie—iles-de-la-Madeleine le sont davantage.

Organismes employeurs

Par ailleurs, dans une proportion plus élevée de 75,7 %,

les personnes répondantes affirment que la direction de leur
organisme employeur reconnait la spécificité de leur apport
au domaine psychosocial. Cette proportion était légérement
supérieure lors de I'étude antérieure (78,8 %) [Daigle, 2018b].
Par ailleurs, les personnes répondantes des régions
administratives de I'Outaouais et de I'Abitibi-Témiscamingue
sont moins nombreuses & partager cet avis. A ce propos,
notons que 85 % des personnes répondantes qui affirment
voir leur spécificité reconnue par I'employeur exercent dans
les réseaux publics et parapublics.

2 Notons que la collecte de données remonte a 'automne 2014. Un écart de 10 ans sépare la présente étude de la précédente.
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Utilisation des référents
psychoéducatifs

Lorsque les personnes répondantes sont interpellées au sujet
des référents psychoéducatifs qui représentent leur spécificité
au regard des professions apparentées, elles les identifient dans
les proportions indiquées dans le tableau 2.

Tableau 2
Référents psychoéducatifs et spécificité professionnelle

Référent psychoéducatif Fréquence (%)

Potentiel adaptatif (PAd/PEx) 94,40
(éautlibres et desequiibres) 89,60
Interactions 87,70
Vécu partagé (« faire avec ») 87,70
Opérations professionnelles 87,00
Ensemble des connaissances issues

de la formation initiale 83,50
Structure d’ensemble (10 composantes) 83,10
Comportement comme cible d’intervention 78,60
Schémes relationnels 78,20

Or, en lien avec les référents psychoéducatifs qu’elles utilisent
dans leur pratique au quotidien, les personnes répondantes
ont déclaré recourir a ceux identifiés ci-dessous, et ce,

de régulierement a toujours, dans les proportions inscrites

au tableau 3.

Tableau 3
Référents psychoéducatifs et pratique actuelle

Référent psychoéducatif Fréquence (%)

Vécu rapporté (sujet/autres personnes) 92,90
Interactions 90,50
Comportement comme cible d’intervention 89,30
Schemes relationnels 88,90
\éit:#](;lséstrg;e (observation directe 86,00
Ensemble des connaissances issues

de la formation initiale 80,60
Opérations professionnelles 80,30
(éautlibres et desequitbres) 78,00
Potentiel adaptatif (PAd/PEx) 77,80
Vécu partagé («faire avec ») 69,90
Structure d’ensemble (10 composantes) 39,30

Lorsqu’on compare les tableaux 2 et 3, on observe des décalages
importants sur le plan des référents psychoéducatifs entre ce que
les personnes répondantes identifient comme représentant leur
spécificité identitaire et ce qu’elles utilisent dans leur pratique
actuelle. Ainsi, le niveau de convenance, le potentiel adaptatif
(PAd/PEX), le vécu partagé («faire avec ») et les opérations
professionnelles, qui sont considérés par les personnes
répondantes comme particulierement contributifs a la spécificité
identitaire de la psychoéducation dans le tableau 2, sont moins
fréquemment utilisés par celles-ci dans leur pratique actuelle
(tableau 3). L'écart le plus marqué concerne la structure
d’ensemble (83,10% vs 39,10 %).

En lien avec les régions administratives et les résultats du tableau 3,
deux constats découlent des relations d’association établies.

Le premier constat concerne le niveau de convenance (équilibres
et déséquilibres). Alors que 78,00% de I'ensemble des personnes
répondantes déclarent en faire usage de régulierement a
toujours, les personnes répondantes des régions administratives
de la Capitale-Nationale et de Chaudiére-Appalaches déclarent
I'utiliser dans une proportion supérieure. Quant aux personnes
répondantes des régions administratives de I'Outaouais et de
I'Abitibi-Témiscamingue, celles-ci le font dans une proportion
moindre. Le deuxieme constat concerne les potentiels adaptatif
et expérientiel (Pad/Pex). Alors que 77,8 % de I'ensemble des
personnes répondantes déclarent y recourir, les personnes
répondantes des régions administratives de I'Outaouais et

de I'Abitibi-Témiscamingue affirment les utiliser dans une
moindre proportion.

Trois principaux
champs d’activité
professionnelle

Dans I'ensemble, les personnes répondantes affirment
réaliser des mandats dans les trois principaux champs
d’activité professionnelle dans les proportions suivantes :

I"'accompagnement clinique
(79,90 %),

I’évaluation psychoéducative
(71,40 %)

et I’exercice du réle-conseil
(65,70%)

Seuls 'accompagnement clinique et I'exercice du réle-conseil
présentent des résultats se distinguant dans certaines régions.
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Accompagnement clinique

Les personnes répondantes ont identifié cing types de mandats
liés a 'accompagnement clinique gu’elles effectuent dans leur
pratique. Parmi ceux-ci, deux types de mandats sont davantage
associés a des mandats de type « plancher ou terrain » et
présentent des différences selon les régions. Tout d’abord,
58,00 % des personnes répondantes affirment intervenir dans
des situations de crise de tout ordre, et celles des régions
administratives de Montréal et de Laval le font davantage, alors
que celles des régions administratives de la Capitale-Nationale,
de Chaudiére-Appalaches, du Saguenay—Lac-Saint-Jean,

de la Cote-Nord et du Nord-du-Québec le font dans une
moindre mesure.

Ensuite, 45,70 % des personnes répondantes déclarent
accompagner une personne, une famille ou un groupe en
difficulté d’adaptation. Celles des régions administratives de
Montréal et de Laval sont plus nombreuses a accomplir ce type
de mandat, tandis que les personnes répondantes des régions

administratives de la Capitale-Nationale, de Chaudiere-Appalaches,

de I'Outaouais et de I'Abitibi-Témiscamingue s’y adonnent dans
une moindre proportion.

Par ailleurs, bien que I'ensemble des personnes répondantes
affirment réaliser de 'accompagnement clinique dans une
proportion de 79,90%, cela représente finalement 44,08 %
de leur temps-travail.
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Exercice du role-conseil

Dans les faits, 65,70 % de I'ensemble des personnes répondantes
affirment réaliser des mandats liés a I'exercice du réle-conseil.
Selon les normes d'exercice du réle-conseil (OPPQ, 2022),

il est précisé que les mandats en contexte de réle-conseil
peuvent étre principalement de trois ordres:

1 centrés sur des situations cliniques;
2 centrés sur 'organisation;
3 centrés sur les pratiques professionnelles.

Les résultats obtenus dans le cadre de cette étude montrent que
ce sont les mandats centrés sur les situations cliniques qui sont
les plus souvent réalisés, et que, dans 78,00 % des cas, ils le sont
de régulierement a toujours. Par ailleurs, ce type de mandats en
réle-conseil est exercé dans une proportion supérieure a ce qui
est attendu dans les régions administratives de Lanaudiere et
des Laurentides, alors qu’il I'est dans une proportion inférieure

a ce qui est attendu dans les régions administratives de Montréal
et de Laval.

Les personnes répondantes ont déclaré que les deux autres
types de mandats en rdle-conseil leur sont beaucoup moins
attribués dans I'exercice de leurs fonctions, qu’il s’agisse de
mandats centrés sur I'organisation en lien avec le champ
d’exercice de la psychoéducation (32,40 %) ou de mandats
centrés sur les pratiques professionnelles (55,50 %). Enfin,
selon I'ensemble des personnes répondantes, 23,30% de
leur temps-travail serait consacré a l'exercice du role-conseil.



Conduite d’un processus
d’évaluation et d’intervention
(domaine 1)

Lensemble des taches professionnelles liées a la conduite d’un
processus d’évaluation et d’intervention en psychoéducation
décrites dans le Référentiel de compétences (OPPQ, 2018a) est
réalisé par toutes les personnes répondantes et, selon les taches,
de 34,00% a 73,50% d’entre elles le font de régulierement a
toujours. Parmi ces taches professionnelles, trois soulevent

des questionnements en raison de leur plus faible proportion
d’adhésion par 'ensemble des personnes répondantes, soit :
analyser une de demande de services et y donner suite (65,80 %),
dégager un résultat d’évaluation psychoéducative (52,20 %) et
rendre compte d’une évaluation psychoéducative (34,00 %).

Notons que deux taches professionnelles se rapportant a la
conduite d’un processus d’évaluation et d’intervention en
psychoéducation sont effectuées dans des proportions différentes
selon les régions administratives. La premiére se rapporte au
fait d’élaborer un plan ou une stratégie d’intervention. Les
personnes répondantes des régions administratives de |'Estrie,
de la Montérégie, de I'Outaouais et de I'Abitibi-Témiscamingue
la réalisant davantage que ce qui est attendu. La seconde
tache professionnelle consiste a mener une intervention
psychoéducative. Les personnes répondantes des régions
administratives de la Mauricie et du Centre-du-Québec
I'effectuent dans une moindre proportion que ce qui est attendu.

Gestion des éléments-clés
entourant la conduite

d’un processus d’évaluation
et d’intervention (domaine 2)

Concernant les taches professionnelles liées a la gestion des
éléments-clés entourant la conduite d’un processus d’évaluation
et d’intervention psychoéducative décrites dans le Référentiel

de compétences (OPPQ, 2018a), deux taches professionnelles
présentent des différences selon les régions. La premiére, celle
d’effectuer la tenue de dossiers, est réalisée dans une proportion
trés élevée (87,70%) par I'ensemble des personnes répondantes.
Cependant, celles des régions administratives de la Mauricie,

du Centre-du-Québec et Hors-Québec la réalisent dans une
proportion inférieure a ce qui est attendu. Quant a la seconde
tache concernée, préparer tout autre document concernant

la prestation des services en psychoéducation, I'ensemble des
personnes répondantes s’en acquitte dans une faible proportion
(58,80 %). Toutefois, les personnes répondantes des régions
administratives du Saguenay—Lac-Saint-Jean, de la Cote-Nord et
du Nord-du-Québec l'effectuent dans une proportion supérieure
a ce qui est attendu, alors que les personnes répondantes des

régions administratives de Montréal et de Laval |a réalisent dans
une proportion inférieure a ce qui est attendu.

En outre, 53,20% de I'ensemble des personnes répondantes
déclarent se tenir a jour au sujet des nouveautés liées a leur
pratique professionnelle; 62,90 % affirment prendre part a la
planification des services dans leur milieu ou a la qualité de
ceux-ci, et 83,00 % reconnaissent travailler en collaboration
interdisciplinaire et intradisciplinaire afin d’optimiser la qualité
des services offerts a la clientéle.

Constats
et conclusion

Lobjectif de cet article était de dresser une esquisse de
I'identité professionnelle collective des psychoéducatrices et
psychoéducateurs oeuvrant actuellement dans les différents
milieux, en vérifiant si des disparités régionales existent.

En ce qui a trait a la reconnaissance de la spécificité des
psychoéducatrices et psychoéducateurs, il est certainement
préoccupant de constater la baisse du sentiment d’étre reconnu
par le public chez les membres de 'OPPQ. Comment inverser
cette tendance? Suffit-il d’interpeller 'OPPQ en matiere
d’activités promotionnelles? Ne devrait-on pas également
explorer a quels signes les psychoéducatrices et psychoéducateurs
percoivent que le public en général reconnait ou non leur
spécificité? Mieux comprendre ce qui explique les disparités
régionales a ce sujet serait certainement éclairant. D’un autre
cOté, les écarts entre les référents psychoéducatifs sur lesquels
reposerait la spécificité identitaire et ceux qui sont privilégiés
dans la pratique actuelle soulévent des questionnements. A quoi
peuvent-ils étre attribuables? Aux conditions d’exercice variables
d’un secteur de pratique a un autre? A la difficulté d’affirmer sa
spécificité? A 'évolution des trois champs d’activité professionnelle?
Ces questions devront aussi étre explorées plus avant.

Concernant justement ces trois principaux champs d’activité
professionnelle, on constate que I'accompagnement clinique
demeurerait prédominant relativement au temps-travail qui lui
est consacré. Toutefois, il y a lieu de se demander a quel type
d’accompagnement clinique renvoient les personnes répondantes.
Quant a eux, les résultats concernant les taches associées au
Référentiel de compétences (domaine 1) sont tres préoccupants.
Tout psychoéducateur ne procede-t-il pas a une évaluation (aussi
sommaire et informelle qu'elle puisse étre), avant d’intervenir?
Pourquoi, alors, seulement 52,20% des répondants ont-ils
répondu gu’ils dégagent un résultat d’évaluation de
régulierement a toujours? Serait-ce possible que ces constats
révelent I'importance de clarifier la compréhension de la

notion d’évaluation psychoéducative, notion indissociable de
I'intervention psychoéducative?
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En terminant, soulignons que l'interprétation des données liées aux
régions administratives doit étre réalisée avec nuances et rigueur.
Ilimporte en effet de considérer les caractéristiques de chacune d’elles
(densité populationnelle, étendue du territoire, réalités psychosociales,
protocoles régissant I'agir professionnel, etc.). En somme, une analyse
plus approfondie des résultats quantitatifs permettrait de mieux
comprendre les résultats exposés. Les données qualitatives recueillies
actuellement permettront également de raffiner 'esquisse dressée

ici pour obtenir un portrait plus précis de I'identité professionnelle
actuelle des psychoéducateurs.
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Contextualisation

Au Québec, la psychoéducation est une profession a titre
réservé, régulée par un ordre professionnel depuis I'an 2000
(Trudel et al., 2021). La délivrance d’un permis d’exercice par
I'Ordre des psychoéducateurs et psychoéducatrices du Québec
(OPPQ) est depuis conditionnelle a I'obtention d’un dipléme de
maitrise en psychoéducation avec stages ou a une reconnaissance
d’équivalence de formation (Code des professions. RLRQ, c. C-26,
r.207.2.2, . 208.01, art. 2; OPPQ, 2018). L'adhésion a 'OPPQ est
donc liée a I'obtention d’un diplome de maitrise obtenu dans le
cadre d’une formation initiale de 5 ans, incluant 24 crédits de
stage. Lensemble des compétences a développer est sanctionné
« par la réussite du dernier stage de maitrise qui, par le mécanisme
de I'adhésion automatique a I'Ordre professionnel pour les
diplémes reconnus, se trouve a jouer en quelque sorte le réle
d’examen final pour 'acquisition de la carte de compétence
autorisant I'exercice de la profession » (Renou, 2014, p. 89).

Les six universités québécoises offrant les programmes en
psychoéducation doivent se conformer aux exigences de 'OPPQ
en matiere de contenu de formation (Caouette et al., 2021), sans
quoi le dipléme pourrait ne pas étre reconnu comme étant valide
pour permettre un accés automatique a 'ordre professionnel
(Code des professions. RLRC, c. C-26, r. 207.2.3; OPPQ, 2017;
Renou, 2014).

Les stages en psychoéducation visent a mobiliser les compétences
et les attitudes professionnelles requises dans le cadre des trois
champs d’activité professionnelle que sont I'évaluation
psychoéducative, le réle-conseil et 'accompagnement clinique
(Daigle et al., 2021). lls contribuent également a I'appropriation
d’une identité professionnelle distinctive qui est adaptée aux
exigences évolutives de la pratique contemporaine (Daigle et al.,
2018; Renou, 2014). Conséquemment, il est attendu que les
compétences professionnelles spécifiques de la profession soient
manifestes dés I'intégration au marché du travail (OPPQ, 2003).

Stages et sentiment d’efficacité personnelle

En définitive, les stages, et tout particulierement ceux de
la maftrise, jouent un réle déterminant dans le parcours
des personnes étudiant en psychoéducation (Hovington
et Dufour, 2021).

Stages et défis associés
a la professionnalisation

La littérature scientifique met en évidence la valeur formatrice
des stages (Hora et al., 2017). Cependant, ceux-ci représentent
une période génératrice d’'un stress passager ou durable et de
sentiments diversifiés chez les stagiaires (Gillespie et al., 2020),
alors que plus du tiers rencontrent des difficultés importantes,
notamment sur le plan de I'intégration et de l'adaptation a leur
milieu de stage (Conseil supérieur de I'éducation [CSE], 2019).
De surcroft, lorsque les stages ménent a I'exercice d’'une
profession réglementée, les exigences y étant rattachées et
attestant de leur réussite sont plus strictes, qu’elles soient liées
au type de milieux d’intervention ou encore a la nature des
taches confiées (CSE, 2019).

Par ailleurs, les stages peuvent se révéler plus ou moins efficients
au regard des apprentissages ciblés en fonction des éléments
constitutifs de la supervision pédagogique (Vianin, 2019), comme
le modele de supervision adopté, les attitudes du superviseur,
les objectifs du stage et les attitudes du stagiaire. Si les stagiaires
ne développent pas de sentiment d’appartenance a leur milieu
de stage, ils risquent de vivre davantage d’anxiété, d’étre craintifs
de prendre certaines initiatives, de réaliser peu d’apprentissages
et d’éprouver un faible sentiment d’efficacité personnelle (SEP)
[Bandura, 2019; Ordre des infirmiéres et infirmiers du Québec
(0llQ), 2009]. Or, le processus de développement et la mobilisation
des compétences professionnelles nécessaires a I'exercice de la
profession sont influencés par le SEP (Babenko et Oswald, 2019;
Bandura, 2019).

Le SEP correspond aux croyances qu’entretiennent les personnes quant a leur capacité a planifier et a poser des actions avec succes
en vue de maitriser une situation particuliere qui se présente a elles pour atteindre un résultat escompté, indépendamment de
leurs aptitudes réelles, dans un contexte donné (Bandura, 2019).

Le développement d’un SEP propre a un comportement spécifique est influencé par quatre sources d’information:

1 2 3 4

I'expérience active I'expérience la persuasion les états physiologiques
de maitrise; vicariante; verbale; et et émotionnels.

C’est I'interprétation faite par la personne de ces quatre sources qui influence la perception d’efficacité personnelle
(Bandura, 2019).
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Sentiment
d’efficacité
personnelle

Le SEP a des effets sur la mobilisation des compétences
professionnelles développées par les stagiaires (Albagawi et al.,
2019; Mohamadirizi et al., 2015). Il leur permet de persévérer
face aux défis professionnels rencontrés, de mieux gérer leur
stress et de développer les compétences attendues de maniere
plus efficace et durable (Bandura, 2019). A cet effet, les stagiaires
qui rapportent un degré élevé d’efficacité personnelle sont

plus susceptibles de se fixer des objectifs de maitrise et de

poser des actions orientées vers I'amélioration ou I'acquisition

de compétences cliniques (Babenko et Oswald, 2019). Ces
dispositions personnelles représentent des éléments clés dans

la réussite d’un stage. Le SEP semble donc étre un prédicteur

de la performance clinique des futurs professionnels (Albagawi
et al., 2019; Mohamadirizi et al., 2015). Par ailleurs, il existe un
lien positif significatif entre le SEP et la réussite professionnelle
(Abdal et al., 2015). Ainsi, les jeunes diplomés devraient développer
un SEP élevé afin de se sentir compétents dans leur réponse aux
exigences des milieux de pratique et d’accepter les défis liés a
leurs nouveaux réles (Abdal et al., 2015).

Constats et défis liés a la releve
en psychoéducation

Dés 2016, on observe que les psychoéducatrices et
psychoéducateurs ayant moins de cing années d’expérience
montrent un fort intérét pour les activités de mise a niveau des
connaissances liées a I'ensemble des compétences attendues
(Tourigny et al., 2016), des résultats qui soulévent alors des
questionnements liés a de possibles lacunes relativement a

la formation initiale. Pour leur part, Larose et Houle (2017)
brossent un portrait des motivations, défis et projections

de la releve en psychoéducation. Elles mentionnent que pres
de la moitié des étudiants considérent que leur insertion
professionnelle représente un défi majeur, compte tenu de leur
inexpérience et de leur manque de confiance, de sécurité et de
crédibilité. Parmi les sources de stress identifiées se trouvent la
lourdeur et la complexité de la charge de travail, le faible soutien
disponible pour remplir les exigences attendues ainsi que le fait
de devoir affirmer leur identité professionnelle.

Ces constats font écho aux difficultés observées dés 1999 par
Bélair et ses collaborateurs sur le plan personnel, relationnel et
technique chez les professionnels de la relation d’aide en début
de carriere et aux solutions qu’ils adoptent pour les résoudre.
Ainsi, un faible niveau de confiance envers leurs compétences
professionnelles et leur jugement clinique semble donc persister
a la suite de leur stage final. Pourtant, la formation initiale en
psychoéducation et, plus particulierement, le stage final de maitrise
sont congus de fagcon a permettre de développer un niveau de
compétence jugé adéquat pour la délivrance automatique d’un
permis d’exercice, des la diplomation (Code des professions.
RLRC, c. C-26, r. 208.01, art. 2; OPPQ, 2018; Renou, 2014).

Constats et défis liés a ’exercice
de la psychoéducation

Ces dernieres années, la psychoéducation a subi de grandes
transformations, qui ont entrainé des répercussions sur la
préparation a son exercice dans le cadre de la formation
pratique, et plus particulierement du stage final de maitrise,
notamment au regard de sa finalité, de la diversification des
secteurs de pratique et des conditions d’exercice (Daigle et al.,
2021; Daigle et Hovington, 2024; Daigle et Renou, 2018). Cette
série de transformations rapides a influencé la compréhension
du role de la psychoéducatrice et du psychoéducateur, qui
varie selon les milieux d’intervention, entrainant des différences
significatives relativement aux mandats recus et aux taches
confiées aux stagiaires (Hovington et Dufour, 2021). Ces
transformations et la complexification des besoins des personnes
accompagnées par les stagiaires de maitrise ont multiplié les
attentes envers ces derniers (Daigle et Hovington, 2024;
Hovington et Dufour, 2021).

Par ailleurs, la personne accompagnatrice n’est pas forcément un
membre de 'OPPQ (Hovington et Dufour, 2021) et, méme si elle
I'est, il est possible que son identité professionnelle soit plus ou
moins affirmée, ce qui peut rendre plus difficile la transmission
d’un modele clair et cohérent de la profession (Daigle et Renou,
2018). Ainsi, I'exposition a des visions non harmonisées de la
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profession (Hovington et Dufour, 2021), conjuguée a la
non-reconnaissance de la singularité de 'apport de la
profession au domaine psychosocial (Daigle et al., 2021),
peut entrainer de la confusion et du stress chez les stagiaires.

Or, développer une solide identité professionnelle permet d’avoir
davantage confiance dans ses capacités a accomplir des taches
avec succes et a faire preuve de détermination dans leur réalisation
(Ibarra, 2004). Cette confiance contribue au développement

des compétences spécifiques de la profession, un processus qui
s‘opere notamment par I'observation et I'imitation des gestes
professionnels réalisés par les accompagnateurs (Bandura, 2019).
En bref, s'attarder au développement du SEP des stagiaires en
relation avec I'accompagnement offert par les personnes qui
encadrent le stage est une voie prometteuse pour soutenir leur
réussite professionnelle et leur épanouissement dans la pratique.

Stages et supervision

pédagogique

En psychoéducation, I'encadrement des stages repose sur

un modeéle triadigue mettant en interaction les superviseurs,

les accompagnateurs et les stagiaires. Dans ce modeéle, la
responsabilité de 'accompagnement et de I'évaluation du stage
est partagée entre les membres le composant (Hovington et
Dufour, 2021). Ce faisant, les modalités de supervision
pédagogique privilégiées, la qualité de 'accompagnement offert
par les formateurs et les attentes des différents membres de la
triade apparaissent comme des facteurs susceptibles d’influencer
de fagon déterminante le développement du SEP des stagiaires.
De plus, une appropriation graduelle des compétences attendues
ainsi que des rétroactions constructives et positives contribuent
a augmenter le SEP des étudiants (Galand et Vandele, 2004).

Au sein de la triade, le stagiaire est considéré comme le premier
responsable de sa réussite (Boutet, 2002). Il est attendu qu’il se

responsabilise par rapport a ses apprentissages et s'implique
activement dans la démarche de supervision (Vianin, 2019).

Les superviseurs et les accompagnateurs adoptent quant a eux
une posture d’accompagnement réflexif centré sur le soutien du
développement des compétences et de I'identité professionnelle,
favorisant I'autonomisation et I'émergence d’une pratique réflexive
chez les stagiaires qu’ils accompagnent (Genest Dufault et al.,
2017). Cette posture s’actualise par des rétroactions adaptées
aux besoins et au cheminement unique de la personne en stage,
selon ses aptitudes personnelles (forces) et ses défis (Hovington
et Dufour, 2021).

Les réles, les responsabilités et les actions posées par les
accompagnateurs et les superviseurs aupres du stagiaire sont
distincts et complémentaires (Gouin et Hamel, 2019a). D’un
cOté, l'acquisition des compétences professionnelles propres

a I'exercice de la profession se réalise par I'intermédiaire de la
pratique guidée de 'accompagnateur sur le terrain, expert de sa
profession (Boutet, 2002). De 'autre, la responsabilité de faciliter
les liens entre la théorie et la pratique, d’offrir des conditions
propices a la réalisation du stage, d’expliquer les objectifs du
stage et les attentes a I'égard du stagiaire et de 'accompagnateur
guant au développement des compétences attendues incombe
habituellement au superviseur universitaire (Hovington et Dufour,
2021). Celui-ci est également responsable de I'établissement
d’une évaluation juste et équitable de I'atteinte des objectifs

et du développement des compétences attendues chez les
stagiaires en collaboration avec les accompagnateurs (Gouin

et Hamel, 2019a). Ainsi, la collaboration entre les superviseurs
et les accompagnateurs comporte certains défis, notamment

en ce qui concerne leurs représentations des compétences
professionnelles, leurs attentes concernant leur développement
chez les stagiaires (Gouin et Hamel, 2019a; Hovington et Dufour,
2021) et leurs réles respectifs comme formateurs au sein de la
triade (Gouin et Hamel, 2019b).

Figure 1
Processus menant a la mobilisation des compétences professionnelles des stagiaires de maitrise en psychoéducation
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En somme, dans la perspective de mieux comprendre ce qui
contribue ou fait obstacle au développement du SEP des
stagiaires, il apparait important de s’attarder a la supervision
pédagogique réalisée au sein de la triade afin de favoriser la
mobilisation des compétences professionnelles attendues.
La figure 1 illustre le processus qui s’y rapporte.

But et objectifs
du projet de recherche

Considérant le réle central du stage de maitrise dans la formation
initiale en psychoéducation, les préoccupations des finissants
relativement a la mobilisation imminente de leurs compétences
professionnelles et la responsabilité rattachée a leur accessibilité
éventuelle a I'OPPQ, ce projet exploratoire vise I'examen de
I'expérience vécue du stage de maitrise par les étudiants en
psychoéducation en relation avec la supervision pédagogique,
afin de mieux comprendre ce qui contribue ou fait obstacle au
développement de leur SEP dans la mobilisation des compétences
attendues chez une psychoéducatrice ou un psychoéducateur
débutants. A cette fin, quatre objectifs sont poursuivis :

1 Mesurer les effets du stage de maitrise sur le SEP des
étudiants au regard de la mobilisation des compétences
professionnelles attendues.

2 Documenter les attentes des stagiaires envers
I'accompagnateur (milieu de pratique) et le superviseur
(milieu universitaire) dans le cadre de la supervision
pédagogique.

3 Examiner la perception des étudiants quant aux réles
et responsabilités du stagiaire.

4 Répertorier les modalités de supervision pédagogique
pergues par les stagiaires comme étant efficaces pour
soutenir le développement des compétences attendues.

Méthode

Un devis mixte séquentiel explicatif en deux phases a été

retenu pour atteindre ces objectifs. Dans la premiere phase,

les étudiants inscrits au stage de maitrise dans I'une ou l'autre
des six universités offrant la formation initiale en psychoéducation
(UdeM, UdeS, UL, UQAT, UQO, UQTR) ont été invités a prendre
part a une collecte de données et a remplir un questionnaire
autoadministré en ligne développé a partir du Référentiel de
compétences lié a 'exercice de la profession de psychoéducatrice
ou psychoéducateur au Québec (OPPQ, 2018). Les questions
portaient sur le niveau de confiance percu dans la capacité a
mobiliser les compétences professionnelles, sur I'encadrement
du stage et sur le degré d’accord envers les rles et responsabilités
du stagiaire. Des 303 étudiants ayant terminé un stage de maitrise
au Québec en 2023-2024, 34 ont répondu au questionnaire
d’enquéte a deux reprises, soit au début (temps 1) et a la fin

du stage (temps 2).

Dans la seconde phase, ils ont été invités a prendre part a des
entrevues individuelles d’une durée de 60 minutes. Onze des
34 étudiants ayant répondu au questionnaire ont participé a
I'entrevue, qui avait pour but de compléter, d’interpréter et
d’expliquer certains résultats quantitatifs (Creswell et Plano
Clark, 2018).

Résultats préliminaires

Les données sont en cours d’analyse et feront I'objet de
publications scientifiques. Actuellement, des résultats préliminaires
de I'analyse des données quantitatives semblent révéler que
le SEP des étudiants lié a la mobilisation des compétences
professionnelles attendues tendrait a augmenter de maniere
significative a la suite du stage de maitrise. Toutefois, cette
augmentation serait peu élevée, et ce, pour I'ensemble des
domaines de compétences. Des éléments permettant
d’expliquer la faible augmentation du SEP des stagiaires
seront mis en lumiére au moyen d’une analyse thématique
des entrevues individuelles.

Conclusion

En somme, les résultats de ce projet de recherche doctoral permettront

aux représentants des universités, de 'OPPQ et des milieux de stage d’obtenir
un état de situation quant aux défis, aux préoccupations et aux besoins
d’accompagnement des stagiaires. Cette compréhension permettra
d’alimenter la formulation de recommandations concernant les modalités
d’accompagnement a privilégier dans le cadre de la supervision pédagogique
du stage de maitrise, pour contribuer a I'optimisation de 'accompagnement
des stagiaires dans une perspective de professionnalisation. Ultimement, ce
projet vise a contribuer a I'intégration harmonieuse des futures générations
de psychoéducatrices et psychoéducateurs au marché du travail.

Personne
professionnelle
débutante

Personne
étudiante
finissante

Expérience
vécue du stage
de maitrise

Figure adaptée de Panasovska, O. (s. d.). Balancing. https://thenounproject.com/icon/balancing-1704558/
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