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Sommaire 

La mise en place d’interventions spécialisées dès le plus jeune âge est considérée 

essentielle afin de tendre vers une meilleure adaptation des enfants ayant un trouble du 

spectre de l’autisme (TSA) et de leur famille. C’est pourquoi, depuis 2003, les 

établissements de santé et de services sociaux offrent des services adaptés aux besoins de 

ces enfants. Le programme d’intervention comportementale intensive (ICI) s’adresse aux 

enfants âgés de 0 à 5 ans ayant reçu un diagnostic de TSA. Dans le cadre de ce programme, 

les intervenants offrent de 12 à 20 heures de stimulation par semaine, le plus souvent dans 

le milieu de garde que fréquente l’enfant. 

 

Dans le contexte du programme d’ICI, il est nécessaire d’individualiser les interventions 

en fonction des forces et des besoins de chacun des enfants. Les intervenants désirant 

planifier de telles interventions ont donc recours à des outils d’évaluation afin d’obtenir un 

portrait de l’enfant et, ainsi, guider le choix des objectifs les plus pertinents pour lui. Or, la 

majorité des instruments traditionnels utilisés ne sont pas liés directement à des 

curriculums établis. Cela rend parfois difficile le lien entre les résultats de l’évaluation et 

l’identification des objectifs à poursuivre. De plus, les habiletés évaluées ne sont pas 

nécessairement des habiletés fonctionnelles pouvant être la cible des interventions. Afin de 

faire face à ces défis, il est proposé d’avoir recours à des évaluations authentiques. Ces 

instruments s’appuient sur les pratiques reconnues en intervention précoce et considèrent 

les routines et activités quotidiennes du jeune enfant, ainsi que ses forces, ses intérêts et 

ses habiletés. Parmi les outils authentiques disponibles se trouve le Programme EIS : 

Évaluation, intervention, suivi auprès des jeunes enfants de 0 ��6 ans (2e édition) (Bricker, 

2006a; 2006b; 2008). Ce programme comporte différentes composantes, dont une 

évaluation authentique du développement de l’enfant permettant d’y associer directement 

des objectifs d’intervention, de même que le suivi des apprentissages de l’enfant. Afin de 

s’assurer de considérer les particularités propres au TSA, certains auteurs suggèrent que 

des items puissent porter plus spécifiquement sur les caractéristiques autistiques. Pour cette 

raison, Schwartz et al. (2017), dans le cadre de leur modèle d’intervention 

comportementale intensive inclusive, ont développé un instrument d’évaluation portant sur 

des habiletés plus spécifiques au TSA chez les enfants, le DATA Model Skills Checklist. 
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Cet outil est utilisé de façon complémentaire à l’EIS (2e éd). Il utilise d’ailleurs le même 

système de cotation.  

 

Ainsi, dans le cadre de ce mémoire, une traduction française du DATA Model Skills 

Checklist (Schwartz et al., 2017), à utiliser en complémentarité avec le programme EIS : 

Évaluation, intervention et suivi auprès des jeunes enfants de 0 ��6 ans (2e édition) 

(Bricker, 2006a; 2006b; 2008), fera l’objet d’évaluation par des experts et des utilisateurs. 

Plus précisément, le présent projet vise à documenter soit 1) la perception l’outil 

d’évaluation par les utilisateurs; 2) la perception face au contenu de l’outil d’évaluation par 

les experts ; 3) la validité sociale de la version traduite et adaptée du DATA Model Skills 

Checklist (Schwartz et al., 2017). 

 

Ce mémoire est l’une des premières études, à notre connaissance, à porter sur la validation 

sociale du DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017). Les résultats, en plus de 

fournir des pistes d’amélioration, semblent supporter l’utilisation de cet outil au sein des 

programmes d’ICI et tendent à démontrer que son utilisation, en complémentarité de l’EIS 

(Bricker, 2006a; 2006b; 2008), correspond aux critères d’évaluation dites authentiques. 
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Le trouble du spectre de l’autisme (TSA) est une condition qui affecte un grand 

nombre d’individus. Le taux de prévalence mondial est estimé à 65 pour 10 000 personnes 

(Zeidan et al., 2022). Considérant les impacts possibles pour la personne et pour sa 

famille, l’intervention dès le plus jeune âge fait l’objet d’un large consensus (Lord et al., 

2022). L’intervention précoce en TSA est susceptible d’influencer la trajectoire 

développementale de la personne. Pour ce faire, il s’avère nécessaire de disposer d’outils 

d’évaluation valides et utiles qui considèrent l’ensemble du développement de l’enfant. 

De surcroit, il est indispensable qu’ils aient accès à des outils permettant de guider les 

choix relatifs à la mise en œuvre de l’intervention précoce en autisme (Gould et al., 2011). 

Les évaluations dites authentiques sont toutes indiquées pour répondre à ce besoin. Dans 

le cadre de ce mémoire, l’objectif est de contribuer à documenter la perception des acteurs 

concernés (utilisateurs et experts) et la validité sociales d’un outil d’évaluation 

francophone dit authentique. Utilisé conjointement avec un outil d’évaluation du 

développement global de l’enfant, le DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017) 

permetrait de considérer les particularités autistiques dans l’identification de cibles 

d’intervention. 

 

Le présent mémoire décrit la démarche scientifique employée afin de documenter 

la perception des utilisateurs et des experts de la version traduite du DATA Model Skills 

Checklist (Schwartz et al., 2017), ainsi que de soutenir la validité sociale de cet outil en 

contexte d’intervention précoce. La démarche est présentée en six chapitres distincts, soit 

le cadre conceptuel, le cadre théorique, la méthode de recherche, les résultats, la 

discussion et, enfin, la conclusion de ce mémoire.   



 
 

 

 

Problématique et cadre conceptuel 
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Le présent chapitre porte sur la mise en contexte du projet. Il présente la 

problématique et le cadre conceptuel qui soutiennent la pertinence de l’étude et permet de 

définir les principaux concepts utilisés. 

 

Problématique 

Pour le présent mémoire, le terme Trouble du Spectre de l’Autisme (TSA) est 

retenu au lieu de l’autisme. Cette terminologie est cohérente avec celle retenue dans les 

services du réseau de la santé et des services sociaux et représente mieux la diversité des 

formes que peut prendre cette condition. Les caractéristiques sont multiples et leur 

intensité variable.  

 

Alors que le taux de prévalence mondial du TSA est estimé à 65 pour 10 000 

personnes (Zeidan et al., 2022), l’Agence de la santé publique du Canada révèle une 

prévalence d’un enfant sur 66 ayant un TSA chez les 5 à 17 ans (2018). Cette prévalence 

présente un ratio variant d’une fille pour 4 garçons (Zeidan et al., 2022) à une fille pour 3 

garçons (Loomes et al., 2017). Selon le ministère de la Santé et des Services sociaux 

(MSSS), une augmentation de la prévalence du TSA est observée au Québec comme 

partout dans le monde depuis les années 2000. Cette augmentation de 850 % entre 2001 

et 2015 crée une pression considérable sur les services offerts par le réseau public (MSSS, 

2017). Considérant la grande hétérogénéité des profils des personnes ayant un TSA et des 

réalités familiales, le réseau public doit adapter l’offre de services afin de desservir une 

vaste gamme de profils de personnes ayant un TSA et leurs familles. 

 

Dans le document Vers une meilleure intégration des soins et des services pour les 

personnes ayant une déficience, le MSSS (2017) présente le cadre de référence des 

services offerts. Ce document adhère à la définition du TSA présentée dans le DSM-5 

(APA, 2013). En effet, le manuel de référence diagnostique énonce deux critères essentiels 

au diagnostic de TSA. Le premier critère est la présentation de déficits persistants de la 
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communication et des interactions sociales. Il comprend des difficultés dans la réciprocité 

émotionnelle ou sociale, au niveau des comportements de communication (contact visuel, 

expression faciale, langage corporel) et au niveau du développement, du maintien et de la 

compréhension des relations (jeu imaginaire, socialisation, absence d’intérêt pour les 

pairs) (APA, 2013). Le second critère présente le caractère restreint ou répétitif des 

intérêts ou des activités. Ce critère peut toucher les mouvements, l’utilisation d’objets, le 

langage dans une perspective stéréotypée, l’inflexibilité dans les routines et l’intolérance 

aux changements, le caractère extrême dans l’intensité ou les intérêts, ainsi que des 

particularités sensorielles aux stimuli de l’environnement. Ces comportements sont 

notamment observables lors des routines de la vie quotidienne et lors du jeu (APA, 2013). 

Le DSM-5 spécifie que les symptômes doivent être présents durant la période 

développementale et altérer le fonctionnement de l’individu dans différentes sphères de 

sa vie. Les symptômes ne doivent pas être mieux expliqués par un autre trouble, tel qu’une 

déficience intellectuelle (DI). Une comorbidité entre le TSA et la DI serait observée dans 

32 % des cas (APA, 2013; Schendel et al., 2016). 

 

Au-delà des difficultés identifiées par les critères diagnostiques, certains défis 

propres au TSA semblent déterminants pour l’intégration sociale future de l’enfant 

(Schwartz et al., 2017). Malgré le fait que les manifestations précoces associées au TSA 

semblent être générales plutôt que spécifiques à un domaine (Johnson, 2014), certaines 

difficultés sont considérées des cibles d’interventions potentielles afin de favoriser le 

développement de l’enfant. Pour Schwartz et ses collègues (2017), ces difficultés 

touchent, entre autres, les domaines adaptatif, cognitif, social, de la communication et du 

jeu, ainsi que les fonctions exécutives. 

 

En ce qui concerne le premier domaine identifié par Schwartz et ses collaborateurs 

(2017), les enfants présentant un TSA éprouvent des défis considérables sur le plan de 

leurs comportements adaptatifs. Ces comportements englobent leur capacité à agir de 

manière autonome vers l’accomplissement des tâches ainsi que leur capacité à accomplir 
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les obligations quotidiennes. Des difficultés à ce niveau impactent leur fonctionnement et 

leur autonomie (Harrison et Oakland, 2003; Kjellmer et al., 2012; Ventola et al., 2014). 

 

Au point de vue des fonctions exécutives, elles jouent un rôle déterminant sur le 

développement de l’enfant principalement par l’entremise des apprentissages, de 

l’adaptation du comportement et de l’intégration des connaissances sociales (Bastard-

Rosset et al., 2018). Les fonctions exécutives regroupent un ensemble de capacités 

mentales utiles à l’être humain pour organiser, planifier, mémoriser, inhiber et contrôler 

des comportements, et comprendre des concepts complexes ou abstraits (Attwood, 2006; 

Planche et al., 2002). Les enfants présentant un TSA seraient plus enclins à présenter des 

difficultés développementales sur trois composantes essentielles du fonctionnement 

exécutif, soit la mémoire de travail, la flexibilité mentale et l’inhibition (updating, shifting, 

and inhibition) (Miyake et Friedman, 2012). En ce sens, ces enfants seraient plus 

susceptibles de vivre des difficultés à réguler leurs pensées, leurs émotions et leurs actions 

pour atteindre des objectifs (Vivanti, 2019). Plus particulièrement, les difficultés associées 

à la flexibilité mentale auraient un impact considérable sur le développement des 

comportements adaptatifs de l’enfant. Ceci agit comme un prédicteur non négligeable de 

la socialisation future pour les enfants et les adolescents présentant un TSA (Wallace et 

al., 2016). 

 

Pour poursuivre, le TSA semble être également associé à des défis sur le plan 

cognitif. Ces difficultés développementales concernent principalement le traitement de 

l’information. Les personnes présentant un TSA auraient généralement une perception 

dichotomique des phénomènes; ces processus mentaux seraient impliqués principalement 

dans la résolution de tâches, rendant difficile la perception de nuances (Bastard-Rosset et 

al., 2018; Planche et al., 2002). Certaines études démontrent des lacunes chez les enfants 

présentant un TSA sur le plan du contrôle de l’activité cognitive et de la capacité 

attentionnelle. Aussi, il est parfois également démontré une déficience des systèmes de 

filtrage des stimuli en provenance de l’environnement chez plusieurs enfants présentant 
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un TSA (Bastard-Rosset et al., 2018; Miyake et Friedman, 2012; Planche et al., 2002). De 

nombreuses difficultés au plan cognitif seraient associées à des difficultés attentionnelles 

(Petersen et Posner, 2012). Les anomalies attentionnelles sont documentées depuis 

longtemps chez les personnes présentant un TSA (Allen et Courchesne, 2001; Keehn et 

al., 2013). De surcroit, des défis sur le plan des mémoires prenant différentes formes sont 

documentés, mais les études présenteraient une grande variance sur ce point (Vivanti, 

2019). En contrepartie, certains enfants autistes présentent de meilleures capacités 

mnésiques que les enfants de même âge, de même sexe et de mêmes niveaux intellectuels 

(Planche et al., 2002). À la lumière des synthèses, Vivanti (2019) propose que 

l’imprévisibilité et l'hétérogénéité du développement cognitif puissent être les principales 

caractéristiques cognitives des personnes présentant un TSA. 

 

Pour ce qui est de la communication, environ 25 à 30 % des enfants présentant un 

TSA ne parviendront pas à développer des capacités de langage expressif flexibles, 

spontanées et communicatives au cours de leur vie (Sandbank, 2017). En ce sens, les 

premières habiletés d'imitation se sont avérées prédire le diagnostic futur et le 

développement du vocabulaire expressif chez les nourrissons à haut risque familial 

(Edmunds et al., 2017; Rowberry et al., 2015), ainsi que la communication intentionnelle 

et les résultats des interventions chez les enfants d'âge préscolaire présentant un TSA 

(Sandbank et al., 2017). 

 

En ce qui concerne le domaine social, un répertoire réduit de comportements 

sociaux au cours du développement précoce limiterait l’engagement de l’enfant présentant 

un TSA dans les expériences sociales qui sont à la base du développement cognitif social 

dit « typique ». Le développement de la cognition sociale « atypique » qui en résultera à 

son tour limiterait les futures capacités à participer à d'autres expériences sociales, 

exacerbant ainsi les difficultés sur ce domaine développemental :  

 
Contrairement aux enfants présentant un développement typique, les 
nourrissons présentant un diagnostic de TSA semblent diminuer leur attention 
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vers les yeux des gens entre 2 et 6 mois (Jones et Klin, 2013). Pendant les 18 
premiers mois de leur vie, ils semblent moins sensibles à l'appel de leur nom 
(Miller et al., 2017), moins intéressés par les scènes d'interaction sociale 
(Chawarska et al., 2013). Ils seraient moins susceptibles d'utiliser la 
communication verbale et non verbale (Rozga et al., 2011; Senju et Johnson, 
2009). Ils seraient moins engagés socialement (Bolton et al., 2012) et moins 
sensibles aux émotions (Hutman et al., 2010). Les enfants présentant un TSA 
montreraient moins d'expressions de plaisir lors d’interactions sociales (Wan 
et al., 2013). (traduction libre, Vivanti, 2019, p. 69) 
 

Néanmoins, dans la plupart des cas, l'intérêt social serait atténué plutôt que 

complètement absent (Rogers et al., 2012). Il est à noter que les difficultés sur ce plan 

peuvent ne pas devenir pleinement manifestes jusqu'à ce que les demandes sociales 

dépassent les capacités limitées de l’enfant ou, à l'inverse, qu’elles peuvent être masquées 

par des stratégies apprises (APA, 2013). 

 

Pour terminer avec le domaine du jeu, l'attention conjointe altérée est l'une des 

caractéristiques les plus systématiquement documentées du TSA (Vivanti, 2019). La 

façon dont les jeunes enfants explorent et jouent avec des objets a également des liens 

théoriques avec le développement de la communication chez les jeunes enfants présentant 

un TSA (Baranek et al., 2005). En contrepartie, certains enfants présentant un TSA 

démontrent de meilleures capacités visuospatiales, manipulatoires (assemblage d’objets, 

de puzzles) que les enfants de même âge, de même sexe et de mêmes niveaux intellectuels 

(Planche et al., 2002). 

 

Ainsi, le TSA affecte un ensemble d’habiletés dans différentes sphères de 

développement, et ce de façon précoce. Il s’avère donc de toute première importance de 

soutenir ces enfants et les familles dès le plus jeune âge afin d’influencer leur trajectoire 

de développement. 
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Les orientations ministérielles 

Inspiré des principes directeurs du document Un geste porteur d’avenir — Des 

services aux personnes présentant un trouble envahissant du développement, à leurs 

familles et à leurs proches (MSSS et Petit, 2003), le Gouvernement du Québec publiait, 

en 2017, son plan d’action en TSA (MSSS). Les principes à la base de ces orientations 

ministérielles sont les suivants : la primauté des besoins et la notion de proximité, le réseau 

de services intégrés, ainsi que la responsabilité collective de favoriser la participation 

sociale des personnes. Le nouveau plan d’orientation est constitué de huit axes 

d’intervention, dont deux qui sont pertinentes pour le présent travail : 1) des services 

d’évaluation en temps opportun ; 2) des modes d’intervention qui répondent aux besoins 

et aux profils variés des jeunes enfants. Ces deux axes démontrent la pertinence de 

s’intéresser à l’évaluation des jeunes enfants présentant un TSA ainsi qu’à 

l’individualisation des pratiques mises en place pour soutenir leur développement optimal. 

 

Des objectifs découlent des orientations dans le cadre du plan d’action québécois 

(MSSS, 2017). L’un de ses objectifs est d’assurer une évaluation globale des besoins en 

travaillant en interdisciplinarité et [de] déterminer les outils d’évaluation privilégiés pour 

la pratique des différents acteurs ». Pour ce faire, la mesure suivante est recommandée : 

« Effectuer l’évaluation globale des besoins dans les délais prescrits par le plan d’accès 

en assurant la disponibilité d’une équipe multidisciplinaire » (MSSS, 2017).  

 

Un autre objectif est de « documenter et proposer d’autres approches basées sur 

les meilleures pratiques afin de diversifier l’offre de services spécialisés selon les profils 

et les besoins ». Ledit objectif est marqué d’une étoile pour sa priorisation lors du premier 

forum québécois sur le TSA et l’élaboration du Plan d’action sur le trouble du spectre de 

l’autisme 2017-2022. Il guide au quotidien les services offerts dans le réseau public 

comme il guidera la présente recherche. La présente recherche vise à se centrer sur les 

meilleures pratiques reconnues en matière d’évaluation des jeunes enfants, incluant ceux 

ayant un TSA.  
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L’intervention précoce auprès des jeunes ayant un TSA 

L’intervention précoce est un ensemble de services dispensés par une équipe de 

professionnels visant l’amélioration du développement des jeunes enfants de 0 à 5 ans 

(Lemire et al., 2019; Sandall et al., 2005). Chez les enfants ayant un TSA, différentes 

interventions spécifiques, mais également des programmes globaux sont considérés 

comme étant des pratiques reconnues (Steinbrenner et al., 2020). L’ICI compte parmi les 

programmes globaux reconnus les plus documentés (Leaf et McEachin, 2016) et demeure 

l’intervention la plus recommandée par le ministère en ce qui concerne les enfants ayant 

un TSA de 2003 à aujourd’hui (MSSS, 2003, 2017). 

 

L’intervention comportementale intensive (ICI) 

L’ICI se définit comme une intervention individualisée, incluant différentes 

procédures découlant de l’analyse appliquée du comportement. L’approche est basée sur 

un programme d’apprentissage et d’enseignement conçu sur mesure avec des objectifs et 

des moyens sélectionnés dans une perspective d’individualisation (Giroux et Giroux, 

2012; Hume et al., 2018; Romanczyk et al., 2017; Stahmer et al., 2011). 

L’individualisation des pratiques se veut une conception des interventions mises en place 

auprès des jeunes visant à tenir compte des besoins uniques, des réalités, des cadres de vie 

et des ressources propres à chaque enfant ainsi qu’à sa famille. Elle passe indéniablement 

par la sélection des objectifs, des stratégies et des contextes d’intervention que l’on 

retrouve au plan d’intervention (PI) (Leaf et McEachin, 2016; Lemire et al., 2019).  

 

L’objectif des programmes d’ICI est d’apprendre aux enfants ayant un TSA à adopter 

des comportements appropriés (Smith, 2011). L’ICI doit notamment permettre 

d’augmenter les interactions avec les pairs. Pour ce faire, l’évaluation des résultats doit 

reposer sur des indices généraux de fonctionnement social, tels que la réduction des 

principales caractéristiques du TSA limitant les interactions sociales ainsi que 

l’augmentation de la qualité des amitiés et des relations avec les membres de la famille 



11 
 

 

(Smith et al., 2007). Les comportements ciblés comprennent donc une gamme de 

caractéristiques associées au TSA dans le but d’améliorer le fonctionnement général de 

l’enfant au quotidien et d’accroître l'accès à des environnements inclusifs, comme les 

classes d'enseignement dites « normales » (Smith, 2011). Le programme vise également 

à apprendre aux enfants ayant un TSA des habiletés adaptatives, comme la communication 

et la socialisation, tout en réduisant l’émission de comportements problématiques (Smith, 

2011).  

 

Ce type d’approche inclut l’utilisation de renforcement positif afin de garder l’enfant 

motivé à apprendre (Giroux et Giroux, 2012). Bien que les procédés de renforcement 

soient à la base du programme depuis sa création (Lovaas, 1987), un nombre croissant de 

stratégies semblent pertinentes et reconnues à la mise en œuvre du programme (Dionne et 

al., 2019). Dans le cadre du projet Développement et transfert de connaissances du 

programme d’intervention comportementale intensive : concilier meilleures pratiques et 

transférabilité en situation réelle, Dionne et ses collègues (2019) ont recensé 17 stratégies 

d’intervention pouvant être pertinentes à l’ICI québécois. Notons entre autres les 

suivantes : l’analyse de tâches, le délai d’attente, l’enseignement à la communication 

fonctionnelle, l’enseignement des habilités sociales, les essais distincts, l’évaluation 

fonctionnelle, l’extinction, l’incitation. Ces interventions passent d’un volet plus 

individualisé, tel qu’il est le cas pour l’enseignement pas essais distincts, à un volet plus 

inclusif pouvant être réalisé dans les routines quotidiennes de l’enfant, tel qu’il serait le 

cas pour l’enseignement incident (Dionne et al., 2019; Paquet et al., 2018).  

 

Au Québec, les orientations et le plan d’action ministériels précisent que l’intervention 

de type ICI peut être offerte dans plusieurs contextes. Le MSSS (2003) recense entre autres 

l’environnement familial, les écoles, les centres de réadaptation et les milieux de garde. 

Cela correspond aux recommandations basées sur les bonnes pratiques voulant que 

l’intervention prenne place dans différents environnements. En ce sens, les apprentissages 

sont généralisés dans différents contextes de vie, tels que le domicile, le milieu de garde 



12 
 

 

ou, subséquemment, l’école (Hume et al., 2018; Gould et al., 2011). Cette variété de 

contextes de mise en œuvre implique également la collaboration de nombreux acteurs. Les 

intervenants et les partenaires incluent les intervenants spécialisés, les parents, les 

enseignants et le personnel de support des milieux scolaires, ainsi que les éducateurs et 

éducatrices des milieux de garde (Dionne et al., 2017).  

 

Pour les programmes d’ICI, les objectifs d’apprentissage sont notés dans un PI qui 

doit être révisé périodiquement. Cette révision est réalisée lors d’une rencontre entre les 

intervenantes, le superviseur et les parents (s’ils le désirent) (Sabourin et al., 2011).  

 

Bien que l’ICI prenne différentes formes dans le cadre des services spécialisés au 

Québec, les principaux éléments incluent, entre autres, le recours à des stratégies 

d’intervention reposant sur l’analyse appliquée du comportement, le recours à un ratio 

enfant/intervenant de 1 pour 1, ainsi qu’une implantation à raison de plusieurs heures par 

semaine, et ce le plus rapidement possible après le diagnostic (Hume et al., 2018; Dionne 

et al., 2016). Cette modalité d’intervention permet des apprentissages dans différentes 

sphères de développement et le monitorage des progrès de l’enfant fondée sur les données 

recueillies tout au long de l’intervention (Giroux et Giroux, 2012).  

Au Québec, le suivi opérationnel des résultats du programme national d’ICI 
suggère que l’âge moyen des enfants au début des services est de 4,1 ans et que 
le nombre d’heures de services reçues est en moyenne de 14,5 heures. Le 
contexte particulier de l’intervention (intervention à domicile, plusieurs heures 
par semaine, contact direct et prolongé avec les intervenantes) nécessite 
l’implication des parents. Ils sont d’ailleurs généralement présentés comme les 
responsables de la généralisation des apprentissages de l’enfant (Sabourin et al., 
2011, p. 53). 
 

Bien que l’ICI ait de nombreuses définitions et modalités de mise en œuvre 

modulables au fil des ans et des contextes, il existe une tendance auprès des experts qui 

affirment que les interventions devraient être personnalisées en fonction des spécificités 

des personnes ayant un TSA (Jancarik, 2015). Le but premier de l’intervention précoce 

étant l’inclusion de l’enfant dans les différentes sphères sociales de sa vie et sa 
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participation aux routines et aux activités quotidiennes (Gould et al., 2011), les 

programmes s’orientent généralement vers des approches dites plus naturalistes. 
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Les interventions naturalistes, développementales et comportementales 

Un certain nombre de programmes d’intervention précoce destinés aux jeunes enfants 

ayant un TSA se regroupe désormais sous l’appellation Naturalistic, Developmental and 

Behavioral Interventions (NDBI) (Hume et al., 2018). L’approche privilégiée, prenant 

appui à la fois sur les principes de l’analyse appliquée du comportement (AAC) et sur la 

psychologie développementale, est axée sur le comportement de l’enfant ayant un TSA. 

Elle intègre des interventions naturalistes, dont la plus reconnue est l’enseignement 

incident, imbriquées dans les routines quotidiennes de l’enfant (Dionne et al., 2019; 

Paquet et al., 2018). Celles-ci sont d’ailleurs reconnues parmi les pratiques basées sur des 

données probantes (Steinbrenner et al., 2020). Cette approche s’inscrit dans une 

perspective qui respecte les orientations canadiennes en matière d’inclusion sociale des 

personnes ayant un TSA, et veut que chacun puisse participer aux activités dans la 

collectivité (Académie canadienne des sciences de la santé, 2022). Les lignes directrices 

de l’intervention NDBI (Hume et al., 2018) recommandent d’inclure les éléments suivants 

au sein d’un programme complet :  

1. Intervenir sur les principaux déficits du TSA (p. ex. : déficits sociaux et 

communicationnels, intérêts restreints, aptitudes au jeu, imitation); 

2. Enseigner dans des contextes structurés et prévisibles; 

3. Offrir un faible ratio élèves/enseignants; 

4. Prévoir une programmation pour la généralisation et le maintien des acquis; 

5. Promouvoir la participation de la famille; 

6. Mettre en œuvre une approche fonctionnelle des comportements-défis; 

7. Planifier et réaliser le suivi des progrès dans le temps, la planification de 

l’intervention. 

 

Tant selon la perspective des programmes d’ICI que celle des programmes NBDI, 

la planification de l’intervention est une étape cruciale. Le PI résulte de cette planification. 

Il doit inclure les habiletés et les interventions qui ont été priorisées. Les habiletés 

privilégiées sont celles qui favorisent le développement de l’autonomie de l’enfant en 
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relation avec ses milieux physique et humain (Bagnato et al., 2010; Division for Early 

Childhood [DEC], 2014; Lemire et al., 2019). L’évaluation développementale et 

fonctionnelle des habiletés de l’enfant s’avère donc une étape préalable essentielle à 

l’élaboration du PI. 

 

La participation des parents et des proches à l’intervention 

Les pratiques recommandées en intervention précoce suggèrent d’évaluer l’enfant 

à partir d’observations de son fonctionnement dans ses routines quotidiennes tout en 

impliquant activement ses proches (Grisham-Brown et al., 2017). Les habiletés ciblées 

par l’intervention doivent être jugées importantes par les parents (DEC, 2014; Lemire et 

al., 2019). En ce sens, la collaboration avec les parents lors du choix de cibles 

d’intervention se veut être un incontournable des bonnes pratiques (DEC, 2014). La 

considération pour le contexte familial recommandée par le guide des bonnes pratiques de 

la Fédération québécoise des centres de réadaptation en déficience intellectuelle et en 

troubles envahissants du développement (2015) abonde également dans cette perspective 

et réitère l’importance de considérer la famille dans le choix des stratégies mises en place. 

Bien qu’impliquer les proches de l’enfant soit un incontournable en matière d’ICI, de 

nombreux défis persistent quant à l’évaluation et la détermination des cibles 

d’intervention. 

 

L’évaluation 

L’évaluation chez les enfants comporte de nombreux défis. La planification de 

l’intervention et sa mise en œuvre adaptée à l’enfant et sa famille doit être réalisée à partir 

d’outil conçus et validés à cet effet. 

 

L’évaluation à des fins d’intervention 

Afin de bien planifier l’intervention, le portrait dressé par l’évaluation doit 

permettre de comprendre l’adéquation entre les capacités adaptatives de l’enfant face aux 
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exigences de son environnement. Cela permettra l’élaboration du PI ainsi que la mise en 

place d’aménagements et d’interventions adéquats pour favoriser le développement 

optimal de l’enfant (Lemire et al., 2019; Ordre des psychoéducateurs et psychoéducatrices 

du Québec [OPPQ], 2013). L’évaluation chez les tout-petits se doit d’être un processus 

continu, systématique et objectif, permettant de monitorer les progrès de l’enfant et de 

soutenir l’élaboration des plans d’intervention (Bagnato et al., 2010; DEC, 2014; Lemire 

et al., 2019; Schreibman et al., 2015). Une telle évaluation, planifiée selon une période 

prédéfinie (hebdomadaire ou mensuelle), permet de réaliser les ajustements nécessaires 

en cours d’intervention, le tout en fonction des succès de l’enfant par rapport à l’atteinte 

des cibles de l’intervention, ses besoins et ceux de sa famille (Schreibman et al., 2015). 

 

Insatisfaction face aux tests conventionnels 

Dans les dernières décennies, des critiques ont été formulées quant au choix de 

recourir à des tests conventionnels standardisés et normalisés pour bien planifier 

l’intervention, dans un lien évaluation-intervention (Bagnato et Ho, 2006; Lemire et al., 

2019; Macy et Bagnato, 2010; Macy et al., 2015). Lesdits tests standardisés sont 

généralement conçus sur la base de groupes de référence comportant uniquement des 

enfants neurotypiques (Bagnato et Ho, 2006); leurs études de validation comportent peu 

ou pas d’enfants présentant des incapacités (Neisworth et Bagnato, 2004). Les tests 

standardisés sont reconnus pour dresser un portrait général des forces et des besoins de 

l’enfant et peuvent s’avérer utiles à initier les services offerts aux enfants (Bruinsma et 

al., 2020). Or, la sensibilité de ces tests aux changements dans le développement et 

l'apprentissage de l'enfant, à la base conçue pour distinguer le pathologique du normal, 

témoigne difficilement de la complexité du développement chez les tout-petits, 

notamment par le fait que les échelles mesurées ne comportent régulièrement pas 

suffisamment d’items (Macy et Bagnato, 2010). Cette faible quantité d’items rend ardue 

l’appréciation micrograduée du développement, particulièrement pour les enfants dont 

l’évolution tend à être moins rapide (Lemire et al., 2019; Macy et Bagnato, 2010). Bien 

évidemment, cela peut s’expliquer puisque ces tests ne sont pas, au départ, prévus pour 
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une telle utilisation. Pour les milieux de la petite enfance, une préoccupation demeure, 

celle de pouvoir baser leur intervention sur une évaluation complète du développement de 

l’enfant.   

 

N’étant pas élaborés à cette fin, les tests standardisés ne présentent pas 

suffisamment d’information détaillée pour élaborer les buts et les objectifs de 

l’intervention à mettre en place. Même s’ils s’intéressent à des compétences ou 

comportements d’intérêt, les résultats risquent d’être plus ou moins pertinents pour la 

planification de l’intervention (Gould et al., 2011; Wood et al., 2015). En ce sens, 

l’utilisation de ces tests pour faire le suivi des progrès de l’enfant dans le temps s’avère 

être contreproductif et à l’encontre des recommandations en intervention précoce (DEC, 

2014; Gould et al., 2011). De plus, un test comportant trop peu d’items peut mener à une 

sous-évaluation des progrès de l’enfant et conduire ultimement à des hypothèses de 

stagnation développementale alors qu’il n’en est pas réellement le cas (Lemire et al., 

2019).  

 

En outre, en raison de leur conception, ces tests sont peu reliés aux exigences 

quotidiennes que l’enfant rencontre dans son environnement et ne considèrent donc pas 

l’aspect fonctionnel des habiletés évaluées (Bagnato, 2005; Lemire et al., 2019). Dans un 

même ordre d’idées, ces tests couvrent rarement l’ensemble des domaines 

développementaux (cognitif, moteur, adaptatif, social et langagier) (Macy et al., 2015). 

En ce sens, des outils de soutien à l’intervention, tels que des curriculums, proposent des 

listes de compétences pouvant être ciblées par l’intervention, sans toutefois être 

considérées dans leur aspect développemental (Romanczyk et al., 2017). Lemire, Poitras 

et Dionne (2019) réitèrent deux conséquences de cette lacune, soit le danger de créer un 

portrait morcelé du développement de l’enfant évalué et le besoin d’utiliser plusieurs 

instruments de mesure pour compléter l’évaluation, ce qui a pour effet d’alourdir et de 

complexifier les démarches entreprises. 
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Dans la même optique, certains éléments relatifs aux procédures de passation de 

tests dits standardisés et normalisés compliquent leur utilisation auprès des enfants 

présentant des difficultés développementales (Lemire et al., 2019). Cela est d’autant plus 

considérable lorsqu’il est question des particularités motrices, langagières ou 

émotionnelles de certains enfants (Macy et al., 2015). La standardisation en vue de 

contrôler la fidélité de leur utilisation rend impossible, pour plusieurs de ces tests, 

l’adaptation des exigences de passation, pourtant nécessaire pour certains enfants, en 

fonction de leurs particularités (Lemire et al., 2019; Macy et al., 2015). Ce manque de 

considération pour les spécificités de certains enfants s’éloigne de la philosophie 

d’individualisation de l’intervention et des pratiques recommandées en intervention 

précoce (Anderson et Romanczyk, 1999; DEC, 2014; Leaf et McEachin, 2016; Lemire et 

al., 2019; MSSS, 2017). Les procédures conventionnelles comprennent généralement des 

exercices à la table, structurés et décontextualisés (Bagnato, 2005). Il est alors demandé à 

l’enfant de reproduire des habiletés dans un contexte autre que celui où elles sont 

généralement appelées à être manifestées, ce qui s’ajoute aux conditions généralement 

étrangères, soit l’évaluateur qui est inconnu (Gao et Grisham-Brown, 2011) et 

l’environnement qui est nouveau (Bagnato et Ho, 2006). Cela crée une situation 

artificielle, pouvant occasionner, chez l’enfant évalué, un certain stress, voire une sous-

performance au test en soi (Lemire et al., 2019; Gao et Grisham-Brown, 2011). Le portrait 

ainsi dressé du développement de l’enfant est donc sujet à présenter des biais importants 

en regard des habiletés qu’il présente habituellement dans son quotidien. Ne reflétant pas 

les habiletés réelles de ce dernier, les résultats de ces tests peuvent conduire, par la 

priorisation des cibles relevées par les résultats, à la mise en place d’interventions peu, 

voire non ajustées aux besoins réels de l’enfant (Lemire et al., 2019). Macy et ses 

collaborateurs (2010) avancent que les enfants admis dans les services spécialisés, pour 

donner suite à une évaluation normative de leur développement, doivent être réévalués 

pour orienter les interventions. En effet, il y a lieu de doter les intervenants d’outil 

permettant de soutenir le processus de sélection des cibles d’intervention qui soient conçus 

à cette fin. De plus, la passation d’outils standardisés et normalisés se fait généralement 
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par un seul professionnel avec une collecte unique, ce qui favorise peu le travail 

multidisciplinaire et l’implication des parents (Bagnato et Ho, 2006) et, par le fait même, 

contrevient aux pratiques recommandées en intervention précoce (Anderson et 

Romanczyk, 1999; DEC, 2014; Leaf et McEachin, 2016; Lemire et al., 2019; MSSS, 

2017). 

 

Le TSA peut potentiellement affecter tous les domaines du développement d'un 

enfant. Ainsi, l'évaluation doit porter sur l’ensemble des domaines du développement 

(social, moteur, langage, vie quotidienne, jeu, fonctions exécutives, cognition sociale et 

compétences académiques), permettant aux intervenants de prioriser les objectifs et de 

développer un PI complet et individualisé. Le développement de l'enfant devrait être 

considéré de façon holistique; de ce fait, une évaluation qui n'aborde pas tous les domaines 

pertinents peut mener à une intervention incomplète (Gould et al., 2011). 

 

Des outils de choix 

Dans le cadre des services d’intervention précoce, les évaluations sont réalisées afin 

de : 1) dépister, établir un diagnostic et déterminer l’admissibilité à des services, 2) 

planifier les interventions de façon individualisée, 3) monitorer les progrès de l’enfant, 4) 

évaluer les programmes (Neisworth et Bagnoto, 2004). Elles constituent donc une étape 

importante afin de planifier, mettre en place et évaluer les interventions offertes. Dans le 

cadre de ces évaluations, différents instruments peuvent être utilisés, dont instrument 

standardisés et normalisés, ainsi que des outils d’évaluation dits authentiques.  Ces 

derniers se caractérisent par : 1) la désirabilité des procédures d’évaluation (les 

intervenants et le parents considèrent-il que les items de l’outil sont constitués d’habiletés 

important pour le jeune enfant), 2) l’authenticité (repose sur l’observation en milieu 

naturel et les connaissances issues des personnes significatives), 3) la collaboration 

(permets de soutenir la participation des parents dans le processus d’évaluation), 4) la 

pertinence (le matériel et le contenu de l’évaluation tiennent compte des différentes 

caractéristiques des enfants, dont les incapacités, la langue et la culture), 5) l’aspect 
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multifactoriel (se réalise dans différent contexte et selon une variété de méthodes), 6) la 

sensibilité (les items sont organisés selon la séquence d’apparition habituelle des habiletés 

chez l’enfant et les items sont en nombre suffisant pour identifier de petites améliorations), 

7) universalité (la flexibilité des procédures permet de ne pas désavantager les enfants 

présentant des besoins particuliers), 8) l’utilité (réponds à des buts spécifiques de 

l’intervention précoce, soit la planification de l’intervention et le suivi des progrès) 

(Bagnato et al., 2014).  

 

L’OPPQ (2013) avance que la démarche d’évaluation fonctionnelle s’avère utile à 

l’élaboration et à la conception du PI. En revanche, son guide Évaluation du retard 

développement : lignes directrices, publié en 2013 rapporte qu’un petit nombre d’outils 

d’évaluation sont jugés fonctionnels (Lemire et al., 2019). Cela témoigne d’un manque 

d’accessibilité à ce type d’outils en français au Québec. Dans le même ordre d’idées, le 

CRDITED de la Mauricie-et-du-Centre-du-Québec (MCQ; 2015), dans sa Revue 

systématique : les outils d’évaluation du développement des enfants de 2 à 5 ans, dresse 

le portrait des meilleurs outils à utiliser auprès des jeunes présentant des indices de retard 

de développement en fonction de leur qualité psychométrique. Dans ce document, 62, soit 

74 %, sont des outils d’évaluation recensés dont la nature est dite « normative ». La 

majorité des instruments de mesure normatifs ne sont pas liés directement à des 

curriculums établis ou à un programme d’apprentissage défini, et ne permettent pas de 

réaliser à la fois l’évaluation du développement de l’enfant et la mise en place hâtive 

d’interventions adaptées (Gould et al., 2011). Les écrits scientifiques soulignent d’ailleurs 

un manque de liens entre l’évaluation normative réalisée avec des tests standardisés du 

développement et l’intervention mise en place. En contrepartie, seuls 3 % des outils 

d’évaluation dits authentiques, pouvant soutenir l’évaluation fonctionnelle de l’enfant, 

sont disponibles en français (Lemire et al., 2019). Bagnato et al. (2010) avancent pourtant 

que les résultats des tests normatifs sont difficilement transférables en objectifs 

d’intervention, ce pour quoi l’évaluation authentique voit le jour depuis quelques 

décennies, notamment aux États-Unis (Lemire et al., 2019). Une évaluation qui 
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documente les antécédents d'un enfant en termes de forces et de besoins est plus utile à 

des fins d'intervention qu'une évaluation standardisée qui compare l'enfant à des pairs du 

même âge (Romanczyk et al., 2017). L’évaluation du Programme EIS : Évaluation, 

intervention et suivi auprès des jeunes enfants de 0 ��6 ans (2e édition) (Bricker, 2006a; 

2006b; 2008) répond à bon nombre de ces critiques, telles que rapportées par Bagnato et 

al. (2010). 

 

Le programme d'évaluation, intervention et suivi (EIS, 2e édition) (Bricker, 2006a; 

2006b; 2008), une traduction en français de l’Assessment, Evaluation and Programming 

System (AEPS; Bricker, 2002), constitue un système complet permettant notamment de 

recueillir des renseignements pertinents sur les plans fonctionnel et éducatif, dressant ainsi 

un portrait global des capacités de l’enfant à répondre aux exigences de son 

environnement (Rivest et al., 2019). L’EIS (2e édition) est un outil original qui tire l’une 

de ses forces par sa construction évaluative systématique et étroitement liée à 

l’intervention et au suivi de l’évolution de l’enfant. Il propose des activités permettant 

l’évaluation dans le cadre des routines quotidiennes de la famille, des activités dirigées, 

ainsi que des adaptations de l'environnement où l’évaluateur amènera l’enfant à produire 

l’habileté ciblée dans un contexte naturel et peu stressant (Dionne et al., 2013). Il intègre 

l'évaluation, les buts et les objectifs d'intervention, le tout en considérant bien l’ensemble 

des six domaines distincts du développement chez l’enfant : social, motricité fine, 

motricité globale, communication, cognitif et adaptatif (Rivest et al., 2019). Il rend 

également possible le travail multidisciplinaire par cette division en domaines, permettant 

ainsi aux membres d'une même équipe d’intervention précoce de remplir l’outil 

d’évaluation efficacement, alors que des points communs et des renvois entre domaines 

favorisent la collaboration (Rivest et al., 2019). De plus, l'ensemble du programme (tests 

et curriculums) permet, à partir des résultats de l’outil d’évaluation, de concevoir du 

matériel d'intervention et de suivre les progrès de l'enfant – des pistes d’intervention sont 

conçues à même le programme (Rivest et al., 2019). 

 



22 
 

 

Malgré ses nombreux avantages, l’EIS (2e édition) n’est pas conçue spécifiquement 

pour les enfants ayant un TSA. Elle ne met donc pas l’accent sur les caractéristiques qui 

y sont associées. Pour cette raison, Schwartz et ses collaborateurs (2017) proposent un 

outil d’évaluation complémentaire, le DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 

2017).  

 

Le DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017) 

Depuis 1997, l’Experimental Education Unit de l’Université de Washington 

travaille sur le projet DATA (Developmentaly Appropriate Treatement for Autism). Basé 

sur l’inclusion sociale et l’intervention comportementale intensive, le projet DATA vise à 

outiller les intervenants afin de répondre adéquatement aux besoins des enfants ayant un 

TSA (Schwartz et al., 2017). Un aspect important de leur programme est de déterminer le 

contenu d’intervention le plus approprié (Schwartz et al., 2017). Pour Schwartz et ses 

collaborateurs (2017) l’évaluation doit permettre de dresser un portrait global des habilités 

qui sont fonctionnelles, individualisées, qui ont de la valeur pour la famille et les proches, 

qui sont culturellement pertinentes et appropriées au développement de l’enfant. En ce 

sens, ils ont développé un outil d’évaluation utile à des fins d’intervention, soit le DATA 

Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017). Il s’agit d’un outil d’évaluation utile aux 

fins d’intervention ciblant les comportements associés à une meilleure efficacité de 

l’intervention chez les enfants ayant un TSA. Il est conçu pour bonifier une évaluation 

globale basée sur un curriculum. En ce sens, il ne devrait pas être utilisé seul, mais plutôt 

de façon complémentaire, afin d’approfondir certaines caractéristiques spécifiques au 

TSA et des habiletés qui sont fréquemment ciblées dans le cadre des interventions 

précoces leur étant destinées. Ainsi, cet outil permet d’inclure des éléments d’évaluation 

touchant à différentes sphères en précisant des habiletés ou des comportements pouvant 

être plus étroitement associés au TSA. Plus particulièrement, les items ont été sélectionnés 

en raison de leur potentiel d’amélioration de la participation sociale et de la qualité de vie 

de l’enfant ayant un TSA. L’outil comporte six domaines : a) adaptatif (comportements 

lors des repas; indépendance et hygiène personnelle; habiletés préscolaires; affirmation de 
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soi; comportements qui interfèrent avec l’apprentissage), b) fonctions exécutives 

(flexibilité; autorégulation : contrôle de soi et des émotions, persistance, organisation et 

gestion du temps; résolution de problèmes; connaissances émotionnelles), c) cognitif 

(imitation; séquences, catégorisation et association; émergence de la lecture et de 

l’écriture), d) communication (suivre des directives; initiation; compréhension et 

expression des mots et des phrases), e) social (attention conjointe; règles pragmatiques; 

interaction avec les pairs) et f) jeu (les essentiels du jeu; jeu autonome; jeu interactif) 

(Schwartz et al., 2017). Ces domaines correspondent à des sphères déficitaires chez 

plusieurs personnes ayant un TSA (Gould et al., 2011; Poirier et Des Rivières-Pigeon, 

2013; Schwartz et al., 2013) et sont considérés comme des cibles prioritaires 

d’intervention dans le cadre de bonnes pratiques en intervention précoce (Lang et al., 

2016).  

Puisque cet outil d’évaluation utilisé en complément à l’EIS a le potentiel de 

répondre à certains besoins concernant l’évaluation et la planification des interventions en 

contexte d’ICI, cet instrument a fait l'objet d'une traduction et adaptation transculturelle 

dans le cadre d’un projet de recherche (voir Appendice A pour la démarche réalisée). Il 

est à noter que seuls les items qui ne font pas référence directement à l'EIS ont été traduits. 

En effet, une partie des items du DATA Model Checklist sont étroitement liés à l'EIS. 

Comme une traduction de ces items est déjà disponible (Bricker, 2006a; 2006b; 2008), 

seuls les items complémentaires ont fait l'objet d'une traduction et adaptation et seront 

l'objet du présent projet. 

Les concepteurs de l’outil d’évaluation issu du modèle DATA recommandent de 

l’utiliser en complémentarité d’une évaluation basée sur le curriculum, ciblant plusieurs 

domaines du développement de l’enfant, telle que l’EIS). Les deux outils devraient être 

utilisés dans les premières semaines de l’intégration de l’enfant au sein de services 

spécialisés afin de contribuer à la planification de l’intervention, puis réutilisés à chaque 

révision de plan d’intervention (au minimum quatre fois par année). Lors de l’évaluation 

à des fins d’intervention, les intervenants devraient favoriser la multiplicité des sources 
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d’information (observation, activité dirigée et libre, parents, centre de la petite enfance, 

école). L’évaluation peut s’étendre sur plusieurs sessions (quatre à six) et combiner 

l’évaluation et l’observation. Une fois complétées, ces évaluations permettront aux 

intervenants de cibler les priorités d’interventions basées sur un portrait global et précis 

des capacités actuelles de l’enfant.  

La cotation de l’outil est basée sur une échelle de 0 à 2 ou 0 représente : Ne remplit 

pas le critère; 1représente : Remplit le critère de temps à autre et 2 : Remplit le critère de 

façon constante. Les concepteurs recommandent aux intervenants de cibler d’abord les 

items ayant reçus la cote 1 afin de vivre des succès rapidement. De tous les items ayant 

reçus 1 en guise d’évaluation, ceux ayant un plus grand impact sur la qualité de vie de 

l’enfant et sa famille devraient être priorisés. Les concepteurs recommandent également 

de favoriser des habiletés dans une variété de domaines visant à aider l’enfant à être :  

1. Plus indépendant; 

2. Plus heureux; 

3. Capable de participer dans les activités à l’école, dans sa communauté et à la 

maison; 

4. Capable de développer des relations; 

5. Vivre des succès dans les activités importantes pour l’enfant et sa famille; et 

6. Communiquer de façon fonctionnelle.  

 

 

Cadre conceptuel 

 Quelques-uns des concepts qui sous-tendent les choix et orientations de ce 

mémoire sont présentés dans cette section. Ainsi les considérations liées au processus de 

traduction et d’adaptation culturelle d’un instrument d’évaluation, les notions de validité 

ainsi que les principales caractéristiques de l’évaluation authentique seront présentées. 

Pour terminer, ce chapitre aborde également les objectifs de recherche. 
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Traduction et adaptation transculturelle 

La traduction et l’adaptation transculturelle d’un instrument d’évaluation nécessitent 

de considérer à la fois les aspects linguistique et contextuel en fonction de la culture de 

provenance et de destination de l’outil (Beaton et al., 2007; Corbière et Larivière, 2014). 

Un instrument d’évaluation ne peut faire abstraction du contexte social, économique, 

culturel et politique dans lequel la personne évaluée évolue. En ce sens, elle se doit d’être 

ajustée à la réalité contextuelle, parfois, voire souvent bien différente de celle où l’outil 

traduit est destiné à être utilisé. Cette première étape de traduction doit donc mener à la 

production d’un outil traduit, mais également culturellement équivalent à la version 

originale (Corbière et Larivière, 2014). Le processus de traduction de l’outil d’évaluation 

DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017) est présenté à l’Appendice A. 

 

Évaluation de l’apparence et du contenu d’outils d’évaluation 

L’apparence et le contenu d’outils d’évaluation sont des éléments essentiels (Corbière 

et Larivière, 2014). Ces deux concepts réfèrent à l’évaluation de la pertinence et de la 

représentativité des items d’un outil d’évaluation (Corbière et Larivière, 2014; Fortin, 

2010). Cette pertinence s’évalue dans la relation entre les items de l’outil et le domaine 

ou le concept qu’il est censé représenter. Cela signifie que plus l’item est approprié pour 

représenter le concept souhaité, plus il est pertinent, de l’utiliser à même l’outil 

(Fermanian, 1996). Dans le cadre d’évaluation authentique auprès d’enfants ayant un 

TSA, la pertinence d’un item s’évalue dans la perspective où il fait – ou non – référence, 

entre autres, à des habiletés fonctionnelles de la vie de tous les jours (Bricker, 2006a). La 

représentativité, quant à elle, s’établit en explorant le nombre d’items, à savoir s’il est 

suffisant pour représenter adéquatement le concept évalué dans son ensemble et selon le 

champ de pratique à l’étude (Fermanian, 1996). Ce à quoi Bagnato et ses collègues (2010) 

répondent en réitérant l’importance, au sein d’évaluation auprès des jeunes enfants, de 

construire les outils d’évaluation selon des séquences développementales logiques 

permettant de cibler précisément l’intervention à mettre en place pour favoriser le 
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développement optimal d’habiletés chez l’enfant. Autrement dit, ces deux éléments 

reposent à la fois sur la représentativité des items réunis sous un même concept à même 

l’outil, à la fois sur l’évaluation dans laquelle lesdits items permettent d’obtenir une 

information adéquate et complète du concept à l’étude (Corbière et Larivière, 2014). Ces 

deux concepts peuvent être évalués par l’entremise, entre autres, de groupes de discussion, 

d’entretiens ou de questionnaires (Corbière et Larivière, 2014). Ils peuvent aisément être 

sondés auprès d’un groupe d’expert ou par l’entremise de questionnaires (Fermanian, 

1996; Fortin, 2010). 

 

Corbière et Larivière (2014) ont recensé quelques articles mettant de l’avant des 

distinctions entre le concept d’apparence d’un outil d’évaluation et celui de son contenu. 

Le premier est plus particulièrement utilisé auprès des répondants plutôt que d’experts; il 

a pour fonction de réduire l’insatisfaction des utilisateurs de l’instrument lors de la 

passation (clarté, pertinence et justesse des items). Il vise à établir si un outil a 

apparemment un bien fondé pour les utilisateurs. Il fait également, selon certains auteurs, 

référence à l’attractivité d’un instrument par les répondants et à l’acceptabilité de 

l’instrument pour leur pratique (Zamanzadeh et al., 2015; Nunnally, 1994). L’apparence 

de l’outil ne se concentre pas sur le concept mesuré par l’instrument, mais bien sur la 

présentation de ce dernier. Elle est fondée sur les points de vue des répondants et basée 

sur des entretiens ou des questionnaires réalisés avec des membres du groupe cible (Carter, 

2009; Zamanzadeh et al., 2015). Ces entretiens ou ces questionnaires peuvent porter sur 

le niveau de difficulté des items, l’adéquation et la relation entre les items et le concept 

évalué, la clarté ou l’ambiguïté de certains items, et le sens des mots (Banna et al., 2010). 

Le second concept, portant sur le contenu de l’outil, fait appel à des experts reconnus pour 

leur connaissance dans le domaine à l’étude; il utilise des procédures généralement plus 

systématiques et rigoureuses que le fait de simplement sonder l’appréciation apparente de 

l’outil. Bref, l’apparence se rapporte à des aspects pratiques de clarté et d’appropriation 

par les utilisateurs, tandis que le contenu peut faire l’objet d’un processus plus exhaustif 

qui renvoie à la représentativité de la théorie du concept à l’étude, à la formulation des 
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items ainsi qu’au type d’échelle sélectionné pour des experts du champ de pratique 

spécifique (Netemeyer et al., 2003; Steiner et Normand, 2008). 

 

Validité sociale 

Le concept de validité sociale est développé par Wolf (1978) dans un contexte 

d’application pour l’évaluation des interventions comportementales. Pour Wolf, il s’agit 

de s’intéresser aux comportements « socialement importants », ce qui implique 

impérativement une mesure subjective, des jugements de valeur, de la part des personnes 

concernées par cette intervention. Dans le domaine de l’analyse appliquée du 

comportement, cela n’est pas sans comporter des défis. En effet, Wolf avance que certains 

chercheurs du domaine sont réticents à utiliser des critères subjectifs et à considérer la 

société comme compétente au jugement des stratégies utilisées par les professionnels. La 

phrase suivante, régulièrement associée à l’auteur, traduit son désir de permettre une 

validation des interventions comportementales : « How applied behavioral analysis is 

finding his heart? » (Wolf, 1978). Par définition, la validité sociale fait référence à 

l'acceptabilité et à la satisfaction d'une intervention ou d’une procédure d’évaluation, 

obtenue en sollicitant l’avis des personnes qui les reçoivent, qui les implantent ou qui y 

consentent, comme les enfants, les parents, les professionnels, les cadres, les superviseurs, 

etc. (Bagnato et al., 2014; Carter, 2009; Paquet et al., 2018). Aujourd’hui, la validité 

sociale est un concept utilisé à large échelle, notamment dans d’autres domaines des 

sciences sociales, tels que le marketing ou l’administration des affaires, pouvant créer de 

la confusion dans la définition du terme. 

 

Bagnato et ses collaborateurs (2014), lors de leur enquête nationale sur les outils 

d’évaluations disponibles en petite enfance LINKing, ont d’ailleurs développé une 

méthodologie propre à la validité sociale. Basée sur 1083 évaluations d’outils par les 

utilisateurs, ils ont identifié lesquels rencontraient les bonnes pratiques en interventions 

précoces. Ils ont d’ailleurs mis de l’avant l’importance des recherches comparatives 

basées sur des critères externes significatifs plutôt que sur des mesures internes ou référant 
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à des « gold standards » dans les processus de validation d’outils d’évaluation. Pour ces 

derniers, l’évaluation en petite enfance doit être alignée sur les normes professionnelles, 

les orientations ministérielles et les recommandations basées sur les bonnes pratiques.  

 

Pour le présent mémoire, les définitions retenues resteront dans le domaine de 

l’application spécifique en contexte d’ICI, d’AAC et des interventions qui en découlent. 

Greshman, en 1993, souligne l’importance cruciale de baser le contenu ou les résultats de 

l’évaluation et de l’intervention sur des éléments de la « vraie vie », qu’il qualifie 

« d’authentique ». Pour ce faire, les interventions, tout comme l’évaluation qui les sous-

tend, doivent être basées sur les caractéristiques considérées importantes pour les parents, 

les professionnels, les enfants, les écoles et les agences de santé dans leur vie quotidienne. 

Ce concept d’évaluation et d’intervention authentique est repris par Bagnato et ses 

collègues (2014) qu’ils déclinent selon plusieurs facteurs (acceptabilité, authenticité, 

collaboration, évidence, multifactorielle, sensibilité, universalité et utilité).  

 

L’évaluation authentique 

L’évaluation authentique se caractérise selon trois principales dimensions : 1) 

l’environnement dans laquelle elle prend place, 2) les méthodes qu’elle utilise et 3) sa 

finalité. 

 

En premier lieu, l’évaluation du développement de l’enfant dite authentique 

s’appuie sur une observation rigoureuse des habiletés fonctionnelles de l’enfant qu’il met 

de l’avant lors d’interactions avec son environnement physique et humain; le tout est 

observable à l’intérieur même des routines quotidiennes au fil du temps (Bagnato et Ho, 

2006; Bagnato et Marcy, 2010; Lemire et al., 2019; Meisels et al., 2010). Ces habilités 

fonctionnelles sont celles jugées importantes pour l’autonomie de l’enfant (Hebbeler et 

Rooney, 2009), et ce principalement par les parents, pour qui ces habilités fonctionnelles 

comportent des aspects usuels concrets et pertinents (Macy et al., 2010), tels qu’attendre 

son tour, identifier des pictogrammes ou participer à un jeu coopératif (Lemire et al., 
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2019). Une pareille observation des habiletés de l’enfant se fait donc dans son milieu de 

vie naturel, tel que sa maison, son milieu de garde ou son école (Bagnato et Ho, 2006; 

Bagnato et Marcy, 2010). Par le fait même, elle permet de colliger de l’information sur le 

potentiel expérientiel des différents milieux de vie de l’enfant, c’est-à-dire sur les 

caractéristiques du milieu tant au niveau social que physique, pouvant influencer et 

contribuer au développement de l’enfant (Keilty et al., 2009). 

 

En second lieu, la méthode de prédilection de l’évaluation dite authentique est 

l’observation de l’enfant en action dans ses routines quotidiennes (Gao et Grisham-Brown, 

2011). L’évaluateur peut utiliser différentes techniques pour faciliter son observation, 

comme une grille de cotation pour structurer les informations relatives au développement 

de l’enfant (Haute Autorité de santé [HAS], 2018; Neisworth et Bagnato, 2004). Cette 

grille est critériée pour une meilleure fidélité des cotations. L’observateur peut également, 

à une certaine distance, regarder l’enfant en interaction avec son environnement, le filmer 

pendant une période de collation, de jeux libres ou structurés, ou de transition (Bagnato et 

Ho, 2006), ou encore participer directement à un jeu initié par l’enfant afin de favoriser la 

manifestation de l’habilité ciblée par l’observation (Syverson et Losardo, 2004). 

L’évaluateur doit aussi se rappeler que les intérêts de l’enfant sont des leviers pertinents 

pour accéder au potentiel de son répertoire d’habiletés (Macy et al., 2010), et que moins 

l’enfant est conscient qu’il est évalué, plus l’enfant sera susceptible de manifester les 

comportements naturels (Gao et Grisham-Brown, 2011). Du même genre, la collaboration 

avec les proches de l’enfant, ainsi que tous les autres intervenants impliqués auprès de lui, 

fait partie intégrante de la collecte de données d’une évaluation dite authentique (Keilty 

et al., 2009; Moreno et Klute, 2011), s’arrimant particulièrement bien avec les orientations 

ministérielles du MSSS (2017). Pour ce faire, les évaluations authentiques prévoient 

généralement des moyens de récolter l’avis d’un parent ou d’autres intervenants par 

l’entremise d’entrevues ou de rapports à compléter et par l’usage des termes vulgarisés 

qui ne sont pas exclusifs à une seule profession (Bagnato et Ho, 2006). 
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En troisième et dernier lieu, une évaluation se dit authentique par sa finalité. Elle 

permet d’abord de dresser le portrait du fonctionnement de l’enfant dans la globalité 

(forces et difficultés d’adaptation) en interaction avec son environnement (McCrary et al., 

2017), tout en faisant état des connaissances et des compétences de l’enfant lui permettant 

d’interagir socialement, puis de résoudre des problèmes de la vie courante (Meisels et al., 

2010). L’évaluation authentique prend donc appui sur les forces, les intérêts et les 

préférences de l’enfant qui supportent l’engagement de ce dernier dans ses activités 

quotidiennes (Gould et al., 2011). Les résultats de l’évaluation peuvent être traduits 

aisément en objectifs d’intervention de qualité répondant aux besoins réels et actuels de 

l’enfant (Grisham-Brown et al., 2006; Lemire et al., 2019; Macy et al., 2010), ce qui 

facilite l’atteinte de l’objectif concernant le délai raisonnable pour la mise en place 

d’interventions adaptées. En ce qui concerne la mise en place des interventions, les 

évaluations authentiques ont également pour finalité de suivre le développement de 

l'enfant afin de déterminer les changements nécessaires à apporter dans la planification 

des stratégies et des moyens d’intervention ou dans les cibles sélectionnées (Bricker et al., 

2022). En général, les évaluations authentiques peuvent être utilisées par des praticiens de 

différentes disciplines, puisqu’elles fournissent un langage commun qui facilite la 

collaboration (Lemire et al., 2019).  Cela rejoint ce qui est énoncé dans le Plan d’action 

sur le trouble du spectre de l’autisme 2017-2022 — Des actions structurantes pour les 

personnes et leur famille (MSSS, 2017), soulignant l’importance d’offrir des services 

d’évaluation en temps opportun ainsi que des modes d’intervention qui répondent aux 

besoins et profils variés des jeunes enfants. De surcroit, l’évaluation authentique permet 

un monitorage des progrès de l’enfant au cours d’une même année, puisqu’elle est mise à 

jour à plusieurs reprises (Dichtelmiller et Ensler, 2004; Hannon, 2000; Keilty et al., 2009; 

Lemire et al., 2019; Macy et al., 2010). Bref, l’évaluation authentique est réalisée en 

continu, au fil de l’intervention, dans un contexte le plus naturel et le moins intrusif 

possible, et considère une multitude de sources d’information pour dresser un profil 

fonctionnel du développement de l’enfant, permettant la mise en place et le suivi en cours 

de réalisation d’interventions adaptées (Bricker et al., 2022). 
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Plusieurs outils soutiennent ce type d’évaluation (Bagnato et Macy, 2010; Lemire 

et al., 2019). Ces outils se caractérisent tous par un lien étroit entre l’évaluation et 

l’intervention (Hallam et al., 2007; Harris, 2009; Meisels et al., 2010; Moreno et Klute, 

2011). Une enquête à grande échelle, réalisée par Bagnato et ses collaborateurs en 2014, 

intitulée « Authentic Assessment as “Best Practice” for Early Childhood Intervention: 

National Consumer Social Validity Research », met de l’avant la qualité des outils 

d’évaluation authentique. Les chercheurs se sont basés sur huit normes essentielles à 

l’évaluation des jeunes enfants pour apprécier la qualité des outils d’évaluation (Tableau 

1). 

 

Tableau 1 

Huit normes en évaluation des enfants 

No Normes Définitions 

1 Désirabilité Les intervenants et les parents considèrent que les items de 

l’outil sont constitués d’habiletés importantes pour l’adaptation 

du jeune enfant. Ils jugent les procédures d’évaluation 

pertinentes.  

2 Authenticité Les méthodes privilégiées pour colliger les informations sur 

les habiletés fonctionnelles de l’enfant reposent sur 

l’observation en milieu naturel et les connaissances issues des 

personnes significatives. 

3 Collaboration Différents moyens concrets soutiennent les parents afin qu’ils 

soient parties prenantes du processus d’évaluation, dont le 

matériel d’évaluation se caractérise par la convivialité.  

4 Pertinence Le matériel et le contenu de l’évaluation tiennent compte des 

différentes caractéristiques des enfants (incapacités, langue 

maternelle, culture).  
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No Normes Définitions 

5 Multifactoriel La collecte de données se réalise dans différents contextes et 

selon plusieurs méthodes (observation, entrevue avec les 

parents). 

6 Sensibilité Les items des outils s’organisent selon la séquence 

d’apparition habituelle des habiletés chez les enfants. Les 

outils présentent un nombre suffisant d’items afin de pouvoir 

identifier de petites améliorations développementales. La 

cotation des items est graduée, par exemple : « non atteint », 

« en émergence », « atteint ». Il est possible de qualifier la 

performance, par exemple : « avec aide », « avec 

modification » ou « adaptation ». 

7 Universalité La flexibilité des procédures permet de ne pas désavantager les 

enfants ayant des besoins particuliers. L’accent est mis sur la 

fonction du comportement et non exclusivement sur la forme 

d’expression, par exemple : se déplacer d’un point A à un 

point B au lieu de marcher pour un enfant en fauteuil roulant.  

8 Utilité L’instrument doit répondre aux buts spécifiques de 

l’intervention précoce, soit la planification de l’intervention et 

le suivi du progrès.  

(Traduction libre, Bagnato et al., 2014) 

 

Objectifs 

 Suivant le travail de traduction et d’adaptation réalisé par Paquet et al. (2018) (voir 

Appendice A), l’objectif général de la recherche est de documenter la validité sociale de 

la version traduite et adaptée de l’outil d’évaluation DATA Model Skills Checklist 

(Schwartz et al., 2017), utilisé de façon complémentaire à l’EIS (2e édition) en contexte 

d’intervention comportementale intensive. 
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 Cet objectif considère que l’outil est utilisé en complémentarité avec le programme 

EIS : Évaluation, intervention et suivi (Bricker, 2006a, 2006b) auprès des jeunes enfants 

de 0 à 6 ans. Les retombées attendues visent à contribuer à documenter la qualité de cet 

instrument authentique afin de permettre, plus largement : 

a) L’amélioration des pratiques d’évaluation et d’intervention auprès des jeunes 

ayant un TSA; 

b) Le développement de l’individualisation des pratiques d’intervention précoce 

inclusive. 



 
 

 

 

 

Méthode
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La présente section aborde la méthode utilisée afin de répondre à l’objectif 

principal. Elle comprend les considérations éthiques, les participants, les instruments 

utilisés, la procédure de collecte de données et l’analyse. Dans le cadre de ce projet, un 

devis mixte concomitant est utilisé; les détails de cette méthode seront également abordés. 

 

Considérations éthiques 

Une demande de certification éthique est adressée au Comité d’éthique de la 

recherche (CER) avec des êtres humains de l’Université du Québec de Trois-Rivières. 

L’approbation est émise le 28 janvier 2020 pour une période d’un an (certificat numéro 

CER-20-264-07.13), puis renouvelé en 2021 pour une année supplémentaire (Appendice 

B). De plus, une démarche similaire de certification éthique est entreprise auprès des 

CISSS et CIUSSS en passant par le CER des établissements concernés. Le CER sectoriel 

pour les jeunes en difficulté et leur famille du CIUSSS de la Capitale-Nationale agit à titre 

de CER évaluateur et approuve le projet numéro 2020-1994 pour la recherche le 

31 aout 2020. Des demandes de convenance sont adressées et autorisées au CIUSSS du 

Saguenay–Lac-Saint-Jean le 26 janvier 2021 et au CISSS de Chaudière-Appalaches le 25 

mai 2021. 

 

Participants 

Deux catégories de participants sont invitées à prendre part au projet, soit des 

experts en TSA et des utilisateurs de l’outil. 

 

Experts 

En ce qui concerne les experts, ils sont sélectionnés par convenance. Le critère 

d’inclusion est le suivant : la personne possède trois années d'expérience clinique ou de 

recherche dans un domaine connexe au champ de l'étude (intervention précoce de façon 

générale ou ICI et le TSA). Aucun consensus n’existe en ce qui a trait au nombre d’experts 

devant constituer le panel. Certaines études dans le domaine de l’évaluation d’instruments 
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recommandent entre 3 et 20 participants (Almanasreh et al., 2019; Gable et Wolf, 2012; 

Waltz et al., 1991); d’autres précisent que les bonnes pratiques en matière de traduction 

et d’adaptation recommandent un minimum de 10 participants pour des compilations 

qualitatives, alors qu’il serait fortement recommandé d’aller à plus de 30 pour des 

comparaisons quantitatives statistiques (Corbière et Larivière, 2014; World Health 

Organization, 2009). Même s’il est recommandé d’utiliser un plus grand nombre, bon 

nombre d’études se restreignent à 10 participants (Almanasreh et al., 2019). En ce sens, 

Zamanzadeh et ses collaborateurs (2015) précisent les points suivants : 1) bien qu’il soit 

généralement aléatoire de déterminer le nombre d’experts, un minimum de 5 participants 

est nécessaire pour contrôler les chances d’agrément; 2) même si le nombre maximal ne 

trouve pas de consensus encore au sein de la littérature, il est rare de voir plus de 10 experts 

consultés. Ils observent que plus le nombre d’experts augmente, plus les chances de 

consensus diminuent. Ainsi, dans le cadre de ce projet, un échantillon entre 5 et 10 experts 

est ciblé. 

 

Les participants potentiels considérés comme experts sont contactés par courriel 

par l’entremise des personnes-ressources cliniques œuvrant dans les services offerts aux 

enfants ayant un TSA âgés entre 0 et 7 ans de trois établissements (CISSS ou CIUSSS). 

En ce qui concerne les professeures universitaires, ils sont contactés directement par 

courriel. Plusieurs relances sont nécessaires afin de constituer l’échantillon. Au total, ce 

sont neuf personnes qui ont accepté de participer. Alors que la majorité de celles-ci sont 

issues des milieux de pratique (n=6) et sont des superviseures et professionnelles 

(psychoéducateurs et orthophonistes), trois sont des chercheurs universitaires dans un 

champ d’expertise pertinent (Tableau 2). 
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Tableau 2 

Caractéristiques des participants 

 

Utilisateurs 

Les participants sont sélectionnés par convenance; ils répondent au critère 

d’inclusion suivant : avoir utilisé au moins une fois la version française de l'outil DATA 

Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017) auprès d'un enfant ayant un TSA dans le 

cadre de ses fonctions. Au total, sept utilisateurs actuels de l’instrument ont accepté de 

participer, soit des éducateurs spécialisés et des professionnels des services d’ICI 

provenant de deux CIUSSS. Le Tableau 3 dresse le portrait de ces répondants.   

Caractéristiques Nombre de répondants 

Sexe  

Homme 0 

Femme 9 

Âge  

30-39 7 

40-49 1 

50 et plus 1 

Niveau d’étude  

Universitaire 9 

Profession  

Professionnel 6 

Chercheur universitaire 3 
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Tableau 3 

Caractéristiques des participants 

Caractéristiques Nombre de répondants 
Sexe  

Homme 1 
Femme 6 

Âge  
20-29 0 
30-39 7 
40-49 0 

Niveau d’étude État 
 En cours Complété 

Collégial 1 1 
Universitaire 1 4 

Profession  
Éducateur 4 
Superviseur 1 
Orthophoniste 2 

Années d’expérience d’emploi  
Moins de 5 ans 1 
5 à 9 ans 2 
10 ans et plus 4 

Affiliation soins et services sociaux (SSS)  
CIUSSS 1 6 
CIUSSS 2 1 

Années d’expérience TSA  
2 à 5 ans 3 
5 à 9 ans 4 
10 ans et plus 0 

Utilisation du DATA Model Skills Checklist 
(Schwartz et al., 2017)  

Moins de 6 mois 1 
6 à 12 mois 1 
1 à 2 ans 5 
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Instruments  

 Trois instruments sont utilisés dans le cadre de ce projet. Ils permettent de 

documenter la perception des utilisateurs de l’outil relative à son apparence, la perception 

des experts tant qu’au contenu de l’outil ainsi que de documenter la validité sociale de la 

version traduite et adaptée du DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017). 

 

En ce qui concerne la perception des experts face à la traduction de l’outil 

d’évaluation, la littérature recommande de recueillir leur point de vue de manières 

quantitative et qualitative concernant la pertinence, la clarté et la nécessité des items pour 

représenter le concept mesuré par l’outil (Almanasreh et al., 2019; Wynd et al., 2003; 

Yaghmale, 2003; Zamanzadeh et al., 2015). L’Organisation mondiale de la Santé (OMS) 

recommande de porter une attention particulière au niveau de langage sélectionné et 

réitère l’importance d’opter pour des termes naturels et acceptables pour le public cible 

en matière de traduction et d’adaptation transculturelle d’un instrument (World Health 

Organization, 2009). Almanasreh et ses collaborateurs (2019) suggèrent la conception 

d’un formulaire d’évaluation du contenu avec rigueur et précision quant à la forme et à la 

disposition, car elle est tributaire de l’information obtenue de la part des experts. À partir 

de ces recommandations, une grille d’analyse de contenu adaptée à l’évaluation de la 

version traduite et adaptée DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017) est 

produite (voir Appendice D). Les items de cette grille permettent aux experts d’évaluer, 

pour chacun de ceux de la version traduite et adaptée de l’outil d’évaluation DATA Model 

Skills Checklist (Schwartz et al., 2017), les critères suivants : 

a) La grammaire et l’utilisation des mots ou expressions selon une échelle de 1 

(à revoir) à 3 (excellent); 

b) La pertinence de l’item selon une échelle de 1 (pas pertinent) à 4 (très 

pertinent); 

c) La clarté des questions selon une échelle de 1 (de nombreuses ambiguïtés) à 

4 (aucune ambiguïté); 
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d) La nécessité de l’item pour représenter le construit dans son ensemble selon 

une échelle de 1 (pas nécessaire) à 3 (essentiel). 

 

De surcroit, la grille permet aux répondants de laisser des commentaires pour 

chaque domaine regroupant les différents items de l’outil. Le temps moyen suggéré pour 

compléter la grille est de 30 à 45 minutes. 

 

Aussi, un guide d’entretien semi-dirigé est utilisé (voir Appendice C). Il permet 

aux participants d’expliquer le processus de sélection de réponses, en plus de déceler la 

présence de mots ou d’expressions pouvant s’avérer inacceptables, offensants ou 

incompréhensibles à leurs yeux. 

 

Puis, une adaptation maison (voir Appendice D) du questionnaire LINK Consumer 

Social Validity Survey Form de Bagnato et ses collègues (2014), comme il a été proposé 

par Braconnier (2020), est utilisée pour investiguer la perception relative à la validité 

sociale de la version traduite et adaptée de l’outil d’évaluation DATA Model Skills 

Checklist (Schwartz et al., 2017). Ce questionnaire est basé sur les indicateurs d’une 

intervention ou d’une évaluation authentique, LINK Social Validity Indicators (Bagnato 

et al., 2014). Il comprend 31 questions de type Likert à quatre niveaux, le 0 

représentant non, le critère n’est pas du tout rempli et le 4 indiquant oui, la majorité de 

l’instrument correspond aux critères. De plus, ledit questionnaire est divisé en 11 sections, 

réparties comme suit : 

 Données sociodémographiques 

 Partie 1 : Utilisation de la version traduite et adaptée du DATA Model Skills 

Checklist (Schwartz et al., 2017) 

 Partie 2 : Acceptabilité 

 Partie 3 : Authenticité 

 Partie 4 : Collaboration 

 Partie 5 : Données probantes 
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 Partie 6 : Multifactorielle 

 Partie 7 : Sensibilité 

 Partie 8 : Universalité 

 Partie 9 : Utilité 

 Partie 10 : Effets de l’utilisation de l’évaluation complémentaire DATA Model 

Skills Checklist (Schwartz et al., 2017) 

 

La passation de ce questionnaire est estimée prendre entre 30 et 45 minutes. Il est à 

noter que la section portant sur l’utilisation de la version traduite et adaptée du DATA 

Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017) contribue à documenter la validité apparente 

de l’outil. 

 

Collecte de données 

La collecte de données s’échelonne sur une période de 6 mois. Cette durée 

s’explique notamment par le contexte pandémique de COVID-19. En respect des 

consignes sanitaires québécoises, les modalités de recrutements et de suivi ont dû se faire 

par l’entremise de télécommunications ou de messageries, ce qui a ralenti les procédures. 

Il est à noter également que le contexte particulièrement difficile de fermeture de certains 

services (écoles, centre de la petite enfance) a eu un impact considérable sur la 

disponibilité des intervenants de deuxième ligne à participer à la recherche.  

 

Le formulaire d’information et de consentement ainsi que les instruments de 

mesure sont rendus disponibles de façon informatique, par courriel. Les répondants 

remplissent le formulaire à même leur poste de travail. Les documents sont acheminés par 

courriel à l’étudiant chercheur. Lors de ces échanges, les participants intéressés pouvaient 

manifester leur intérêt à participer à l’entretien semi-dirigé. Il est à noter qu’un seul 

entretien a été réalisé. Initialement, il était prévu réaliser plusieurs entretiens, mais 

considérant le contexte de la pandémie, cela s’est avéré très difficile. Compte tenu des 

recoupements entre les informations issues de l’entretien et celles des grilles d’évaluation, 
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les informations émanant de l’entretien ont donc été intégrées à même la section des 

résultats issus des grilles d’évaluation du contenu. 

 

Plan d’analyse 

 La compilation des données est effectuée avec le logiciel Microsoft Excel. Les 

données recueillies font l’objet d’analyse quantitative, descriptive pour les réponses 

chiffrées aux différents outils, ainsi que d’analyse qualitative inductive pour les 

commentaires formulés dans les questionnaires et des propos collectés lors de l’entretien. 

 

L’analyse descriptive des données recueillies est présentée sous forme de 

fréquences absolues. Cette méthode permet de présenter le nombre exact d’observations 

pour chaque modalité de l’item en cause considérant les choix de réponses possibles pour 

chaque énoncé (Rajotte, 2019). 

 

 Le traitement des données qualitatives tirées de la section des commentaires des 

outils et de l’entretien, quant à lui, s’effectue par analyse inductive. Afin de déterminer 

des preuves de validité d'un outil utile à des fins d'intervention, il s'avère important d'en 

documenter la validité sociale. En effet, la validité sociale permet de considérer le point 

de la population concernée (Carter, 2009; Clément et Schaeffer, 2010; OMS, 2009; Paquet 

et al., 2018). Les propos rapportés permettent de soulever les questionnements en lien 

avec l’utilisation de l’outil et les pistes d’amélioration, en plus de fournir au lecteur le 

contexte de mise en place de l’outil, ce qui permet de donner sens aux données. Inspirée 

de l’analyse inductive générale décrite par Blais et Martineau (2022), celle-ci permet 

d’extraire « les significations centrales et évidentes relevant des objectifs ». 

 



 
 

 

Résultats
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La présente section dépeint les résultats du projet. À la suite de la présentation de 

la perception des experts sur le contenu de la version traduite et adaptée du DATA Model 

Skills Checklist (Schwartz et al., 2017), elle présente le portrait de l’utilisation de l’outil  

par les utilisateurs ainsi que la perception de ces dernier sur l’apparence de l’outil. Puis, 

les résultats portant sur l’objectif du présent mémoire, soit documenter des éléments de 

preuve relatif à la validité sociale de la version traduite et adaptée du DATA Model Skills 

Checklist (Schwartz et al., 2017), sont présentés. 

 

Perception des experts  

Les résultats relatifs à la perception des experts portant sur le contenu de l’outil 

d’évaluation sont présentés en fonction de chacun des critères d'analyse de 

contenu suivant: 1) l’appréciation de la grammaire, des mots et des expressions, 2) la 

pertinence, 3) la clarté et 4) la nécessité de l’item pour représenter le construit et des 

commentaires, et ce pour chacun des domaines de développement. De plus, les 

commentaires généraux des experts sur l’outil sont présentés. 

 

Appréciation de la grammaire, des mots et des expressions 

L’utilisation de la grammaire, des mots et des expressions du DATA Model Skills 

Checklist (Schwartz et al., 2017) est notée sur une échelle de type Likert à trois niveaux 

(1. À revoir; 2. Passable; 3. Excellent). Cette échelle est présentée en fonction de chaque 

domaine de l’outil; des modifications sont aussi proposées. 

 

Pour le domaine adaptatif, l’item 3.6 Attend les instructions avant de débuter (en 

individuel, en petit groupe, en grand groupe) est le seul à avoir reçu la note « à revoir », 

alors que les utilisateurs accordent, pour la majorité des items, une cote « excellent » 

(Tableau 4).  L’item 3.1 Gère ses effets personnels a également reçu une évaluation plus 

sévère.  
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Tableau 4 

Appréciation de l’utilisation de la grammaire, des mots et des expressions pour les items 

du domaine adaptatif 

Items Nombre de répondants selon le 
niveau d’appréciation 

 À revoir Passable Excellent 

Habilités préscolaires  

3.1 Gère ses effets personnels 0 5 4 

3.6* Attend les instructions avant de débuter (en 
individuel, en petit groupe, en grand groupe) 1 0 7 

3.8 Débute et complète au moins trois activités 
différentes choisies par l’intervenant 0 1 8 

L’affirmation de soi  

4.1 Demande une pause, lorsque nécessaire  0 1 8 

4.3 Demande de l’aide des adultes ou des pairs, 
lorsque nécessaire 0 1 8 

4.5 Demande des adaptations 0 2 7 

Les comportements qui interfèrent avec la 
participation et les apprentissages  

5.* Agression, Comportement d’automutilation, 
Destruction de matériel, Fugue, Comportement 
d’autostimulation, Crier, S’opposer, Autre(s) 

0 2 5 

Les items du Tableau 4 marqués d’un astérisque (*) présentent des données manquantes 
en raison de certains questionnaires incomplets 

 

 

Bien que l’item 3.6 ait été évalué « à revoir », aucun commentaire n’est émis par 

les participantes à son sujet. En contrepartie, les participantes demandent des exemples 

plus précis en ce qui a trait à l’item 3.1, notamment parce que les occasions d’observation 

seraient parfois difficiles à retrouver en contexte naturel, tel qu’en centre de la petite 

enfance (CPE), où peu des exigences constituant l’exemple seraient pertinentes ou 

actualisées. Dans un même ordre d’idées, certaines participantes questionnent la 

signification de la fin de l’exemple : « […] ou pendant une transition selon l’horaire, 

l’enfant est capable de rassembler ou ranger ses effets personnels nécessaires pour ses 
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activités et demandent une clarification des termes pendant une transition selon l’horaire 

et rassembler ou ranger ses effets personnels nécessaires pour ses activités ». En addition, 

des recommandations quant à la formulation ont été proposées par les participantes et 

regroupées au Tableau 5 afin d’en faciliter la consultation. 

 

Tableau 5 

Propositions de modification domaine Adaptatif 

Items Propositions 

Habilités préscolaires 

3.1. Gère ses effets personnels 

Lorsqu’on lui donne une consigne de 

préparer son matériel (ex., boîte à lunch, 

sac, manteau) ou pendant une transition 

selon l’horaire, l’enfant est capable de 

rassembler ou ranger ses effets 

personnels nécessaires pour ses activités. 

3.1. Gère ses effets personnels 

Lorsqu’on lui donne une consigne de 

préparer son matériel (ex., boîte à lunch, 

sac, manteau) ou pendant une transition 

prévue à l’horaire, l’enfant est capable 

de rassembler ou ranger les effets 

personnels nécessaires pour ses activités. 

L’affirmation de soi 

4.5. Demande des adaptations 

Par exemple, peut demander de voir des 

images ou un horaire, peut demander du 

temps supplémentaire pour terminer 

l’activité. 

4.5. Demande des adaptations 

Par exemple, peut demander à voir des 

images ou un horaire, peut demander du 

temps supplémentaire pour terminer 

l’activité. 

 

Pour le domaine des fonctions exécutives, les items 1.2 et 5.1 sont les seuls à 

avoir reçu la note « à revoir », alors que les utilisateurs accordent, pour la majorité des 

items, une cote « excellent » (Tableau 6). 
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Tableau 6 

Appréciation de l’utilisation de la grammaire, des mots et des expressions pour le 

domaine des fonctions exécutives 

Items Nombre de répondants selon le niveau 
d’appréciation 

 À revoir Passable Excellent 

Flexibilité  

1.2 Accepte les interruptions ou les 
changements imprévus 1 3 5 

1.3 Accepte de se faire dire « non » sans 
être fâché ou contrarié 0 1 8 

1.4 Donne son jouet, sa nourriture ou son 
matériel préféré à un adulte ou un pair 
lorsqu’on lui demande 

0 3 6 

1.5 Accepte que les choses ne se passent 
pas comme souhaitées 0 3 6 

L’autorégulation  

2.1 Attend pour un item ou une activité 
préférée 0 1 8 

La persistance, l’organisation et la gestion 
du temps  

3.1 Persiste pour obtenir l’attention 
d’autrui 0 2 7 

3.2 Persiste ou continue d’essayer lorsque 
quelque chose est difficile 0 2 7 

3.4 Termine l’activité à l’intérieur d’une 
limite de temps raisonnable, range, puis 
enchaîne à l’autre activité 

0 1 8 

Les connaissances émotionnelles  
5.1 Identifie les émotions simples dans les 
images et les livres 1 2 6 

 

Des recommandations quant à la formulation ont été proposées par les 

participantes et regroupées au Tableau 7 afin d’en faciliter la consultation. 
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Tableau 7 

Propositions de modification domaine des fonctions exécutives 

Items Proposition 

Habilités préscolaires 
1.2 Accepte les interruptions ou les 
changements imprévus 
L’enfant peut verbalement ou non 
verbalement exprimer adéquatement son 
mécontentement envers le changement, 
mais il est en mesure d’accepter le 
changement ou l’interruption et 
poursuivre. 

1.2 Accepte les interruptions ou 
collabore aux changements imprévus 
L’enfant peut verbalement ou par 
d’autres moyens exprimer adéquatement 
son mécontentement envers le 
changement, mais il est en mesure 
d’accepter le changement ou 
l’interruption et poursuivre. 

1.3 Accepte de se faire dire « non » sans 
être fâché ou contrarié 

1.3 Tolère de se faire dire « non » sans 
être fâché ou contrarié 

1.4 Donne son jouet, sa nourriture ou son 
matériel préféré à un adulte ou un pair 
lorsqu’on lui demande 

1.4 Prête son jouet, sa nourriture ou son 
matériel préféré à un adulte ou un pair 
lorsqu’on lui demande. 

1.5 Accepte que les choses ne se passent 
pas comme souhaitées 
Pendant un jeu de groupe, l’enfant n’est 
pas le premier à débuter, ne proteste pas et 
participe au jeu. 

1.5 Tolère que les choses ne se passent 
pas comme souhaitées. 
Pendant un jeu de groupe, si l’enfant 
n’est pas le premie���ébuter, ne 
proteste pas et participe au jeu. 

La persistance, l’organisation et la gestion du temps 
3.1 Persiste pour obtenir l’attention 
d’autrui 
L’enfant appelle la personne par son nom 
ou la touchera j�����e que cette 
personne accorde de l’at������’enfant. 

3.1 Persiste pour obtenir l’attention 
d’autrui 
L’enfant appelle la personne par son nom 
ou la touche jusqu���e que cette 
personne lui accorde son l’attenti���
l’enfant. 

3.2 Persiste ou continue d’essayer lorsque 
quelque chose est difficile 
L’enfant tente d’assembler un jouet, mais 
les morceaux ne conviennent pas. L’enfant 
persiste dans ses tentatives d’assembler les 
morceaux 

3.2 Se montre persévérant ou continue 
d’essayer lorsque quelque chose est 
difficile 
L’enfant tente d’assembler un jouet, mais 
les morceaux ne conviennent pas. 
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Items Proposition 
L’enfant se montre persévérant dans ses 
tentatives d’assembler les morceaux 

3.4 Termine l’activité à l’intérieur d’une 
limite de temps raisonnable, range, puis 
enchaîne à l’autre activité 
Considérez le temps approprié pour le 
développement qui peut être approprié à 
l’enfant pour la réalisation de l’activité. 

3.4 Termine l’activité à l’intérieur d’une 
limite de temps raisonnable, range, puis 
enchaîne à l’autre activité 
Considérez le temps approprié pour la 
réalisation de l’activité en fonction du 
niveau de développement de l’enfant. 

Les connaissances émotionnelles 
5.1 Identifie les émotions simples dans les 
images et les livres 

5.1 Sur présentation d’images ou à 
partir de livres, identifie les émotions 
simples 

 

Pour le domaine cognitif du DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017), 

trois items ont reçu une note « à revoir », alors que les utilisateurs accordent, pour la 

majorité des items, une cote « excellent » (Tableau 8). 

 

Tableau 8 

Appréciation de l’utilisation de la grammaire, des mots et des expressions pour le 

domaine cognitif 

Items Nombre de répondants selon le niveau 
d’appréciation 

 À revoir Passable Excellent 

L’imitation    

1.1 Imite les actions avec les objets   1 0 8 

1.3 Imite des mouvements de 
motricité fine 0 0 9 

1.5 Imite des séquences à plusieurs 
étapes 1 1 7 

Les séquences  

3.1 Reproduit, prolonge ou crée un 
patron simple 1 1 7 
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Une répondante met en lumière une problématique entre les items 1.5 et 3.1 : « La 

différence entre l'item 1.5 et l'item 3.1 n'est pas claire. Le vocabulaire utilisé n'est pas 

accessible à tous. » Des recommandations quant à la formulation ont été proposées par les 

participantes et regroupées au Tableau 9 afin d’en faciliter la consultation. 

 

Tableau 9 

Propositions de modification domaine cognitif 

Items Proposition 

L’imitation 

1.1 Imite les actions avec les objets  

Imite cinq actions connues et cinq actions 
nouvelles avec des objets 

1.1 Imite les actions avec les objets 

Imite cinq actions connues et cinq 
nouvelles actions avec des objets 

1.3 Imite des mouvements de motricité 
fine 
Imite trois différentes actions (ex., ouvrir 
et fermer les mains, pointe du doigt, 
remuer les doigts, faire le pouce en l’air, 
presser un jouet sonore, pincer des 
épingles à linge). 

1.3 Imite des mouvements de motricité 
fine 
Imite trois actions différentes (ex., ouvrir 
et fermer les mains, pointer du doigt, 
remuer les doigts, faire le pouce en l’air, 
presser un jouet sonore, pincer des 
épingles à linge). 

 

 

Les séquences 

3.1 Reproduit, prolonge ou crée un 
patron simple.  
L’enfant reproduit, prolonge, et crée des 
patrons a-b-a-b simples (ex., fait un 
patron de train, auto, train, auto ou avec 
des Legos de couleur, il fait rouge, jaune, 
rouge, jaune 

3.1 Reproduit, prolonge ou crée un 
modèle ou suite logique simple.  
L’enfant reproduit, prolonge, et crée des 
patrons a-b-a-b simples (ex., fait un 
patron de train, auto, train, auto ou avec 
des LEGO de couleur, il fait rouge, 
jaune, rouge, jaune 

 

En ce qui concerne l’utilisation de la grammaire, des mots et des expressions pour 

le domaine de la communication du DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 
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2017), les items 3.5, 4.4 et 4.5 ont reçu la note « à revoir », alors que les utilisateurs 

accordent, pour la majorité des items, une cote « excellent » (Tableau 10). 

 

Tableau 10  

Appréciation de l’utilisation de la grammaire, des mots et des expressions pour le 

domaine communication 

Items Nombre de répondants selon le niveau 
d’appréciation 

 À revoir Passable Excellent 

Suivre des directives  

1.2 Suit des directives à une étape 
concernant la sécurité 0 1 8 

1.3 Suit des directives pour donner un 
item à une personne 0 3 6 

L’initiation  

3.1* Utilise des gestes pour initier une 
demande 0 1 7 

3.5 Demande la fin d’une activité 1 0 8 

La compréhension et l’expression des 
mots et des phrases  

4.4 Identifie au moins 10 fonctions pour 
une variété d’objets ou d’images 2 1 6 

4.5 Identifie au moins 10 
caractéristiques pour une variété 
d’objets ou d’images 

1 0 8 

4.6 Identifie au moins 5 catégories pour 
une variété d’objets ou d’images 0 1 8 

L’item du Tableau 10 marqué d’un astérisque (*) présente des données manquantes en raison de certains 
questionnaires incomplets. 

 

Bien que trois items aient reçus une évaluation « à revoir », aucun commentaire 

n’est laissé par les participantes à leur endroit. Des recommandations quant à la 
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formulation ont été proposées par les participantes et regroupées au Tableau 11 afin d’en 

faciliter la consultation. 

 

Tableau 11 

Propositions de modification domaine communication 

Items Proposition 

Suivre des directives Suivre des consignes 

1.2 Suit des directives à une étape 
concernant la sécurité 
Par exemple, tenir la main, arrêter, 
attendre, mains en bas, marche avec moi. 
L’enfant doit être capable de suivre au 
moins quatre directives différentes. 

1.2 Suit des consignes à une étape 
concernant la sécurité 
Par exemple, tenir la main, arrêter, 
attendre, mains en bas, marche près de 
l’adulte. L’enfant doit être capable de 
suivre au moins quatre consignes 
différentes. 

1.3 Suit des directives pour donner un item 
à une personne 

1.3 Suit des consignes pour donner un 
objet à une personne 

La compréhension et l’expression des mots et des phrases 

4.6 Identifie au moins 5 catégories pour 
une variété d’objets ou d’images 
Par exemple, l’intervenant dispose sur la 
table des objets et des images et pose des 
questions telles que « Lequel est un 
animal ? », « Lequel est de la 
nourriture ? ». L’enfant termine les 
phrases lorsqu’on lui demande « Ceci est 
une sorte de ______ ? » 

4.6 Identifie au moins 5 catégories pour 
une variété d’objets ou d’images 
Par exemple, l’intervenant dispose sur 
la table des objets et des images et pose 
des questions telles que « Lequel est un 
animal ? », « Lequel est de la 
nourriture ? ».  

 

Pour le domaine social du DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017), 

tel qu’illustré dans le Tableau 12, les utilisateurs accordent, pour la majorité des items, 

une cote « excellent », aucune proposition de modification n’est proposée pour ce 

domaine.  
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Tableau 12 

Appréciation de l’utilisation de la grammaire, des mots et des expressions pour le 

domaine social 

Items Nombre de répondants selon le 
niveau d’appréciation 

 À revoir Passable Excellent 

L’attention conjointe    

1.5 Initie le contact visuel pour établir 
l’attention conjointe 0 2 7 

Les règles pragmatiques  

2.6 Intervient de façon appropriée 0 2 7 

2.7 Termine la conversation de façon 
appropriée 0 0 9 

L’interaction avec les paires  

3.2 Imite les pairs 0 1 8 

 

Pour le domaine du jeu du DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017), 

les items 1.6 et 3.2 sont les seuls à avoir reçu la note « à revoir », alors qu’il est illustré, 

dans le Tableau 13, que les utilisateurs accordent, pour la majorité des items, une cote 

« excellent ».   
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Tableau 13  

Appréciation de l’utilisation de la grammaire, des mots et des expressions pour le 

domaine jeu 

Items Nombre de répondants selon le niveau 
d’appréciation 

 À revoir Passable Excellent 

Les essentiels du jeu    

1.6 Raconte le jeu 2 1 6 

Le jeu autonome  

2.2 Complète des casse-têtes 0 0 9 

2.3 Colorie ou dessine 0 0 9 

Le jeu interactif  

3.1 S’engage dans un jeu parallèle 0 0 9 

3.2 S’engage dans un jeu associatif 1 0 8 

3.5 Suit une proposition de jeu d’un 
pair 

0 0 9 

 

Bien que l’item 3.2 ait reçu une évaluation « à revoir », aucun commentaire n’est 

laissé par les participantes à son endroit. Des recommandations quant à la formulation ont 

été proposées par les participantes et regroupées au Tableau 14 afin d’en faciliter la 

consultation. 
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Tableau 14 

Propositions de modification domaine jeu 

Items Proposition 

Les essentiels du jeu 

1.6 Raconte le jeu 1.6 Décrit le jeu 

Le jeu autonome 

2.3 Colorie ou dessine 
L’enfant utilise le matériel de dessin ou 
d’écriture selon ce qui est approprié pour 
son développement.  

2.3 Colorie ou dessine 
L’enfant utilise le matériel de dessin ou 
d’écriture selon ce qui est approprié à 
son niveau de développement.  

 

De manière générale, pour le domaine adaptatif, les participantes indiquent, dans 

un souci d’harmonisation, que par endroit, le terme « adulte » est utilisé, alors qu’à 

d’autres, l’on opte pour « intervenant ». Lors de l’entretien, questionné sur la qualité de la 

traduction en ce qui concerne la grammaire, les mots et les expressions, la participante 

réitère sa surprise du fait qu’il s’agit d’un outil traduit de l’anglais. Elle indique ne jamais 

s’être posé la question et n’avoir aucun malaise quant à cet aspect.  

 

Pertinence 

La pertinence du DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017) est notée 

sur une échelle de type Likert à quatre niveaux (1. Pas pertinent; 2. L’item demande une 

révision; 3. Pertinent, mais demande révision mineure; 4. Très pertinent). Cette échelle 

est présentée en fonction de chaque domaine de l’outil. 

 

En ce qui concerne la pertinence pour le domaine adaptatif du DATA Model Skills 

Checklist (Schwartz et al., 2017), il est illustré, dans le Tableau 15, que les utilisateurs 

accordent, pour la majorité des items, une cote « très pertinent », alors que cinq items sont 

cotés « pertinent, mais demande une révision mineure » pour un ou deux répondants. 
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Tableau 15 

Le domaine adaptatif en fonction de la pertinence 

Items Nombre de répondants selon le niveau d’appréciation 

 Pas 
pertinent 

L’item 
demande 
une révision 

Pertinent, mais 
demande révision 
mineure 

Très 
pertinent 

Habileté préscolaire  

3.1 0 0 1 8 

3.6* 0 0 1 7 

3.8 0 0 0 9 

Affirmation de soi  

4.1 0 0 2 7 

4.3 0 0 1 8 

4.5 0 0 0 9 

Comportements qui interfèrent avec 
la participation et les 

apprentissages 
 

5.  0 0 2 6 
L’item du Tableau 15 marqué d’un astérisque (*) présente des données manquantes en raison de 
certains questionnaires incomplets 

 

Bien que cinq items aient reçu une évaluation « pertinent, mais demande révision 

mineure », seulement deux font l’objet de commentaires. Une participante remet en 

question la pertinence de l’item 4.3 : « Jusqu'à maintenant, je n'ai jamais observé un jeune 

au ICI qui réussissait cet item, je me demande donc à quel point cela est réaliste et 

pertinent ? » Les participantes reconnaissent la pertinence du sous-domaine 

Comportements qui interfèrent avec la participation et les apprentissages. Toutefois, 

l’une d’entre elles propose des ajouts afin d’étayer la pertinence clinique de l’item qui y 

est rattaché, comme des références permettant de « documenter les fonctions connues des 

comportements défis et les stratégies efficaces pour prévenir ou gérer les comportements » 
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ainsi que des précisions sur la possibilité de compléter l’évaluation par une « analyse 

multimodale lorsque les contextes, fonctions et stratégies ne sont pas connus ». 

 

Pour le domaine des fonctions exécutives du DATA Model Skills Checklist 

(Schwartz et al., 2017), il est illustré, dans le Tableau 16, que les utilisateurs accordent 

une cote « très pertinent » pour la majorité des items. En ce qui concerne l’item 1.5 et 

l’item 3.4, ils ont reçu une cotation « l’item demande une révision ».  

 

Tableau 16 

Les fonctions exécutives en fonction de la pertinence 

Items Nombre de répondants selon le niveau d’appréciation 

 Pas 
pertinent 

L’item 
demande 
une révision 

Pertinent, mais 
demande révision 
mineure 

Très 
pertinent 

La flexibilité  

1.2 0 0 1 8 

1.3 0 0 0 9 

1.4 0 0 0 9 

1.5 0 1 2 6 

L’autorégulation  

2.1 0 0 1 8 

Persistance, organisation et 
gestion du temps 

 

3.1 0 0 0 9 

3.2 0 0 0 9 

3.4 0 1 0 8 

Les connaissances émotionnelles  

5.1 0 0 2 7 
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Les items notés plus négativement font l’objet de commentaires. Pour les sous-

domaines de la flexibilité, une participante soulève un questionnement sur la pertinence 

de l’item 1.5 : « Cet [item] pourrait aussi concerner les rigidités cognitives de l’enfant ou 

ses rituels[,] mais les exemples ne le reflètent pas. Il pourrait aussi être évalué par l’item 

1.2 (accepte les interruptions ou les changements imprévus)[,] mais encore une fois[,] les 

exemples ne sont pas assez ciblés si c’est cette particularité qui est à documenter par cet 

item. Il se peut aussi que ce soit un autre item ajouté à la sphère de la flexibilité qui soit la 

meilleure manière d’évaluer cet aspect [,] puisqu’il est tout de même distinct ». Pour ce 

qui est du sous-domaine Persistance, organisation et gestion du temps, une participante 

précise que l’item 3.4 « perd de sa pertinence lorsque l’enfant peut difficilement être 

comparé au groupe en CPE ». Elle souligne que l’item prescrit une analyse subjective du 

temps nécessaire afin d’en déterminer le délai requis. 

 

En ce qui concerne le sous-domaine des connaissances émotionnelles, une 

participante questionne la pertinence de la description de l’item 5.1 : « Je me questionne 

sur la deuxième phrase. [Si on lui demande “comme il se sent ?”, l’enfant répond “il est 

content”.] Cet énoncé dépasse, selon moi, l’identification. Il inclut la notion de la 

communication verbale. Je suppose que cette phrase a été ajoutée pour les enfants 

verbaux. À ce moment, je l’indiquerais dans la phrase afin d’éviter que l’enfant soit 

pénalisé dans sa cotation s’il n’est pas en mesure de répondre à la question ». Deux autres 

participantes précisent que l’item serait plus pertinent s’il comprenait une description des 

émotions de base. 

 

Pour le domaine cognitif du DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017), 

il est illustré, dans le Tableau 17, que les utilisateurs accordent, pour la majorité des items, 

une cote « très pertinent », alors que l’item 1.5 devrait être révisé. 
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Tableau 17 

Le domaine cognitif en fonction de la pertinence 

Items Nombre de répondants selon le niveau d’appréciation 

 Pas 
pertinent 

L’item 
demande 
une révision 

Pertinent, mais 
demande révision 
mineure 

Très 
pertinent 

L’imitation     

1.1 0 0 1 8 

1.3 0 0 1 8 

1.5 0 1 0 8 

Les séquences  

3.1 0 0 1 8 

 

Malgré que l’item 1.5 soit jugé plus négativement par une répondante, aucun 

commentaire à ce sujet n’est émis. Une participante considère que l’item 1.1 Imite les 

actions avec les objets perd quelque peu de sa pertinence en l’absence de contexte 

d’application. Elle propose la modification suivante : « Imite sur demande des actions 

prévisibles et imprévisibles avec les objets ».  

 

De manière plus globale, une participante commente le sous-domaine Imitation. 

Elle précise que les enfants présentant des enjeux sur le plan de la performance de ce sous-

domaine, particulièrement des items 1.1 et 1.3, seraient en échec à la plupart des autres 

éléments évalués par le DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017). Elle 

questionne la sensibilité de l’outil, proposant que peu d’émergences soient captées auprès 

des enfants présentant un profil développemental inférieur. Elle propose d’ajouter des 

items relatifs à la compréhension et au respect de séquences imagées ou de marqueurs 

temporels.  

 

En ce qui concerne la pertinence pour le domaine de la communication du DATA 

Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017), il est illustré, dans le Tableau, 18 que les 
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utilisateurs accordent, pour la majorité des items, une cote « très pertinent », alors que 

l’item 4.4 et l’item 4.5 ont reçu une cotation « pas pertinent » par un participant. 

 

Tableau 18 

La communication en fonction de la pertinence 

Items Nombre de répondants selon le niveau d’appréciation 

 Pas 
pertinent 

L’item 
demande 
une révision 

Pertinent, mais 
demande révision 
mineure 

Très 
pertinent 

Suivre les directives  

1.2 0 0 1 8 

1.3 0 0 2 7 

L’initiation  

3.1* 0 0 1 7 

3.5 0 1 0 8 

     

Compréhension et expressions 
des mots et des phrases 

 

4.4 1 0 2 6 

4.5 1 0 2 6 

4.6 0 0 3 6 
L’item du Tableau 18 marqué d’un astérisque (*) présente des données manquantes en raison de 
certains questionnaires incomplets. 

 

Des participantes questionnent la pertinence du sous-domaine Compréhension et 

expression des mots et des phrases : « Je comprends moins la pertinence puisque la 

communication est bien évaluée par l’EIS (2e [édition]) ou des outils complémentaires de 

l’orthophoniste ». Cette position est réitérée par une autre répondante, qui réfère à l’EIS 

(2e édition) en soulignant que certains items évaluent déjà ces aspects de la 

communication. En poursuivant avec le sous-domaine Compréhension et expression des 

mots et des phrases, une participante questionne la pertinence du nombre d’objets (trois) 
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proposé dans les descriptions de l’item 4.4 Identifie au moins 10 fonctions pour une 

variété d’objets ou d’images et de l’item 4.5 Identifie au moins 10 caractéristiques pour 

une variété d’objets ou d’images.  

 

De manière plus globale, pour le domaine de la communication, une participante 

soulève la pertinence de considérer le non verbal (gestes, pictogrammes) et l’utilisation 

de l'écholalie comme moyens de communication alternatifs, supplémentaires aux items 

proposés. 

Pour le domaine social du DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017), 

il est illustré, dans le Tableau 19, que les utilisateurs accordent, pour l’ensemble des items, 

une cote « très pertinent », à l’exception de l’item 2.6 Intervient de façon appropriée, qui 

a reçu les cotations « L’item demande une révision » et « Pertinent, mais demande 

révision mineure ». 

 

Tableau 19 

Le domaine social en fonction de la pertinence 

Items Nombre de répondants selon le niveau d’appréciation 

 Pas 
pertinent 

L’item 
demande 
une révision 

Pertinent, mais 
demande 
révision mineure 

Très 
pertinent 

L’attention conjointe    

1.5 0 0 0 9 

Les règles pragmatiques  

2.6 0 1 1 7 

2.7 0 0 0 9 

L’interaction avec les paires  

3.2 0 0 0 9 
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Une participante émet une critique quant à la pertinence de l’item 2.6 en contexte 

d’ICI : « Les exemples ne sont pas très représentatifs des enfants TSA que j’ai 

accompagné[s] en 10 ans[,] mais on comprend l’item à évaluer dans l’ensemble ». 

Pour le domaine du jeu DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017), il 

est illustré dans le Tableau 20 que les utilisateurs accordent pour la majorité des items une 

cote « très pertinent » alors que les items 1.6 3.2 ont reçus une cotation « l’item demande 

une révision ». 

 

Tableau 20 

Le domaine jeu en fonction de la pertinence 

Items Nombre de répondants selon le niveau d’appréciation 

 Pas 
pertinent 

L’item 
demande 
une révision 

Pertinent, mais 
demande 
révision mineure 

Très 
pertinent 

Les essentiels du jeu   

1.6 0 1 1 7 

Le jeu autonome  

2.2 0 0 0 9 

2.3 0 0 1 8 

Le jeu interactif  

3.1 0 0 0 9 

3.2 0 1 0 8 

3.5 0 0 0 9 

 

Bien que les items 1.6 et 3.2 aient été évalués plus négativement, aucun 

commentaire n’a été fait par les participantes à leur sujet. Une participante témoigne 

néanmoins que l’item 2.3 « couvre des habiletés très larges allant du simple gribouillage 

à dessiner des formes ».  
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De manière plus générale, une participante partage trouver l’outil « pertinent, oui, 

mais on pourrait aller plus loin ». Elle met en contexte la pertinence de l’utilisation du 

DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017) au sein de son équipe clinique : 

« [C’est un outil] qui est pertinent, car il va chercher des particularités plus TSA […] Le 

DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017)] est un outil pertinent […] pour nous 

aider à documenter, comprendre et planifier l’intervention chez les enfants TSA ». 

 

Clarté 

La clarté du DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017) est notée sur une 

échelle de type Likert à quatre niveaux (1. Pas clair; 2. L’item demande une révision; 

3. Clair, mais demande révision mineure; 4. Très clair). Cette échelle est présentée en 

fonction de chaque domaine de l’outil. 

 

En ce qui concerne la clarté des items pour le domaine adaptatif du DATA Model 

Skills Checklist (Schwartz et al., 2017), il est illustré, dans le Tableau 21, que les 

utilisateurs accordent, pour la majorité des items, une cote « très clair » ou « clair, mais 

demande révision mineure »; toutefois, deux items (4.1 – Demande une pause, lorsque 

nécessaire et 5 – Comportements qui interfèrent avec la participation et les 

apprentissages) sont cotés « l’item demande une révision ». 
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Tableau 21 

Le domaine adaptatif en fonction de la clarté 

Items Nombre de répondants selon le niveau d’appréciation 

 Pas clair 
L’item 
demande 
une révision 

Clair, mais 
demande 
révision mineure 

Très clair 

Habileté préscolaire  
3.1 0 0 3 5 
3.6* 0 0 1 6 
3.8 0 0 1 7 

Affirmation de soi  
4.1 0 1 4 3 
4.3 0 0 0 8 
4.5 0 0 3 5 
     
     
 Comportements qui 
interfèrent avec la 
participation et les 
apprentissages 

 

5. 0 1 3 3 
L’item du Tableau 21 marqué d’un astérisque (*) présente des données manquantes en raison de 
certains questionnaires incomplets. 

 

Les participantes commentent les items ayant reçu une évaluation plus négative. 

En ce qui concerne l’item 4.1, elles proposent de bonifier les exemples en précisant, entre 

autres, les différents contextes (activité difficile, complexité de la tâche, pause liée à 

l’aspect sensoriel de l’endroit actuel), le type de pause (gestion des émotions, niveau de 

stimulation, niveau de fatigue), l’endroit de la pause (dans le local ou dans un coin prévu 

à cet effet), l’attente de la confirmation ou de l’autorisation par l’adulte suivant la demande 

et le délai ou le contexte de retour à la tâche après la pause. Puis, les participantes 

souhaitent que les items du sous-domaine Comportements qui interfèrent avec la 
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participation et les apprentissages soient plus clairs. Elles demandent des précisions sur 

la signification des comportements répertoriés et apprécieraient avoir des définitions 

opérationnelles contextualisées (avec exemples), et ce, plus particulièrement pour les 

manifestations du comportement d’automutilation ou d’agression pour les enfants entre 0 

et 6 ans, ainsi que pour le comportement « s’oppose » qui, pour une participante, peut 

« être interprété de bien des façons » et être parfois justifié, notamment lorsque, par 

exemple, l’enfant s’oppose à aller à la salle de bain lorsqu’il n’en ressent pas le besoin. 

 

Concernant les habiletés préscolaires, les exemples fournis avec l’item 3.1 Gère 

ses effets personnels sont d’abord questionnés. L’une des participantes propose d’ajouter 

un exemple en contexte de milieu de garde. Dans le même ordre d’idées, les participantes 

proposent d’indiquer clairement le délai attendu pour l’item 3.6. Puis, une participante 

dénote une particularité dans l’item 3.8 – Débute et complète au moins trois activités 

différentes choisies par l’intervenant : « La durée des activités peut influencer cet item 

([…] j’ai des enfants en suivi qui [en] seront capables, mais les activités doivent être très 

rapides et concrètes [ex. durée maximale de 2 minutes]) ». Quant au sous-domaine de 

l’affirmation de soi, une participante demande de clarifier le terme « calmement » dans la 

description de l’item 4.3 – Demande de l’aide des adultes ou des pairs, lorsque 

nécessaire. Elle propose de le préciser ou d’opérationnaliser en y ajoutant « sans 

mouvement brusque et d’une voix posée ». Finalement, les commentaires laissés à 

l’endroit de l’item 4.5 – Demande des adaptations permettent de douter de sa clarté. En 

ce sens, une participante demande d’élucider le type d’adaptations nécessaires (ex. 

visuelle ou temporelle). 

 

Pour le domaine des fonctions exécutives du DATA Model Skills Checklist 

(Schwartz et al., 2017), il est illustré, dans le Tableau 22, que les utilisateurs accordent, 

pour la majorité des items, une cote « très clair » ou « clair, mais demande révision 

mineure », alors que trois items sont cotés « l’item demande une révision », soit les items 

suivants : 1.4 – Donne son jouet, sa nourriture ou son matériel préféré à un adulte ou un 



66 

 

pair lorsqu’on lui demande; 3.4 – Termine l’activité ��l’intérieur d’une limite de temps 

raisonnable, range, puis enchaîne ��l’autre activité; 5.1 – Identifie les émotions simples 

dans les images et les livres. 

 

Tableau 22 

Le domaine fonctions exécutives en fonction de la clarté 

Items Nombre de répondants selon le niveau d’appréciation 

 Pas clair 
L’item 
demande 
une révision 

Clair, mais 
demande 
révision mineure 

Très clair 

La flexibilité    
1.2* 0 0 4 4 
1.3* 0 0 1 7 
1.4* 0 1 2 5 
1.5* 0 0 6 2 

L’autorégulation  
2.1 0 0 1 8 

Persistance, organisation et 
gestion du temps  

3.1 0 0 3 6 
3.2 0 0 1 8 
3.4 0 2 1 5 

Les connaissances émotionnelles  
5.1 0 2 3 4 
Les items du Tableau 22 marqués d’un astérisque (*) présentent des données manquantes en raison de 
certains questionnaires incomplets. 

 

Dans ce cas-ci, les participantes commentent les items évalués plus sévèrement. 

Certaines participantes questionnent la clarté de quelques éléments de l’item 1.4 – Donne 

son jouet, sa nourriture ou son matériel préféré ��un adulte ou un pair lorsqu’on lui 

demande, soit le partage, la protestation et l’expression. L’item 3.4 – Termine l’activité�� 
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l’intérieur d’une limite de temps raisonnable, range, puis enchaîne ��l’autre activité, 

quant à lui, semble contenir plusieurs aspects à évaluer. Pareillement, une participante 

soulève une dichotomie entre le libellé et la description de l’item 5.1 – Identifie les 

émotions simples dans les images et les livres. En effet, alors que l’item évoque l’habileté 

à « identifier », la participante nuance que la première section de la description relève 

plutôt de l’habileté à « reconnaitre » l’émotion.  

 

D’autres aspects du même domaine sont critiqués. À la lecture de la description de 

l’item 1.2 – Accepte les interruptions ou les changements imprévus, une participante 

questionne sa clarté : « Je me demande […] s'il ne s'agit pas davantage 

d'autorégulation ? » Dans un même ordre d’idées, l’item 1.5 soulève parfois des 

questionnements de la part des intervenantes. Celles-ci demandent donc à ce que des 

précisions soient apportées. Plus particulièrement, l’une d’entre elles demande si cet item 

vise la rigidité manifestée par des crises lors d’imprévus ou de modifications à des 

habitudes (ex. trajet de voiture), tandis qu’une autre participante questionne si l’item ne 

ciblerait pas plutôt les « imprévus-changements ». Cette dernière propose alors une 

reformulation : « Accepte que les choses ne se passent pas comme [il le souhaite ou à sa 

manière]. » Ajouter l’exemple qui suit serait aussi pertinent : « accepte de jouer à la 

manière des autres ». Une participante précise que l’item 2.1 – Attend pour un item ou une 

activité préférée pourrait être plus claire s’il précisait les délais attendus en fonctions de 

l’âge. Pour la section Persistance, organisation et gestion du temps, une participante 

propose de clarifier l’item 3.1 en ajoutant les vocalisations ou la proximité physique dans 

l'exemple.  

 

Pour le domaine cognitif du DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017), 

il est illustré, dans le Tableau 23, que les utilisateurs accordent, pour la majorité des items, 

une cote « Très clair » ou « Clair, mais demande révision mineure », alors que l’item 

1.5 Imite des séquences à plusieurs étapes est coté « L’item demande une révision ». 
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Tableau 23 

Le domaine cognitif en fonction de la clarté 

Items Nombre de répondants selon le niveau d’appréciation 

 Pas clair 
L’item 
demande 
une révision 

Clair, mais 
demande 
révision mineure 

Très clair 

L’imitation    

1.1 0 0 2 7 

1.3* 0 0 1 7 

1.5 0 2 0 7 

Les séquences  

3.1* 0 0 3 5 
Les items du Tableau 23 marqués d’un astérisque (*) présentent des données manquantes en raison de 
certains questionnaires incomplets. 

 

En termes de clarté, une participante demande de définir « séquences » pour 

l’item 1.5 – Imite des séquences à plusieurs étapes. Dans le même ordre d’idées, une 

répondante met en lumière une problématique entre cet item et l’item 3.1 – Reproduit, 

prolonge ou crée un patron simple : « La différence entre l'item 1.5 et l'item 3.1 n'est pas 

claire. » Puis, une participante mentionne que ledit item 1.3, tel que décrit, porte à 

confusion. À ses propos, l’item relèverait plus de la manipulation d’objets que de 

l’imitation.  

 

En ce qui concerne la clarté pour le domaine de la communication du DATA 

Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017), il est illustré, dans le Tableau 24, que les 

utilisateurs accordent, pour la majorité des items, une cote « très clair » ou « clair, mais 

demande révision mineure » alors que les items relatifs à la compréhension et expressions 

des mots et des phrases sont cotés « pas clair » par une répondante. 

  



69 

 

Tableau 24 

Le domaine communication en fonction de la clarté 

Items Nombre de répondants selon le niveau d’appréciation 

 Pas clair 
L’item 
demande 
une révision 

Clair, mais 
demande 
révision mineure 

Très clair 

Suivre les directives    

1.2* 0 0 1 7 

1.3* 0 0 1 7 

L’initiation  

3.1* 0 0 1 7 

3.5* 0 0 4 4 

Compréhension et 
expressions des mots et des 

phrases 

 

4.4 1 0 1 7 

4.5 1 0 1 7 

4.6 1 0 1 6 
Les items du Tableau 24 marqués d’un astérisque (*) présentent des données manquantes en raison de 
certains questionnaires incomplets. 

 

Bien que le sous-domaine Compréhension et expressions des mots et des phrases 

ait fait l’objet d’évaluation plus sévère, aucun commentaire n’est apporté, contrairement 

à la clarté de certains items des deux autres sous-domaines. Alors qu’une participante 

aimerait des précisions relatives à l’exemple « main en bas » de l’item 1.2 – Suit des 

directives à une étape concernant la sécurité, une autre demande des exemples 

supplémentaires pour l’item 3.1 – Utilise des gestes pour initier une demande, en 

précisant que « ce n’est pas tous les enfants qui pointent ». Dans le même ordre d’idées, 

trois participantes questionnent la cible de l’observation de l’item 3.5 – Demande la fin 

d’une activité. Elles soulignent la pertinence de clarifier le contexte de la demande 

(pendant l’activité, pour demander la fin, ou à la fin, pour signifier que l’activité est 
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terminée) et l’incitatif (l’enfant est fatigué, la tâche est terminée ou l’adulte lui indique 

que l’activité en cours porte à sa fin). À la lumière de ce qui est réellement ciblé, les 

participantes recommandent de maintenir « demande » ou de le remplacer par « indique » 

ou « signifie » dans le libellé de l’item.  

 

 Pour le domaine social du DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017), il 

est illustré, dans le Tableau 25, que les utilisateurs accordent, pour la majorité des items, 

une cote « très clair » ou « clair, mais demande révision mineure », alors que l’item 

2.6 Intervient de façon appropriée est coté « pas clair » par une participante. 

 

Tableau 25 

Le domaine social en fonction de la clarté 

Items Nombre de répondants selon le niveau d’appréciation 

 Pas clair 
L’item 
demande 
une révision 

Clair, mais 
demande 
révision mineure 

Très clair 

L’attention conjointe  

1.5* 0 0 2 6 

Les règles pragmatiques  

2.6 1 0 3 5 

2.7 0 0 1 8 

L’interaction avec les pairs  

3.2 0 0 0 9 
Les items du Tableau 25 marqués d’un astérisque (*) présentent des données manquantes en raison de 
certains questionnaires incomplets. 

 

Des participantes questionnent la clarté de l’item 2.6 – Intervient de façon 

appropriée. Elles demandent de préciser le contexte, le moment attendu (respect du tour 

de parole) et la fonction (initier une conversation, changer de sujet, maintenir une 

discussion) des interventions de l’enfant, dans le but d’être en mesure de bien évaluer 

l’item. 
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Les participantes précisent la nécessité de clarifier « l’attention conjointe » dans 

l’item 1.5 – Initie le contact visuel pour établir l’attention conjointe, et ce 

particulièrement pour les parents qui assisteraient à la passation de l’outil. Pour ce même 

item, une participante souhaite des exemples supplémentaires, tandis qu’une autre doute 

de la nécessité de porter l’attention conjointe sur une situation sociale, comme démontré 

par l’exemple de l’item, et suggère plutôt de porter l’attention sur un objet. Pour finir, une 

dernière participante propose d’ajouter la précision suivante à la description de l’item : 

« Alterne son regard entre la personne et l’objet ».  

 

Pour le domaine jeu du DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017), il 

est illustré, dans le Tableau 26, que les utilisateurs accordent, pour la majorité des items, 

une cote « très clair » ou « clair, mais demande révision mineure », alors que les items 

1.6 – Raconte le jeu et 3.2 - S’engage dans un jeu parallèle sont cotés « pas clair ». 

 

Bien que l’item 1.6 soit évalué « pas clair » pour une participante, aucun 

commentaire n’est laissé à son sujet. Une participante mentionne cependant que l’item 

3.2 – S’engage dans un jeu associatif « manque vraiment de clarté » sans préciser ses 

propos.  
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Tableau 26 

Le domaine jeu en fonction de la clarté 

Items Nombre de répondants selon le niveau d’appréciation 

 Pas clair 
L’item 
demande 
une révision 

Clair, mais 
demande 
révision mineure 

Très clair 

Les essentiels du jeu  

1.6* 1 0 1 6 

Le jeu autonome  

2.2 0 0 1 8 

2.3 0 0 1 8 

Le jeu interactif  

3.1 0 0 0 9 

3.2 1 0 0 8 

3.5 0 0 0 9 
L’item du Tableau 26 marqué d’un astérisque (*) présente des données manquantes en raison de 
certains questionnaires incomplets 

 

Nécessité 

La nécessité de l’item pour représenter le construit du DATA Model Skills Checklist 

(Schwartz et al., 2017) est notée sur une échelle de type Likert à trois niveaux (1. Pas 

nécessaire; 2. Utile, pas essentiel; 3. Essentiel. Les items identifiés par un astérisque (*) 

nécessitent examen supplémentaire. Cette échelle est présentée en fonction de chaque 

domaine de l’outil. 

En ce qui concerne la nécessité pour représenter le construit dans son ensemble 

pour le domaine adaptatif du DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017), il est 

illustré, dans le Tableau 27, que les utilisateurs accordent, pour la majorité des items, une 

cote « essentiel ». En contrepartie, une seule répondante semble avoir indiqué « pas 

nécessaire » à l’ensemble des items. Les résultats montrent que les items 3.6, 3.8 et 4.5 

méritent d’être examinés pour révision. 

 



73 

 

Tableau 27 

Le domaine adaptatif en fonction de la nécessité pour représenter le construit 

Items Nombre de répondants selon le niveau d’appréciation 

 Pas 
nécessaire 

Utile, pas 
essentiel Essentiel 

Habilités préscolaires 
3.1 1 0 8 
3.6* 1 1 5 
3.8* 1 0 6 

L’affirmation de soi 
4.1 1 0 8 
4.3 1 0 8 
4.5* 1 2 6 

Les comportements qui 
interfèrent avec la participation 
et les apprentissages 
5.  1 0 7 

 

Pour le domaine des fonctions exécutives du DATA Model Skills Checklist 

(Schwartz et al., 2017), il est illustré, dans le Tableau 28, que les utilisateurs accordent, 

pour la majorité des items, une cote « essentiel ». En contrepartie, une seule répondante 

semble avoir indiqué « pas nécessaire » à l’ensemble de ceux-ci. Les résultats montrent 

que pour les répondantes, les items semblent convenir à l’outil.  
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Tableau 28 

Le domaine fonctions exécutives en fonction de la nécessité pour représenter le construit 

Items Nombre de répondants selon le niveau d’appréciation 

 Pas 
nécessaire 

Utile, pas 
essentiel Essentiel 

Flexibilité 

1.2 1 0 8 

1.3 1 0 8 

1.4 1 0 8 

1.5 1 0 8 

L’autorégulation  

2.1  1 0 8 

La persistance, l’organisation 
et la gestion du temps 

 

3.1  1 0 8 

3.2  1 0 8 

3.4  1 0 8 

Les connaissances émotionnelles   

5.1  1 0 8 

  

Bien que la plupart des items aient reçu une évaluation plus négative par une 

participante, seuls deux d’entre eux ont fait l’objet de commentaires. Une participante 

pense que l’item 2.1 – Attend pour un item ou une activité préférée pourrait être bonifiée 

en présentant l’autorégulation sous un angle plus général; une autre participante suggère, 

pour l’item 5.1 – Identifie les émotions simples dans les images et les livres, d’élargir la 

portée au niveau des connaissances émotionnelles (signes physiques, en contexte naturel, 

sur lui, les autres, inférence sur les causes émotions, etc.). Une troisième participante 

désire avoir davantage d’items couvrant l’autorégulation et la connaissance émotionnelle; 

elle partage d’ailleurs que la version originale (anglophone) lui semble plus complète et 

plus simple d’utilisation en regard au processus d’aller-retour nécessaire entre l’outil 
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complémentaire, le DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017), et l’EIS (2e 

édition). Une participante considère que l’ensemble des items de ce domaine sont 

intéressants, mais que leur présentation plutôt fractionnée (certains items sont dans le [EIS 

2e édition]) constitue un défi. 

 

Pour le domaine cognitif du DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017), 

il est illustré, dans le Tableau 29, que les utilisateurs accordent, pour la majorité des items, 

une cote « essentiel ». En contrepartie, une seule répondante semble avoir indiqué « pas 

nécessaire » à l’ensemble des items, sans y inscrire de précision. Les résultats suggèrent 

que les items 1.3 et 3.1 méritent d’être examinés pour révision. 

 

Tableau 29 

Le domaine cognitif en fonction de la nécessité pour représenter le construit 

Items Nombre de répondants selon le niveau d’appréciation 

 Pas 
nécessaire 

Utile, pas 
essentiel Essentiel 

L’imitation 
1.1 1 0 8 
1.3* 1 1 7 
1.5 1 0 8 

Les séquences 
3.1* 1 1 7 

 

Pour le domaine de la communication du DATA Model Skills Checklist 

(Schwartz et al., 2017), il est illustré, dans le Tableau 30, que les utilisateurs accordent, 

pour la majorité des items, une cote « essentiel ». Toutefois, les items relatifs à « la 

compréhension et l’expression des mots et des phrases » semblent moins unanimes, sans 

que des commentaires soient laissés afin de préciser les propos. Les résultats suggèrent 

que tous les items, à l’exception de ceux relevant du sous-domaine de l’initiation, méritent 

d’être révisés. 
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Tableau 30 

Le domaine communication en fonction de la nécessité pour représenter le construit 

Items Nombre de répondants selon le niveau d’appréciation 

 Pas 
nécessaire 

Utile, pas 
essentiel Essentiel 

Suivre des directives    
1.2* 1 1 7 
1.3* 1 1 7 

L’initiation 
3.1 1 0 7 
3.5 1 0 8 

La compréhension et l’expression 
des mots et des phrases 

4.4* 2 2 5 
4.5* 2 3 4 
4.6* 1 3 5 

 

De manière globale, une participante commente la section La compréhension et 

l’expression des mots et des phrases comme suit : « Pour ces derniers items, j’ai 

l’impression que l’on est davantage dans le champ de l’orthophoniste. La plupart des 

enfants que j’évalue à 3 ou 4 ans ont plusieurs atteintes sur le plan de la communication 

et nécessitent une évaluation plus approfondie. Je me questionne si ces items[,] de manière 

isolée dans ce questionnaire[,] amène[nt] une plus-value. Il faut noter que[,] dans notre 

programme, nous avons la chance d’avoir accès à des orthophonistes qui couvrent ces 

aspects de manière plus approfondie ».  

 

En ce qui concerne la nécessité de représenter le construit dans son ensemble pour 

le domaine social du DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017), il est illustré, 

dans le Tableau 31, que les utilisateurs accordent, pour la majorité des items, une cote 
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« essentiel ». En contrepartie, une seule répondante semble avoir indiqué « pas 

nécessaire » à l’ensemble des items, et ce sans préciser ses propos. Les résultats suggèrent  

que l’item 2.6 mérite d’être examiné pour révision. 

 

Tableau 31  

Le domaine social en fonction de la nécessité pour représenter le construit 

Items Nombre de répondants selon le niveau d’appréciation 

 Pas 
nécessaire 

Utile, pas 
essentiel Essentiel 

L’attention conjointe 

1.5 1 0 8 

Les règles pragmatiques 

2.6* 1 1 7 

2.7 1 0 8 

L’interaction avec les pairs 

3.2 1 0 8 

 

Une participante suggère, pour le sous-domaine Règles pragmatiques, que des 

précisions relatives à la « quantité-qualité de l’information transmise » soient ajoutées.  

 

Pour le domaine du jeu du DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017), 

il est illustré, dans le Tableau 32, que les utilisateurs accordent, pour la majorité des items, 

une cote « essentiel ». En contrepartie, une seule répondante semble avoir indiqué « pas 

nécessaire » à l’ensemble des items, tandis que les items 1.6 – Raconte le jeu et 

2.2 – Complète des casse-têtes soulèvent des divergences d’opinions. Les résultats 

suggèrent que les items 1.6, 2.2 et 3.2 méritent d’être examinés pour révision. 
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Tableau 32 

Le domaine jeu en fonction de la nécessité pour représenter le construit 

Items Nombre de répondants selon le niveau d’appréciation 

 Pas 
nécessaire 

Utile, pas 
essentiel Essentiel 

Les essentiels du jeu 
1.6* 1 2 6 
Le jeu autonome 
2.2* 1 2 6 
2.3 1 0 8 
Le jeu interactif 
3.1 1 0 8 
3.2* 1 1 7 
3.5 1 0 8 

 

De manière globale, pour l’ensemble des domaines, une participante, amenée à se 

positionner sur l’aspect « complet » de l’outil, à savoir s’il semble couvrir l’ensemble des 

sphères du TSA), énonce que pour son champ d’intérêt, l’orthophonie, le DATA Model 

Skills Checklist (Schwartz et al., 2017) pourrait « aller un peu plus loin ». Elle précise que, 

parfois, il existe des items redondants entre le DATA Model Skills Checklist (Schwartz et 

al., 2017), l’EIS (2e édition) et les outils complémentaires relatifs à sa profession, mais 

qu’au final, l’important est de colliger l’information. La participante est également 

amenée à se positionner sur le fait que les domaines touchés par l’outil DATA Model 

Checklist (Schwartz et al., 2017) couvrent l’ensemble des domaines du TSA. Elle 

reconnait que l’outil est adapté au TSA, mais qu’il pourrait être bonifié. Elle compare le 

DATA Model Checklist (Schwartz et al., 2017) au SCERTS® (Prizant et al., 2006). Elle 

indique que, selon elle, le DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017) ne met pas 

suffisamment l’accent sur « l’adaptation environnementale et humaine » qui soutient le 

développement de l’enfant, et ce principalement au niveau de l’observation des 

comportements de l’enfant. Elle précise que, pour aller plus loin, l’outil pourrait prescrire 
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des périodes d’observation des interactions entre l’enfant et les différents acteurs qui 

interviennent auprès de lui.  

 

Portrait de l’utilisation 

Le portrait de l’utilisation de la version traduite et adaptée du DATA Model Skills 

Checklist (Schwartz et al., 2017) est dressé par les répondants à même la section 1 du 

questionnaire d’enquête adapté de Bagnato et al. (2010) soit les utilisateurs de l’outil. Des 

précisions sont également apportées par le contenu de l’entretien semi-dirigé. 

 

Conformément aux critères d’inclusion, les participants ont tous utilisé ou utilisent 

actuellement l’outil d’évalution dans le cadre des services d’ICI pour les jeunes enfants 

ayant un TSA. Six participants indiquent utiliser l’ensemble de l’outil, incluant les 

domaines couverts (adaptatif, fonction exécutive, cognitif, communication, social et jeu) 

et son curriculum d’activités en complément de l’EIS (2e édition), alors qu’un participant 

signale l’utiliser en complément de d’autres outils, mais sans en préciser la nature. Puis, 

trois utilisateurs répondent avoir joué un rôle dans l’implantation du DATA Model Skills 

Checklist (Schwartz et al., 2017) au sein de leur milieu de pratique respectif; un utilisateur 

exprime avoir soutenu ou conseillé dans le cadre de la formation à l’utilisation de l’outil. 

 

Tel que présenté dans le Tableau 33, les utilisateurs ont entendu parler de l’outil 

DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017) pour la première fois par des sources 

variées. 
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Tableau 33 

Source ayant permis de faire connaitre l’outil 

Méthodes de diffusion Nombre de répondants 

Par un collègue 2 

Par un professionnel 3 

Dans une formation offerte par mon milieu de travail 4 

Lors de ma participation à un projet de recherche 4 
 

 En termes de fréquence d’utilisation, quatre participants indiquent utiliser le DATA 

Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017) « 6 [à] 12 fois par an », tandis que trois 

l’utilisent « 2 [à] 5 fois par an ». L’ensemble des utilisateurs mentionnent évaluer les 

enfants ayant un TSA à l’aide du DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017) 

(n=7) – l’un d’eux ajoute aussi l’utiliser auprès d’enfants à risque de présenter un TSA 

(sans diagnostic). Le Tableau 5 dresse le portrait des fins visées par les intervenants lors 

de la passation de l'outil d’évaluation complémentaire DATA Model Skills Checklist 

(Schwartz et al., 2017). Le questionnaire permettait de préciser si, au final, l’outil est jugé 

utile, approprié ou valable. D’un côté, plusieurs utilisateurs mentionnent s’en servir pour 

élaborer ou réviser des plans d’intervention individualisés (PII) / plans de services 

individualisés (PSI), ainsi que pour suivre le progrès de l’enfant. D’un autre côté, aucun 

ne partage s’en servir pour déterminer l'admissibilité aux services spécialisés ou rendre 

compte de leurs actions à leur milieu de travail. 
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Tableau 34 

Fins visées par les intervenants lors de l’utilisation de l’Évaluation DATA Model Skills 

Checklist (Schwartz et al., 2017) 

Objectifs Nombre 
d’intervenants Précisions* 

  Utile Approprié Valable 

Déterminer l'admissibilité aux 
services spécialisés 0 0 0 0 

Élaborer ou réviser des PII/PSI 5 3 3 3 

Planifier des 
interventions/activités 3 2 1 0 

Suivre les progrès de l’enfant 4 1 3 0 

Évaluer un programme 1 0 0 0 

Rendre compte des progrès de 
l’enfant à votre milieu de travail 1 0 1 0 

Rendre compte de vos actions à 
votre milieu de travail 0 0 0 0 

* Les participants pouvaient noter plusieurs réponses. 

Perception des utilisateurs  

 Cette section présente les éléments recueillis relatifs à l’apparente de l’outil 

complémentaire DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017) percue par les 

utilisateurs. Elle présente les thèmes émanant des commentaires des utilisateurs pouvant 

être associés sémantiquement à l’apparence de l’outil. 

 

 Dans un premier temps, les utilisateurs abordent le changement de pratique qui 

accompagne la mise en place de l’outil complémentaire DATA Model Skills Checklist 

(Schwartz et al., 2017) au sein de leur équipe, notamment dans l’utilisation d’instruments 

authentiques, comme ledit outil complémentaire de Schwartz et al. (2017). Il s’agit, pour 
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eux, d’une alternative à l’utilisation d’outils diagnostiques dans le cadre de leurs efforts 

de planification des interventions. L’une des participantes souligne la pluralité des usages 

possibles de l’outil : documenter, comprendre et planifier l’intervention chez les enfants 

TSA. 

 

Dans un deuxième temps, les répondants évoquent des forces apparentes de l’outil. 

Une participante exprime une appréciation marquée pour la forme de l’outil. Elle apprécie 

le principe de cotation, la section des commentaires et le principe de l’astérisque pour 

indiquer une cible comme prioritaire. Une participante apprécie que l’outil prescrive une 

certaine forme de généralisation de l’item dans différents contextes et auprès de différents 

acteurs et interlocuteurs pour octroyer la note maximale à l’enfant évalué. 

 

Dans un troisième temps, les participants évoquent des défis relatifs à l’outil. Une 

participante remet en question la modalité « papier » mise à disposition des intervenants et 

partage les difficultés à se retrouver entre les deux outils complémentaires, soit le DATA 

Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017) et l’EIS (Bricker, 2006a, 2006b). D’ailleurs, 

les auteurs de la traduction ont fait le choix de ne traduire que les items du DATA Model 

Skills Checklist (Schwartz et al., 2017) qui ne se retrouvent par directement dans l’EIS 

(2e édition), contrairement à la version originale. En ce sens, certaines participantes ont 

nommé l’intérêt d’accéder, à même l’outil DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 

2017), à l’ensemble des items comme il serait le cas dans la version anglophone. Pour 

elles, cela éviterait le processus itératif d’aller-retour entre les deux outils à utiliser en 

complémentarité. De façon plus souple, certaines souhaitent que les items pertinents de 

l’EIS (2e édition) soient indiqués aux endroits appropriés dans le DATA Model Skills 

Checklist (Schwartz et al., 2017); élément grandement facilité par la représentation 

visuelle pour l’EIS (2e édition). Ces commentaires généraux sont manifestés plus 

particulièrement pour les domaines social et du jeu. Pour poursuivre, une autre 

participante informe d’une ambiguïté dans les consignes de passation suivantes : « Cette 

liste est conçue pour être remplie à quatre reprises pendant l’année. Pour chaque passation, 
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utilisez des crayons de couleurs différentes afin de différencier les deux dates de 

passation » (Schwartz et al., 2017, p. 422). La participante indique que la directive est à 

clarifier, précisant un manque de cohérence entre quatre couleurs et deux dates de 

passation. Il est à noter qu’il est recommandé d’utiliser l’outil en question quatre fois par 

année. En résumé, le temps nécessaire à la passation des deux outils, le format papier du 

DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017), les consignes de passation ambiguës, 

ainsi que l’absence de représentation visuelle, particulièrement imbriquant les items de 

l’EIS (2e édition), sont des obstacles non négligeables à l’utilisation du DATA Model Skills 

Checklist (Schwartz et al., 2017) en complémentarité de l’EIS (2e édition) dans la pratique. 

 

Pour terminer, une participante propose une amélioration apparente, soit d’ajouter 

une colonne portant sur la qualité de la réalisation de l’item qui permettrait de consigner 

si l’item est réalisé « avec séquence visuelle, avec minuterie, avec demande verbale ou 

gestuelle, par échange d'images ou encore avec son comportement ». 

 

Validité sociale 

D’abord, cette section présente les résultats qui concernent a) l’acceptabilité de 

l’instrument, b) sa correspondance avec les pratiques d’évaluation authentiques, c) sa 

capacité à favoriser la collaboration entre les intervenants, d) la présence de données 

probantes qui soutiennent son utilisation, e) son caractère multifactoriel (multiméthodes, 

multi-répondants, multi-contextes), f) sa sensibilité, g) son universalité (c’est-à-dire que 

l’instrument peut être utilisé auprès d’un large éventail d’enfants), ainsi que h) son utilité 

perçue, soit les sections 2 à 9 du LINK Consumer Validity Survey Form (Bagnato et al., 

2014). Ensuite, les commentaires des participants relatifs à la validité ciblée par cette 

section-ci sont présentés.  

 

Désirabilité ou acceptabilité 

En ce qui concerne la désirabilité ou l’acceptabilité du DATA Model Skills 

Checklist (Schwartz et al., 2017), il est illustré, dans le Tableau 35, que les utilisateurs 
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accordent, pour la majorité des items, une cote d’« acceptable » à « exemplaire », ce qui 

constitue une cote globale de « notable » (M : 4.47). 

 

Tableau 35 

La désirabilité ou acceptabilité 

Énoncé Nombre de répondants selon les cotes données 

 Inacceptable Marginale Acceptable Notable Exemplaire 

23. Habiletés 
socialement 
valorisées 

0 0 1 2 4 

24. Fonctionnement 
et évaluation* 0 0 1 1 3 

25.Évaluations 
appropriées* 0 0 1 0 4 

Les énoncés du Tableau 35 marqués d’un astérisque (*) présentent des données manquantes en raison 
de certains questionnaires incomplets. 

 

Authenticité 

En ce qui concerne l’authenticité du DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 

2017), il est illustré, dans le Tableau 36, que les utilisateurs accordent, pour la majorité 

des items, une cote d’« acceptable » à « exemplaire », ce qui constitue une cote globale 

de « notable » (M : 4.42). 

Tableau 36 

L’authenticité 

Énoncé Nombre de répondants selon les cotes données 

 Inacceptable Marginale Acceptable Notable Exemplaire 

26. Fonctionnelles et 
importantes 0 0 1 3 3 

27. Qui évalue 0 0 1 1 5 

28. Où recueillir 0 0 1 1 5 
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Collaboration 

En ce qui concerne le critère de la collaboration pour le DATA Model Skills 

Checklist (Schwartz et al., 2017), les utilisateurs sont partagés (Tableau 37), ce qui 

constitue une cote globale de « notable » (M : 3,71). 

 

Tableau 37 

Collaboration 

Énoncé Nombre de répondants selon les cotes données 

 Inacceptable Marginale Acceptable Notable Exemplaire 

29. Permet la 
collaboration 

0 1 1 3 2 

30. Convivial 0 1 2 3 1 

 

Pertinence ou données probantes 

En ce qui concerne la pertinence ou les données probantes du DATA Model Skills 

Checklist (Schwartz et al., 2017), il est illustré, dans le Tableau 38, que les utilisateurs 

accordent, pour la majorité des items, une cote d’« acceptable » à « exemplaire ». Au 

moins cinq répondants n’ont pas complété les questions 32 (« L'évaluation 

complémentaire du DATA Model Skills Checklist [Schwartz et al., 2017] a-t-elle été 

validée pour répondre à un objectif spécifique en petite enfance, tel que le dépistage, 

l'éligibilité aux services, la planification, le suivi des progrès, l'évaluation de programme 

et/ou la reddition de compte ? ») et 33 (« Existe-t-il des preuves que, pendant la phase de 

développement de l’outil, les normes et le processus de validation de l’évaluation 

complémentaire du DATA Model Skills Checklist [Schwartz et al., 2017] incluaient de 

jeunes enfants ayant un TSA ? »), ce qui constitue une cote globale de « notable » (M : 

4.6). 
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Tableau 38  

Données probantes 

Énoncé Nombre de répondants selon les cotes données 

 Inacceptable Marginale Acceptable Notable Exemplaire 

31. Procédures 
conformes  0 0 1 2 4 

32. Objectifs 
spécifiques petits* 0 0 0 0 2 

33. Validation inclut 
enfants (TSA)* 0 0 0 0 1 

Les énoncés du Tableau 38 marqués d’un astérisque (*) présentent des données manquantes en raison 
de certains questionnaires incomplets. 

 

Multifactoriel 

En ce qui concerne l’aspect multifactoriel du DATA Model Skills Checklist 

(Schwartz et al., 2017), il est illustré, dans le Tableau 39, que les utilisateurs accordent, 

pour la majorité des items, une cote d’« acceptable » à « exemplaire », ce qui constitue 

une cote globale de « notable » (M : 4.5). 

 

Tableau 39 

Multifactoriel 

Énoncé Nombre de répondants selon les cotes données 

 Inacceptable Marginale Acceptable Notable Exemplaire 

34. Différents 
contextes 0 0 1 0 6 

35. Plusieurs 
répondants 1 0 2 0 4 

36. Plusieurs 
méthodes 1 0 2 1 3 

37. Faire le suivi 0 0 2 0 5 
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Sensibilité 

En ce qui concerne le critère de la sensibilité pour le DATA Model Skills Checklist 

(Schwartz et al., 2017), les utilisateurs sont partagés, comme le montre le Tableau 40, ce 

qui constitue une cote globale d’« acceptable » (M : 2, 95). 

 

Tableau 40 

Sensibilité 

Énoncé Nombre de répondants selon les cotes données 

 Inacceptable Marginale Acceptable Notable Exemplaire 

38. Organisation 2 0 1 1 3 

39. Niveau des items 2 2 2 0 1 

40. Type de cotation 1 0 4 2 0 

 

Universalité 

En ce qui concerne l’universalité du DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 

2017), il est illustré, dans le Tableau 41, que les utilisateurs accordent, pour la majorité 

des items, une cote d’« acceptable » à « exemplaire ». Les questions 43 (« Est-ce que 

l’évaluation complémentaire DATA Model Skills Checklist [Schwartz et al., 2017] permet 

l’utilisation de matériel alternatif et multisensoriel ? » et 44 (« Est-ce que l’évaluation 

complémentaire DATA Model Skills Checklist [Schwartz et al., 2017] offre à l’enfant 

plusieurs façons de démontrer ses habiletés ? » ont obtenu une cote d’« inacceptable », ce 

qui constitue une cote globale de « notable » (M : 3,75). 
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Tableau 41 

Universalité 

Énoncé Nombre de répondants selon les cotes données 

 Inacceptable Marginale Acceptable Notable Exemplaire 

41. Démontrer les 
habiletés  0 1 2 2 2 

42. Fonction du 
comportement 0 0 3 2 2 

43. Matériel 
alternatif 1 0 2 0 4 

44. Plusieurs façons 1 0 3 0 3 

 

Utilité 

En ce qui concerne l’utilité du DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 

2017), il est illustré, dans le Tableau 42, que les utilisateurs accordent, pour la majorité 

des items, une cote d’« acceptable » à « exemplaire ». Aux questions 44 (« Est-ce que 

l’évaluation complémentaire DATA Model Skills Checklist [Schwartz et al., 2017] offre à 

l’enfant plusieurs façons de démontrer ses habiletés ? ») et 46 (« Est-ce que les résultats 

de l’évaluation complémentaire DATA Model Skills Checklist [Schwartz et al., 2017] 

fournissent des informations au sujet de ce qui doit être appris ? », le DATA Model Skills 

Checklist (Schwartz et al., 2017) obtient une cote d’« inacceptable » de respectivement un 

et deux répondants, constituant une cote globale d’« acceptable » (M : 3,14). 
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Tableau 42 

Utilité 

Énoncé Nombre de répondants selon les cotes données 

 Inacceptable Marginale Acceptable Notable Exemplaire 

45. Traduit en buts 0 0 4 2 1 

46. Information 
apprentissages 1 0 3 3 0 

47. Information 
interventions 2 1 4 0 0 

48. Détecte les 
progrès 0 1 2 3 1 

 

Commentaires portant sur la validité sociale 

Les commentaires relatifs à la validité sociale, recensés à la partie 10 du LINK 

Consurmer Validitiy Survey Form (Bagnato et al., 2014) auprès des répondants et lors de 

l’entretien, sont présentés dans cette section.  

 

D’abord, les utilisateurs abordent des avantages à l’utilisation de l’outil pour 

évaluer de jeunes enfants ayant un TSA. Les participants soulignent entre autres le fait 

que l’outil est un bon complément à l’EIS (Bricker, 2006a, 2006b). Pour eux, l’outil 

facilite le processus d’évaluation, puisqu’il cible des enjeux spécifiques au TSA, 

notamment, en ciblant des comportements et habilités de l’enfant. L’outil peut être utilisé 

dans un contexte multidisciplinaire tout comme il sert à l’ajustement des interventions. 

Lesdits utilisateurs ajoutent que l’outil est relativement simple et facile à comprendre par 

sa présentation d’items « vulgarisés et accessibles », ses exemples concrets et sa division 

par domaine. Une participante témoigne que l’outil DATA Model Skills Checklist 

(Schwartz et al., 2017) concorde bien avec l’offre de service, qui se veut de plus en plus 

orientée vers la démarche interdisciplinaire et l’évaluation authentique. « [N]os façons de 

travailler […] ont changé », observe-t-elle. Elle apprécie que l’information soit facilement 
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collectée et divisible par domaine, permettant l’analyse et la collaboration 

interdisciplinaires. Au niveau de l’intervention clinique, une participante amène que 

l’outil DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017) présente l’avantage de 

permettre le repérage des cibles d’interventions pertinentes en équipe multidisciplinaire, 

ainsi que la traduction en objectifs fonctionnels, en plus de fournir, même si le processus 

ne semble pas encore faire partie de la structure d’encadrement du programme, un outil 

facilitant le suivi des progrès de l’enfant. Alors qu’une participante partage que l’outil a 

changé « peu de choses » au sein de sa pratique, d’autres reconnaissent l'apport au niveau 

de l’interdisciplinarité et de la pertinence des cibles pour l’évaluation des comportements 

défis propres au TSA.  

 

Dans un tout autre ordre d’idées, les répondants énoncent des désavantages à 

l’utilisation de l’outil complémentaire DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 

2017) pour évaluer de jeunes enfants ayant un TSA. Les participants soulignent entre 

autres que l’outil devrait être offert en version numérique (actuellement papier) avec 

représentation visuelle. Ils précisent que l’intégration des deux outils dans un même 

processus demeure difficile (lourd pour certains intervenants), particulièrement sans 

représentation visuelle intégrative des deux outils (représentation très utile pour la 

présentation aux parents). Puis, certaines participantes rapportent que le processus de 

cotation multiple à différents temps de captation est laborieux (plusieurs couleurs ou 

différentes feuilles), et que l’outil serait « surtout fait pour les enfants ayant un niveau de 

fonctionnement plus élevé ». Deux participantes mentionnent que certains items semblent 

se répéter entre l’EIS (2e édition) et son complément proposé, particulièrement en ce qui 

concerne la communication et l’imitation. De son côté, une autre participante révèle que, 

contrairement à l’EIS (2e édition) qui se veut un curriculum complet, le DATA Model Skills 

Checklist (Schwartz et al., 2017) ne fournit pas de pistes claires d’intervention en lien 

avec les items. 
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 Pour poursuivre, les participants mentionnent les défis rencontrés lors de leurs 

premières évaluations avec le DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017). Alors 

que certains considèrent le temps de passation des deux outils en complémentarité comme 

étant un obstacle considérable à son utilisation, certains jugent que le temps nécessaire à 

la familiarisation du DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017), sans oublier le 

manque de formation ou d’explications dans la mise en place de cette modalité au sein des 

équipes cliniques, notamment concernant les modalités d’observation, les items et 

l’utilisation des propos rapportés, qui pourraient contribuer aux résistances face à l’usage 

clinique du DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017). Une orthophoniste 

précise que l’outil « manque de flexibilité en lien avec [sa] discipline » et considère la que 

les items de l’EIS (2e édition) se répètent en ce qui a trait à la communication. Une autre 

réitère la nécessité, pour certains, d’utiliser l’outil en interdisciplinarité afin de bien 

comprendre tous les items.  

 

Les commentaires des répondants divergent lorsqu’il est demandé s’ils 

conseillaient l’outil complémentaire DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017) 

à un collègue. Alors que six répondants indiquent que « oui », deux répondent « non ». 

D’un côté, ceux ayant répondu affirmatif pensent que l’outil cible des pistes 

d’apprentissage intéressantes, qu’il est simple à comprendre et facile d’utilisation, qu’il 

permet une vue d’ensemble sur certaines habiletés et comportements propres au TSA, et 

que son utilisation avec l’EIS (2e édition) permet un regard plus complet que l’EIS (2e 

édition) seul. Un participant recommande l’outil « surtout pour les collègues qui ont moins 

d’expérience avec [la] clientèle [TSA], car [il] est un bon [point] de départ et est moins 

long que l’EIS ». D’un autre côté, une participante hésite à recommander l’outil, car « la 

section [« Communication »] nécessiterait quelques ajustements afin de bien décrire 

l'évolution des habiletés et les spécificités en lien avec le TSA ». Une consœur ajoute : 

« Non, [peut-être] que le fait qu’il ne m’ait pas été expliqué plus qu’il ne le faut [a] jou[é] 

sur ma compréhension de l’outil, mais personnellement, j’ai trouvé que […] [l’] utiliser 
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en complément [avec] l’EIS (2e [édition]) était une surcharge. La partie sur les 

comportements inadéquats/défis était par contre bien. Courte et facile à utiliser »



 
 

 

 

Discussion
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Cette étude est l’une des premières, à notre connaissance, à porter sur l’évaluation 

du DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017). En effet, l’objectif général de ce 

mémoire est de contribuer au développement de preuves de validité sociale de la version 

traduite et adaptée de l’outil d’évaluation DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 

2017), utilisé de façon complémentaire à l’EIS (2e édition), en contexte d’intervention 

précoce. Ce chapitre propose une interprétation et une mise en perspective des résultats 

obtenus. Il permet également de mettre en lumière les forces et les limites de l'étude, ainsi 

que d’énoncer certaines recommandations relatives à l’instrument. 

 

Perception des experts 

Premièrement, ce travail se penche sur la perception des experts concernant le 

contenu de la version traduite et adaptée de DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 

2017). Ces éléments sont recueillis à même la grille d’analyse de contenu complétée par 

des professionnels et chercheurs. La discussion relative à son contenu est présentée en 

fonction de chacun des critères d'analyse de la grille, soit 1) l’appréciation de la 

grammaire, des mots et des expressions; 2) la pertinence; 3) la clarté; 4) la nécessité de 

l’item pour représenter le construit. En ce sens, les experts, en plus de soutenir le contenu 

de l’outil en fonction des différentes échelles évaluées, ont fourni des pistes 

d’améliorations intéressantes et concrètes.  

 

Appréciation de la grammaire, des mots et des expressions. 

En ce qui concerne l’appréciation de l’utilisation de la grammaire, des mots et des 

expressions, 13 items ont reçu au moins une note « à revoir », alors que la majorité des 

items ont reçu celle d’ « excellent ». Les participants ont émis des commentaires et des 

propositions d’amélioration pour de nombreux items. Lesdits commentaires portent sur 

l’utilisation de certains mots, de leur sémantique appliquée au contexte clinique de la mise 

en place de l’outil, sur l’ordre des mots au sein d’une phrase (nom suivi de l’adjectif au 

lieu de l’adjectif suivi du nom) ou sur la phrase en elle-même dans son ensemble et de sa 

signification opérationnelle. Les éléments mettent en lumière certains enjeux au niveau 
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des sémantiques attribuables à la version traduite de l’outil, élément essentiel à 

l’adaptation transculturelle d’un outil d’évaluation soumis à un tel processus (Corbière et 

Larivière, 2014; Vallerand, 1989). Les réponses des participants relatives à leur 

appréciation de la grammaire, des mots et des expressions permettent de soulever des 

enjeux mineurs, facilement corrigibles, qui ont possiblement échappé au processus de 

traduction initial. Cependant, ils demeurent essentiels afin d’attester que les énoncés des 

items permettent de traduire des réalités similaires à ceux de la version originale de l’outil. 

Ils permettent également que la version traduite soit adaptée à la culture pour laquelle 

l’outil se prédestine (Fortin et Gagnon, 2016). Ces éléments pourront facilement être 

intégrés à la version finale de la traduction et rapportés à titre d’amélioration potentielle 

pour l’instrument, ce qui contribuerait à une forme d’attractivité pour les répondants, ainsi 

qu’au renforcement de l’acceptabilité de l’instrument pour leur pratique. 

 

Pertinence 

En ce qui concerne la pertinence, les items 4.4 et 4.5 relatifs à la section 

Compréhension et expressions des mots et des phrases ont reçu une cote « pas pertinent », 

alors que la majorité des items sont cotés « pertinent[s], mais demande[nt] révision 

mineure » et « très pertinent ». À l’exception des deux précédents items, ces éléments 

soutiennent la pertinence conceptuelle de l’outil DATA Model Skills Checklist (Schwartz 

et al., 2017) en complémentarité avec l’EIS (2e édition). Cette pertinence conceptuelle 

semble valide pour la majorité des items, particulièrement en contexte d’ICI. Elle renvoie 

à la représentativité de la théorie du concept à l’étude, élément essentiel généralement 

associé à la validité de contenu (Netemeyer et al., 2003; Steiner et Normand, 2008). 

 

De façon générale, la perception de la pertinence des items par les experts est 

positive. En effet, la majorité des items ont reçu une cote « très pertinent » par une grande 

partie des répondants, à l’exception des quatre suivants : 1.5 – Accepte que les choses ne 

se passent pas comme souhaité; 4.4 – Identifie au moins 10 fonctions pour une variété 

d’objets ou d’images; 4.5. – Identifie au moins 10 caractéristiques pour une variété 
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d’objets ou d’images; 4.6 - Identifie au moins 5 catégories pour une variété d’objets ou 

d’images. Il serait toutefois pertinent de réévaluer la correspondance entre ces derniers 

items et ceux de la nouvelle version de l’EIS, 3e édition (Bricker, 2022). 

 

L’évaluation positive de cette échelle par les experts pour les 33 autres items 

constituant l’outil DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017) permet de soutenir 

une pertinence de son contenu, d’autant plus si les items identifiés comme moins 

pertinents font ultérieurement l’objet, en accord aux principes de traduction 

transculturelle, des corrections ou des ajustements nécessaires (Corbière et Larivière, 

2014; Vallerand, 1989; World Health Organization, 2009). En effet, la nouvelle version 

de l’EIS intègre de nouveaux domaines de développement et de nouveaux items. Il est 

possible qu’un plus grand nombre d’items du DATA Model Skills Checklist (Schwartz et 

al., 2017) trouvent une correspondance plus directe avec les items de l’EIS. 

 

Au-delà de l’évaluation quantitative, les experts émettent des commentaires 

relatifs à la pertinence de certains items. De manière générale, ils questionnent parfois le 

manque de sensibilité ou l’excès de spécificité pour certains items, jugés, par quelques 

experts, trop difficiles ou difficilement observables pour la population cible recevant des 

services d’ICI (items du sous-domaine de l’imitation : 4.3 – Demande de l’aide des 

adultes ou des pairs, lorsque nécessaire; 3.4 – Termine l’activité ��l’intérieur d’une limite 

de temps raisonnable, range, puis enc������autre activité; 5.1 – Identifie les émotions 

simples dans les images et les livres; 1.1 – Imite les actions avec les objets; 1.3 – Imite 

des mouvements de motricité fine). Ils souhaitent que soient ajoutés des définitions 

opérationnelles, des fonctions connues du comportement ou d’autres compléments à 

certains, tels que l’item 5 de la section Comportements qui interfèrent avec la 

participation et les apprentissages. Ils proposent aussi d’orienter les utilisateurs vers des 

outils complémentaires. De manière globale, les items devraient permettre de tenir compte 

de certaines adaptations, comme pour ceux relatifs à la Communication ou l’item 

2.3 – Colorie ou dessine. Sans remettre en doute les éléments quantitatifs soutenant le 
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contenu mentionné précédemment, ces éléments sont des pistes intéressantes pouvant 

améliorer les items et la pertinence de l’utilisation de l’outil DATA Model Skills Checklist 

(Schwartz et al., 2017), en complémentarité avec l’EIS (2e édition), au sein des services 

d’ICI québécois. Ce qui est rapporté à titre d’amélioration potentielle pour l’instrument 

pourrait contribuer à renforcer l’acceptabilité de l’instrument pour leur pratique, en plus 

de potentiellement bonifier l’aspect authentique de l’outil évalué (Bagnato et Ho, 2006; 

Meisels et al., 2010; Lemire et al., 2019). 

 

En ce qui concerne le contenu au sein d’un processus de traduction et d’adaptation 

transculturelle et en accord avec les propos de Fortin et Gagnon (2016), il semblerait que 

des précisions pourraient améliorer la représentativité et la pertinence des items, du moins 

pour la version francophone de l’outil.  

 

Clarté 

En ce qui concerne la clarté pour les experts, la majorité des items ont reçu une 

cote « très clair »; certains ont reçu une cote « clair, mais demande une révision 

mineure », alors que d’autres ont reçu une cote « pas clair », soit : 4.4 – Identifie au moins 

10 fonctions pour une variété d’objets ou d’images, 4.5 – Identifie au moins 10 

caractéristiques pour une variété d’objets ou d’images et 4.6 – Identifie au moins 5 

catégories pour une variété d’objets ou d’images de la section Compréhension et 

expressions des mots et des phrases, 2.6 – Intervient de façon appropriée du domaine 

Social, ainsi que 1.6 – Raconte le jeu et 3.2 – S’engage dans un jeu associatif du domaine 

Jeu. Il est à noter que de ces six items, quatre ont également fait l’objet de critique en lien 

avec l’Appréciation de l’utilisation de la grammaire, des mots et des expressions, soit les 

items 4.4, 4.5, 1.6 et 3.2, éléments intimement liés en contexte de traduction 

transculturelle.  

 

Les experts interrogés sont soucieux de préciser les critères associés à chacun des 

items, et ce en contextualisant l’observation de l’habileté, en proposant des délais 
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attendus, en fournissant des définitions opérationnelles, ou en proposant des adaptations, 

voire même des microgradations pour certains. En effet, il est nécessaire, pour ce type 

d’évaluation critériée, de bien décrire, définir et opérationnaliser les critères de réussite 

pour chacun des items. Cela permet, lorsqu’explicitement critérié, de s’assurer d’une 

cotation identique entre deux évaluateurs pour des observations portant sur un même 

comportement de l’enfant (Lemire et al., 2019; Neisworth et Bagnato, 2004). Les 

commentaires obtenus auprès du groupe d’experts permettent de modifier les items 

problématiques. 

 

Nécessité 

En ce qui concerne la nécessité de l’item pour représenter le contenu, 14 sur 37 ont 

été identifiés comme ayant besoin d’ajustements par les experts. De ce nombre, trois 

concernent le domaine adaptatif, deux le domaine cognitif, cinq le domaine de 

communication, un le domaine social et, enfin, trois le domaine du jeu. De manière plus 

générale, les experts interrogés suggèrent d’aborder davantage l’autorégulation et la 

connaissance émotionnelle. Ils questionnent également la nécessité de maintenir le 

domaine de la communication, à l’exception des items associés à l’initiation des échanges, 

expliquant que le profil typique des enfants en ICI demande généralement une évaluation 

de la communication plus approfondie, ce que l’outil ne permet pas. Dans le même ordre 

d’idées, il est recommandé que le principe de « généralisation des capacités dans différents 

contextes de vie », qui semble important pour certains répondants, soit inclus et prescrit 

par l’utilisation de l’outil. Ledit principe répond aux recommandations en matière 

d’évaluation des jeunes enfants, voulant que le portrait de ce dernier soit dressé de manière 

globale (DEC, 2014; 2017; Lemire et al., 2019; McCrary et al.). La contribution des 

parents et professionnels à l’évaluation, à des fins d’intervention, permet de noter et 

discuter les différences en termes d’habiletés démontrées par l’enfant dans ses différents 

milieux de vie.  
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Il est à noter que certains items qui ont obtenu des scores plus négatifs pour la 

variable « nécessité » ont également fait l’objet de critiques en regard de « l’utilisation de 

la grammaire, des mots et des expressions », ce qui concorde avec le principe voulant que 

cet aspect permette également de cibler les items nécessitant des améliorations ou des 

modifications (Almanasreh et al., 2019; Zamanzadeh et al., 2015; Lawshe, 1975).  Il s’agit 

des items suivants : 3.6 pour le domaine adaptatif; 3.1 pour le domaine cognitif; 4.4 et 4.5 

pour le domaine communication; 1.6 et 3.2 pour le domaine jeu. Dans le même ordre 

d’idées, il semble que le domaine de la communication, plus particulièrement les items 

4.4 et 4.5 de la section Compréhension et expressions des mots et des phrases, ont aussi 

reçu la cote « pas pertinent ». L’outil DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017) 

se veut un outil complémentaire à l’EIS (2e édition) et, dans la pratique, à d’autres outils 

d’évaluation. Les équipes interdisciplinaires œuvrant en ICI auprès des enfants ayant un 

TSA sont généralement constituées d’orthophonistes. En ce sens, il s’avère, selon les 

experts, probablement exagéré de maintenir les items nommés, puisqu’ils surchargeraient 

l’outil sans apporter de réelle valeur ajoutée à l’évaluation dont les aspects seraient 

largement couverts par l’EIS (2e édition) ou les outils propres aux champs d’expertise de 

l’orthophoniste.  

 

À l’inverse, les experts jugent que 24 items sont nécessaires pour bien représenter 

les caractéristiques propres au TSA et que peu ou pas de modifications sont requises. Cet 

élément soutient la pertinence des items de l’outil d’évaluation DATA Model Skills 

Checklist (Schwartz et al., 2017) en complémentarité avec l’EIS (2e édition) pour les 

services d’ICI québécois. Cet aspect complémentaire de l’outil de Schwartz et ses 

collègues semble répondre à la finalité des évaluations dites authentiques. Il permettrait 

de dresser le portrait du fonctionnement de l’enfant dans la globalité (forces et difficultés 

d’adaptations) en interaction avec son environnement (DEC, 2014; Lemire et al., 2019; 

McCrary et al., 2017). Il donnerait également accès à l’état des connaissances et des 

compétences ou des difficultés de l’enfant, lui permettant d’interagir socialement et de 

résoudre des problèmes de la vie courante (Meisels, Wen et Beachy-Quick, 2010). En ce 



100 
 

 

sens, l’évaluation DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017), en 

complémentarité avec l’EIS (2e édition), permettrait de dresser un portrait global du 

développement de l’enfant, tout en n’omettant pas de considérer les spécificités propres 

au TSA (Gould, 2011). Par le fait même, l’outil permettrait d’offrir des services 

d’évaluation adaptés aux profils variés des jeunes enfants ayant un TSA (MSSS, 2017). 

 

En somme, il est possible de constater que les experts ont une perception plutôt 

positive de l’outil d’évaluation DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017). Les 

répondants fournissent des pistes d’amélioration intéressantes et concrètes. Les éléments 

rapportés à titre d’amélioration potentielle pour l’instrument pourraient contribuer à une 

forme d’attractivité de l’instrument pour les répondants et, ainsi, contribuer à renforcer 

l’acceptabilité de l’instrument pour leur pratique, en plus de fournir un potentiel 

d’améliorer l’aspect authentique de l’outil évalué (Bagnato et Ho, 2006; Lemire et al., 

2019; Meisels et al., 2010).  

 

Perception des utilisateurs 

Pour poursuivre, la présente section du projet concerne la perception des 

utilisateurs de la version traduite et adaptée du DATA Model Skills Checklist (Schwartz et 

al., 2017). Pour ce faire, tel que le proposent Zamanzadeh et ses collègues (2015) les 

perceptions qu’ont les utilisateurs des avantages de l’instrument et de son acceptabilité 

pour leur pratique sont abordées. En ce sens, l’analyse des résultats permet de dégager des 

constats relatifs à 1) l’utilisation de l’outil au sein de la pratique des répondants, 2) des 

forces et des limites de son utilisation en complémentarité avec l’EIS (2e édition) en 

contexte d’intervention précoce, et 3) des pistes d’amélioration. Ainsi, les résultats 

incluent à la fois des éléments qualitatifs, par l’entremise des commentaires issus 

directement des utilisateurs, et des données quantitatives descriptives découlant de la 

compilation du questionnaire LINK Consumer Social Validity Survey (Bagnato et al., 

2014).  
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Il est à noter que les utilisateurs mentionnent que l’arrivée de l’outil DATA Model 

Skills Checklist (Schwartz et al., 2017) accompagne un changement de paradigme au sein 

des équipes cliniques. En effet, les outils normatifs utilisés pour la planification des 

interventions en ICI, servant initialement à l’évaluation diagnostique, sont remplacés par 

des outils authentiques, permettant de documenter, comprendre et planifier l’intervention 

chez les enfants TSA. Cela correspond davantage aux recommandations en contexte 

d’interventions précoces (Dionne et al., 2016; Giroux et Giroux, 2012; Hume et al., 2018; 

Lemire et al., 2019).  

 

Utilisation 

Les résultats concernant l’utilisation du DATA Model Skills Checklist (Schwartz et 

al., 2017) tendent à soutenir l’adéquation apparente de l’outil avec les exigences de 

l’intervention précoce, comme le démontrent les constats suivants.  

 

D’abord, le fait que les répondants rapportent avoir utilisé le DATA Model Skills 

Checklist (Schwartz et al., 2017) aux fins prévues dans sa conception s’agit d’un 

indicateur de sa pertinence clinique. Effectivement, selon Corbière et Larivière (2014), le 

portrait des objectifs poursuivis par les intervenants lors de la passation de l’outil est une 

source d’information contribuant à soutenir son utilisation ultérieure. En ce sens, plusieurs 

des utilisateurs emploient le DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017) afin 

d’élaborer ou de réviser des PII ou des PSI, de planifier les interventions et les activités, 

ainsi que d’observer les progrès de l’enfant. Cette utilisation est cohérente avec les 

objectifs poursuivis par les concepteurs de l’outil, soit de permettre une meilleure 

compréhension des habiletés présentes chez l’enfant et, surtout, une meilleure 

planification des interventions (Schwartz et al., 2017). D’ailleurs, le besoin de documenter 

et de comprendre les habiletés fonctionnelles en vue de la planification de l’intervention 

chez les enfants TSA constitue un défi de toute première importance pour lequel il existe 

un besoin d’instrumentation (Lemire et al., 2019; Gould et al., 2011). De plus, ces résultats 

concordent avec les recommandations en matière d’évaluation authentique, voulant que 
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les outils permettent de cibler les interventions à mettre en place pour favoriser le 

développement optimal d’habiletés chez l’enfant, en plus de répondre à de nombreux 

éléments jugés essentiels pour l’intervention naturaliste (Bagnato et al., 2010; DEC, 2014; 

Hume et al., 2018; Lemire et al., 2019; Schreibman et al., 2015).  

 

Dans un même ordre d’idées, l’outil DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 

2017) ne sert ni à déterminer l'admissibilité aux services spécialisés, ni à rendre compte 

des actions des répondants dans leur milieu de travail. Ces deux derniers motifs 

d’utilisation sont généralement associés à des outils diagnostiques ou de gestion, qui ne 

cadrent pas avec l’esprit des évaluations authentiques, généralement prisées pour 

l’intervention auprès des tout-petits (Bagnato et al., 2014; Gould et al., 2011; Lemire et 

al., 2019). En somme, l’évaluation par l’entremise de l’outil DATA Model Skills Checklist 

(Schwartz et al., 2017), en complémentarité avec l’EIS (2e édition), semble répondre aux 

recommandations en matière d’évaluation chez les tout-petits, qui se doivent d’être un 

processus permettant de soutenir l’élaboration des plans d’intervention (DEC, 2014; 

Lemire et al., 2019), ainsi qu’aux recommandations ministérielles en matière 

d’individualisation des pratiques auprès des personnes ayant un TSA (MSSS, 2017).  

 

Par ailleurs, il est constaté que l’utilisation du DATA Model Skills Checklist 

(Schwartz et al., 2017), dans le cadre des services d’ICI, soutient la pertinence clinique de 

l’outil concernant la pluralité des méthodes d’emploi. Ce constat renvoie au concept 

d’appropriation énoncé par Steiner et Normand (2008). En effet, il est rapporté que les 

intervenants l’utilisent : seul, en complémentarité avec l’EIS (2e édition) ou avec d’autres 

outils d’évaluation; auprès d’une clientèle variée, soit les enfants ayant un TSA ou à risque 

de présenter des retards développementaux; seul ou en contexte d’intervention 

multidisciplinaire. Ces éléments prouvent que l’outil soit intégré aux pratiques en 

intervention précoce et qu’il puisse être apparemment utile de l’utiliser dans différents 

contextes.  
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Un troisième constat concerne les facteurs ayant pu contribuer à soutenir 

l’utilisation de l’outil. Plus du tiers des participants ont contribué à l’implantation du 

DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017) dans leur milieu, ainsi qu’à la 

formation auprès des nouveaux utilisateurs. Des commentaires permettent de constater 

l’appréciation du soutien mutuel offert entre les différents acteurs dans la mise en œuvre 

de l’évaluation authentique avec l’outil DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 

2017). En ce sens, les intervenants considèrent l’aspect de la formation comme étant 

essentiel à la mise en place de l’outil.  

 

Ensuite, la collaboration entre les milieux clinique et scientifique semble avoir 

contribué à la diffusion de l’outil de Schwartz et al.(2017).  En effet, quatre participants 

indiquent avoir connu l’outil grâce à leur participation à un projet de recherche. À ce 

propos, dans le cadre d’un projet de recherche antérieur à la réalisation du mémoire, les 

milieux ont été invités à essayer un modèle d’ICI (Dionne et al., 2017), qui suggère le 

recours à une évaluation globale du développement de l’enfant, soit l’EIS (2e édition), de 

façon complémentaire avec la version traduite et adaptée du DATA Model Skills Checklist 

(Schwartz et al., 2017). Certains participants ont d’ailleurs été impliqués dans 

l’implantation de l’outil au sein de leur milieu respectif. Leur support dans la mise en 

place du processus d’évaluation à des fins d’intervention, soutenu par le DATA Model 

Skills Checklist (Schwartz et al., 2017), semble avoir contribué à l’adoption de l’outil par 

des milieux cliniques québécois et, par le fait même, à l’orientation vers des pratiques 

d’évaluation authentiques. Celles-ci sont d’ailleurs en accord avec les orientations 

ministérielles en matière d’intervention auprès des personnes ayant un TSA (MSSS, 

2017).  

 

Un quatrième constat concerne la collaboration recherche-pratique dans la 

diffusion et l’implantation du projet qui semble garant de l’utilisation future de l’outil. En 

effet, Dingfelder et Mandell (2011) avancent que l’acceptation d’une nouvelle stratégie 

d’intervention est fortement corrélée avec le contexte social dans lequel elle est implantée. 
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Pour eux, la décision d'accepter, d'adopter et d’utiliser l'intervention par les intervenants 

n'est pas un acte instantané, mais un processus. En ce sens, le fait que plusieurs acteurs 

s’impliquent dans le processus de diffusion de l’outil DATA Model Skills Checklist 

(Schwartz et al., 2017) semble ici contribuer à l’adhésion des utilisateurs. De surcroit, 

alors qu’il existe généralement un décalage important entre la recherche et la pratique, la 

collaboration entre les différents acteurs semble garante de la pérennité des stratégies 

mises en place (Dingfelder et Mandell, 2011). Dans le présent cas, les milieux cliniques 

seraient plus enclins à utiliser, voire institutionnaliser, les stratégies dont la validité a été 

vérifiée que celles basées sur les bonnes pratiques. Dans le même ordre d’idées, identifier 

les perceptions des parties prenantes sur les obstacles à l’implantation et s’entraider pour 

les corriger semble déterminant (Dingfelder et Mandell, 2011).  

 

La présente étude permet de dégager une cinquième observation concernant 

l’utilisation de l’outil : les utilisateurs ont recours au DATA Model Skills Checklist 

(Schwartz et al., 2017) dans son ensemble. En effet, les résultats permettent de constater 

que les participants utilisent toutes les sections de l’outil pour documenter les domaines 

couverts (adaptatif, fonction exécutive, cognitif, communication, social et jeu). Cela 

s’avère particulièrement vrai auprès d’enfants ayant déjà un diagnostic de TSA, mais aussi 

de certains jugés à risque de présenter un TSA. La prise en charge précoce des 

particularités propres au TSA auprès d’une population à risque de vivre des difficultés 

développementales apparait en accord avec et les bonnes pratiques (Bagnato, 2014; Gould 

et al., 2011; DEC, 2014; Dionne et al., 2016), et les orientations du MSSS en matière 

d’interventions auprès des personnes ayant un TSA (2017). De plus, l’outil est utilisé en 

complément avec l’EIS (2e édition), ce dernier permettant de situer les performances de 

l’enfant sur un ensemble de domaines de développement. C’est d’ailleurs la façon dont il 

faut utiliser l’instrument, tels que proposés par les auteurs (Schwartz et al., 2017). En 

matière d’intervention chez les tout-petits, les recommandations s’avèrent généralement 

unanimes lorsqu’elles abordent l’aspect essentiel de mettre en place un système complet 

permettant de recueillir des renseignements pertinents, dressant un portrait global des 
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capacités de l’enfant à répondre aux exigences de son environnement (Dionne et al., 2016; 

Gould et al., 2011).  

 

En contrepartie, les fréquences d’utilisation annuelle de l’outil rapportées par 

certains répondants laissent place à l’interprétation et témoignent d’une intégration 

partielle de l’outil. Le guide de passation de l’outil prescrit une évaluation trimestrielle 

(4 fois par année) pour suivre les progrès de l’enfant tout au long de l’année. Considérant 

l’organisation des services (les intervenants travaillent auprès de plusieurs enfants), le fait 

que certains rapportent ne se servir de l’outil qu’entre 2 et 5 fois par année suggère que la 

fréquence d’utilisation de l’outil est inférieure aux recommandations. En ce sens, bien que 

l’outil semble tout indiqué pour planifier et réaliser le suivi des progrès de l’enfant dans 

le temps, il est pertinent de questionner l’utilisation actuelle à cet effet. La fréquence 

rapportée laisse planer un doute concernant le recours à l’outil pour faire le suivi des 

progrès de l’enfant au long de l’intervention, tel que recommandé (Giroux et Giroux, 

2012; Gould et al., 2011; Hume et al., 2018). De surcroit, cela maintient une perplexité 

sur l’une des finalités de l’évaluation dite authentique, voulant qu’un outil permette un 

monitorage des progrès de l’enfant de manière récurrente au cours d’une même année par 

des mises à jour périodiques (Dichtelmiller et Ensler, 2004; Hannon, 2000; Keilty et al., 

2009; Lemire et al., 2019; Macy et al., 2010). Il faut cependant souligner que les consignes 

manquaient de clarté. En effet, une incohérence quant à la fréquence d’utilisation a été 

relevée par un participant. De plus, les résultats obtenus de la fréquence d’utilisation de 

l’outil tendent à être similaires à celle rapportée par Rivest et ses collaborateurs (2019) 

dans la plus récente analyse d’utilisation de l’EIS (2e édition); selon cette dernière, les 

intervenants ont tendance, dans plus de 50 % des cas, à utiliser l’outil afin de monitorer 

les progrès de l’enfant seulement tous les 6 ou 12 mois (Rivest et al., 2019).  

 

Forces 

En termes de forces, les participants se sont principalement prononcés sur leur 

appréciation de la forme de l’outil, du système de cotation, de la présence d’une section 
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commentaire, du recours à un astérisque pour indiquer une cible comme prioritaire, ainsi 

que sur la possibilité de généraliser des items dans différents contextes de vie. Ces 

éléments, rapportés à titre de points forts, relatent une forme d’attractivité de l’instrument 

pour les répondants; ils contribuent ainsi à renforcer l’acceptabilité de l’instrument pour 

leur pratique selon la proposition faite de la validité apparente par Zamanzadeh et al., 

(2015), et Nunnally (1994). 

 

Défis 

En termes de défis, les participants énumèrent surtout le temps nécessaire à la 

passation du DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017) en complémentarité de 

l’EIS (2e édition), la forme papier de l’outil évalué, certaines consignes de passation 

ambiguës, ainsi que l’absence de représentation visuelle (outil de représentation des 

résultats proposés par l’EIS [2e édition]), qui représentent, pour eux, des obstacles non 

négligeables à l’utilisation du DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017) dans 

leur pratique. De plus, ils mentionnent la difficulté à intégrer les résultats de cet outil 

complémentaire à même la représentation visuelle des résultats de l’EIS (Bricker, 2006a, 

2006b). Ces éléments, rapportés à titre de limites pour l’instrument, relatent une forme 

d’irritants son utilisation pour les répondants; ils contribuent ainsi à renforcer ce que 

Zamanzadeh et al. (2015) considèrent être une forme de résistance des utilisateurs envers 

l’instrument. 

 

Améliorations 

En termes d’amélioration, bien que plusieurs puissent en être déduites des limites 

exprimées par les répondants, l’idée d’ajouter une colonne portant sur la qualité de la 

réalisation de l’item, qui permettrait donc de consigner si l’item est réalisé « avec 

séquence visuelle, avec minuterie, avec demande verbale ou gestuelle, par échange 

d'images ou encore avec son comportement » a été émise. Cet élément, rapporté à titre 

d’amélioration potentielle pour l’instrument, pourrait contribuer à une forme d’attractivité 

de l’instrument pour les répondants, renforçant ainsi l’acceptabilité du DATA Model Skills 
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Checklist (Schwartz et al., 2017) pour leur pratique. En effet, plusieurs instruments 

rendent possible l’identification du niveau d’aide requis par l’enfant dans l’optique de lui 

permettre de démontrer l’habileté évaluée, tel qu’il est possible de le faire dans l’EIS (2e 

édition). D’ailleurs, la nouvelle version de l’EIS américaine (AEPS; Bricker et al., 2022) 

permet d’apporter plus de spécificités par l’ajout d’une cote spécifiant si l’item est atteint 

partiellement. L’utilisation des cotes supplémentaires permet de préciser s’il est nécessaire 

d’apporter de l’aide à l’enfant, si l’habileté est démontrée de façon incomplète, si une 

modification à l’item est réalisée, si des problèmes liés au comportement se présentent ou 

si la qualité de la performance est à considérer (Bricker, 2022). 

 

En somme, il est possible de constater que les utilisateurs, particulièrement ceux 

qui connaissent déjà l’EIS (Bricker, 2006a, 2006b, 2013), ont une perception plutôt 

positive du DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017); ils l’ont d’ailleurs intégré 

à leur pratique. En effet, les répondants utilisent généralement l’outil aux fins prévues, 

dans son entièreté, de façon complémentaire à un outil d’évaluation globale du 

développement. Plusieurs éléments de forme sont appréciés, tandis que quelques 

ajustements sont proposés. Malgré tout, quelques irritants sont signalés, notamment quant 

à son intégration plus difficile lors de la représentation visuelle des résultats. 

 

Validité sociale 

Finalement, l’objectif central de ce projet est de documenter la validité sociale de 

l’outil. Les éléments discutés proviennent de l’adaptation du questionnaire LINK 

Consumer Social Validity Survey (Bagnato et al., 2014), utilisé pour investiguer la 

perception relative à la validité sociale de la version traduite et adaptée de l’outil 

d’évaluation DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017) par les utilisateurs 

actuels. 

 

De manière générale, le présent travail vient soutenir la validité sociale de la 

version traduite et adaptée de DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017) en 
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complémentarité avec le programme EIS : Évaluation, intervention et suivi (Bricker, 

2006a, 2006b) auprès des jeunes enfants de 0 à 6 ans, c’est-à-dire qu’il peut s’inscrire dans 

l’approche d’évaluation dite authentique. L’évaluation authentique est réalisée en continu, 

au fil de l’intervention, dans un contexte le plus naturel. Elle est le moins intrusive possible 

et considère une multitude de sources d’information pour dresser un profil fonctionnel du 

développement de l’enfant. Ce profil permet la mise en place et le suivi en cours de 

réalisation d’interventions adaptées (Bagnato et al., 2014; Carter, 2009; Paquet et al., 

2018), caractéristiques à laquelle l’adaptation transculturelle du DATA Model Skills 

Checklist (Schwartz et al., 2017) semble répondre. 

 

Basé sur les moyennes globales des huit normes évaluées (Bagnato et al., 2014), 

l’outil semble jugé socialement « acceptable » par les répondants, tandis que son 

utilisation complémentaire à l’EIS (2e édition) parait pertinente à l’intervention auprès des 

enfants ayant un TSA. En fait, les répondants ont accordé des scores situant l’outil à des 

niveaux variant d’« acceptable » à « notable » pour chacune des échelles mesurées par le 

LINK Consumer Social Validity Survey (Bagnato et al., 2014) : Données probantes, 

Multifactorielle, Acceptabilité, Authenticité, Universalité, Collaboration, Utilité et 

Sensibilité. Les échelles évaluées le plus positivement sont les suivantes : Données 

probantes1, Multifactorielle et Acceptabilité. Les échelles ayant obtenues les scores les 

plus bas, soit les seuls ayant un score considéré « acceptable », sont celles de la Sensibilité 

et de l’Utilité.  

 

L’outil est particulièrement bien perçu par les répondants pour son aspect 

multifactoriel, son acceptabilité et son authenticité, alors que les aspects de sensibilité et 

                                                 
 

1 Il est à noter que les scores de la norme Données Probantes sont à interpréter avec précaution, puisque 
cinq participants n’ont pas répondu aux questions associées, élément pouvant être expliqué par la nature du 
projet actuel, soit la validation et le renforcement de cet aspect pour la version francophone du DATA Model 
Checklist (Schwartz et al., 2017). 
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d’utilité semblent présenter certaines limites. Lorsque comparé aux résultats de l’AEPS® 

Second Edition (version originale anglophone de l’EIS [Bricker, 2006a, 2006b]), évalué 

par Bagnato et ses collègues (2010), où l’outil est reconnu « notable » pour l’ensemble 

des échelles mesurées, le DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017) présente, 

selon les données collectées, des résultats similaires pour son aspect multifactoriel, son 

acceptabilité et son authenticité, alors que les autres échelles semblent être qualifiées 

légèrement moins authentiques. Dans le même ordre d’idées, la version francophone, 

l’EIS (Bricker, 2006a, 2006b), évaluée sur sa validité sociale par Braconnier (2020), a 

reçu une évaluation plus favorable que le DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 

2017), présentant à l’unanimité des moyennes globales penchant vers l’aspect 

« exemplaire » de chacune des échelles évaluées, à l’exception de l’échelle Collaboration 

qui présente une note « acceptable ».  

 

En ce qui concerne l’aspect multifactoriel, l’évaluation authentique s’inscrit dans 

des principes de collecte de données qui se réalise dans différents contextes et selon 

plusieurs méthodes (Bagnato et al., 2014). Le DATA Model Skills Checklist (Schwartz et 

al., 2017) semble se démarquer sur cet aspect, notamment lors de son utilisation en 

complémentarité de l’EIS (Bricker, 2006a, 2006b), où les répondants avancent qu’elle 

facilite le processus d’évaluation, qui cible des enjeux spécifiques du TSA dans un 

contexte multidisciplinaire, ainsi que l’ajustement des interventions. Ceci concorde avec 

les bonnes pratiques en vigueur en matière d’évaluation authentique (Bagnato et al., 2014; 

DEC, 2014; Gould 2011). Cet aspect de l’EIS avait reçu une note légèrement supérieure 

lorsque soumis à l’évaluation par Braconnier (2020), soit une cote d’« exemplaire ». 

Même si les fins visées par le DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017) 

semblent concorder à celles présentées pour l’EIS, soit d’élaborer ou de réviser les PII ou 

les PSI, planifier les interventions et les activités, et suivre les progrès de l’enfant 

(Braconnier, 2020), l’aspect multifactoriel du DATA Model Skills Checklist (Schwartz et 

al., 2017) parait tributaire de son utilisation en complémentarité de l’EIS (2e édition). Cet 
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élément concorde avec l’idée de sa traduction et les principes de son utilisation ayant 

motivé le projet.  

 

En ce qui concerne les aspects de désirabilité ou d’acceptabilité, l’évaluation 

authentique s’inscrit dans des principes où les intervenants et parents considèrent que les 

items de l’outil sont constitués d’habiletés importantes pour l’adaptation de l’enfant. Ils 

jugent les procédures d’évaluation pertinentes (Bagnato et al., 2014). Considérant que les 

habiletés ciblées par l’intervention doivent être jugées importantes par les parents et 

prévoir la collaboration avec ces derniers lors du choix de cibles d’intervention (Lemire 

et al., 2019; DEC, 2014), et malgré le fait que cette échelle soit évaluée positivement par 

les répondants, il est difficile d’établir comment se manifeste l’implication des proches 

dans la compilation du DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017). Lorsque 

comparé aux résultats de l’évaluation de cet aspect, l’EIS (2e édition) présente une 

évaluation légèrement supérieure, soit une cote d’« exemplaire » (Braconnier, 2020). 

Cette distinction pourrait s’expliquer par certains irritants, comme ne pas encore avoir 

accès à la représentation visuelle intégrative des items de l’EIS et du DATA Model Skills 

Checklist. En effet, cette façon de traduire les résultats est particulièrement appréciée des 

parents. Le personnel intervenant l’utilise dans la majorité des cas comme moyen de 

présenter les résultats de l’évaluation (Rivest et al., 2019). Néanmoins, il semble pertinent 

de rappeler que les utilisateurs démontrent un intérêt marqué pour l’outil. Ils apprécient 

son aspect relativement simple et facile à comprendre par sa présentation d’items 

« vulgarisés et accessibles », ses exemples concrets et sa division par domaine. Ils 

rappellent l’aspect fonctionnel de l’outil et l’adéquation exemplaire de ce dernier à l’offre 

de service multidisciplinaire actuelle. Pour ceux-ci, l’outil est pertinent pour monitorer les 

progrès de l’enfant sur les aspects de son développement propre au TSA, et ce tout au long 

de sa vie. Ces derniers éléments semblent concorder avec les besoins des utilisateurs ainsi 

qu’avec les recommandations de l’intervention dite authentique auprès des tout-petits 

(Bagnato et al., 2014; DEC, 2014; Gould, 2011; Lemire et al., 2019). 
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En ce qui concerne l’aspect d’authenticité, l’évaluation authentique s’inscrit dans 

des principes où les méthodes privilégiées pour colliger les informations sur les habiletés 

fonctionnelles de l’enfant reposent sur l’observation en milieu naturel et les connaissances 

issues des personnes significatives (Bagnato et al., 2014). Il semble que les utilisateurs 

actuels et potentiels de l’outil lui reconnaissent cette caractéristique. Il est pertinent de 

noter que l’outil est présenté comme un complément à l’EIS (2e édition) qui lui 

recommande cette distinction et avait été jugé « exemplaire » (Braconnier, 2020) sur cet 

aspect. En ce sens, l’évaluation des répondants tend à supporter l’idée que l’outil soit 

adéquatement relié aux exigences quotidiennes que l’enfant rencontre dans son 

environnement, et considère par le fait même l’aspect fonctionnel de l’habileté évaluée, 

ainsi que sa généralisation dans plusieurs milieux et auprès de plusieurs acteurs (Bagnato, 

2014; DEC 2014; Lemire et al., 2019). De plus, les experts ayant évalué l’outil 

recommandent d’ajouter des prescriptions de généralisation des capacités manifestées par 

l’enfant pour atteindre l’item. De ce fait, et tel que prescrit par l’EIS, l’outil est 

recommandé auprès de différents acteurs, d’environnements et contextes dans le cadre de 

l’évaluation. 

 

L’aspect sensibilité, quant à lui, est évalué plus sévèrement par les utilisateurs du 

DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017). Sur cet aspect, l’évaluation 

authentique s’inscrit dans des principes où les items des outils s’organisent selon la 

séquence d’apparition habituelle des habiletés chez les enfants. Les outils d’évaluation 

dits authentiques présentent un nombre suffisant d’items afin de pouvoir identifier de 

petites améliorations développementales. La cotation de ces items est graduée, par 

exemple, comme suit : « non atteint », « en émergence », « atteint »; il est possible de 

qualifier la performance, par exemple, « avec aide », « avec modification » ou 

« adaptation » (Bagnato et al., 2014). Le score accordé par les participants à la validité 

sociale du DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017) est plus conservateur que 

celui obtenu par l’EIS (2e édition). L’EIS avait été jugé « exemplaire » (Braconnier, 2020) 

sur cet aspect, alors que le DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017) est jugé 
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« acceptable ». Ces éléments concordent avec les critiques des participants relatives à la 

sensibilité de certains items, particulièrement ceux des domaines de la communication et 

de l’imitation. En ce sens, l’outil présenterait le risque de créer un portrait morcelé du 

développement de l’enfant évalué, d’autant plus s’il est utilisé seul. Il faut cependant 

rappeler que l’outil devrait être utilisé de façon complémentaire à l’EIS (2e édition). Par 

le fait même, le besoin d’utiliser plusieurs instruments de mesure pour compléter 

l’évaluation a pour effet d’alourdir et de complexifier les démarches entreprises (Lemire 

et al., 2019). D’ailleurs, l’aspect complémentaire du DATA Model Skills Checklist 

(Schwartz et al., 2017) semble avoir contribué à son évaluation plus sévère par les 

répondants. Cet élément prend notamment place au niveau du processus itératif parfois 

nécessaire entre les différents outils. De plus, l’absence d’échelle d’appréciation de la 

qualité de la réalisation semble affecter la sensibilité de la traduction du DATA Model 

Skills Checklist (Schwartz et al., 2017). Cet aspect fournit une piste d’amélioration non 

négligeable pour la version finale de la traduction du DATA Model Skills Checklist 

(Schwartz et al., 2017). 

 

Pareillement, l’aspect d’utilité est évalué plus sévèrement par les utilisateurs. 

L’évaluation authentique s’inscrit dans des principes où l’instrument doit répondre aux 

buts spécifiques de l’intervention précoce, soit la planification de l’intervention et le suivi 

du progrès (Bagnato et al., 2014). L’EIS avait été jugé « exemplaire » (Braconnier, 2020) 

sur cette dimension de la validité sociale, alors que le DATA Model Skills Checklist 

(Schwartz et al., 2017) est jugé « acceptable ». Un tel score du DATA Model Skills 

Checklist (Schwartz et al., 2017) ne semble pas concorder avec les commentaires des 

participants. En effet, ces derniers rapportent utiliser l’outil pour élaborer ou réviser des 

PII ou des PSI, pour planifier les interventions et les activités, ainsi que pour suivre les 

progrès de l’enfant. Ils utilisent donc l’outil à des fins multiples, cohérentes avec 

l’évaluation authentique (Bagnato et al., 2014). Il est à noter que le critère le plus 

sévèrement évalué pour cette échelle est celui portant sur l’aspect « fournit des 

informations sur comment intervenir » du DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 
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2017). L’EIS, par son curriculum et des scénarios d’activité (Bricker, 2008), suggère des 

modalités d’intervention à mettre en œuvre à la suite de l’évaluation. Il est à noter que la 

version originale de l’outil (Schwartz et al., 2017) accompagne justement un modèle 

d’intervention et un curriculum, s’agissant d’un aspect généralement apprécié par les 

intervenants et concordant avec les recommandations en intervention précoce (Bagnato et 

al., 2010; Briker et al., 2022; DEC, 2014; Lemire et al., 2019; Schreibman et al., 2015). 

Pour des raisons d’efficience logistique, cet aspect du DATA Model Skills Checklist 

(Schwartz et al., 2017) n’a pas fait l’objet de traduction, mais le présent mémoire relève 

un besoin de la part des intervenants en ce sens.  

 

En somme, la présente démarche tend à démontrer des éléments de preuve de la 

validité sociale de l’utilisation du DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017), 

et ce, particulièrement en complémentarité de l’EIS (2e édition) auprès des enfants ayant 

un TSA. Il est donc socialement acceptable d’utiliser l’outil au sein des services d’ICI 

québécois. Pour ce faire, bon nombre d’améliorations potentielles pourraient contribuer à 

une forme d’attractivité de l’instrument et au renforcement de l’acceptabilité de 

l’instrument pour leur pratique, en plus de fournir un potentiel d’améliorer l’aspect 

authentique de l’outil évalué (Bagnato et Ho, 2006; Lemire et al., 2019; Meisels et al., 

2010).  



 
 

 

Conclusion
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Le présent chapitre présente une synthèse des résultats ainsi que des 

recommandations et des pistes de réflexion pour d'éventuelles recherches.  

 

En regard à l’objectif général de ce mémoire, le DATA Model Skills Checklist 

(Schwartz et al., 2017), en complémentarité de l’EIS (2e édition), semble tout indiqué pour 

être utilisé auprès de la population cible. Cette démarche scientifique tend à démontrer 

des éléments de preuve soutenant la validité sociale de l’utilisation de l’outil et de 

l’interprétation de ses scores en vue de planifier l’intervention auprès des enfants ayant un 

TSA. Plus particulièrement, en regard de la perception des experts, il est possible de 

constater qu’ils ont une perception positive du DATA Model Skills Checklist (Schwartz et 

al., 2017) en complémentarité de l’EIS (2e édition). Dans le même ordre d’idées, il est 

possible de constater que les utilisateurs ont une perception tout autant positive de l’outil, 

qu’ils ont d’ailleurs intégré à leur pratique. D’ailleurs, en plus de soutenir la pertinence de 

son contenu en fonction des différentes échelles évaluées, les experts ont fourni des pistes 

d’amélioration intéressantes et concrètes. Issues de réflexion et de questionnement lors de 

la lecture de l’instrument par les experts consultés, des modifications mineures pourraient 

potentiellement contribuer à améliorer la fidélité de l’instrument, du moins à réduire les 

risques d’erreurs en lien avec l’interprétation des items d’un évaluateur à l’autre (Fortin 

et Gagnon, 2016). Pour terminer, une évaluation de la validité sociale de l’outil permet de 

déterminer que son utilisation est socialement acceptable au sein des services d’ICI 

québécois.  

 

Bien que les items soient issus d’un processus rigoureux de conception, prenant 

appui sur une vaste expérience en ICI, leur pertinence constituant initialement la version 

originale de l’outil n’a pas, à notre connaissance, fait l’objet d’une évaluation à ce jour, 

ce qui s’avère une limite importante. Néanmoins, pour les intervenants, l’outil DATA 

Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017) demeure une belle alternative aux outils 

normatifs utilisés, à tort, pour planifier l’intervention et déterminer le diagnostic. La 

diffusion au Québec de la version traduite de l’outil DATA Model Skills Checklist 
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(Schwartz et al., 2017) pourrait en ce sens répondre à la critique adressée par Lemire et 

ses collaborateurs (2019), stipulant que seuls 3 % des outils d’évaluation à utiliser auprès 

des jeunes enfants ayant un TSA disponibles au Québec peuvent être qualifiés 

d’authentiques et soutenir l’évaluation fonctionnelle.  

 

Recommandations et des pistes de réflexion 

Le présent mémoire contribue à documenter certains aspects de la validité de 

l’outil d’évaluation DATA Model Skills Checklist (Schwartz et al., 2017). Bon nombre 

d’améliorations potentielles pouvant bonifier la version traduite et adaptée de l’outil, en 

plus de fournir un potentiel d’améliorer son aspect authentique, sont recensées dans ce 

travail. Les participants ont également proposé de faire la traduction des activités 

(curriculum-based) qui accompagnent les items déjà traduits du DATA Model Skills 

Checklist (Schwartz et al., 2017), afin d’en approfondir sa pertinence dans les services 

d’ICI. Ceux-ci sont des éléments qui pourraient sans aucun doute contribuer à 

l’amélioration des résultats observés sur la validité sociale de l’outil. Les nombreuses 

recommandations, tant en ce qui concerne l’opérationnalité de certains items, que de 

l’utilisation de la grammaire, des phrases et des mots d’autres dits items, soulèvent des 

pistes d’amélioration non négligeables.  

 

Semblablement, il est à noter que la réalisation de ce projet de recherche est 

réalisée au courant des années 2021-2022, alors que le Québec, comme le reste du monde, 

est plongé dans un contexte pandémique en raison de la COVID-19. Ce contexte a rendu 

particulièrement difficiles le recrutement des participants et l’obtention des approbations 

éthiques. La taille de l’échantillon, en raison des diverses difficultés rencontrées par les 

milieux cliniques lors du recrutement, est une limite à considérer. Par ailleurs, il est 

pertinent de rappeler que les répondants sont issus de deux établissements du réseau de 

santé et des services sociaux et du milieu universitaire. En ce sens, il faut demeurer prudent 

dans l’interprétation des résultats. 
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Pour poursuivre, une piste de réflexion pertinente soulevée dans ce mémoire est 

l’apport des familles et des proches dans l’implantation des modèles d’intervention. En 

effet, la littérature sur l’évaluation authentique, comme sur la validité sociale, reprend 

l’apport important de considérer l’acceptation des méthodes d’intervention, incluant les 

outils d’évaluation, de la famille et des proches sur l’adhérence aux interventions (Bagnato 

et al., 2014; DEC, 2014; Carter, 2009; Lemire et al., 2019; Paquet et al., 2018). En ce 

sens, inclure des participants issus de la famille permettrait d’approfondir les aspects de 

la validité de l’instrument.  

 

En terminant, il semble incontournable, pour le présent exercice, de présenter la 

contribution de ce mémoire à la pratique psychoéducative au Québec. L’évaluation 

psychoéducative est un élément clé de l’intervention.  Les pratiques actuelles, notamment 

en psychoéducation, semblent s’éloigner de l’évaluation fonctionnelle au profit de 

l’évaluation normative basée sur l’utilisation de tests standardisés (Lemire et al., 2019; 

Renou, 2014). L’évaluation normative est définie par l’OPPQ (2014) comme étant centrée 

sur l’identification et la documentation du problème dans différentes dimensions, 

notamment sa nature, sa gravité et son caractère temporaire ou permanent. En contrepartie, 

l’évaluation fonctionnelle, quant à elle, s’intéresse aux connaissances et aux compétences 

de l’individu en interaction avec son environnement (Lemire et al., 2019). La première est 

bien utile pour cerner les difficultés de l’enfant en le comparant à des groupes normatifs 

selon son âge et sa culture, et la seconde, plus pertinente par sa cueillette de données de 

terrain, basée sur l’observation du comportement au quotidien, s’avère utile à des fins de 

planification des interventions à venir (Lemire et al., 2019; Renou, 2014). Or, il peut 

s’avérer pertinent d’utiliser, de manière complémentaire, à la fois l’évaluation 

fonctionnelle, à la fois celle normative (Lemire et al., 2019; OPPQ, 2013). Le présent 

mémoire vient donc contribuer à l’évaluation d’un outil complémentaire à utiliser à des 

fins d’intervention auprès des enfants ayant un TSA misant sur des habiletés 

fonctionnelles de l’enfant dans ses environnements. En rendant disponibles des outils 

d’évaluation authentiques aux psychoéducateurs et psychoéducatrices, cela permet de les 
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outiller davantage afin de leur permettre de dresser un portrait juste des habiletés de 

l’enfant comme il les exprime au quotidien dans ses routines et activités. 
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Plusieurs auteurs proposent un processus de traduction conduisant à une équivalence 

transculturelle d’un outil de mesure (Vallerand, 1989; Beaton et al., 2007; World Health 

Organization, 2009; Corbière et Larivière, 2014). La traduction du DATA Model Skills 

Checklist (Schwartz et al., 2017) a été inspiré de celle présentée par l’Organisation 

mondiale de la Santé (OMS) (World Health Organization, 2009) dans « Process of 

translation and adaptation of instruments ».  

 

Une traduction initiale de l’outil de l’anglais au français a été réalisée par Mme 

Carmen Dionne, professeur et chercheur de l’Université du Québec à Trois-Rivières, qui 

s’avère être familière avec les concepts couverts par l’outil et l’évaluation en intervention 

précoce. Cette première étape prend en considération à la fois les aspects linguistiques et 

les aspects relatifs à l’adaptation culturelle tels qu’énoncés par Beaton et ses collègues 

(2007) ainsi que Corbière et Larivière (2014), car la traductrice principale est parfaitement 

fluide dans les deux langues à l’étude (langue maternelle : français) et qu’elle collabore à 

de nombreux projets tant au Québec qu’à l’étranger. De plus, l’expérience de Mme Dionne 

en matière de TSA et d’intervention précoce dans différentes cultures répond 

adéquatement à l’accent primordial énoncé par l’OMS soit l’importance de mettre de 

l’avant l’adaptation transculturelle du concept à l’étude plutôt que l’équivalence 

linguistique littérale. Dans le même ordre d’idées, l’OMS recommande de porter une 

attention particulière au niveau de langage sélectionné et réitère l’importance d’opter pour 

des termes naturels et acceptables pour le public cible (World Health Organization, 2009), 

élément grandement facilité par l’expérience de collaboration recherche/pratique de la 

traductrice.  

 

La version traduite de l’outil a été soumise à un panel d’experts comme recommandé 

par l’OMS. Ce panel doit être constitué de la traductrice, d’experts dans le concept à 

l’étude et de professionnels des instruments de mesure (World Health Organization, 

2009). Dans le présent cas, il est constitué d’Annie Paquet (rédactrice en chef) et Carmen 

(traductrice initiale), toutes deux professeures expertes en service d’intervention précoce 
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destiné aux enfants présentant un TSA. Elles ont été assistées de Myriam Rousseau, 

chercheuse à l’Institut Universitaire de Recherche en DI et TSA. Ce comité a révisé la 

traduction initiale en identifiant les expressions et les concepts inadéquats et en y 

apportant les corrections nécessaires (World Health Organization, 2009). Le comité s’est 

particulièrement penché sur l’équivalence sémantique (le sens des mots), fonctionnelle (la 

version traduite de l’outil à une signification similaire à l’originale) et conceptuelle (le 

contenu dd l’outil est pertinent pour rendre une image complète du concept mesuré) 

(Vallerand, 1989; Corbière et Larivière, 2014).  

 

Puis l’outil a été soumis à une traduction inversée (back translation) (Vallerand, 1989; 

World Health Organization, 2009; Corbière et Larivière, 2014). Une traductrice 

indépendante qui n'a aucune connaissance du questionnaire (Joanne Zinkewich, 

traductrice professionnelle) a traduit l'instrument en anglais. Les divergences ont été 

discutées avec la rédactrice en chef et les membres du panel (Carmen Dionne et Myriam 

Rousseau) jusqu'à ce qu'une version satisfaisante de l’outil soit obtenue. 

 

La version équivalente finale de l’outil issu du processus de traduction a été distribuée 

dans certains milieux de pratiques pour être soumise à des prétests. Les bonnes pratiques 

en matière de traduction et d’adaptation recommandent un minimum de 10 participants 

pour des compilations qualitatives alors qu’il serait fortement recommandé d’aller à plus 

de 30 pour des comparaisons quantitatives statistiques (World Health Organization, 2009; 

Corbière et Larivière, 2014).  
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Certificat éthique
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Guide d’entretien semi-dirigé
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Canevas d’entretien cognitif concernant le 
DATA Model Checklist (Schwartz, 2017)  

 
Louis-Junior Baillargeon sous la direction d’Annie Paquet et de Carmen Dionne, 
professeures au département de psychoéducation, UQTR. 
Dimension : ensemble du questionnaire TOTAL : 37 items. 
Local : à confirmer avec le milieu de pratique (possibilité d’effectuer l’entretien via 
téléphone ou une plateforme web afin de respecter les mesures de distanciations).  
 
Consignes à donner : 
 
Cette rencontre, d’une durée d’environ 60 minutes, vise à vous consulter afin de 
déterminer des éléments de preuve de validité appuyant l’utilisation du DATA Model 
Checklist au sein de votre pratique.  
 
Cette démarche, que l’on nomme entretien cognitif, vise à vous consulter sur des éléments 
comme la clarté des items, leur pertinence, leur cohérence, etc. En tant qu’utilisateur de 
l’outil complémentaire DATA, votre avis et vos suggestions d’améliorations nous seront 
grandement utiles. 
 
Vous serez invité à partager votre opinion sur les items réparti sous différents domaines 
du DATA Model Checklist soit : adaptatif, fonction exécutive, cognitif, communication, 
sociale et le jeu.  
 
Afin de faciliter la prise de notes, acceptez-vous que l’on enregistre la rencontre? 
 
 
Date :  ___________________  Signature : 
___________________________ 
 
Commençons par le premier item. Veuillez le lire. Je vous poserai ensuite quelques 
questions sur celui-ci, et sur chacun des autres items. Une fois tous les items validés, je 
vous poserai des questions plus générales sur l’ensemble de votre expérience.  
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Questions clés Questions de précision 

1. Quels sont vos constats par 
rapport à l’adaptation francophone 
du DATA model check-list? 

1. Les items sont-ils clairs, pertinents et cohérents?  

2. La traduction rend-t-elle bien compte de la réalité 
québécoise? 

3. L’outil semble-t-il complet et couvrir l’ensemble 
des sphères du TSA?  

Domaines couverts : adaptatif, fonction exécutive, 
cognitif, communication, sociale, jeu. 

TSA DSM: déficits persistants de la communication 
et des interactions sociales et caractère restreint ou 
répétitif des intérêts ou des activités.  

 

2. Quels sont les avantages 
d’utilisé l’outil DATA model 
checklist en complémentarité à 
l’EIS dans les services offerts aux 
jeunes enfants présentant un TSA?  

1. Au niveau de l’offre de service? 

2. Au niveau de l’application de l’intervention? 

3. Au niveau de l’encadrement du programme ?  

 

 

3. Qu’elles sont les obstacles ou les 
inconvénients de l’utilisation de 
l’outil DATA en complémentarité 
à l’EIS dans les services offerts 
aux jeunes enfants présentant un 
TSA? 

 

1. Au niveau de l’offre de service? 

2. Au niveau de l’organisation? 

3. Au niveau de la gestion?  
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 Thèmes Questions (plusieurs options de questions pour 
chaque thème) 

QUESTIONS À 
ADRESSER 
APRÈS LA 
LECTURE DE 
CHAQUE ITEM 

Clarté de l’item Selon vous, qu’est-ce que l’on veut savoir en posant 
cette question, qu’est-ce qu’elle signifie? 
 
Avez-vous des suggestions pour améliorer la clarté 
de l’item? 

Compréhension 
des 
explications 

Pouvez-vous me dire, dans vos propres mots, ce que 
vous comprenez de cet item? 
 
Pouvez-vous me décrire les difficultés de 
compréhension de l’item ou des explications données. 
Quelles modifications vous pourriez apporter? 

Mémoire Décrivez votre expérience, en termes de période de 
temps à laquelle vous vous référez pour répondre à 
l’item? 
 
Relance si nécessaire : La période de temps ou le 
comportement attendu se manifeste quand? 
Aujourd’hui, hier, la semaine passée ou l’an passé?  

Choix de 
réponses 

Pouvez-vous imaginer des situations où vous pourriez 
choisir telle ou telle autre réponse? 
Atteint, avec aide. Partiellement, pas du tout.  
 
Auriez-vous apporté des changements quant aux 
choix de réponses proposés, lesquels? 

QUESTIONS SUR 
L’ENSEMBLE DU 
QUESTIONNAIRE 

Couverture des 
contenus 

Quels sont les contenus importants reliés spécificités 
du TSA qui ne sont pas couverts dans ce 
questionnaire? 
Auriez-vous ajouté d’autres items, lesquels? 
 
Les domaines suivants, sont-ils, selon vous, bien 
couverts par le questionnaire? Auriez-vous ajouté 
d’autres items, lesquels? 

 adaptatif,  
 fonction exécutive,  
 cognitif,  
 communication,  
 sociale,  
  jeu.  

  
En général Avez-vous d’autres suggestions d’améliorations à 

nous partager? 



 
 

 

Appendice D 
Grille d’analyse de contenu 
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Grille d’analyse préliminaire de l’outil  
Panel d’expert 

Instructions : 

1. Lire, remplir et signer le formulaire de consentement; 
2. Avoir en main la version francophone de la fiche complémentaire TSA DATA, traduction et adaptation de la liste des 

habiletés du modèle DATA (Schwartz et al., 2017); 
3. Lire chaque item un à la fois; 
4. Noter la qualité du français; 
5. Noter la pertinence; 
6. Noter la clarté; 
7. Noter la représentativité du construit (TSA); 
8. Annoter des commentaires sur vos recommandations d’améliorations sous chaque domaine;  
9. Envoyer par courriel votre formulaire de consentement et la présente grille par courriel à l’adresse suivante :  

Louis-Junior.Baillargeon@uqtr.ca  

  

mailto:Louis-Junior.Baillargeon@uqtr.ca
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Domaines Items Utilisation de la 

grammaire, des 

mots et des 

expressions. 

1- À revoir 
2- Passable 
3- Excellent 
 

Pertinence  

1- Pas pertinent 
2- L’item 

demande une 
révision 

3- Pertinent, mais 
demande 
révision 
mineure 

4- Très pertinent 

Clarté 

1- Pas claire 
2- L’item demande 

une révision 
3- Claire, mais 

demande une 
révision mineure 

4- Très claire 

Élément 

nécessaire pour 

représenter le 

construit dans son 

ensemble.  

1- Pas nécessaire 

2- Utile, pas 

essentiel 

3- Essentiel. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Adaptatif 

3. Habileté 

préscolaire 

    

3.1     

3.6     

3.8     

4. Affirmation de 

soi 

    

4.1     

4.3     

4.5     
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5. Comportements 

qui interfèrent avec 

la participation et 

les apprentissages 

    

Commentaires  

Domaines Items Utilisation de la 

grammaire, des 

mots et des 

expressions. 

1- À revoir 
2- Passable 
3- Excellent 
 

Pertinence  

1- Pas pertinent 
2- L’item 

demande une 
révision 

3- Pertinent, mais 
demande 
révision 
mineure 

4- Très pertinent 

Clarté 

1- Pas claire 
2- L’item demande 

une révision 
3- Claire, mais 

demande une 
révision mineure 

4- Très claire 

Élément 

nécessaire pour 

représenter le 

construit dans son 

ensemble.  

1- Pas nécessaire 

2- Utile, pas 

essentiel 

3- Essentiel. 

 

 

 

1. Flexibilité      

1.2     

1.3     
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Fonctions 

exécutives 

1.4     

1.5     

2.Autorégulation     

2.1     

3.Persistance, 

organisation et 

gestion du temps 

    

3.1     

3.2     

3.4     

5. Connaissances 

émotionnelles 

    

5.1     

Commentaires 
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Domaines Items Utilisation de la 

grammaire, des 

mots et des 

expressions. 

1- À revoir 
2- Passable 
3- Excellent 
 

Pertinence  

1- Pas pertinent 
2- L’item 

demande une 
révision 

3- Pertinent, mais 
demande 
révision 
mineure 

4- Très pertinent 

Clarté 

1- Pas claire 
2- L’item demande 

une révision 
3- Claire, mais 

demande une 
révision mineure 

4- Très claire 

Élément 

nécessaire pour 

représenter le 

construit dans son 

ensemble.  

1- Pas nécessaire 

2- Utile, pas 

essentiel 

3- Essentiel. 

 

 

Cognitif 

1. Imitation     

1.1     

1.3     

1.5     

3. Séquences     

3.1     

Commentaires 
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Communication 

1. Suivre des 

directives 

    

1.2     

1.3     

Commentaires 

 

 

 

 

    

Domaines Items Utilisation de la 

grammaire, des 

mots et des 

expressions. 

1- À revoir 
2- Passable 
3- Excellent 
 

Pertinence  

1- Pas pertinent 
2- L’item 

demande une 
révision 

3- Pertinent, mais 
demande 
révision 
mineure 

4- Très pertinent 

Clarté 

1- Pas claire 
2- L’item demande 

une révision 
3- Claire, mais 

demande une 
révision mineure 

4- Très claire 

Élément 

nécessaire pour 

représenter le 

construit dans son 

ensemble.  

1- Pas nécessaire 

2- Utile, pas 

essentiel 

3- Essentiel. 

3. Initiation     
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Communication 

(suite) 

3.1     

3.5     

Commentaires  

 

 

 

 

 

   

4. Compréhension 

et expressions des 

mots et des phrases 

    

4.4     

4.5     

4.6     

Commentaires 
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Domaines Items Utilisation de la 

grammaire, des 

mots et des 

expressions. 

1- À revoir 
2- Passable 
3- Excellent 
 

Pertinence  

1- Pas pertinent 
2- L’item 

demande une 
révision 

3- Pertinent, mais 
demande 
révision 
mineure 

4- Très pertinent 

Clarté 

1- Pas claire 
2- L’item demande 

une révision 
3- Claire, mais 

demande une 
révision mineure 

4- Très claire 

Élément 

nécessaire pour 

représenter le 

construit dans son 

ensemble.  

1- Pas nécessaire 

2- Utile, pas 

essentiel 

3- Essentiel. 

 

 

 

 

Social 

1. Attention 

conjointe 

    

1.5     

2. Règles 

pragmatiques 

    

2.6     

2.7     

3. Interaction avec 

les pairs 

    

3.2     
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Commentaires 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Domaines Items Utilisation de la 

grammaire, des 

mots et des 

expressions. 

1- À revoir 
2- Passable 
3- Excellent 
 

Pertinence  

1- Pas pertinent 
2- L’item 

demande une 
révision 

3- Pertinent, mais 
demande 
révision 
mineure 

4- Très pertinent 

Clarté 

1- Pas claire 
2- L’item demande 

une révision 
3- Claire, mais 

demande une 
révision mineure 

4- Très claire 

Élément 

nécessaire pour 

représenter le 

construit dans son 

ensemble.  

1- Pas nécessaire 

2- Utile, pas 

essentiel 

3- Essentiel. 
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Jeu 

1. Les essentiels du 

jeu 

    

1.6     

2. Jeu autonome     

2.2     

2.3     

3. Jeu interactif     

3.1     

3.2     

3.5     

Commentaires 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Grille maison inspirée de : Zamanzadeh, V., Ghahramanian, A., Rassouli, M., Abbaszadeh, A., Alavi-Majd, H., & 
Nikanfar, A. R. (2015). Design and implementation content validity study: development of an instrument for 
measuring patient-centered communication. Journal of caring sciences, 4(2), 165. 



 
 

 

 

Appendice E 

Questionnaire sur la validité sociale



155 
 

 

QUESTIONNAIRE D’ENQUÊTE SUR LA VALIDITÉ SOCIALE DES 

UTILISATEURS LINK 

 

 

 

 

LINK Consumer Social Validité Survey Form 

Bagnato, Neisworth et Pretti-Frontczak (2010) 

 

Traduit et adapté par C. Dionne, A. Paquet,  M.-J. Braconnier et Louis-Junior Baillargeon 

avec l’autorisation des auteurs 
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Données sociodémographiques 

 

1. Je suis : 

☐ Une femme 

☐ Un homme 

☐ Je ne veux pas répondre 

 

2. À quel groupe d’âge appartenez-vous? 

☐ 16-19 ans 

☐ 20-29 ans 

☐ 30-39 ans 

☐ 40-49 ans 

☐ 50-59 ans 

☐ 60 ans et plus 

 

3. Quelle est votre origine ethnique ou raciale? 

☐ Blanc/Caucasien 

☐ Noir 

☐ Latino ou Hispanique 

☐ Asiatique 

☐Autochtone/Premières nations/Métis 

☐ Autre, précisez : _______________ 

 

4. Quel est votre niveau de scolarité? 

☐ Moins d’une 7e année 

☐ Études secondaires partiellement complétées 

☐ Diplôme d’études secondaires obtenu 

☐ Études collégiales partiellement complétées 

☐ Diplôme d’études collégiales obtenu 

☐ Études professionnelles partiellement complétées 

☐ Diplôme d’études professionnelles obtenu 

☐ Études universitaires partiellement complétées 

☐ Diplôme d’études universitaires obtenu 

☐ Autre, précisez : _______________ 
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5. Veuillez spécifier votre titre d’emploi. 

☐ Éducateur spécialisé 

☐ Spécialiste en activité clinique 

☐ Psychoéducateur 

☐ Psychologue 

☐ Autre, précisez : _______________ 

 

6. Depuis combien d’années exercez-vous votre emploi à ce titre? 

 Indiquez un nombre entier (ex. : 2 ans = 2) : __________ 

 

7. Dans quelle(s) région(s) administrative(s) du Québec travaillez-vous? 

☐ Abitibi-Témiscamingue 

☐ Bas-Saint-Laurent 

☐ Capitale-Nationale 

☐ Centre-du-Québec 

☐ Chaudière-Appalaches 

☐ Côte-Nord 

☐ Estrie 

☐ Gaspésie-Îles-de-la-Madeleine 

☐ Lanaudière 

☐ Laurentides 

☐ Laval 

☐ Mauricie 

☐ Montérégie 

☐ Montréal 

☐ Nord-du-Québec 

☐ Outaouais 

☐ Saguenay-Lac-Saint-Jean 

 

 

8. Dans quel type de milieu travaillez-vous? 

☐ Dans un Centre intégré de santé et de services sociaux (CISSS) ou un Centre 

intégré universitaire de santé et de services sociaux (CIUSSS) 

☐ Dans un milieu de garde (ex. : centre de la petite enfance (CPE), etc.)   

☐ Je travaille en pratique privée 

☐ Autre : précisez :______________________________________ 



158 
 

 

 

 

9. Travaillez-vous auprès d’enfants âgés entre 0-6 ans ayant un TSA? 

☐ Oui    ☐ Non 

 

10. Combien d’années d’expérience avez-vous auprès d’enfants ayant un TSA ?

☐ Moins de 6 mois 

☐ 6 mois-1 an 

☐ 1-2 ans 

☐ 2-5 ans 

☐ 5 et plus 

☐ Je n’ai pas d’expérience

 

11. Utilisez-vous ou avez-vous déjà utilisé l’outil DATA Model Checklist (Schwartz, 

2017) pour observer et/ou évaluer un enfant, le situer dans son développement? 

Cochez ce qui s’applique à votre pratique :  

☐ Oui  ☐ Non * 

*Si votre réponse à la question 11 est «Non», vous pouvez mettre fin au questionnaire, vous n’êtes pas éligible à la 

présente étude.  
12. Cochez ce qui s’applique à votre pratique :  

☐ J’utilise l’ensemble de l’outil DATA, incluant l`ensemble des domaines couvert 

(adaptatif, fonction exécutive, cognitif, communication, social et jeu) et son 

curriculum d’activités en complément de l’EIS.  

☐ J’utilise seulement le DATA, sans EIS ou autres outils. 

☐ J’utilise seulement le DATA, mais en complément de d’autres outils. 

☐ J’utilise seulement l’EIS, sans DATA 

 

13. Dans le cadre de quel programme utilisez-vous l’évaluation complémentaire DATA? 

☐ Programme en services d’adaptation/réadaptation. Si possible, précisez le nom du 

programme (ex. : programme ICI) : _______________ 

☐ Autre, précisez : _______________ 

 

14. Combien d’années d’expérience avez-vous avec l’évaluation DATA? 



 
 

 

☐ Moins de 6 mois 

☐ 6 mois-1 an 

☐ 1-2 ans 

☐ 2-5 ans 

15. Avez-vous déjà : 

☐ Joué un rôle dans l’implantation de l’outil DATA dans votre milieu de pratique 

☐ Soutenu ou conseillé dans le cadre de la formation à l’utilisation de l’outil DATA 

☐ Je n'ai fait aucune des actions précédemment nommées 

 

16. Comment avez-vous entendu parler de l’outil complémentaire DATA pour la 

première fois? Cochez toutes les cases qui s’appliquent. 

☐ Par un collègue 

☐ Par un professionnel 

☐ Dans une formation offerte par mon milieu de travail 

☒ Lors de ma participation à un projet de recherche 

☐ Autre, précisez : _______________ 
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PARTIE 1 

Utilisation du DATA Model Checklist (Schwartz 2017).  

 

17. À quelle fréquence utilisez-vous l’évaluation complémentaire DATA?2 

☐  Une fois par jour 

☐ Au moins une fois par semaine 

☐ 6-12 fois par an 

☐ 2-5 fois par an 

 

18. Pour quels enfants utilisez-vous l’évaluation complémentaire DATA? Cochez 

toutes les cases qui s’appliquent. 

☐ Enfants présentant un TSA 

☐ Enfants à risque de présenter un TSA (sans diagnostic) 

☐ Enfants avec d’autres types de besoins particuliers 

 

19. Si vous avez coché « enfants avec d’autres types de besoins particuliers» à la 

question précédente, précisez (cochez toutes les cases qui s’appliquent) :  

☐ Retard global du développement (RGD) 

☐ Déficience intellectuelle (DI) 

☐ Déficience physique 

☐ Déficience sensorielle 

☐ Trouble développemental du langage/dysphasie 

☐ Autre, précisez : _______________ 

 

                                                 
 

2 Le terme « utilisation » indique que vous avez administré, noté et interprété les résultats de l’évaluation pour au moins un 

enfant. 
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20. À quelles fins utilisez-vous l’évaluation complémentaire DATA? Cochez toutes les 

cases qui s’appliquent. 

☐ Déterminer l'admissibilité aux services spécialisés 

Si coché, trouvez-vous cela utile/approprié/valable pour l'admissibilité? 

☐ Utile   ☐ Approprié   ☐ Valable 

 

☐ Élaborer ou réviser des plans d’intervention individualisés (PII)/plans de services 

individualisés (PSI) 

Si coché, trouvez-vous cela utile/approprié/valable pour élaborer ou réviser des 

PII/PSI? 

☐ Utile   ☐ Approprié   ☐ Valable 

 

☐ Planifier les interventions/activités 

 Si coché, trouvez-vous cela utile/approprié/valable pour planifier les 

interventions/activités? 

☐ Utile   ☐ Approprié   ☐ Valable 

 

☐ Suivre les progrès de l’enfant 

Si coché, trouvez-vous cela utile/approprié/valable pour suivre les progrès de 

l’enfant? 

☐ Utile   ☐ Approprié   ☐ Valable 

 

☐ Évaluation de programme  

Si coché, trouvez-vous cela utile/approprié/valable pour évaluer un programme? 

☐ Utile   ☐ Approprié   ☐ Valable 
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☐ Rendre compte des progrès de l’enfant à votre milieu de travail 

Si coché, trouvez-vous cela utile/approprié/valable pour rendre compte des progrès 

de l’enfant à votre milieu de travail? 

☐ Utile  ☐ Approprié   ☐ Valable 

 

☐ Rendre compte de vos actions à votre milieu de travail 

Si coché, trouvez-vous cela utile/approprié/valable pour rendre compte de vos 

actions à votre milieu de travail? 

☐ Utile   ☐ Approprié   ☐ Valable 

 

21. Comment avez-vous appris à utiliser l’évaluation complémentaire DATA? Cochez 

le PRINCIPAL moyen. Cochez seulement une case. 

☐ De façon informelle, d’un collègue (en regardant ou en discutant avec les autres) 

☐ Dans le cadre de mes études collégiales ou universitaires 

☐ À travers un atelier de formation  

☐ De façon autodidacte (en lisant le manuel) 

☐ Autre, précisez : _______________ 

 

22. Quelle est votre raison PRINCIPALE pour utiliser l’évaluation complémentaire 

DATA? Cochez seulement une case. 

☐ Permet d'observer l’enfant pendant ses activités quotidiennes, telles que le jeu 

☐ Cible des domaines caractéristiques du TSA 

☐ Cible des habiletés importantes pour les enfants TSA 

☐ Déjà mis en place dans mon milieu 

☐ Applicable pour mes enfants  

☐ Large portée et séquence du développement 

☐ Clair et facile à utiliser    
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☐ Je suis à l'aise avec l’instrument 

☐ Couvre une large tranche d'âge     

☐ Inclut la famille ou d’autres professionnels     

☐ Est valide et fiable     

☐ Correspond à mon programme    

☐ Favorise le travail d’équipe et la collaboration  

☐ Fournit des informations utiles     

☐ Est obligatoire 

☐ Me fait sauver du temps 

☐Autre :__________________
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PARTIE 2 

Acceptabilité : validité sociale; valeur sociale ou pertinence du contenu de l’échelle tel 

qu’il est perçu par les parents et les proches de l’enfant.3 

23. Les items de l’évaluation complémentaire DATA décrivent-ils des habiletés que la 

société valorise et considère comme importantes pour le développement des jeunes 

enfants? 

☐ 0) Non; la plupart des items mettent l'accent sur des habiletés jugées inutiles 

☐ 1) Se situe entre les critères des énoncés 0 et 2 

☐ 2) Un peu; il y a un mélange d’items, certains jugés utiles, d'autres non 

☐ 3) Se situe entre les critères des énoncés 2 et 4 

☐ 4) Oui; la plupart des items identifient des habiletés jugées utiles, appropriées et 

importantes pour le développement des jeunes enfants 

 

24. Est-ce que les parents et les proches de l’enfant relèvent et reconnaissent qu'il y a 

correspondance entre 1) le fonctionnement actuel ou les progrès de l’enfant et 2) les 

forces et les limitations (c.-à-d., les résultats) identifiées par l’évaluation 

complémentaire DATA? 

☐ 0) Non; les comportements identifiés dans les résultats de l’évaluation ne sont 

pas facilement observables et/ou ne correspondent pas aux jugements et aux 

perceptions des parents et des proches de l’enfant 

☐ 1) Se situe entre les critères des énoncés 0 et 2 

☐ 2) Dans une certaine mesure; la majorité des comportements identifiés dans les 

résultats de l'évaluation sont facilement observables, mais les parents et les proches 

de l’enfant peuvent ne pas être d’accord avec les résultats 

                                                 
 

3 Le terme « proches de l’enfant » désigne autant le personnel des milieux de garde ou scolaires que tout autre adulte qui 
s’occupe du bien-être de l’enfant (ex. : grands-parents, etc.).  
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☐ 3) Se situe entre les critères des énoncés 2 et 4 

☐ 4) Oui; les comportements identifiés dans les résultats de l'évaluation sont 

facilement observables par les parents et les proches de l’enfant et correspondent à 

leurs jugements et à leurs perceptions 

 

25. Les méthodes et les procédures d’évaluation de l’outil complémentaire DATA sont-

elles jugées appropriées et acceptables par les parents et les proches de l'enfant (c.-

à-d., qu’elles soutiennent les préférences ou les pratiques familiales/culturelles)? 

☐ 0) Non; les parents et les proches de l’enfant trouvent les méthodes et les 

procédures d’évaluation inappropriées et inacceptables pour leur enfant 

☐ 1) Se situe entre les critères des énoncés 0 et 2 

☐ 2) Parfois; les méthodes et les procédures d’évaluation sont acceptables pour 

plusieurs parents et proches de l’enfant, mais certaines procédures peuvent entrer en 

conflit avec les préférences des familles ou les valeurs culturelles 

☐ 3) Se situe entre les critères des énoncés 2 et 4 

☐ 4) Oui; la majorité des parents et des proches de l’enfant jugent les méthodes et 

les procédures d’évaluation appropriées et acceptables pour leur enfant et leur 

famille 
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PARTIE 3 

Authenticité : dans quelle mesure le contenu et les méthodes d’évaluation de l’outil font 

appel à des comportements se produisant naturellement dans des situations de la vie 

quotidienne. 

 

26. Dans quelle mesure les habiletés décrites par les items de l’évaluation 

complémentaire DATA sont fonctionnelles et importantes à la participation de 

l’enfant lors des routines et des activités de la vie quotidienne? 

☐ 0) Non fonctionnelles et non importantes; le contenu des items est principalement 

composé d’habiletés peu observables et auxquelles l’enfant ne fait habituellement 

pas recours lors des routines et des activités de la vie quotidienne 

☐ 1) Se situe entre les critères des énoncés 0 et 2 

☐ 2) Partiellement fonctionnelles et importantes; le contenu des items est un 

mélange de comportements non fonctionnels et de comportements plus fonctionnels 

qui sont nécessaires à la participation active de l’enfant lors des routines et des 

activités de la vie quotidienne 

☐ 3) Se situe entre les critères des énoncés 2 et 4 

☐ 4) Fonctionnelles et importantes; la plupart du contenu des items est nécessaire à 

la participation active de l’enfant lors des routines et des activités de la vie 

quotidienne 

 

27. Qui effectue l'évaluation et quelles procédures utilisent-ils (comment) pour 

recueillir les informations?  

☐ 0) Une personne inconnue administre le test à l’enfant en utilisant des procédures 

strictes et contrôlées 

☐ 1) Se situe entre les critères des énoncés 0 et 2 

☐ 2) Autant une personne inconnue qu'une personne familière de l'enfant peut 

utiliser une combinaison de stratégies d'évaluation directe avec procédures strictes 
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et contrôlées que l’observation des comportements de l'enfant dans ses 

environnements naturels 

☐ 3) Se situe entre les critères des énoncés 2 et 4 

☐ 4) Une personne familière de l'enfant effectue l'évaluation principalement par 

l'observation de l’enfant dans ses environnements naturels 

 

28. Où les informations de l'évaluation complémentaire DATA sont-elles recueillies? 

☐ 0) Principalement à travers des situations de test artificielles et contrôlées 

☐ 1) Se situe entre les critères des énoncés 0 et 2 

☐ 2) Les informations sont recueillies à travers une combinaison de procédures 

artificielles et l'observation dans les environnements naturels 

☐ 3) Se situe entre les critères des énoncés 2 et 4 

☐ 4) Presque toutes les informations sont recueillies à travers l'observation des 

interactions quotidiennes de l'enfant dans le cadre de routines familières dans son 

groupe au milieu de garde, à la maison et dans la communauté 
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PARTIE 4 

Collaboration : travail d'équipe parent-professionnel et interdisciplinarité. 

 

29. Dans quelle mesure le matériel et les procédures d'évaluation de l’outil 

complémentaire DATA permettent aux parents et aux professionnels de travailler 

ensemble en tant que partenaires? 

☐ 0) Pas beaucoup; le matériel et les procédures d'évaluation mettent l’accent sur 

des situations d’évaluation séparées par un ou plusieurs professionnels avec une 

participation superficielle des parents 

☐ 1) Se situe entre les critères des énoncés 0 et 2 

☐ 2) Parfois; le matériel et les procédures d'évaluation soutiennent différentes 

formes de travail d’équipe, y compris la participation de la famille 

☒ 3) Se situe entre les critères des énoncés 2 et 4 

☐ 4) Tout à fait; le matériel et les procédures d'évaluation sont conçus pour favoriser 

la collaboration entre les parents et les professionnels 

 

30. Est-ce que le matériel d’évaluation de l’outil complémentaire DATA est convivial 

pour la famille? 

☐ 0) Non; le matériel d'évaluation est rempli de jargon spécialisé et n'a pas été 

développé pour être utilisé par les parents ou les membres de la famille 

☐ 1) Se situe entre les critères des énoncés 0 et 2 

☐ 2) Quelque peu; le matériel d'évaluation a été développé principalement pour un 

usage professionnel, mais avec du matériel supplémentaire à l'usage des parents 

☐ 3) Se situe entre les critères des énoncés 2 et 4 

☐ 4) Oui; le matériel d'évaluation a été développé spécifiquement pour être utilisé 

par les parents, c.-à-d. que le matériel est vulgarisé, facile à utiliser, économique et 

acceptable pour les parents 
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PARTIE 5 

Données probantes : l’outil dispose d'une base de données probantes claire pour les 

interventions en petite enfance; matériels conçus, développés et validés sur le terrain pour 

les jeunes enfants, en particulier pour ceux présentant des besoins particuliers.4 

 

31. Est-ce que l’outil complémentaire DATA et ses procédures d’évaluation sont 

conformes aux pratiques professionnelles recommandées en petite enfance? 

☐ 0) Non; les items et les procédures d’évaluation ne sont pas conformes aux 

pratiques professionnelles recommandées 

☐ 1) Se situe entre les critères des énoncés 0 et 2 

☐ 2) Un peu; certains items et procédures d’évaluation respectent les pratiques 

professionnelles recommandées, mais certains ne respectent pas les normes de 

pratique, spécialement pour les enfants ayant des besoins particuliers 

☐ 3) Se situe entre les critères des énoncés 2 et 4 

☐ 4) Oui, les items et les procédures d’évaluation représentent les meilleures 

pratiques professionnelles, car elles ont été conçues spécifiquement pour les jeunes 

enfants, y compris ceux ayant des besoins particuliers 

☐ 5) Ne sait pas 

 

32. L'évaluation complémentaire DATA a-t-elle été validée pour répondre à un objectif 

spécifique en petite enfance, tel que le dépistage, l'éligibilité aux services, la 

planification, le suivi des progrès, l'évaluation de programme et/ou la reddition de 

compte? 

☐ 0) Non; aucune étude n'appuie l'utilisation de l’évaluation COMPLÉMENTAIRE 

DATA à quelconques fins 

                                                 
 

4 Pour répondre aux questions relatives aux normes en vigueur, les examinateurs peuvent consulter le manuel et/ou le site 
web de l’instrument d'évaluation. 
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☐ 1) Se situe entre les critères des énoncés 0 et 2 

☐ 2) Quelque peu; un nombre limité d’études sont disponibles pour appuyer 

l'utilisation de l’évaluation COMPLÉMENTAIRE DATA à des fins spécifiques 

d’intervention 

☐ 3) Se situe entre les critères des énoncés 2 et 4 

☐ 4) Oui; l’évaluation COMPLÉMENTAIRE DATA a été conçue, développée et 

validée sur le terrain à des fins spécifiques d’intervention 

☐ 5) Ne sait pas 

 

33. Existe-t-il des preuves que, pendant la phase de développement de l’outil, les 

normes et le processus de validation de l’évaluation complémentaire DATA 

incluaient de jeunes enfants présentant ayant un TSA ? 

☐ 0) Il n’existe aucune preuve 

☐ 1) Se situe entre les critères des énoncés 0 et 2 

☐ 2) Preuves limitées et questionnables généralement rapportées par des études 

après-coup 

☐ 3) Se situe entre les critères des énoncés 2 et 4 

☐ 4) Oui; il existe des preuves rigoureuses et convaincantes que le développement 

des normes et le processus de validation terrain de l’outil ont inclus la participation 

d’enfants présentant des besoins particuliers. 

☐ 5) Ne sait pas 
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PARTIE 6  

Multifactorielle : collecte de données à travers plusieurs méthodes, sources, paramètres 

et occasions. 

34. L’évaluation complémentaire DATA permet-elle la collecte d’informations à partir 

de différents contextes? 

☐ 0) Non; dans un seul contexte 

☐ 1) Se situe entre les critères des énoncés 0 et 2 

☐ 2) Parfois; dans au moins deux contextes 

☐ 3) Se situe entre les critères des énoncés 2 et 4 

☐ 4) Oui; l'évaluation complémentaire DATA fait converger l’information 

provenant de multiples contextes 

 

35. Est-ce que l’évaluation complémentaire DATA permettre de recueillir les 

informations nécessaires à l’évaluation de l’enfant auprès de plusieurs répondants?? 

☐ 0) Non; une seule personne, le plus souvent un professionnel inconnu de l’enfant 

☐ 1) Se situe entre les critères des énoncés 0 et 2 

☐ 2) Parfois; plus d'une personne, mais pas un parent ou un proche de l’enfant 

☐ 3) Se situe entre les critères des énoncés 2 et 4 

☐ 4) Oui; plusieurs personnes réalisent l’évaluation, y compris les membres de 

l'équipe professionnelle, les parents ou les proches de l’enfant 

 

36. Est-ce que les procédures d’évaluation de l’outil complémentaire DATA incluent 

plusieurs méthodes (ex. : entrevues, échelles d’évaluation, listes à cocher, 

évaluations directes, réalisations permanentes)? 

☐ 0) Non; utilisation d’une seule méthode, principalement l’évaluation directe 

☐ 1) Se situe entre les critères des énoncés 0 et 2 

☐ 2) Parfois; utilisation d’au moins deux méthodes, dont une qui est authentique 
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☐ 3) Se situe entre les critères des énoncés 2 et 4 

☐ 4) Oui; utilisation de plusieurs méthodes et chacune est authentique 

 

37. Est-ce que l’évaluation complémentaire DATA peut être utilisée à plusieurs reprises 

pour faire le suivi des progrès? 

☐ 0) Non; elle est conçue pour une seule période d’évaluation ou d'observation 

☐ 1) Se situe entre les critères des énoncés 0 et 2 

☐ 2) Oui; elle peut être utilisée à deux reprises (ex. : au début et à la fin de l'année), 

mais pas assez souvent pour faire un suivi détaillé des progrès 

☐ 3) Se situe entre les critères des énoncés 2 et 4 

☐ 4) Définitivement; l’outil est conçu pour des évaluations répétées favorisant le 

suivi des progrès détaillé 
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PARTIE 7 

Sensibilité : disposition des items de l’outil selon une séquence et une densité des items 

dans la hiérarchie des habiletés, ainsi que la cotation graduée de la performance des 

enfants sur ces items. 

 

38. Comment le contenu de l’évaluation complémentaire DATA est-il organisé? 

☐ 0) Très peu du contenu de l’évaluation est organisé selon une séquence 

développementale et/ou en étapes d'apprentissages connues 

☐ 1) Se situe entre les critères des énoncés 0 et 2 

☐ 2) Certains éléments du contenu de l’évaluation sont organisés en séquences 

développementales et/ou en étapes d'apprentissage connues 

☐ 3) Se situe entre les critères des énoncés 2 et 4 

☐ 4) La majorité du contenu de l’évaluation est organisée en séquences 

développementales et/ou en étapes d’apprentissage connues 

 

39. Y a-t-il suffisamment d'items à faibles niveaux de fonctionnement pour détecter les 

progrès/changements des jeunes enfants ayant des incapacités?  

☐ 0) Non; l’évaluation contient peu d'items à faibles niveaux de fonctionnement et 

n'est pas assez sensible pour détecter les petits progrès 

☐ 1) Se situe entre les critères des énoncés 0 et 2 

☐ 2) Quelque peu; l’évaluation contient quelques items à faibles niveaux de 

fonctionnement, mais les écarts entre les items rendent la détection de petits progrès 

difficile 

☐ 3) Se situe entre les critères des énoncés 2 et 4 

☐ 4) Oui; l’évaluation contient un nombre suffisant d'items à faibles niveaux de 

fonctionnement pour détecter les plus petits progrès 

 

40. Quel type de cotation est utilisé? 
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☐ 0) Une cotation dichotomique, telle que : « Oui, l'enfant démontre l’habileté » ou 

« Non, l'enfant ne démontre pas l’habileté » 

☐ 1) Se situe entre les critères des énoncés 0 et 2 

☐ 2) Une cotation multiple, mais les scores obtenus fournissent peu d’informations 

sur l’étendue ou les conditions sous lesquelles les habiletés de l’enfant peuvent être 

observées 

☐ 3) Se situe entre les critères des énoncés 2 et 4 

☐ 4) Une cotation multiple et des informations sur l’étendue et les conditions sous 

lesquelles les habiletés de l’enfant peuvent être observées 
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PARTIE 8 

Universalité : conception et/ou adaptation permettant à tous les enfants de démontrer 

leurs habiletés (c.-à-d., identifie à la fois les points forts/forces et les points 

faibles/limitations). 

 

41. Est-ce que tous les enfants peuvent démontrer leurs habiletés avec l’évaluation 

complémentaire DATA? 

☐ 0) Non; seulement les enfants qui ont un développement typique peuvent 

démontrer leurs habiletés 

☐ 1) Se situe entre les critères des énoncés 0 et 2 

☐ 2) Quelque peu; plusieurs enfants peuvent démontrer leurs habiletés, mais 

certaines procédures de l’évaluation entravent la réponse de l’enfant 

☐ 3) Se situe entre les critères des énoncés 2 et 4 

☐ 4) Oui; tous les enfants peuvent démontrer leurs habiletés avec l’évaluation 

complémentaire DATA; les procédures de l’évaluation ne pénalisent pas les enfants 

ayant des besoins particuliers 

 

42. Est-ce que les items de l’évaluation complémentaire DATA reflètent ce que l’enfant 

peut faire (la fonction du comportement) plutôt que la façon dont il le fait? 

Ex. : L’enfant peut utiliser une marchette pour réaliser le but « se déplacer en 

contournant les obstacles » (adaptation de l’environnement en regard des incapacités 

de l’enfant). 

☐ 0) Non; la majorité des items met l’accent sur la façon de démontrer une habileté 

plutôt que sur sa fonction 

☐ 1) Se situe entre les critères des énoncés 0 et 2 

☐ 2) Plusieurs des items mettent l’accent sur la façon de démontrer une habileté 

plutôt que sur sa fonction 

☐ 3) Se situe entre les critères des énoncés 2 et 4 
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☐ 4) Oui; la majorité des items met l’accent sur ce que l’enfant peut faire plutôt que 

sur comment il peut le faire 

 

43. Est-ce que l’évaluation complémentaire DATA permet l’utilisation de matériel 

alternatif et multisensoriel? 

☐ 0) Non; l’évaluation ne permet pas l'utilisation de matériel alternatif ou 

multisensoriel pour faciliter les réponses de l'enfant 

☐ 1) Se situe entre les critères des énoncés 0 et 2 

☐ 2) Parfois; l’évaluation permet l'utilisation de matériel alternatif ou 

multisensoriel pour certains items seulement 

☐ 3) Se situe entre les critères des énoncés 2 et 4 

☐ 4) Oui; l’évaluation permet l’utilisation flexible de matériel alternatif et 

multisensoriel pour faciliter les réponses de l’enfant 

 

44. Est-ce que l’évaluation complémentaire DATA offre à l’enfant plusieurs façons de 

démontrer ses habiletés? 

☐ 0) Non; l’évaluation ne permet qu'un mode de réponse préétabli pour tous les 

enfants sans considérer leurs incapacités 

☐ 1) Se situe entre les critères des énoncés 0 et 2 

☐ 2) Parfois; quelques modifications sont permises pour que l'enfant puisse 

démontrer ses habiletés malgré ses incapacités fonctionnelles 

☐ 3) Se situe entre les critères des énoncés 2 et 4 

☐ 4) Oui; l’évaluation permet à l’enfant d'exprimer ses habiletés de n’importe 

quelle façon qu’il le peut 
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PARTIE 9 

Utilité : validité; utilité des échelles et de leur évaluation pour l’atteinte d’objectifs 

spécifiques d'intervention précoce, spécialement la planification et l'évaluation des 

interventions. 

 

45. Est-ce que les items de l’évaluation complémentaire DATA peuvent être traduits en 

buts/objectifs d’intervention? 

☐ 0) Non; les items ne peuvent être ni appris ni traduits en objectifs d’intervention 

☐ 1) Se situe entre les critères des énoncés 0 et 2 

☐ 2) Certains items peuvent être traduits en objectifs d’intervention 

☐ 3) Se situe entre les critères des énoncés 2 et 4 

☐ 4) Oui; tous les items peuvent être clairement traduits en tant que buts et objectifs 

d’intervention individuels 

 

46. Est-ce que les résultats de l’évaluation complémentaire DATA fournissent des 

informations au sujet de ce qui doit être appris? 

☐ 0) Non; les résultats de l’évaluation ne fournissent pas d'information sur ce que 

l'enfant doit apprendre et/ou par où commencer l'intervention 

☐ 1) Se situe entre les critères des énoncés 0 et 2 

☐ 2) Quelque peu; les résultats de l’évaluation fournissent des informations sur ce 

que l'enfant a besoin d'apprendre et/ou par où commencer l'intervention 

☐ 3) Se situe entre les critères des énoncés 2 et 4 

☐ 4) Oui; les résultats du protocole fournissent des informations claires sur ce que 

l'enfant doit apprendre et par où commencer l'intervention 

 

47. Est-ce que l’évaluation complémentaire DATA fournit des informations sur 

comment intervenir? 

☐ 0) Non; l’évaluation ne guide pas et n’informe pas sur la façon d’intervenir ou 
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d’améliorer le développement de l’enfant 

☐ 1) Se situe entre les critères des énoncés 0 et 2 

☐ 2) Quelque peu; l’évaluation fournit quelques indications sur la façon 

d’intervenir ou sur des stratégies qui vont faciliter le développement de l’enfant 

☐ 3) Se situe entre les critères des énoncés 2 et 4 

☐ 4) Oui; l’évaluation fournit des indications spécifiques sur la façon d’intervenir 

et de promouvoir le développement et l’apprentissage de l’enfant 

 

48. Est-ce que l’évaluation complémentaire DATA détecte les progrès réalisés par 

l’enfant pendant et après l’intervention? 

☐ 0) Non; les progrès des enfants ne sont pas détectés pendant ou après 

l'intervention 

☐ 1) Se situe entre les critères des énoncés 0 et 2 

☐ 2) Quelque peu; l’évaluation permet de détecter seulement les changements ou 

les progrès importants après l’intervention 

☒ 3) Se situe entre les critères des énoncés 2 et 4 

☐ 4) Oui; l’évaluation permet de détecter les progrès spécifiques autant pendant 

l’intervention qu’en tant que résultat de l’intervention 
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PARTIE 10 

Effets de l’utilisation de l’évaluation complémentaire DATA 

49. Quel(s) avantage(s) voyez-vous à l’utilisation du DATA Model Checklist pour 

évaluer de jeunes enfants ayant un TSA ? 

 

50. Quel(s) désavantage(s) voyez-vous à l’utilisation de l’outil complémentaire DATA 

pour évaluer de jeunes enfants ayant un TSA ? 

 

51. Quel(s) défi(s) avez-vous rencontré(s) lors de vos premières évaluations avec le 

DATA Model Checklist? 

 

52. Selon vous, comment l’outil complémentaire DATA facilite votre processus 

d’évaluation des jeunes enfants?  
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53. Qu’est-ce que l’utilisation du DATA Model Checklist a changé relativement à vos 

pratiques d’évaluation? 

 

54. Est-ce que vous conseilleriez l’utilisation de l’outil complémentaire DATA a un 

collègue?  

☐ Oui    ☐ Non 

 

Si oui, pourquoi? 

 

Sinon, pourquoi? 
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Diffusion des résultats 

 

55. Souhaitez-vous être informé des résultats de cette recherche? Si oui, inscrivez votre 

adresse courriel dans l’espace prévu à cet effet. Un résumé des résultats vous sera 

acheminé après l’analyse des données. 

☐ Oui, je souhaite être informé. Adresse courriel :  

 

☐ Non, je ne souhaite pas être informé. 

 

Fin du questionnaire 

 

Message de remerciement : 

Nous vous remercions de votre intérêt et d'avoir pris le temps de remplir le questionnaire. 

Votre participation est très appréciée! 

 

Commentaires sur le questionnaire et/ou le projet de recherche :  

 

 

 

 


