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RESUME

L’école est un environnement ou les enfants passent la majorité de leur journée.
C’est un milieu qui permet a tous de s’émanciper et de prendre part a diverses
activités favorisant le développement d’une pluralité de compétences sociales et
scolaires. Cependant, pour les enfants autistes, [’école représente souvent un défi
majeur. De nombreux enfants autistes éprouvent de ’anxiété a U'école croissante
avec augmentation des exigences scolaires, alors que le taux de diplomation parmi
ces éléves reste faible. Les enfants autistes subissent souvent les conséquences
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d’une méconnaissance de leurs forces et de leurs défis. Cette incompréhension
conduit a des méthodes d’enseignement et d’évaluation qui ne permettent pas
toujours de mettre a profit le plein potentiel des enfants. Face a ce constat, notre
contribution vise a souligner U'importance de considérer la diversité des profils
d’apprenants a U'école, tout en valorisant leurs forces et en tenant compte des
intersections avec la réalité scolaire et les exigences ministérielles. Cet article
propose ainsi d’illustrer, a 'aide de cas et d’exemples concrets, des situations
d’apprentissage basées sur les forces et intéréts des enfants autistes. Pour ce faire,
nous réaliserons une revue narrative pour stimuler la réflexion sur la maniére dont
les pratiques pédagogiques peuvent étre plus adaptées aux enfants
autistes et alignées avec les attentes ministérielles. Le tout sera réfléchi dans une
perspective inclusive ou chacun mérite de vivre sa scolarité dans le respect de son
rythme et de ses différences.

MOTS-CLES

Autisme, scolaire, éducation, forces, intéréts, cognition, apprentissage, pratiques
enseignantes, pédagogie universelle

ABSTRACTS

School is an environment where children spend most of their day. It is a place that
fosters emancipation and participation in a variety of activities, promoting the
development of a wide range of social and academic skills. However, for autistic
children, school often presents significant challenges. Many autistic children
experience anxiety at school, which often increases with rising academic demands,
and they suffer from the consequences of a lack of understanding of their strengths
and challenges. As a result, teaching and assessment methods do not always enable
these children to reach their full potential. In light of this, our aimis to understand the
conditions that help autistic students learn at school. To achieve this, we conducted
a narrative review of scientific literature on learning situations that support the
development of autistic children’s full potential and, consequently, their success.
Concrete examples will illustrate learning situations based on the strengths and
interests of autistic children. This contribution aims to highlight the importance of
considering the diversity of learner profiles at school, valuing their strengths, and
understanding the intersections with school realities and ministerial requirements.
All of this will be presented from an inclusive perspective, where everyone deserves
to experience their schooling in a way that respects their pace and difference.

Lamarche, M.-A., Nader, A.-M., et Courchesne, V. 2




A\ Revue de la neurodiversité/Journal of Neurodiversity

KEYWORDS

Autism, school, education, strengths, interests, cognition, learning, teaching
practices, universal pedagogy

INTRODUCTION

La prévalence de 'autisme est en constante augmentation partout dans le monde;
actuellement 1 enfant sur 50 agé de 1 a 17 ans regoit un diagnostic d’autisme au
Canada, soit environ 2 % des enfants (Agence de Santé Publique du Canada, 2022).
Au Québec, les éleves autistes constituent la catégorie d’éleves en situation de
handicap ou en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage (HDAA) la plus nombreuse
(41,6 % des éleves HDAA) et pres de la moitié d’entre eux (44,1 %) fréquente une
classe ordinaire (données du ministére de ’Education [MEQ], 2023).

La maniére d’accompagner les enfants autistes dans leurs apprentissages a évolué
depuis les premieres descriptions de 'autisme dans les années 1940. En fait, jusque
dans les années 1970, on questionnait méme s’il était possible d’enseigner a des
enfants autistes. Les béhavioristes ont montré que Uapprentissage était possible
(p. ex., Lovaas et al., 1966; Sailor et Taman, 1972), mais la visée des interventions
était souvent portée vers une diminution des comportements dits « autistiques » ou
jugés problématiques, comme Uautostimulation (Koegel et Covert, 1972). En 1979,
Dunlap et ses collegues concluaient qu’il est possible d’enseigner aux enfants
autistes dans un contexte de groupe et qu’il était méme envisageable de les intégrer
dans des groupes d’éleves non-autistes a ’école. Néanmoins, les objectifs et les
approches d’intervention sont demeurées depuis largement basés sur les théories
d’apprentissages classiques, malgré un appui mitigé de la littérature scientifique et
des personnes autistes elles-mémes mitigées (Dawson, 2004; Yu et al., 2020).

En 1989, la Convention des personnes handicapées de ’Organisation des Nations
Unies reconnait le droit aux personnes ayant des besoins particuliers d’avoir une
participation pleine et entiere a la vie en société, notamment a ’école (UNICEF
[Fonds des Nations unies pour ’enfance], 1989). Des mouvements comme celui de
la neurodiversité voient le jour au début des années 2000 grace a des militants
autistes (p. ex., Singer, 1998), contribuant a lareconnaissance et a lavalorisation des
différences. Ce changement de paradigme impose ainsi une modification profonde
des pratiques enseignantes en modifiant non seulement les pratiques pédagogiques
a préconiser, mais également leur cible; on vise a optimiser le potentiel de chaque
éleve, quelles que soient ses différences et non de rendre la personne la plus
«normale » possible. Bien que ’éducation inclusive soit davantage mise de l'avant
dans les politiques en éducation, la diplomation des éléves autistes demeure
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disproportionnellement basse (environ 40 %; MEQ, 2020), comparativement a
d’autres groupes d’éleves HDAA (Roberts et Webster, 2022) et leur taux
d’absentéisme est plus élevé (Anderson, 2020; Nordin et al., 2024). Par ailleurs, les
éleves autistes sont les plus susceptibles de se retrouver en bris de services al’école
(MEQ, 2021) et plusieurs d’entre eux soulignent que [’école n’est pas toujours bien
adaptée a leurs besoins (Cunningham, 2022). Plusieurs nomment une anxiété
importante face a ’école, et considérent que les situations d’apprentissages ne
rejoignent pas leurs besoins (Tesfaye et al.,, 2023). Par ailleurs, les difficultés
scolaires sont courantes chez les éleves autistes, méme chez les éléves considérés
comme ayant un bon potentiel intellectuel (Keen et al., 2023; Keen et al., 2016).

Bien qgu’au départ lautisme ait surtout été décrit par ses particularités de
communication et d’interactions sociales, on reconnait aujourd’hui une cognition
propre a 'autisme avec une facon singuliere d’apprendre (Courchesne et al., 2016;
Dawson etal., 2008; Nader et al., 2022; Nemeth et al., 2010). De nombreuses études
ont mis en évidence comment les personnes autistes percoivent et expérimentent le
monde différemment avec une maniére de traiter U'information qui se distingue de
celle observée dans le développement typique (Chung et Son, 2020; Samson et al.,
2012). Enrevanche, il persiste un manque de connaissances, tant en recherche que
dans la pratique, sur la maniere d’offrir des situations d’apprentissage optimales
pour soutenir le développement de compétences des éléves autistes.

Qui plus est, plusieurs acteurs de I’éducation percoivent que leur formation ou les
ressources mises a leur disposition pour accompagner les éleves autistes sont
insuffisantes (Anderson, 2020; Lindsay et al., 2014) alors qu’il s’agit de facteurs
importants pour leur réussite (Corneau etal., 2014). Accueillir un enfant autiste dans
sa classe est considéré comme une source de stress pour de nombreux enseignants
(Boujut et al., 2017; Vallée, 2018) et plusieurs souhaitent davantage d’outils pour
accompagner les éleves autistes dans leurs apprentissages (Cappe et al., 2021;
Fournier, 2023; Lindsay et al., 2014).

Face aux besoins exprimés a la fois par le personnel enseignant et les enfants
autistes eux-mémes, cet article a pour visée de mettre en lumiere les situations
d’apprentissage favorables a la réussite des éleves autistes. Plus spécifiquement,
cet article a pour objectif de réaliser une revue narrative de la littérature scientifique
sur les situations d’apprentissage, incluant les pratiques enseignantes et
évaluatives, propices au développement du plein potentiel des enfants autistes, et
par conséquent, a leur réussite. Cette recension narrative s’inscrit dans une
démarche intersectorielle, croisant les connaissances issues a la fois de la
psychologie, des neurosciences et de ’éducation. Enfin, la proposition de trois cas
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fictifs servant de synthése des connaissances vise a faire une illustration concrete
de Uutilisation des données de la recherche dans le contexte scolaire.

CADRE CONCEPTUEL

Dans le cadre scolaire, une situation d’apprentissage est un dispositif externe
proposé par 'équipe éducative et dans laquelle ’enfant peut accorder un sens a ce
qui est proposé, tout en tenant compte des savoirs reliés a la discipline (Hérold,
2019). Le triangle pédagogique de Houssaye (2014) décrit la situation
d’apprentissage comme l’actualisation d’une triade qui met en interaction 3 acteurs
essentiels a 'acte pédagogique : 'enseignant, U'éleve et le savoir (voir Figure 1). Par
un jeu de relations, ce cadre permet d’analyser différentes situations
d’apprentissage selon la relation qui est privilégiée. Par exemple, lorsque la relation
privilégiée met de Uavant ’enseignant et le savoir, il s’agit du processus « enseigner »
ou l'enseignant agit comme maitre et ’éleve comme acteur passif qui recoit
Uinformation. Lorsqu’il est question de la relation entre U’éleve et le savoir, il s’agit
plutdt du processus «apprendre» ou Uéleve accede au savoir directement et
enseignant reste présent pour guider U'éleve ou lui faire de la rétroaction. La
derniére relation entre 'enseignant et 'éléve présente le processus « former». Ce
processus mise sur la collaboration entre U’enseignant et U'éleve pour définir
comment intégrer le savoir. La revue narrative visera donc a explorer la nature de ces
trois liens en autisme (cf. sections suivantes).

Tout d’abord, la question de la construction d’une relation pédagogique fructueuse
(« former ») a été explorée dans plusieurs disciplines. Nous nous concentrerons ici
sur les études qui adoptent la perspective des éleves eux-mémes, afin d’identifier
des pistes prometteuses pour établir une relation pédagogique favorable pour ces
éleves. Ensuite, la question de la maniere dont les éléeves autistes apprennent
(«apprendre) demeure peu étudiée dans le champ de U’éducation, mais a été
davantage abordée dans des domaines comme la neuropsychologie. Ainsi, les
connaissances issues de la recherche sur la cognition autistique permettent de
dégager des principes d’apprentissage susceptibles d’éclairer les pratiques
scolaires. Enfin, le lien entre ’enseignant et le savoir (« enseigner ») sera abordé sous
angle des pratiques enseignantes, qui sont encore peu documentées dans la
littérature éducative. La paucité des études sur les pratiques enseignantes (incluant
les pratiques évaluatives) aupres des éleves autistes souligne la nécessité d’une
réflexion approfondie et de la mise en place d’un dialogue interdisciplinaire. Les
personnes enseignantes, en plus d’avoir peu de guides issus du domaine de
’éducation pour offrir des situations d’apprentissages appropriées pour leurs éleves
autistes, doivent également tenir compte des contraintes du systeme d’éducation
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dans lequel elles s’inscrivent, en 'occurrence les contraintes ministérielles pour
celles ceuvrant au Québec.

Figure 1. Les trois domaines explorés a partir du triangle pédagogique de
Houssaye (2014).
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Au Québec, le ministére de UEducation (MEQ) distingue trois niveaux d’adaptation
pour soutenir Uapprentissage et U'évaluation: la flexibilité, U'adaptation et la
modification (Gouvernement du Québec, 2014). Les pratiques flexibles, inclusives et
accessibles a tous les éleves, n’ont aucun impact sur le jugement évaluatif. Les
adaptations, réservées aux éleves ayant un plan d’intervention (Pl), visent a éliminer
les obstacles sans modifier les exigences ni influencer la note. Par exemple, il
pourrait s’agit de permettre a un éleve autiste de travailler dans un local calme. Les
modifications, également liées au PI, simplifient les attentes ou les taches
(p. ex., texte sur le méme sujet, mais sans inférences) et affectent la note, car le
jugement ne repose pas sur U'ensemble des criteres de compétence. Ces
distinctions amenent les milieux scolaires a réfléchir a des pratiques
d’enseignement et d’évaluation le plus inclusives possible, tout en tenant compte
des besoins de chaque éleve et des ressources disponibles. En s’appuyant sur la
littérature scientifique en éducation et dans des domaines connexes, les cas
proposés ci-bas viseront a fournir des pistes concretes illustrant comment concilier
toutes ces contraintes, sans nécessairement devoir recourir 8 des modifications.
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METHODOLOGIE

Cet article fait état d’une revue narrative de la littérature portant sur les situations
d’apprentissage scolaires favorables aux éleves autistes. Ce type de revue vise a
réaliser un état des connaissances, une synthése ou une vue d’ensemble sur un
sujet spécifique (Institut National de Santé Publique du Québec [INSPQ], 2021). La
revue narrative propose des parametres de réalisations plus ouverts que d’autres
types de revues de littérature. En ce sens, la méthode pour sélectionner les textes
n’est pas systématique et les choix des textes relévent de l'intention d’écriture
(Bearman et al., 2012). Dans le cadre de cette revue, les textes ont été sélectionnés
en fonction de leurimportance dans le champ de Uapprentissage des éleves autistes
en contexte scolaire. L’objectif est de dégager des principes susceptibles de
favoriser les apprentissages scolaires des enfants et adolescents autistes, en
s’appuyant a la fois sur une littérature scientifique en éducation, encore trés limitée
sur ce sujet spécifique, et sur des connaissances issues de domaines connexes, tels
que les sciences sociales ou les neurosciences. Ces savoirs complémentaires
peuvent étre mobilisés de maniere pertinente pour éclairer les pratiques
pédagogiques et soutenir 'apprentissage scolaire des éléves autistes. Les étapes
CLAS-WE proposées par Efron et Ravid (2018) ont guidé la réalisation de la revue
narrative : 1) choix du sujet et formulation de la ou les questions (choosing); 2)
recherche documentaire (locating); 3) analyse et évaluation de la littérature repérée
(analysing); 4) synthése de la littérature (synthezing); 5) rédaction (writing); et 6)
édition (editing).

Choix du sujet et formulation de la question (étape 1)

La recension narrative réalisée dans le cadre de la présente contribution vise a
répondre a la question suivante : comment utiliser les connaissances issues a la fois
du domaine de l’éducation et de domaines connexes comme les sciences sociales
ou les neurosciences pour améliorer les situations d’apprentissage aupres des
éleves autistes ? Pour répondre a cette question, des textes portant sur les trois liens
clés du triangle pédagogique de Houssaye ont été ciblés: 1) le vécu des enfants
autistes a l’école (former); 2) les spécificités des processus d’apprentissages des
enfants autistes (apprendre), et; 3) les pratiques actuelles du personnel enseighant
pour soutenir la réussite scolaire des éleves autistes (enseigner-évaluer).

Recherche documentaire, analyse et évaluation de la littérature (étape 2 et 3)

Les trois auteures ont sélectionné des textes scientifiques portant sur 'un des trois
thémes susmentionnés. Comme c’est le cas pour une revue de littérature non
systématique classique, une premiéere recherche a été effectuée dans des bases de

Lamarche, M.-A., Nader, A.-M., et Courchesne, V. 7




p“\ Revue de la neurodiversité/Journal of Neurodiversity

données telles que Google Scholar et PubMed. Cette étape a permis d’identifier et
d’ajouter des études pertinentes a celles déja connues des auteures, chacune ayant
une connaissance approfondie de 'un des trois domaines explorés. Des études
supplémentaires ont ensuite été repérées grace a ’examen des listes de références
des articles sélectionnés. Enfin, les études jugées pertinentes, c’est-a-dire celles
permettant de répondre a la question de recherche, ont été analysées et
synthétisées dans les sections suivantes.

Synthése de la littérature (étape 4)

En s’appuyant sur les trois themes spécifiques, trois cas types représentant
différents enjeuxliés a laréalité scolaire des enfants autistes sont proposés. Ces cas
se veulent réalistes et illustrent des principes mis en lumiére dans cette revue
narrative. Suivra une discussion qui permettra Uintersection entre les résultats de la
revue et le triangle pédagogique (Houssaye, 2014).

RESULTATS : ANALYSE ET EVALUATION DE LA LITTERATURE

Les résultats de la recension narrative ont permis d’illustrer les différentes relations
pédagogiques initialement définies dans le triangle d’Houssaye (voir Tableau 1).

1. Vécu des enfants autistes a ’école (former)

Malgré les nombreux défis rencontrés par les enfants autistes a l’école, notamment
Uanxiété élevée, les échecs scolaires et le faible taux de diplomation, peu d’études
se sont intéressées directement a la perspective des enfants autistes sur ce qu’eux
jugent comme étant des facilitateurs et des obstacles aux apprentissages scolaires
(Cunningham, 2022; Fayette et Bond, 2018). Les études existantes rapportent
néanmoins que les éleves autistes jugent U'école comme un environnement
particulierement stressant (Tesfaye et al., 2023) et que les difficultés vécues a
Uécole nuiraient ainsi a leur bien-étre et a leurs accomplissements scolaires
(Danker etal., 2016, 2019).

Parmi les éléments qui sont rapportés par les enfants et adolescents autistes
comme des obstacles, on retrouve plusieurs caractéristiques liées a
Uenvironnement sensoriel, tel que le bruit engendré par les éleves ou les membres
du personnel (p. ex., cris), le nombre trop élevé de personnes dans 'école et dans
les classes, les transitions entre les cours et Uenvironnement vécu comme
chaotique ou imprévisible (Bredeet al.,, 2017; Goodall et MacKenzie, 2019;
Humphrey et Lewis, 2008; Saggers et al., 2011; Tesfaye et al., 2023; Williams et
al., 2017; Wood, 2020).
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Tableau1. Résumé des résultats issus de la recension des écrits en fonction des
domaines explorés.

Pratiques enseignantes

Vécu a l’école Spécificités de 'apprentissage
Y pectiict pprentissag actuelles
Environnement sensoriel Profil de compétence Pratiques d’enseignement
Relation aux pairs hétérogene Pratiques évaluatives
Relations avec le personnel Stratégit.as perceptives Cohérence entre les pratiques
enseignant visuelles Adaptation
Connaissances du personnel Acces et exposition au Evaluation intégrée a
sur Uautisme matériel d’apprentissage

’apprentissage
Rétroaction informative

Apprentissage implicite
Utilisation des intéréts

Format de la situation
d’apprentissage

Par ailleurs, un certain décalage persiste entre les besoins exprimés par les enfants
et la perspective du personnel scolaire, comme dans U'étude d’Hummerstone et
Parsons (2021) ot aucun membre du personnelinterrogé n’arelevé 'importance des
aspects sensoriels pour les enfants autistes.

Un autre obstacle rapporté par les éleves autistes est la relation aux pairs avec des
expériences d’intimidation, de stigmatisation et de rejet, particulierement en classe
ordinaire (Brede et al., 2017; Goodall et MacKenzie, 2019; Humphrey et Lewis, 2008;
Poon et al., 2014; Saggers et al., 2011; Tesfaye et al., 2023; Williams et al., 2017).
Pourtant, les éleves autistes indiquent que U’école est un lieu privilégié pour se faire
des amis (Tesfaye et al., 2023) et les moments passés avec leurs amis a l’école sont
des moments jugés positifs (Humphrey et Lewis, 2008; Poonet al., 2014;
Saggers, 2015; Warren et al., 2021) leur permettant d’obtenir du soutien (Danker et
al., 2019). Certains enfants rapportent aussi que d’avoir des pairs qui leur
ressemblent (p. ex., qui vivent des défis similaires, qui sont autistes également)
(Poonet al.,, 2014; Tesfayeet al.,, 2023) ou qui comprennent bien lautisme
(Cunningham, 2022) facilite 'établissement de relations sociales positives.

La relation avec le personnel enseignant semble également jouer un réle
prépondérant dans le bien-étre des enfants autistes a l’école. Dans plusieurs des
études recensées, les jeunes nomment le manque d’une relation significative avec
leur enseignant-e (Brede et al., 2017), le fait de se sentirincompris par les adultes de
Uécole (Tesfaye etal., 2023) ou encore le manque de connaissances et d’écoute face
aux besoins des éleves autistes (Goodall et MacKenzie, 2019; Humphrey et
Lewis, 2008) comme des facteurs nuisant a leur bien-étre a U’école. Ainsi, pour
favoriser leur bien-étre, les éleves indiquent qu’ils apprécient que les enseignants
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soient en posture d’écoute et qu’ils fournissent un cadre clair, cohérent et structuré
tout en étant flexible (Saggers, 2015; Saggers et al., 2011). Ces éleves mentionnent
également que les connaissances du personnel sur 'autisme sont un facteur clé
pour favoriser Uétablissement d’une relation positive (Bredeet al., 2017;
Cunningham, 2022) et suggerent méme que le personnel devrait prioriser le lien
plutdét que les taches scolaires (Goodall et MacKenzie, 2019).

Finalement, tout comme les éléves non-autistes, la charge de travail trop élevée, les
échéanciers, les devoirs, les examens et la peur d’échouer contribuent également
au stresslié a l’école (Cunningham, 2022; Danker et al., 2016; Goodall et MacKenzie,
2019; Humphrey et Lewis, 2008; Poon et al., 2014; Saggers et al., 2011; Tesfaye et
al., 2023). Néanmoins, dans plusieurs études, les jeunes autistes interrogés ont
mentionné que 'un des aspects positifs de ’école est d’avoir 'occasion d’apprendre
(Brede et al., 2017; Danker et al., 2019; Poon et al., 2014; Tesfaye et al., 2023).

Les éleves autistes suggerent donc plusieurs adaptations qui leur permettraient
d’étre plus disposés aux apprentissages. D’abord, tout ce qui contribue a rendre
école plus prévisible, structurée et calme est aidant a leurs yeux (plus petites
classes, endroit calme accessible au besoin, pauses plus fréquentes, routine,
possibilité d’écouter de la musique pendant les périodes de travail en classe, etc.)
(Brede et al., 2017; Goodall et MacKenzie, 2019; Humphrey et Lewis, 2008;
Saggers et al., 2011; Tesfaye et al., 2023; Warren et al., 2021). L’environnement
physique qu’ils décrivent comme idéal inclut d’ailleurs des espaces suffisamment
grands pour bouger et s’installer pour travailler (Danker et al., 2019; Goodall et
MacKenzie, 2019), une fenestration généreuse ainsi que des endroits pour se
détendre tels que des sofas et un jardin (Goodall et MacKenzie, 2019). Enfin, le
soutien du personnel offert de maniére subtile afin de ne pas contribuer a les
ostraciser (Humphrey et Lewis, 2008; Saggers, 2015; Saggers et al., 2011), a la fois
pour les difficultés scolaires ou autres, est apprécié (Saggers etal., 2011).

En somme, le bien-étre des éleves autistes a I’école est une condition préalable
essentielle a la mise en place d’adaptations visant a favoriser leurs apprentissages
scolaires ; les liens affectifs avec les pairs et les membres du personnel ne devraient
pas étre négligés. Des conditions favorables pour soutenir a la fois la relation avec
U'éleve autiste et ses apprentissages scolaires devraient étre favorisées.

2. Spécificités de apprentissage en autisme (apprendre)

Jusqu’a récemment, les pratiques pédagogiques en autisme étaient principalement
guidées par les théories de 'apprentissage, telles que le séquencage des taches et
Uutilisation de la rétroaction extérieure, souvent sous forme de renforcement

Lamarche, M.-A., Nader, A.-M., et Courchesne, V. 10




A\ Revue de la neurodiversité/Journal of Neurodiversity

(Merrillet al., 1990). La recherche suggérait alors que les personnes autistes
apprenaient plus difficilement comparativement aux personnes non autistes (p. ex.,
Klinger et Dawson, 2001; Molesworth et al., 2008). Cependant, des recherches
subséquentes ont montré que Uapprentissage chez les personnes autistes est tout a
fait possible, mais reposerait sur des mécanismes distincts (Dawson et al., 2008). Il
est donc essentiel de comprendre les facteurs qui soutiennent cet apprentissage
pour ne pas confondre une difficulté d’adaptation a la tache avec le véritable
potentiel de l’éléve.

L’apprentissage permet de structurer les connaissances en regroupant des
informations similaires, simplifiant ainsi U’analyse des données et facilitant la
généralisation dans de nouvelles situations (Bott et al., 2006; Markman et Ross,
2003). Le profil de compétences des enfants autistes est souvent plus hétérogéne
que celui des enfants neurotypiques, avec des écarts de rendement entre différentes
spheres d’apprentissage (Audras-Torrent etal., 2021; Courchesne et al., 2015, 2019;
Keen et al., 2016). Par conséquent, les personnes enseignantes se retrouvent a
travailler avec des enfants pour qui la séquence des apprentissages peut différer.
Les enfants peuvent exceller dans des tdches «non verbales» ou visuelles
(géomeétrie, suites logiques), mais rencontrer des difficultés dans des taches
verbales (élaboration de récits) (Audras-Torrent etal., 2021; Courchesne etal., 2019)
ou bien maitriser des habiletés complexes (lecture, calculs) tout en ayant des
difficultés avec des taches en apparence plus simples (appariement sons-lettres,
compréhension de consignes simples) (Atkin et Lorch, 2006; Gagnon et al., 2022).

Une situation d’apprentissage varie selon plusieurs composantes: LUobjet
d’apprentissage, '’espace d’apprentissage, le matériel d’apprentissage etla maniere
d’enseigner et d’offrir du soutien (Ruppar, 2015). Bien qu’il y ait une vaste
hétérogénéité dans le profil des enfants autistes, ces derniers seraient
particulierement sensibles a la maniere dont la tache leur est présentée. Ce qui est
bénéfique pour les enfants neurotypiques ne conviendrait pas nécessairement aux
enfants autistes (Broadbent et Stokes, 2013; Dawson et al., 2008; Mottron, 2017;
Nader et al., 2022). De nombreuses études montrent un traitement de Uinformation
particulier en autisme avec des forces dans des tdches visuospatiales (p. ex., trouver
une forme cachée dans une image, reproduire des modeles avec des blocs (Bled et
al., 2024; Caronet al., 2006; Courchesne et al., 2019; Nader et al., 2016) et
Uutilisation plus grande de stratégies visuelles que verbales dans différentes
activités (Samson et al., 2012; Schipulet al., 2012). Les stratégies perceptives,
souvent visuelles, s’averent donc importantes pour les apprentissages en autisme
(Bettoni et al., 2023), et ce pour des enfants ayant des profils cognitifs et de
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fonctionnements différents. Les personnes autistes pergoivent facilement les
régularités dans le matériel visuel, et ce t6t dans le développement (Dawson et al.,
2008; Pierce et al., 2011). L’apprentissage reposerait davantage sur ’observation de
ces régularités (p. ex., ce qui a de commun ou de récurrent dans le matériel
d’apprentissage) et moins sur la rétroaction extérieure (Baron-Cohen et Lombardo,
2017; Mottron et al., 2013). Par conséquent, 'accés et U'exposition au matériel
d’apprentissage (p. ex., plusieurs exemples d’'un méme concept) présenté
simultanément semblent particulierement importants (Bott et al., 2006; Nader et al.,
2022; Soulieres et al., 2011; Vladusich et al., 2010).

L’apprentissage repose également sur la rétroaction. A U’école, la rétroaction est
donnée, par exemple, en complétant un exercice ou lors des activités d’évaluation.
La rétroaction regue (ou U'aspect évaluatif) peut étre inhérente a la tache (p. ex., un
encastrement) ou extérieure (p. ex., un adulte qui indique a U'enfant si la réponse est
exacte). Pour sa part, la rétroaction extérieure peut étre informative (sertarenseigner
sur la nature de apprentissage — p. ex., expliquer les raisons d’un item échoué) ou
prendre la forme de renforcement (p. ex., félicitations), souvent utilisé comme
source de motivation pour Uapprentissage. Alors que de nombreuses pratiques
pédagogiques reposent sur la rétroaction, son rbéle dans U'apprentissage serait
différent chez les personnes autistes (Harris et al., 2015; Lin et al., 2012; Nader et al.,
2022; Schuetze et al., 2017; Solomon et al., 2015). Dans les études, la performance
des personnes autistes est souvent inférieure dans des tadches qui reposent sur la
rétroaction extérieure, régulierement donnée sous forme de renforcement
(Broadbent et Stokes, 2013). On retrouve également une sous-activation des régions
cérébrales habituellement impliquées dans le traitement de la rétroaction (Harris et
al., 2015; Scott-Van Zeeland et al., 2010; Solomon et al., 2015). En conséquent, bien
que la motivation demeure importante et que tous les enfants profitent des
encouragements pour sentir leurs efforts reconnus, l’accés a une rétroaction
informative semble important pour les apprentissages en autisme (Ainsworth et al.,
2018; Nader et al., 2022).

En conséquence, apprentissage implicite, c’est-a-dire un apprentissage sans
enseignement explicite, fonctionne bien chez les personnes autistes, comme le
montrent les résultats de trois méta-analyses (Foti et al., 2015; Obeid et al., 2016;
Wimmeret al.,, 2024). Cet apprentissage repose davantage sur la pratique,
Uobservation et la manipulation du matériel, permettant de repérer des régularités
complexes sans intention consciente et parfois sans étre capables de décrire les
connaissances acquises ou le processus sous-jacent (Barnes et al., 2008; Brown et
al., 2010; Roser et al., 2015). L’enfant peut sembler « passif » face a 'apprentissage,
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comme «s’il ne se passait rien », alors qu’en réalité, il est en train de repérer les
récurrences/patterns dans le matériel d’apprentissage et de dégager la régle sous-
jacente.

Le format de la situation d’apprentissage peut donc faire une grande différence pour
les enfants autistes. En plus de bénéficier d’un acces a un large éventail d’exemples,
ils profitent d’un matériel visuellement accessible et structuré ou les liens entre les
différents éléments peuvent étre facilement identifiés (p. ex., choisir une image qui
complete un ensemble de dessins) (Curiel et al., 2020; Nader et al., 2016, Nader et
al., 2022). L’utilisation des intéréts particuliers des enfants autistes peut également
servir de catalyseur et étre une source de motivation (Wood, 2023). Les intéréts
«intenses », longtemps pergus comme un obstacle, peuvent en réalité contribuer a
la réussite éducative (Lee et al., 2024). Les enfants autistes montrent une capacité a
se concentrer intensément sur des domaines d’intérét, ce qui peut étre utilisé pour
développer leur expertise et leurs connaissances (de Schipper et al., 2016; Murray,
2021). Par ailleurs, plusieurs enfants autistes prennent plaisir a manipuler du
matériel complexe et s’intéressent aux apprentissages académiques (Brede et al.,
2017; Danker et al., 2019; Poon et al., 2014; Tesfaye et al., 2023). Par exemple, on
retrouve plus communément un intérét pour les lettres et les chiffres chez les
enfants autistes, et souvent avant méme que le langage oral ne soit installé
(Ostrolenk et al., 2023). Plus gqu’un renforgateur, les intéréts peuvent donc servir de
médium a Uapprentissage (Brown et Stanton-Chapman, 2015; voir un exemple dans
Davey, 2020; Mancil et Pearl, 2008; Wood, 2023).

3. Pratiques actuelles des enseignants (enseigner-évaluer)

Pour ce qui est des pratiques enseignantes en soi, elles sont réfléchies en fonction
de Uapprenant, soit les éleves autistes, et les principes qui ont été étudiés jusqu’a
maintenant sont des principes généraux pour guider les pratiques enseignantes et
ne sontdonc pas spécifiques a un profil d’éléeve autiste en particulier. Rappelons que
les pratiques enseignantes incluent les pratiques d’enseignement et les pratiques
évaluatives.

Tout d’abord, certains auteurs s’entendent pour affirmer que lUadaptation des
pratiques enseignantes est nécessaire pour favoriser 'inclusion des éleves autistes
dans les établissements scolaires, sans toutefois préciser quelles sont ces
adaptations (Beaupré et al., 2017; Poirieret al.,, 2017). Alors que plusieurs se
concentrent uniquement sur le fonctionnement des éleves a [Lécole
(comportements, interactions sociales, communication), sans se pencher sur les
pratiques pédagogiques pour U'enseignement ou U'évaluation des compétences
(p. ex., Bond et al., 2016), d’autres tentent d’identifier les meilleures pratiques a
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mettre en place aupres d’éléves autistes. C’est le cas de la recension de Fleury et al.
(2014) qui a été maintes fois reprise dans les études sur le sujet. Cette recension
présente des études ayant documenté différentes stratégies éducatives permettant
d’enseigner aux éléves autistes autant dans un contexte régulier qu’en contexte
d’éducation spécialisée (classe adaptée). Les principales stratégies évoquées pour
enseignement en contexte régulier sont: le priming, le support des pairs, le
modelage vidéo, ’enseignement explicite, 'autogestion (self~-management) et les
organisateurs graphiques. Par exemple, les résultats de U’étude de Carteret al.
(2005) montrent que de jumeler un éléve autiste avec deux éleves neurotypiques a
permis au premier d’accéder davantage aux apprentissages du programme et
d’améliorer ses interactions sociales. L’étude de Carnahan et Williamson (2013)
explore plutdt Uutilisation des organisateurs graphiques de type diagramme de Venn
pour améliorer la compréhension de texte en lecture. Les résultats de cette étude
montrent que lenseignement de lutilisation du diagramme de Venn pour
comprendre le contenu d’un texte de type compare-contrast permet aux éleves
d’avoir davantage acces aux contenus a apprendre. Bien que les résultats de ces
études soient encourageants, ces taches ont été développées précisément pour la
recherche et aupres de petits échantillons (n<5). Aussi, Fleury et al. (2014) mettent
en lumiere différentes études qui ont évalué certaines stratégies (p. ex., 'analyse de
tache, un délai dans le renforcement, un systeme avec moins de renforcements, le
Model-lead-test, et les organisateurs graphiques). Ces différentes stratégies sont
basées sur des principes de morcellement de la tdche et de renforcement encore
largement utilisé en éducation (Mottron, 2017), mais dont Uefficacité est remise en
question (Broadbent et Stokes, 2013; Nader et al., 2022). De plus, aucune mention
n’est faite sur le développement professionnel des enseignants. Les pratiques
enseignantes plus globales n’y sont pas observées et sont parfois relevées comme
des limites a la réalisation de ces recherches (p. ex., Carnahan et Williamson, 2013).

D’ailleurs, les études portant sur les stratégies éducatives efficaces aupres des
éleves autistes se concentrent généralement sur la performance des éleves dans
différents contextes, mais s’attardent peu a la pratique enseignante et encore moins
aux pratiques évaluatives. Or, un défi important relevé dans une étude récente
portant sur Uappropriation de pratiques évaluatives d’enseignantes travaillant
aupres d’éleves autistes (Lamarche et Durand, 2022) révele que la mise en ceuvre de
pratiques évaluatives cohérentes avec les pratiques d’enseignement représente un
défiimportant chez les praticiens. Une des raisons évoquées par les participants de
U'étude est 'adéquation entre leurs pratiques et les attentes du systeme. En effet,
plusieurs encadrements légaux guident les pratiques évaluatives et peuvent parfois
nourrir certaines contradictions.
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Tout d’abord les pratiques évaluatives sont encadrées par la Politique d’évaluation
des apprentissages (Gouvernement du Québec, 2003) qui présentent les différentes
fonctions, valeurs et orientations du systeme scolaire québécois en la matiere.
L’évaluation répond ainsi a deux fonctions principales, soit la fonction formative
(soutien a Uapprentissage) et celle de sanction (certification). La premiére fonction
formative est illustrée par des valeurs et des orientations menant a appuyer des
pratiques d’évaluation intégrée a U'apprentissage dans une visée inclusive. Par
exemple : Uévaluation doit s’effectuer dans le respect des différences (p.16) et
U'évaluation des apprentissages doit favoriser le réle actif de U’éléve dans les activités
d’évaluation en cours d’apprentissage, augmentant ainsi sa responsabilisation
(p.18). En paralléle a cette politique, le programme de formation (PFEQ) (MEQ, 2006)
et les cadres d’évaluation prescrivent les compétences a développer ainsi que les
criteres d’évaluation a observer et a juger tout au long du parcours scolaire des
éleves. C’estainsi pendant le développement des compétences que les enseignants
sont invités a documenter les différents criteres d’évaluation pour ensuite poser un
jugement sur le niveau de compétence des éleves. C’est cette responsabilité
professionnelle, également encadrée par le régime pédagogique, établi en vertu de
la Loi sur Uinstruction publique (chapitre I-13.3, r.8, section VII), qui provoque chez
certains enseignants un malaise (Lamarche et Durand, 2022) car il s’agit de
confronter les deux fonctions de ’évaluation soit celle de soutien a Uapprentissage
(formative) et celle de certification (la sanction; mettre une note au bulletin, et de
décider si un éléeve passe a un niveau supérieur). En d’autres mots, certains
enseignants éprouvent des difficultés a interpréter le niveau de compétence de leurs
éleves autistes par rapport aux attentes du programme pour ensuite résumer tout le
travail fait en classe par une seule note. Ce malaise est accentué par le fait que les
éleves autistes ont souvent droit a des adaptations lors de 'apprentissage, et que
certains enseignants peinent a les intégrer lors de U’évaluation.

Lamarche (2022) a ainsi tenté Uexpérimentation de différentes pratiques
enseignantes et plus précisément de pratiques évaluatives adaptées en francais
langue d’enseignement pour les éleves autistes. Dans un travail collaboratif entre
enseignantes, conseilleres pédagogique et chercheuse, des activités
d’apprentissage de différents niveaux ont été proposées, permettant aux éleves de
progresser a leur rythme. Ces activités permettaient aux enseignants d’établir des
attentes réalistes en fonction du programme de formation et de documenter des
criteres d’évaluation. Concrétement, plusieurs versions d’un méme texte ont été
fournies et les descripteurs apparaissant dans les différentes grilles d’évaluation
étaient différents de ceux que lon retrouve habituellement dans les grilles
d’évaluation pour les éleves de premiere secondaire. De plus, le soutien humain
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apporté lors de laréalisation des taches étaitidentifié a ’aide d’un code distinct dans
la grille (voir Tableau 2).

Les différentes activités réalisées dans le cadre de cette étude visaient a ce que les
enseignantes s’approprient des pratiques d’évaluation intégrées a 'apprentissage,
cherchant ainsi a utiliser les adaptations en tout temps. Les participantes ont bien
intégré l'idée que U'évaluation n’avait pas a étre une activité réalisée en plus de
Uapprentissage, mais que les criteres pouvaient étre observés tout au long de
Uapprentissage et consigné dans des outils de leur choix (par ex. une grille
d’évaluation). En revanche, au terme du projet, il était encore difficile pour les
participants de bien assumer la place des adaptations ou modifications dans leur
jugement final (Lamarche, 2022).

En somme, les pratiques enseignantes (enseignement et évaluation) prometteuses
aupres d’éleves autistes s’appuient majoritairement sur Uutilisation de supports
visuels, mais reposent encore largement sur les théories classiques de
Uapprentissage (morcellement, séquencgage, renforcement), alors que
apprentissage reposerait sur des mécanismes distincts en autisme (cf. section 2).

Ainsi, les pratiques enseignantes pourraient potentiellement étre bonifiées par
Uapplication des principes issus de domaines connexes et étant encore trés peu
transférés dans le domaine de 'éducation.

SYNTHESE DES RESULTATS

Cette revue narrative a permis de mettre en lumiere différents constats. D’abord, la
question du bien-étre a ’école est centrale pour les éléeves autistes, et celle-ci ne
devrait pas étre mise en opposition avec les apprentissages scolaires, les deux
devant étre considérés et s’influencer mutuellement. Ensuite, la littérature suggere
une facon différente d’apprendre en autisme, donnant lieu a des leviers
d’apprentissage distincts pour ces enfants. Néanmoins, les données proviennent
actuellement principalement de la psychologie ou des neurosciences avec encore
peu de recherches dans le domaine de la pédagogie ou de ’éducation, limitant les
conclusions sur les meilleures pratiques enseignantes a adopter. Par conséquent, le
personnel enseignant fait face a des défis majeurs (p. ex., formation jugée
insuffisante, difficulté a conjuguer les balises ministérielles, etc.) afin de proposer
des contextes d’apprentissage favorables pour tous les enfants.

Afin de rendre plus concrete 'application des connaissances issues de cette revue
narrative, trois cas illustrant chacun un enjeu couramment rencontré par les éleves
autistes et le personnel enseignant sont proposés. Pour chacun des trois cas, une
description est présentée, suivie de pistes de réflexion et de solutions. Les éléments
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Tableau 2

Exemple d’une grille d’évaluation adaptée (tiré de Lamarche et Durand, 2022, p.123)

SAE 1 : chocolat que c’est bon!

Compétence : lire des textes variés

Niveau d’aide : aucun soutien

Soutien occasionnel (SO)

Soutien élevé (SE)

(AS)
Critere Critere A B C D E F
d’évaluation d’évaluation
de la SAE
Critere 2 Qualité des L’éleve fait des L’éleve discute L’éleve fait part  L’éleve identifie L’éleve pointe L’éleve pointe

Interprétation liens établis

fondée

liens entre ses
connaissances
antérieures et
nouvelles au
sujet de la
fabrication du
chocolat.

de ses
connaissances
nouvelles au
sujet de la
fabrication du
chocolat et fait
des liens entre
ses
connaissances.

de ses
connaissances
nouvelles au

sujet de la
fabrication du
chocolat, mais
certaines sont

hors sujet.

des mots
nouveaux dans
le texte sur la
fabrication du

chocolat.

des images qui
sont nouvelles
pour lui (qui ne
viennent pas du
texte) et qui
représentent la
fabrication du
chocolat.

une image en
lien avec la
fabrication du
chocolat
lorsqu’elle est
présentée avec
une image hors
contexte.

AS SO SE

AS SO SE

AS SO SE

AS SO

AS SO

AS SO
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clés quidécoulentde larevue narrative ont été mis en gras afin de mettre en évidence
comment les principes présentés ci-haut sont intégrés dans les cas ci-bas. Les
pistes de solutions ont été réfléchies dans une logique inclusive et ainsi peuvent étre
offertes a tous les éléves d’une classe.

Cas 1: Mathilde
Description

Mathilde est une enfant de 8 ans, actuellement au 2e cycle du primaire en classe
adaptée. Elle parle trées peu et n’utilise que quelques mots isolés et quelques
combinaisons de deux mots pour communiquer verbalement. Elle est toutefois en
mesure d’utiliser des pictogrammes et des gestes pour se faire comprendre. Malgré
ses limitations langagiéres, ’enseignante de Mathilde remarque gu’elle choisit des
livres avec beaucoup de texte, souvent a propos de ses intéréts : les animaux et en
particulier les chats et les chevaux. Son enseignante est étonnée et se demande si
Mathilde lit et comprend les livres qu’elle choisit ou si elle ne fait que les « regarder ».
L’enseignante cherche donc des pistes pour évaluer la compétence « lire des textes
variés » et plus précisément le critere d’évaluation « compréhension des éléments
significatifs d’un texte » (MEQ, 2011).

Pistes de réflexion

Le cas de Mathilde illustre la trajectoire atypique du développement des
compétences en autisme. Il est important de ne pas supposer qu’une compétence
jugée moins avancée doit nécessairement étre acquise avant que les suivantes
puissent’étre. ILestdonc préférable de partir du principe que ’enfant a les capacités
nécessaires, mais qu’il puisse passer par des étapes différentes et démontrer ses
compétences de maniere singuliere, nécessitant des méthodes d’enseignement et
d’évaluation adaptées. Un deuxieme élément clé est le rble des intéréts dits
«intenses ». Ces intéréts ne sont pas seulement une porte d’entrée pour observer les
habiletés maximales de lUenfant, mais aussi un médium par lequel les
apprentissages se réalisent. En reproduisant les conditions qui ont permis a Uenfant
de développer ses compétences dans ce domaine d’intérét, il est possible de
favoriser Uacquisition d’autres compétences.

Pistes de solution

D’abord, nous suggérons a 'enseignante de questionner en début d’année les
parents de tous les éleves pour connaitre les intéréts de chacun. Ainsi, elle pourra
réutiliser ces thématiques dans ses apprentissages. Ensuite, nous proposons a
Uenseignante de permettre a Mathilde, comme a tous les enfants de la classe, de
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manifester sa compréhension de différentes manieres: verbalement, par écrit
(manuscrit, téléphone, clavier, tablette), par dessin ou en montrant saréponse (dans
un livre, parmi des choix écrits ou illustrés). Pour aider Mathilde a comprendre ce qui
est attendu, il est recommandé de présenter les questions de maniere structurée,
par exemple en plagant toujours la question en haut, identifiée par un pictogramme
de point d’interrogation, suivie des choix de réponses avec des cases vides devant
chaque option. Cela peut se faire sur un tableau interactif, une feuille, une tablette
ou un ordinateur, ces moyens étant offert a tous les éléves. Mathilde pourrait
répondre en déposant un pictogramme de crochet sur la case correspondante ou en
cliquant sur la bonne réponse si le format est informatisé. Il serait également utile de
permettre a Mathilde de voir ’ensemble des questions et de répondre dans 'ordre
de son choix, soit en cliquant pour zoomer sur chaque question, soit en utilisant des
cartons imprimés qu’elle peut disposer devant elle et répondre dans ’ordre choisi.
Les situations d’apprentissage qui integrent ce type d’adaptations pourraient
également étre utilisées pour évaluer d’autres compétences liées a la lecture. Par
exemple, demander a Mathilde et a ses pairs de classer des textes lus surune échelle
visuelle du préféré au moins apprécié, ou de classer les éléments d’un texte
(personnages, lieux, événements) du coté positif ou négatif a ’aide de pictogrammes
de pouce en ’air ou en bas permettrait a 'enseignant d’évaluer le critere justification
pertinente des réactions a un texte. On pourrait aussi lui demander de dessiner un
élément qu’elle a particulierement apprécié ou d’observer ses manifestations
verbales et non verbales lors de la lecture et de les lui refléter pour soutenir le
développement de sa connaissance de soi.

Cas 2:Thomas
Description

Thomas estun garcon &gé de 14 ans qui fréquente la deuxieme année du secondaire
de l’école de son quartier. Chaque semaine, un jeu-questionnaire est prévu pour
vérifier les acquis de la semaine précédente. Et chaque semaine, c’est la méme
situation : Thomas réagit vivement a sa note, méme si aux yeux de ’enseignante, son
résultat est bon. Il se fache, conteste son résultat, ne semble pas comprendre ce
gu’il a mal réussi. Sa réaction peut étre forte, criant et insultant ’enseignante au
passage. Il a la méme réaction lors de périodes d’exercices en classe; des qu’il
commet une erreur ou ne connait pas la réponse, il se braque, refuse de poursuivre
et sort de la classe pour se réfugier dans les salles de bain. L’équipe-école a tenté
différents moyens, notamment des systéemes d’émulation pour la gestion des
émotions, mais les retombées sont minimes. L’enseignante se demande comment

Lamarche, M.-A., Nader, A.-M., et Courchesne, V. 19




A\ Revue de la neurodiversité/Journal of Neurodiversity

amener 'adolescent a utiliser « ’erreur » comme levier pour Uapprentissage, surtout
gu’elle pergoit que cette situation impacte négativement leur relation.

Pistes de réflexion

Le cas de Thomas illustre la sensibilité de nombreuses personnes autistes a la
rétroaction négative. Celle-ci peut avoir comme effet de hausser l'anxiété,
d’interférer sur la relation enseignante-éleve, en plus d’impacter le rendement. Le
systéme d’émulation mis en place par ’équipe-école ne parvient pas a atteindre
Uobjectif escompté, car il ne prend pas en compte ce qui perturbe Thomas dans
cette situation. En fait, cette situation souligne Uimportance d’amplifier la
rétroaction informative pour les enfants autistes. De nombreux enfants autistes
bénéficient d’avoir toute Uinformation nécessaire dans une situation
d’apprentissage, notamment sur les raisons pour lesquelles un item est réussi ou
non, au-dela du résultat seul, qui ne permet pas d’offrir une information complete
pour comprendre le probleme échoué.

Pistes de solution

L’enseignante pourrait utiliser différents formats d’activités d’apprentissage pour
documenter les critéres d’évaluation. Par exemple, un jeune pourrait détecter les
erreurs dans un texte ou dans un ensemble de verbes conjugués, alors que d’autres
pourraient élaborer une réponse. Ensuite, pour tous les éleves, l’enseignante
pourrait expliquer les raisons qui font qu’un item est réussi ou non, que ce soit dans
un exercice ou une évaluation plus formelle, sans se limiter au résultat chiffré ou aux
félicitations. De plus, ce jeune pourrait se corriger par lui-méme et tenter de
comprendre pourquoi il n’obtient pas la méme solution que le corrigé. Par exemple,
il pourrait compléter les dix calculs d’un jeu-questionnaire, puis comparer ses
réponses avec une calculatrice. Il pourrait revenir sur les incohérences et explorer
les raisons de ces divergences. Cette démarche pourrait étre observée par
Uenseignante qui en profite pour documenter Uévolution de la compétence de l’éleve
en lien avec les criteres d’évaluation, plutdét que de se limiter a la note d’un examen.

Par ailleurs, considérant ’dge de Thomas, U'équipe-école peut Uaider a mieux
comprendre son propre profil d’apprenant, démarche qui pourrait étre profitable
pour tous les éléves. Cela 'aidera a comprendre les contextes qui sont favorables
pour lui, et ceux qui le sont moins (donc susceptibles de le faire réagir). En ce sens,
enseignante pourrait chercher a comprendre les réactions de Thomas lorsqu’il
recoit sa copie en explorant avec lui ce qui le dérange, en utilisant par exemple un
diagramme qui permet d’illustrer différentes hypothéses. Une piste possible pourrait
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étre que les « X » sur sa feuille brisent la régularité créée par les « crochets », par
exemple, et que cela puisse contribuer a sa réaction.

Cas 3 : Bastien et Edouard
Description

Bastien enseigne au premier cycle du primaire et débute un module de géométrie
avec les éleves. Suivant la progression des apprentissages, il décide d’aborder avec
ses éleves les figures planes pour ensuite présenter les solides. Son objectif est
d’ensuite inviter les éléves a se promener dans [’école pour identifier différentes
formes et différents solides dans leur environnement et observer le critere Analyse
adéquate de la situation d’application pour la compétence Raisonner a ’aide de
concepts et de processus mathématiques. Pour que ses éléves soient capables
d’identifier différentes formes (carré, rectangle, triangle, losange, cercle) et solides
(boule, céne, cube, cylindre, prisme, pyramide), il décide de faire un enseignement
explicite des caractéristiques de chacune d’elles. Pendant ses explications, il
remarque qu’Edouard semble perplexe. Il ne participe pas aux échanges, n’est pas
capable de répondre aux questions qu’il lui pose et ne réussit pas du tout Uactivité
d’identification des caractéristiques des formes et solides proposée. Bastien sait
qu’Edouard a un diagnostic d’autisme, il aimerait savoir comment faire pour
qu’Edouard acquiére les concepts enseignés et puisse faire 'activité dans U’école
avec ses collegues de classe.

Pistes de réflexion

Bien que U’enseighement explicite soit une pratique grandement documentée et
déclarée efficace (Hattie, 2009), la revue narrative présentée plus haut illustre
gu’une trop grande segmentation de la tdche ou la présentation de taches tres
épurées n’est pas toujours optimale pour permettre a ces éleves d’apprendre. Ainsi
les enseignants sont invités a innover, a proposer des pratiques pédagogiques qui
sortent des sentiers battus et qui ne se limitent pas aux théories d’apprentissage
« standards » développées plutdt pour la population générale.

Pistes de solutions

Aulieu de présenter en amont les caractéristiques des figures et des solides de fagon
individuelle et segmentée, Bastien décide de fournir aux éléves, et surtout a Edouard,
la possibilité de trouver eux-mémes les caractéristiques. Pour ce faire, Bastien
élabore différentes activités présentées visuellement dans ’horaire de la journée et
avec une séquence visuelle qui illustre chacune des trois étapes; 1) permettre aux
enfants d’explorer d’abord par eux-mémes les concepts en dégageant les
récurrences; 2) mettre en lumiere les regles en grand groupe, et enfin; 3) réinvestir et
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appliquer les notions dans différents contextes. Dans le cas du présent exemple,
Uenseignant pourrait a Uaide de matériel visuel (p. ex., contenant de classement,
schéma) fournir plusieurs formes a chaque enfant et demander de trouver Uintrus,
ou de les organiser dans un diagramme de Venn pour que les ressemblances et
différences ressortent implicitement. Ensuite Bastien peut questionner oralement
les éleves pour qu’ils expliquent leur organisation et pendant U’explication Bastien
peut faire des paralleles avec les caractéristiques plus génériques des formes et
solides. Pour Edouard, si I’explication a l'oral est difficile, il est possible de diversifier
les moyens de communication (orale, écrite [crayon, ordi, tablette], dessin,
pictogrammes). Lors de l’activité d’intégration, alors que les éléves doivent identifier
des formes etdes solides dans leur environnement en les consignant dans un journal
de bord, Bastien peut permettre & Edouard de documenter son travail de diverses
fagons. Il pourrait utiliser un appareil photo, un ami scripteur, ou rapporter les objets
en classe (p. ex., un ballon du gymnase pour représenter une boule) et les classer
selon les différentes catégories de formes/solides. Le diagramme de Venn créé
précédemment peut étre repris au sol a l'aide de cerceaux pour classer les objets
trouvés et de cette facon Edouard peut démontrer sa compétence en pleine action.
Ce sera ensuite a Bastien d’aménager ses pratiques d’interprétation pour juger de la
compétence d’Edouard en fonction du critére d’évaluation.

DISCUSSION

Cet article avait comme objectif de réaliser une revue narrative de la littérature
scientifique pour dégager les situations d’apprentissage scolaire favorables aux
enfants autistes. Plus précisément, trois themes ont été documentés, en s’appuyant
sur le triangle pédagogique (Houssaye, 2014): 1) le vécu des enfants autistes a
Uécole (former); 2) les spécificités des processus d’apprentissages des enfants
autistes (apprendre), et; 3) les pratiques actuelles du personnel enseignant pour
soutenir la réussite scolaire des éléves autistes (enseigner-évaluer).

A la lumiére des pratiques décrites précédemment, il semble que les relations
«apprendre » et «former» soient celles qui conviendraient le mieux aux éleves
autistes. Lorsque ’éleve est en relation avec le savoir, il lui est possible de faire des
apprentissages implicites, de faire ressortir les régularités, de vivre sa propre
trajectoire scolaire. Il peut également accéder a des apprentissages complexes et
démontrer son réel potentiel. Lorsque ’éleve est en relation avec l’enseignant, tous
les éléments relatifs au bien-étre peuvent étre mis de l'avant, surtout si les
personnes enseignantes connaissent bien les particularités de 'autisme et y sont
sensibles. Toutefois, les pratiques enseignantes (enseigner-évaluer) favorables aux
enfants autistes demeurent peu étayées; la littérature scientifique est plus restreinte
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et les études réalisées permettent difficilement de tirer des conclusions (p. ex., petit
n), hormis le recours aux supports visuels qui pour sa part est bien appuyé. Par
ailleurs, les résultats de la revue amenent a reconsidérer la relation initiale qui place
’éleve en retrait et le considéere passif (Houssaye, 2014), pour replacer ’éleve
comme un élément actif dans la relation.

Lorsgu’il est question d’inclusion et d’adaptations pour les éléves ayant des besoins
particuliers, le personnel enseignant se sent souvent démuni (Anderson, 2020;
Fournier, 2023). Face a la diversité des profils, des besoins et des préférences des
éleves, le milieu scolaire se questionne pour parvenir a adapter 'enseignement et
’évaluation de maniere gu’ils soient le plus inclusif possible et puissent répondre
aux besoins de tous, et ce, avec les ressources disponibles. Les cas proposés
illustrent concrétement la maniére de transposer les principes issus de la littérature
scientifique dans les situations d’apprentissage. Ces cas montrent que dans bien
des situations, il est possible de demeurer dans la flexibilité ou ’adaptation, sans
avoir a se rendre en modification.

En ce sens, le cadre du design universel (Renzaglia et al., 2003) ou plus précisément
de la pédagogie universelle (Bergeron et al., 2011; Bernacchio et Mullen, 2007)
devient une assise intéressante pour guider les personnes enseignantes dans la
flexibilité et 'adaptation. L’idée n’est pas de développer du matériel, des activités et
des méthodes d’enseignement et d’évaluation différentes pour chaque éléve, mais
de penser chacun de ces aspects afin qu’ils puissent étre bénéfiques pour
ensemble des éleves. Cette fagon de concevoir ’'enseignement passe tout d’abord
par un environnement inclusif, soit accessible a tous, autant sur le plan physique,
social que cognitif. Pour que cela soit possible, il devient nécessaire de réfléchir les
activités pédagogiques sous la loupe de la flexibilité en permettant différentes
facons de représenter les apprentissages, de les enseigner et de les évaluer.
L’apprentissage par projet ou des activités d’apprentissage en contexte authentique
permettent, par exemple, la mise en ceuvre de cette flexibilité recherchée, tant pour
Uenseignement que U’évaluation. Ainsi, les éleves sont amenés a réaliser des taches
complexes qui leur permettent de démontrer leur niveau de compétence sans « que
des éléments contextuels sans lien avec les compétences évaluées fassent
obstacle » (Girouard-Gagné et al., 2025, p. 5). C’est alors a ’enseignant de profiter
de ces situations pour documenter le niveau de compétences des éléves et par le
fait méme récolter des traces pouvant appuyer son jugement évaluatif. Pour y
parvenir, penser ’évaluation comme un élément intégré a 'apprentissage devient
une clé.
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Enfin, la démarche présentée comporte certaines limites méthodologiques. D’une
part, cet article repose sur une revue narrative de la littérature, et non sur une revue
systématique. Il est donc possible que certaines références pertinentes aient été
omises et que des éléments de réponse demeurent partiels. D’autre part, ’analyse
s’appuie sur un cadre théorique spécifique, le triangle pédagogique de Houssaye,
qui met en relation trois acteurs clés d’une situation d’apprentissage : 'éleve,
enseignant et le savoir, et ce dans un environnement scolaire défini. Bien que
’environnement scolaire ait été brievement abordé, ’étude ne propose pas une
analyse approfondie des facteurs liés a U’environnement physique et social de
Uécole, tels que aménagement des espaces, les politiques éducatives ou les
dynamiques institutionnelles. Ces dimensions mériteraient d’étre explorées dans le
cadre de recherches futures.

Conclusion

En conclusion, cet article souligne la pertinence d’aborder une problématique
complexe a travers une approche intersectorielle. L’analyse conjointe de
Uapprentissage des éléves autistes sous les angles des neurosciences, des sciences
sociales et de ’éducation permet de dégager des pistes d’intervention novatrices,
directement transposables dans les milieux de pratique. Les initiatives de transfert
de connaissances intersectorielles, ainsi que les efforts visant a articuler ces savoirs
a la réalité du terrain, présentent un potentiel de contribution significatif tant pour
’avancement des pratiques professionnelles que pour le développement de la
recherche.
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