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Toutain (2019) souligne aussi I’importance pour les services adaptés des établissements
postsecondaires de recueillir les commentaires des étudiants, afin d’aborder leurs
expériences et de donner leur appréciation. En ce sens, des consultations pourraient €tre
réalisées aupres des étudiants ayant un TDAH.

En ce qui concerne les mesures d’accommodements, les résultats montrent que le
temps supplémentaire et le local adapté pour les examens représentent les
accommodements les plus utilisés par les étudiants de 1’étude, ce qui demeure cohérent
avec les recherches antérieures (Jansen et al., 2017 ; Kettler, 2012). En raison de leur
grande utilisation, on pourrait s’attendre & ce que ces mesures solent pergues comme
efficaces par les étudiants ayant un TDAH. Néanmoins, les étudiants de cette étude relevent
plusieurs obstacles dans la mise en ceuvre de ces mesures ayant comme cons€quence
d’exacerber les symptomes du TDAH au lieu de les diminuer.

Premiérement, I’efficacité pergue du local adapté comme accommodement diverge
parmi les étudiants. Alors que pour certains ce local répond a sa mission premiére — soit
de réduire les distractions — pour d’autres, ce local est inefficace. A la lumiére des
résultats, il est possible que cet écart soit dii a des différences dans les modalités de mises
en ceuvre des locaux utilisés par les établissements. En effet, ’efficacité de cette mesure
semble indissociable a son environnement. Ainsi, les établissements doivent
impérativement revoir I’emplacement (p. ex. : attribution invariable des locaux pour les
examens) et I’aménagement de ces locaux (p. ex.: le nombre d’étudiants par classe,
I’équipement disponible, les matériaux qui composent la classe, les régles d’assignation
des places, etc.) puisqu’actuellement ils sont offerts alors que dans certains cas, ils
aggravent les difficultés des étudiants. Aussi, alors que les étudiants rapportent que le local
adapté a pour effet de diminuer le stress li€ aux examens, notamment parce qu’ils ne
peuvent pas se comparer aux autres étudiants de leur classe, d’autres rapportent que ce
local leur crée de I’anxiété. Davantage de recherches doivent étre menées, car bien que le
local adapté puisse rendre certains étudiants plus a [’aise pendant les examens, la recherche
de Lovett et Nelson (2017) montre que cette mesure ne semble pas réduire les effets de
’anxiété sur les performances réelles. Enfin, considérant que plusieurs étudiants pergoivent
cette mesure comme inefficace et que les colits liés a cette mesure sont importants, les
établissements devraient proposer d’autres services ou accommodements avant de
proposer le local adapté et I’offrir aux étudiants ayant d’importants besoins ou pour qui
d’autres mesures n’ont pas eu les effets escomptés. Ils pourraient, par exemple, proposer
un service de préts de coquilles ou d’isoloir pour que I’étudiant puisse réaliser son examen
dans sa classe avec le moins de distractions possible ou encore miser sur le développement
d’habiletés liées a la gestion de I’anxiété. De plus, les €tudiants devraient €tre partie
prenante des choix des accommodements au plan d’intervention, afin que ceux-ci
répondent a leurs besoins.

Deuxieémement, I’utilisation du temps supplémentaire pour les examens varie chez
les étudiants a I’étude. Certains mentionnent en avoir besoin en tout temps, alors que
d’autres en ont rarement ou jamais besoin. A ce sujet, Sokal et Vermette (2017) ont
examiné I’utilisation du temps prolongé sur 8000 examens dans deux universités
canadiennes anglophones. Ils ont constaté que plus de 35 % des étudiants n’utilisaient
aucune minute de leur temps supplémentaire et que 1’utilisation moyenne était de 17 % de
temps supplémentaires, ce qui est considérablement moins que les 33 % a 50 % alloué.
Bien que notre étude n’a pas recueilli de telles données, ce résultat souligne I’importance
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de s’intéresser a |’utilisation du temps supplémentaire par les étudiants ayant un TDAH.
Cependant, les résultats de la présente étude montrent que I’utilisation de cette mesure
apparait particulierement utile lors des examens a développement, car les étudiants
rencontrent davantage de problemes lors de ces situations d’évaluations. Il est bien connu
que les étudiants ayant un TDAH éprouvent d’importantes difficultés avec |’organisation
et la planification (p. ex. : Weyandt et al., 2013). Par exemple, ils peuvent avoir du mal a
synthétiser ou organiser leurs idées lors de la rédaction. Ainsi, les difficultés liées au
diagnostic de TDAH (p. ex. : étre dans la lune, problémes a organiser et planifier), comme
ceux rencontrés par les étudiants de notre étude, peuvent faire en sorte qu’il est plus difficile
de terminer son examen dans le temps alloué (Elliott et Marquart, 2003). L’analyse
approfondie de ces résultats montre la pertinence de s’interroger sur les besoins inhérents
a I'utilisation du temps supplémentaire, et d’évaluer si d’autres services d’aide ne seraient
pas plus adéquats.

Par ailleurs, nos résultats pointent vers l’incohérence de certaines mesures
d’accommodements et les difficultés associées au TDAH. Par exemple, on sait que les
étudiants ayant un TDAH a I’éducation postsecondaire peuvent éprouver des difficultés
avec la gestion du temps et ont tendance a procrastiner (DuPaul et al., 2009 ; Kane et al.,
2011). Or, il n’est pas étonnant que des accommodements, comme |’enregistrement de
cours, soient pergus comme inefficaces, car cela exige que I’étudiant possede des
compétences en gestion de temps et qu’il soit motivé a persévérer dans son utilisation. Les
mesures d’accommodements pour les étudiants dans I’enseignement supérieur devraient
tenir compte des difficultés fonctionnelles et étre simples pour ultimement favoriser leur
adaptation (Reaser et al., 2007 ; Kettler, 2012).

Pour terminer, la lourdeur associée a certaines mesures d’accommodements,
comme le service de prise de notes, peut expliquer la faible utilisation par les étudiants. De
plus, il faut considérer que les ESH, dont ceux ayant un TDAH, sont peu habilités a soutenir
tout ce processus de demande d’aide (Getzel et Thoma, 2008 ; Webb et al., 2008). Jusqu’ici
les études (p. ex. : Weis et Beauchemin, 2020) rapportaient que les étudiants qui utilisaient
le service de preneur de notes obtenaient des résultats significativement inférieurs a ceux
qui n’utilisaient pas ce type de service, sans savoir les raisons qui expliquent cela. Notre
étude apporte quelques réponses intéressantes pour expliquer pourquoi cette mesure peut
étre inefficace. Selon I’expérience des étudiants, les bénéfices sont plus grands lorsqu’ils
prennent leurs notes de cours par eux-mémes, car c’est en quelque sorte une stratégie
d’apprentissage favorisant notamment leur compréhension et leur concentration.

Limites

La présente étude comporte quelques limites. D’abord, les participants de [’étude
provenaient de colléges et d’universités francophones. Par conséquent, il faut faire preuve
de prudence lors de la généralisation de ces résultats aux jeunes provenant du secteur
anglophone, d’autres pays ou de différents groupes d’age. De plus, il faut étre vigilant quant
a I’interprétation des perceptions individuelles des participants, car il est aussi possible que
d’autres facteurs concernant la vie de I’étudiant aient influencé leurs perceptions. Les
parcours développementaux et expérientiels de chaque étudiant different, tout comme les
problémes auxquels ils sont confrontés (Couzen, 2015). Les perceptions et les attitudes des
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conseillers aux services adaptés peuvent aussi avoir influencé ’efficacité percue des
mesures accommodements par les étudiants (Hong et Himmel, 2009). Par exemple, les
conseillers qui ont des perceptions et des croyances positives par rapport aux étudiants
ayant des besoins particuliers et qui ont une réelle volonté¢ d’aider I’étudiant peuvent
influencer positivement I’ efficacité pergue des mesures accommodements par les étudiants.
Ensuite, les étudiants peuvent avoir du mal a imaginer si et comment les mesures
accommodements peuvent leur étre utiles, car il est possible qu’ils n’aient pas
suffisamment d’informations sur ces derniers. 1l faut donc rester prudent quant aux
perceptions attendues des services et des mesures d’accommodements. Enfin, [’étude a été
pensée et organis€ée de maniere a capturer un « moment dans le temps ». Idéalement, une
image compléte de 1’expérience d’accommodements vécue de I’étudiant ayant un TDAH
comprendrait plusieurs entretiens au cours de plusieurs sessions. Cela permettrait aux
chercheurs d’avoir un portrait plus complet des différentes influences de 1’efficacité des
services ou des mesures d’accommodements dans leur parcours a I’éducation
postsecondaire. Malgré ces limites, nous croyons que cette €tude est importante, car elle
est une des rares a analyser qualitativement I’efficacité pergue des services et des mesures
d’accommodements chez les étudiants ayant un TDAH. De plus, trés peu d’études (Jansen
et al.,, 2017) se sont intéressé€es a plusieurs mesures d’accommodements, comme notre
étude I’a fait.

Conclusion

Les résultats de cette étude apportent une contribution importante a 1’avancement des
connaissances en présentant les perspectives uniques des €tudiants ayant un TDAH sur
’efficacité percue des services de soutien et mesures d’accommodements offert par les
établissements postsecondaires. A la lumiére des résultats de notre étude, plusieurs services
de soutien et mesures d’accommodements — dans leur forme actuelle — ont une efficacité
variable. Ce constat apparait préoccupant puisque les services adaptés comptent sur ces
mesures pour venir en aide aux étudiants. Etant donné I’augmentation croissante des ESH
dans les établissements postsecondaires, les services adaptés auraient avantage a effectuer
plusieurs ajustements afin d’offrir des mesures d’accommodements qui répondent mieux
aux besoins des étudiants. Par exemple, s’assurer de I’entretien et de 1’adaptation des
locaux pour les examens, adapter les services et les mesures d’accommodements aux
étudiants de cycle supérieur et réviser régulierement les besoins d’accommodements. Plus
de recherches qualitatives doivent €tre menées pour améliorer notre compréhension de
I’expérience des étudiants a [’égard des services de soutien et des mesures
d’accommodements.

Il ne faut pas négliger I’importance d’une évaluation approfondie de 1’adaptation
des étudiants, afin de prendre de bonnes décisions en matiere d’accommodements (Weis
etal.,, 2019), et ainsi s’assurer de répondre aux besoins de I’étudiant. En plus d’étre établis
en fonction des besoins spécifiques de I’étudiant, les moyens proposés par les services
adaptés devraient viser le développement de leur autonomie. Des lors, tous services offrant
des mesures d’accommodements depuis plusieurs sessions a un €tudiant, sans qu’aucun
changement ne soit observé depuis la mise en place de celles-ci, devraient remettre en
question la philosophie de leurs services (Brinckerhoff et al., 2002).
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Considérant les résultats de notre étude et le fait que les difficultés rencontrées par
les étudiants ayant un TDAH ne peuvent pas toutes étre palliées par des accommodements
(Jansen et al., 2017), les établissements postsecondaires ont intérét a considérer d’autres
approches. En effet, ’approche par accommodements risque de devenir de plus en plus
insoutenable, car elle nécessite de continuels ajustements — a chaque session — pour
chaque cours — pour plusieurs étudiants (McGill Office for Students with Disabilities,
2015), et elle génére une lourdeur administrative qui risque de mettre en péril la qualité des
services offerts. En plus d’étre de plus en plus difficile & administrer et a mettre en ceuvre,
notre étude montre que plusieurs accommodements sont inadéquats et inefficaces, ce qui
devrait persuader les établissements a adopter de nouvelles pratiques. Plusieurs des
obstacles éducatifs rencontrés par les étudiants ayant un TDAH peuvent étre traités en
adoptant les principes de conception universelle des apprentissages (Rose et Meyer, 2006).
Par exemple, les notes de cours pourraient €tre partagées avec tous les €tudiants de la classe
sur les portails de cours. Il serait aussi possible de réduire le nombre de questions d’un
examen sans en changer la durée afin que tous les étudiants puissent bénéficier du temps
supplémentaire et demeurer dans leur classe. Ainsi, plusieurs accommodements
généralement fournis aux étudiants ayant un TDAH pourraient étre offerts a tous les
étudiants. Il est probable que de telles actions réduiraient le besoin d’accommodements
permettant aux services adaptés de chaque établissement d’offrir des mesures efficaces qui
répondent plus adéquatement aux besoins des étudiants (Lovett et Lewandowski, 2015).
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Chapitre VI. Article 3

Comment les enseignants du postsecondaire peuvent favoriser la réussite scolaire des
étudiants ayant un TDAH ? (Lagacé-Leblanc, Rousseau et Massé)

Cet article est sous-presse a la Revue des sciences de |'éducation de McGill.



Résumé

Cette étude a pour but de documenter les perceptions des étudiants ayant un TDAH et des
conseillers en services adaptés quant aux actions enseignantes qui favorisent la réussite
scolaire de ces €tudiants. Des entrevues semi-structurées ont €té réalisées aupres de

29 étudiants ayant un TDAH, provenant de colléges d’enseignement général et professionnel
(cégeps) et d’universités québécoises et leurs conseillers en services adaptés (n =9). Les
participants rapportent une variété d’actions mises en place par les enseignants qui favorisent
la réussite des étudiants ayant un TDAH. Les actions liées au soutien visuel, a la
compréhension, a 1’évaluation, a la gestion du temps, a I’organisation des informations, aux
stratégies d’enseignement, et le rapport a I’enseignant sont abordés. Les résultats mettent de

I’avant le r6le de premier plan des enseignants dans la réussite des étudiants ayant un TDAH.
Abstract

This study aims to document the perceptions of students with ADHD and counselors form
offices of disability services regarding teaching practices that promote the academic success
of the students. In-depth individual interviews with 29 students with ADHD from Quebec
colleges and universities, and their counselors (n = 9) were collected. Participants reported a
variety of actions taken by teachers that promote the success of students with ADHD. These
actions related to visual support, support for comprehension, support for assessment, support
for time management, support for the organization of information, teaching strategies, and the
relationship with teachers. The results highlight the role of teachers in the success of students

with ADHD.

Mots-clés : TDAH, étudiants postsecondaires, expérience scolaire, pratiques enseignantes,

voix des étudiants.

Key Words: ADHD, postsecondary students, school experience, teaching practices,

students voice.



COMMENT LES ENSEIGNANTS DU POSTSECONDAIRE PEUVENT
FAVORISER LA REUSSITE SCOLAIRE DES ETUDIANTS AYANT UN TDAH ?

INTRODUCTION ET PROBLEMATIQUE

Les étudiants en situation de handicap (ESH) sont de plus en plus nombreux & parvenir 4
I’éducation postsecondaire. En 2013-2014, ils étaient 8201 dans le réseau universitaire
québécois et en 2019-2020 on en répertoriait 19 296 (Association québécoise
interuniversitaire des conseillers aux ¢tudiants en situation de handicap [AQICESH], 2020).
Cette hausse serait principalement attribuable a I’augmentation des étudiants ayant un trouble
de déficit de I'attention/hyperactivité (TDAH) qui sont passés de 68 a 7263 entre 2005-2006
et 2019-2020. Ces statistiques se basent sur la divulgation préalable par les étudiants de leur
condition aux établissements postsecondaires. Toutefois, il s’avére qu’ils ne divulguent pas
tous leur situation de handicap une fois au cégep (college d’enseignement général et
professionnel) ou a I'université. Par exemple, Newman et Madaus (2015) révelent que
seulement 35 % des étudiants ayant eu recours a des services adaptés au cours de leurs études
secondaires ont divulgué leur condition au cégep ou a I'université. Il y a un certain nombre de
raisons pouvant expliquer cela : la peur d’étre stigmatisé, un manque de connaissance sur les
droits des ESH, sur les services disponibles ou sur les atteintes de leur condition sur
’apprentissage (Emmers et al., 2017 ; Denhart, 2008), la peur que de futurs employeurs aient
acces a leur dossier (Lauffer, 1999), le désir de vouloir réussir seul ou encore parce qu’ils
n’ont pas besoin de mesures d’accommodement (Lefler ef al., 2016). Par conséquent, il est
possible que certains étudiants ne regoivent pas les mesures d’accommodement ou les
services dont ils ont besoin pour persévérer vers 1I’obtention de leur dipléme. Cela pourrait
expliquer pourquoi certains étudiants ayant un TDAH sont plus susceptibles d’interrompre
leurs études (Brown, 2005), d’abandonner un cours (Advokat ef al., 2011) ou d’échouer a
décrocher leur diplome (Barkley et al., 2008). Dés lors, il est probable que la prévalence des
étudiants ayant un TDAH a I’éducation postsecondaire ne soit pas le véritable reflet de la
situation actuelle. Ainsi, les établissements postsecondaires sous-estimeraient le nombre

d’étudiants qui rencontrent des obstacles.

Plusieurs études montrent que les étudiants ayant un TDAH ont un plus grand risque de
connaitre des difficultés sociales, psychologiques et scolaires comparativement a ceux sans le

trouble (DuPaul et al., 2009 ; Overbey et al., 2011). Plus précisément sur le plan scolaire, ils
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éprouvent plus de difficultés a estimer le temps (Prevatt et al., 2011), ont souvent besoin de
plus de temps lors des évaluations, ont plus de mal & terminer leur examen dans les temps
requis (DuPaul et al., 2009) et tendent a procrastiner pour se mettre a I’étude ou pour réaliser
leurs travaux (Kane ef al., 2011). Les étudiants ayant un TDAH éprouvent plus de difficultés
que les étudiants sans TDAH a éviter les distractions et a rester concentrés, a prendre des
notes en classe, a se souvenir d’informations importantes, a persister dans des taches
cognitives et a réfléchir aux conséquences de leurs actions (Advokat ef al., 2011 ; Fleming et
McMahon, 2012). Ils doivent aussi relire plusieurs fois pour bien comprendre (Lewandowski
et al., 2008). Ils ont souvent I’impression de travailler plus fort que leurs pairs sans TDAH
(DuPaul et al., 2009) et se sentent moins confiants concernant leur capacité a réussir leurs
études (Blase ef al., 2009 ; Heiligenstein ef al., 1999 ; Kane ef al., 2011 ; Lewandowski et al.,
2008). Plusieurs étudiants ayant un TDAH ressentent de la honte et de la culpabilité a propos
de leurs résultats scolaires, pouvant entrainer des comportements d’évitement et de
procrastination (Stamp ef al., 2014). De plus, ils éprouvent des difficultés a rester assis lors

de cours, d’examens ou de rédaction de travaux (Gilbert, 2005).

Au cours de leur scolarité, certains cours seront plus exigeants, par exemple sur le plan de
I’attention ou de ’inhibition, pour les étudiants ayant un TDAH alors que ce ne sera pas le
cas pour d’autres. Il est aussi possible que certains d’entre eux rencontrent des obstacles dans
des cours, mais pas dans d’autres (D’ Alessio et Banerjee, 2016 ; Ofiesh ef al., 2015).
Comment cela s’explique-t-il ? A notre connaissance, peu d’études se sont intéressées aux
contextes qui exacerbent ou diminuent les manifestations liées au TDAH dans un contexte de
classe au postsecondaire. Toutefois, il s’avére que certains facteurs li€s a I’environnement
scolaire, comme les méthodes d’enseignement, peuvent avoir un effet sur la manifestation de
ces symptomes. L’étude de Jansen ef al. (2017), réalisée aupres de 86 étudiants Belges ayant
un TDAH, montre que ces derniers sont plus susceptibles d’éprouver des difficultés lors de
’enseignement magistral et lorsque des méthodes classiques d’évaluation sont utilisées (p.
ex. : examen écrit ou examen & choix de réponses). A I’opposé, ils risquent moins de
rencontrer des difficultés lorsque ’enseignant utilise des méthodes pédagogiques actives (p.
ex. : jeux de roles, résolutions de problémes, forums de discussion). L’étude de Lipka et al.
(2019) a examiné comment des étudiants Israélien de niveau postsecondaire ayant un TDAH
ou un trouble d’apprentissage percevaient I’enseignement et les apprentissages dans le cadre
de cours adaptés préconisant de petits groupes et des stratégies pédagogiques différentes.

Dans le cadre d’entrevues, les étudiants ont rapporté I’importance du soutien émotionnel, par
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exemple de sentir que I’enseignant se soucie vraiment d’eux. lls ont aussi apprécié les
enseignants qui s’adaptaient au rythme des étudiants, répétaient I’ information lorsque
nécessaire, organisaient les apprentissages en « petit bloc » ou utilisaient I’apprentissage par
modelage. Enfin, ils ont mentionné que la tolérance était une qualité importante chez les

enseignants.

D’autre part, I’éducation postsecondaire est susceptible de générer de plus grandes exigences
pédagogiques et organisationnelles en contraste avec leurs expériences scolaires antérieures.
Ces nouveaux défis, qui prévalent dans le milieu postsecondaire, peuvent méme déclencher
des niveaux plus élevés de symptdmes, et ainsi, créer un environnement potentiellement
difficile pour les personnes ayant un TDAH (Fleming et McMahon, 2012). Ces derniers
peuvent donc avoir besoin de soutien et d’interventions congues pour les aider a persévérer
vers |’atteinte de leurs objectifs scolaires. Dans de nombreux pays industrialisés, les
universités offrent des services particuliers pour les étudiants ayant un TDAH pour soutenir
leur réussite scolaire, notamment en leur offrant des mesures d’accommodements (United
Nations, 2006 ; Vagneux et Girard, 2014). Cependant, certains problémes demeurent.
D’abord, I’approche dans I’offre de service requiert que I’étudiant divulgue son trouble, ce
qui constitue une barriére importante & demander des services d’aide (Wagner et al., 2005). 11
s’agit aussi d’une approche qui entraine d’importants colts pour les organisations
(Vaillancourt, 2017). Par la suite, I’absence de réelle preuve empirique soutenant I’utilisation
des mesures d’accommodement a I’éducation postsecondaire (Harrison et al., 2013) est une
lacune considérable. D’autant plus que toutes les difficultés scolaires des étudiants ayant un
TDAH ne peuvent pas étre toutes palliées en utilisant des mesures d’accommodement (Jansen

etal.,2017).

A la lumiére de ce qui précéde et dans la perspective ou les établissements postsecondaires
souhaitent offrir un environnement d’apprentissage accessible a tous les apprenants, il
importe d’explorer d’autres avenues pouvant aider les étudiants ayant un TDAH. Ceci dit,
comme nous I’avons déja soulevé, les données disponibles sont rares. Dans ce contexte, il
nous apparait plus que pertinent d’écouter ce qu’ont a dire les principaux intéressés. La voix
des étudiants est un instrument riche permettant de nous informer et de nous aider a mieux
comprendre ce qui les aide a réussir dans leurs études. Pourtant, depuis plusieurs décennies,
des auteurs comme Hurst (1996) et Tinklin et al. (2004), soulignent leurs inquiétudes quant a
I’absence d’études s’intéressant a ’expérience vécue des ESH, notamment par rapport a la

maniere dont ils vivent I’enseignement, les apprentissages et les évaluations a ’éducation



137

postsecondaire. Encore pres de 20 ans plus tard, peu d’€tudes ont répondu a cet appel. Selon
Tinklin et al. (2004, p. 12), tant que les établissements ne consultent pas directement les ESH,
ils resteront ignorants des difficultés et des obstacles auxquels sont confrontés
quotidiennement ces étudiants. En apprenant des expériences de vie des ESH, dont ceux
ayant un TDAH, les établissements postsecondaires seraient mieux outillés pour comprendre
et réagir de maniere inclusive auprés de cette population (Gibson, 2015). De plus, écouter les
besoins soulevés a travers I’expérience scolaire de ces étudiants constitue un outil puissant
pour mieux comprendre les pratiques enseignantes et les bonifier (Flutter ef al., 2007). Dans
cette optique, la présente étude a pour but de documenter les perceptions des étudiants ayant
un TDAH quant aux actions enseignantes qui favorisent la réussite scolaire de ces derniers.
Les conseillers en services adaptés des étudiants de I’étude sont également interrogés
puisqu’ils sont susceptibles d’avoir des connaissances approfondies sur le vécu scolaire de la

population ciblée.
METHODOLOGIE
Participants

L’échantillon se compose de 29 étudiants de la province de Québec (Canada) ayant un
TDAH, dont 19 femmes et 10 hommes, 4gés de 18 a 36 ans (M =23,9, ET= 4,61);9
étudiants sont dgés de plus de 25 ans (4ge scolaire non traditionnel) et rapportent étre de
retour aux études apres une période d’absence (M = 2,15 années, ET= 1,74). Les étudiants de
niveau collégial étudient dans un programme d’étude préuniversitaire (n = 6) ou technique (»
= 4)2, Les étudiants universitaires étudient dans un programme de certificat (n = 1), de
baccalauréat (n = 13), de maitrise (n = 4) ou de doctorat (n = 1). Tous les participants ont re¢u
un diagnostic de TDAH par un professionnel habileté : 62,0 % par un médecin de famille,
34,5 % par un neuropsychologue et 3,5 % par un psychologue. 51,7 % des participants
présentent au moins un trouble en comorbidité avec le TDAH, dont 42,8 % un trouble
d’anxiété et 35,7 % un trouble d’apprentissage. Parmi les participants, 20 d’entre eux ont un
plan d’intervention actif leur permettant de bénéficier de mesures d’accommodement. Les

participants prennent en majorité une médication pour le TDAH (82,8 %).

Aussi, neuf conseilléres en services adaptés (toutes des femmes) volontaires et rattachés aux

dossiers des étudiants de notre étude ont été interrogés. Elles ont ayant en moyenne

2 Au Québec, Canada, P’enseignement collégial correspond au premier niveau de I’enseignement supérieur. Les
programmes de formation préuniversitaire ménent a I’université, tandis que les programmes de formation
technique permettent d’intégrer le marché du travail dés la fin de la formation.



138

5,5 années d’expérience (min = 0,5 an, max = 15 ans) en intervention auprés des étudiants de

niveau postsecondaire ayant un TDAH.
Procédures

L’ensemble de la procédure a été€ approuvée par le comité d’éthique de la recherche avec des
étres humains de I"université de la chercheuse principale. Les participants ont été recrutés
dans six établissements postsecondaires, dont deux universités et quatre cégeps de la province
de Québec (Canada). Le personnel des services aux ESH de chaque établissement a envoyé
un courrie] de recrutement directement aux étudiants ayant un TDAH. Le courriel comprenait
des informations sur le projet de recherche et les instructions pour contacter le premier auteur
s’ils étaient volontaires pour participer a I’étude. De plus, des affiches du projet de recherche
ont été publiées sur les babillards des cégeps et universités, dans les salles d’attente des
conseillers aux services adaptés et sur les portails internet des établissements consentants. Les
étudiants qui souhaitaient participer a I’étude ont contacté par courriel la chercheuse
principale ; une rencontre était ensuite organisée. Ces derniers répondaient aux critéres
d’inclusion de 1’étude, soit 1) étre étudiant dans un cégep ou une université participant au
projet de recherche et 2) avoir un diagnostic de TDAH appuyé par un rapport d’évaluation
réalisé par un professionnel. L’étude ne comprenait aucun critére d’exclusion. Des entretiens
semi-structurés ont été réalisé€s par la chercheuse principale aupres des participants. Les
entretiens aupres des étudiants ayant un TDAH, d’une durée de 50 a 120 minutes, ont été
réalisés dans un bureau sur le campus de leur établissement postsecondaire. Ces derniers ont
regu une compensation de 20 § pour leur participation. Le guide d’entretien aupres des
étudiants abordait quatre thématiques : 1) les atteintes fonctionnelles liées au TDAH (passé et
présent), 2) les défis lors de la transition, 3) les conditions qui favorisent la réussite scolaire,
et 4) I’efficacité pergue et attendue des services de soutien et des mesures d’accommodement.
Les entretiens avec les conseilléres en services adaptés, d’une durée de 50 a 100 minutes, ont
été¢ menés dans leurs bureaux respectifs. Les thématiques 1 et 3 ont été abordées lors de ces
entretiens. Plus particuliérement, cet article concerne la thématique sur les conditions qui
favorisent la réussite scolaire. Les entretiens ont été enregistrés et transcrits dans le respect de

I’anonymat et de la confidentialité des données.
Analyses

A partir des verbatims des entretiens, une analyse de contenu thématique a ét€ réalisée a

1’aide du logiciel NVivol1.4.3 (Qualitative Solution and Research Software [QSRS], 2017).
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Toutes les données ont été stockées dans une base de données sécurisée ; les participants ont
recu des codes d’identification assurant ainsi I’anonymat. Considérant le caractére
exploratoire de notre recherche et le peu de littérature existante, la codification a été réalisée
selon une approche inductive ce qui a permis de laisser la place a I’émergence des catégories
(Miles et al., 2014). Une rencontre a été organisée entre les chercheurs afin de discuter des
différentes catégories émergentes, ce qui a mené a un raffinement de ces derniéres. Des
rapports écrits de chacune des catégories ont €t produits, afin de sélectionner les citations
qui représentent le mieux les perceptions des participants pour illustrer les résultats. Les
citations sont suivies d’un code permettant d’identifier le type de répondant (E = étudiant, C
= conseiller en services adaptés), du genre auquel s’identifie le répondant (F = femme ; H =

homme) et du code d’identification attribué a ce dernier.
RESULTATS

La présentation des résultats réunit le point de vue des conseillers en services adaptés et celui
des étudiants ayant un TDAH sur les actions des enseignants favorisant la réussite scolaire de

ces étudiants.
Les perceptions des conseilléres en services adaptés . des indicateurs généraux

D’abord, les conseilleres en services adaptés rapportent des caractéristiques personnelles chez
les enseignants qui aident les étudiants ayant un TDAH a réussir dans leurs études. Elles
mentionnent notamment I’ouverture et I’écoute : « C’est une prof qui est trés ouverte. Donc
qui est tres a I’écoute et qui est vraiment aidante. Et je ne parle pas d’accommodante, mais
d’aidante. » (CF307). Les enseignants se montrant dynamiques et qui diversifient leur
enseignement sont aussi pergus positivement par les conseilleres pour aider les étudiants
ayant un TDAH. « C’est sQr qu’un enseignant qui est dynamique et qui ne fait pas juste
parler, qui varie 13, ¢a ¢’est gagnant. » (CF306). A ce sujet, une autre conseillére donne

comme conseil :

« Ne sois pas un prof plate, assis sur le coin de ton bureau a parler pendant 3 heures.
Donc, varie tes stratégies d’enseignement. Ne fais pas juste passer de la matiere
pendant 3 heures ou méme 2 heures. Fais faire des exercices de compréhension. Si tu
donnes une lecture a faire, commence par un petit : “Qu’est-ce que vous retenez,
chaque étudiant doit me donner 2 mots que vous avez retenus de la lecture de la
semaine passée” et €crit ¢a au tableau ! Ah, ¢a va stimuler beaucoup, beaucoup nos

TDAH. » (CF307)
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L’importance de « les questionner, d’écouter leurs questions, prendre le temps de répondre »
(CF306) est aussi soulignée par une autre conseillére. Cette derniére mentionne que les
enseignants qui proposent des plages horaires pour des rencontres individuelles « ¢a aide

beaucoup, car les étudiants souvent n’osent pas poser leurs questions ».

Ensuite, des conseilleres en services adaptés relevent que les enseignants qui ont des cours
structurées facilitent grandement la réussite non seulement des ¢tudiants ayant un TDAH,

mais de tous les étudiants.

« Sur le tableau elle met le plan du cours. Aujourd’hui, on va parler de ¢a, ¢a, ¢a.
Pause. Ca, ¢a, ¢a. ! Et c’est toujours, le premier point c’est toujours : Retour sur
dernier cours. Et le dernier point c’est toujours : Au prochain cours, avec les lectures
a faire. C’est un modele. I1 faudrait que tous les profs fassent ¢a, parce que c’est
aidant énormément pour nos TDAH pour se structurer, mais pour nos anxieux, pour
tout le monde ! » (CF307)

Enfin, des conseilleres rapportent ’utilisation de pratiques inclusives en contexte

d’évaluation par les enseignants. Par exemple, certains enseignants offrent du temps

supplémentaire en classe aux €tudiants ayant un TDAH.

« Ce n’est pas la majorité la, mais ¢a c’est tres aidant. Les €tudiants I’apprécient ¢a,
parce que souvent il y a des questions qui vont étre posé€e pendant les examens. Si
t’es dans le local adapté, tu n’en auras pas connaissance. Ou un numero qui est
enlevé. Eux autres ont I’information juste a la fin ou quelque chose comme ¢a.

Donc, accepter de garder 1’étudiant en classe. » (CF304)

Les perceptions des étudiants ayant un TDAH : vers une description plus fine

L’avis des étudiants permet d’approfondir et d’affiner les perceptions des conseillers en
services adaptés. Plus précisément, les résultats de I’analyse thématique font ressortir sept
thématiques : 1) le soutien visuel, 2) le soutien a la compréhension, 3) le soutien a
I’évaluation, 4) le soutien a la gestion du temps, 5) le soutien a I’organisation des
informations, 6) les stratégies d’enseignement, et 7) le rapport a I’enseignant. Les prochains

paragraphes documentent chacune de ces thématiques.
Soutien visuel

Les actions liées au soutien visuel référent principalement a I’accessibilité de I’information.

Des étudiants mentionnent que d’avoir les documents pour le cours a I’avance favorise leur
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réussite scolaire. Par exemple, une étudiante explique que cela facilite la prise de notes et son

attention pendant I’enseignement.

« C’est slir que les PowerPoint en tant que tels, ¢a m’aide quand méme a suivre [...].
[I faut que j’aille comme ma copie papier et que je prenne des notes pendant [...].
Donc ¢a m’aide quand justement le PowerPoint est disponible a ’avance, je peux

I’imprimer et suivre en méme temps 1’explication. » (EF103)

Selon plusieurs, il s’aveére aussi utile d’avoir accés a des documents enregistrés dans des

formats modifiables afin de faciliter la prise de notes.

« Il [I’enseignant] les remet juste en PDF, il ne les met pas en fichier PowerPoint,
parce qu’il ne veut pas qu’on les modifie ou quoi que ce soit. Donc moi je ne
pourrais pas télécharger son fichier PowerPoint et annoter a méme son PowerPoint

que j’ai enregistré dans ma version. » (EF114)

Les étudiants rapportent d’autres spécificités en lien avec la présentation visuelle des
PowerPoint. Les présentations PowerPoint trouées peuvent aider a rester attentif pendant
I’enseignement. De plus, I’écoute seule peut constituer un frein a la capacité attentionnelle :

« [quand un prof dit] aujourd’hui, tout ce que vous avez a faire ¢’est écouter, et moi ¢’est
quasiment la pire nouvelle qu’on pourrait me donner, parce que [...] écouter ce n’est pas mon
fort ! » (EF109). D’autres étudiants trouvent cela aidant lorsque les enseignants fournissent

des PowerPoint allégés. Lorsqu’il y a « trop de texte, je vois ¢a comme un tsunami »

(EH102).

[l apparait également important pour les étudiants que les enseignants illustrent I’information
a I’aide de plusieurs supports, « parce que juste une fois, juste une fagon, c’est rare que je vais
m’en rappeler. Donc qu’ils utilisent plusieurs fagons » (EF122). Plus précisément, une

étudiante explique la fagon de faire aidante d’une de ces enseignantes.

«J’avais une prof qui faisait ses PowerPoint et pendant ses PowerPoint “OK on va
aller regarder tel vidéo, puis on va regarder tel site Web et ¢a ici ¢a s’applique

vraiment au contexte actuel, ¢a c’est vraiment quelque chose [de] nouveau.” »
(EF101)

Soutien a la compréhension

Les actions associées au soutien a la compréhension regroupent des éléments liés a la

compréhension des concepts et des procédures. Les étudiants interrogés estiment aidant que
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les enseignants utilisent de nombreux exemples pour expliquer la matiére, notamment en lien

avec [’actualité ou en référence a leur expérience vécue.

« Ce que j’aime beaucoup des profs souvent c’est des mises en contexte. Donc tout ce
qui est des anecdotes de vie, que ce soit drdle, cocasse, dégueu, peu importe, at large
mets-en ! On dirait que ¢a aide a la théorie et ¢a je pense que ce n’est pas juste pour

moi. » (EF107)

Des étudiants per¢oivent aussi positivement les enseignants qui s’assurent de valider la

compréhension. Il peut méme s’agir d’une source de motivation pour certains étudiants.

« Fallait que tu restes intéressé a qu’est-ce qu’il dit, parce que s’il décidait de poser la
question a toi, tu ne voulais pas paraitre niaiseuse. [...] Et moi apreés je me retrouvais
a aimer ¢a dans le sens que la je me retrouve a vouloir faire mes études, parce que je
voulais que s’il me pose une question, bien je vais y répondre et I’impressionner. Ca

¢’était comme un motivateur on va dire. » (EF109)

De plus, certains enseignants soulignent que lorsque I’enseignant valide la compréhension
aupres des étudiants de la classe, cela peut aussi étre aidant pour ceux qui sont plus génés de
poser des questions. Toutefois, valider la compréhension n’est pas toujours suffisant selon

certains étudiants, car ceux qui n’ont pas compris n’osent pas poser des questions.

« Souvent je m’en rends compte de ¢a, on prend tous des notes et les profs disent :
“C’estb - ? Ou si d

est bon, est-ce que vous comprenez ? Ou si vous ne comprenez pas, posez des
questions”, mais tout le monde a I’impression que les autres comprennent, que tout le
monde comprend sauf eux. Donc personne, personne n’ose. Tandis que des fois les
profs vont vites sur de la matiére et juste de réexpliquer et de nous prendre pour des

cons un peu la, je pense que ca aiderait. » (EH117)

Aussi, des étudiants rapportent qu’il est aidant que les enseignants ciblent I’ information
importante pour I’examen. Il s’agit aussi d’un incitatif a assister a leurs cours : « Dans ses
cours, elle [I’enseignante] donnait les matiéres importantes, alors tu avais envie de rester en

classe. » (EF115).

Soutien a [’évaluation

En ce qui concerne les actions de soutien a I’évaluation, elles font référence a ce qui est fait
par rapport aux examens et aux travaux de session. Les étudiants rapportent que lorsque les

enseignants se montrent flexibles par rapport a la remise des travaux, cela les aide a réussir
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dans leurs études. Pour quelques étudiants, cette flexibilité leur a permis de poursuivre leur

cours et de ne pas abandonner.

«Je me sentais super mal de ne pas avoir fini mes travaux a temps et la j’allais voir
le professeur et j’expliquais la situation. C’est arrivé souvent que les professeurs
étaient comme : “Regarde, c’est correct. Je comprends ta situation, il n’y a pas de
probléme”. J’avais une semaine supplémentaire ou whatever. [...] Cam’a vraiment
sécurisé et ¢a encourage en fait a faire tes trucs parce que tu dis que tu as une porte
de sortie au moins méme si tu n’y arrives pas, parce que ce n’était pas volontaire

la.» (EF116)

Des étudiants rapportent que certains enseignants se montrent aussi flexibles en donnant le
choix quant a la forme de leur évaluation (p. ex. : entre un examen ou I’écriture d’un bilan
hebdomadaire) et en adaptant I’évaluation lorsque cela est nécessaire. Par exemple, un
étudiant explique qu’il manquait de temps pour compléter le quiz de 15 minutes a chaque
début de cours. En remplacement, il a pu faire des résumés de ses lectures chaque semaine. Il
ajoute qu’« en fin de compte, je n’ai pas eu de besoin de mesures d’ajustement. J*ai fini par

reprendre un petit peu le cours des choses » (EH121).

Il apparait aussi important pour les étudiants de I’étude d’avoir des enseignants dont les
exigences sont claires, et ce autant pour les travaux que pour les examens. Par exemple, une
¢tudiante explique : « Dans les travaux qu’il donnait, il avait vraiment toutes les consignes
point par point, étape par €tape, section par section. Ce n’était pas vague, ¢’était vraiment
clair, concret. » (EF119). Cela est aussi important pour certains étudiants que les enseignants
s’assurent de formuler des questions qui sont claires et qui ne portent pas a confusion lors des

€xamens.

Soutien a la gestion du temps

Dans les actions des enseignants qui favorisent la réussite scolaire des étudiants ayant un
TDAH, ces derniers rapportent des actions relatives a I’aspect temporel. Pour eux, c’est
important un enseignant qui accorde de I’importance aux pauses dans les cours. Certains
almeraient notamment que les enseignants fassent plus de pauses ou, du moins, ne les retirent

pas.

De plus, les enseignants qui laissent le temps aux étudiants de prendre leurs notes de cours
sont pergus comme aidant. Le contraire peut avoir des impacts pour les étudiants ayant un

TDAH, comme le rapporte cet étudiant :
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«Je leur dirais peut-étre de prendre une pause pour laisser le temps aux éléves de
bien €crire cette phrase-la avant de reprendre le cours. Justement comme moi quand
J’écris et le prof parle, je ne suis pas capable. Et des fois, juste 30 secondes, je perds

comme le contenu de ce qu’il dit. » (EH102)

Enfin, les étudiants mentionnent que de laisser des périodes en classe pour travailler sur les
travaux individuels ou d’équipe les aide. Par exemple, une étudiante mentionne que « des fois

en classe, c’est la meilleure place pour se concentrer que les gens ont » (EF128).

Soutien a 'organisation de l'information

A I’égard des actions liées au soutien a I’organisation de I’information, des étudiants de
I’étude rapportent qu’il est aidant lorsque les enseignants fournissent la planification détaillée
du déroulement de la session. Que ce soit en passant par |’organisation du portail de cours ou

par un plan de cours détaillé. Une étudiante en parle plus précisément :

« ]l remettait vraiment tout comme un calendrier [...] J’aimais vraiment ¢a, parce
que je le mettais dans mon agenda. [...] Donc ¢a m’aidait parce que j’étais capable
de commencer d’avance aussi, mais je savais ce qui s’en venait. [...] Il y avait
comme vraiment tous ses cours, son planning qu’il nous donnait la. Ca m’aidait

aussl [...] C’est vraiment un gros plan de match qu’il nous donnait. » (EF119)

Aussi, des étudiants trouvent aidant les enseignants qui organisent le contenu du cours de
fagon a bien guider et diriger |’étudiant. « Il était capable de viser I’important. [...] C’était
super le fun  lire, plus intuitif 1a [...] mais super bien détaillé. » (EH102). A ce sujet, un
étudiant rapporte méme des avantages en lien avec la prise de note et les bénéfices que cela

lui apporte lors des examens. Par exemple :

« Le professeur comment qu’il faisait, il mettait en ligne toujours la structure du
cours. Et dans le fond, c’est que tu copiais-collais ¢a et aprés ¢a tu rédigeais entre les
titres qu’il avait mis. Ca faisait en sorte que tes notes soient trés structurées [...]. Et
pour ses examens [...], tu avais juste a suivre les notes de cours pour bien répondre a

la question. » (EF114)

Stratéeies d’enseignement

Les actions liées aux stratégies d’enseignement rapportes par les étudiants renvoient
principalement a des méthodes ou des techniques pédagogiques. Plusieurs stratégies

d’enseignement sont pergues comme aidantes par les étudiants ayant un TDAH. D’abord, le
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fait que les enseignants sollicitent la participation de tous et interagissent avec la classe peut
favoriser la concentration chez certains étudiants ayant un TDAH. « Il interagissait tellement
souvent avec nous que toi fallait que tu écoutes qu’est-ce qu’il disait. » (EF109). Aussi, « ¢a

te garde intéressé, parce que tu te demandes qu’est-ce que les autres vont répondre » (EF109).

Ils mentionnent aussi que cela est aidant lorsque les enseignants varient la structure du cours.
Par exemple, « [un enseignant] qui entrecoupe les cours justement d’activités ¢a m’aidait »
(EF103). 11 s’agit notamment d’une stratégie qui permet a certains étudiants de maintenir leur

attention durant les cours. Une étudiante en témoigne :

« Il ne va pas tout le temps commencer le cours genre : matiere, exercice, matiere,
pause, exercice et apres ¢a solution. Des fois, il va faire juste on commence tout de
suite avec |’exercice, apres ¢a il nous donne la théorie, aprés ¢a on a une pause,
apres ¢a on continue notre exercice, apres ¢a on a la solution. [...] C’est tout le
temps vari€, donc je trouve que ¢a t’aide a rester attentif vraiment a qu’est-ce qu’il

se passe. » (EF109)

En ce qui concerne I’enseignement magistral, I’appréciation est partagée entre les étudiants
de I’étude. Selon ce qu’ils ont rapporté, cette stratégie est étroitement liée aux caractéristiques
de certains enseignants (voir la section Rapport a I’enseignant). Par exemple, si pendant
’enseignement magistral, I’enseignant n’est pas captivant, ce n’est pas une stratégie
gagnante. A I’inverse, si I’étudiant est absorbé et captivé par I’enseignant, il ne voit pas

d’inconvénient a I’utilisation de cette stratégie.

Rapport a l’enseignant

Des étudiants de I’étude bénéficiant de services adaptés mentionnent qu’il est aidant lorsque
I’enseignant vient vers eux pour établir un lien. Cela peut fait en sorte que I’étudiant est

« moins géné d’aller poser des questions » (EF129) par la suite. C’est également une bonne
fagon d’ouvrir la conversation avec 1’étudiant sur les besoins spécifiques qu’il peut avoir.
Dans cet ordre d’idée, pour une étudiante de I’étude, il s’avere important que I’enseignant

sache qu’elle aun TDAH :

« Comme nous on fait juste envoyer un document, on fait juste une lettre. Le prof ne
sait peut-€tre méme pas je suis qui [...]. Parce que moi dans ma téte, la seule affaire
qu’ils recoivent c’est “OK elle a un examen adapté”. Il ne le sait pas nécessairement

qu’il aun TDAH [...]. D’aprés moi, ¢a doit juste étre que I’éleve a des mesures
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adaptées, elle a le droit a tel nombre de temps pis ¢’est tout. Je veux dire ¢a peut étre

n’importe quoi 1a. » (EF118)

Les étudiants relévent également plusieurs caractéristiques qu’ils apprécient chez un
enseignant. Ils font presque tous référence au dynamisme de 1’enseignant. Par exemple, une
étudiante mentionne que cela I’aide « parce qu’il garde mon attention » (EF110). Certains
rapportent la disponibilité et I’accessibilité de leur enseignant : « Il était tout le temps la pour
répondre a nos questions. 11 était tout le temps genre “pas de stress”. J’aimais vraiment
comment il enseignait, j’avais hate d’aller dans ses cours. » (EF128). Aussi, aux yeux de
plusieurs étudiants, la compréhension est une qualité¢ importante chez les enseignants. En
effet, il apparait important que I’enseignant soit compréhensif par rapport aux manifestations

du TDAH (p. ex. : ne pas juger un étudiant qui bouge beaucoup).

Les étudiants ont aussi évoqué I’importance que les enseignants utilisent I’humour et qu’ils
alent un ton de voix accrocheur. De plus, la passion démontrée par I’enseignant peut vraiment

faire basculer I’envie d’apprendre pour un étudiant.

« Tous les professeurs que j’ai adorés transmettent leur passion et ¢a parait qu’ils
aiment ¢a. IlIs en parlent, ¢a gesticule, tu leur poses des questions ¢a sourit, tu vois
comme une espece de lumiére un peu dans leurs yeux. Et quand j’y repense, tous les
professeurs que j’ai beaucoup adorés ont tous eu ¢a en commun. Donc ¢’est
vraiment 1’intérét ¢’est eux qui nous la donnent quasiment. Certains cours que pour
vrai ¢a ne me tentait vraiment pas, il y a certaine matiére que je m’en fous, je ne
veux rien savoir, mais quand tu t’assois et t’écoutes le professeur, ¢a devient
intéressant, ¢ca devient le fun 1a ! Et ¢’est ¢a, je pense que c’est surtout ¢a en réalité,
c’est le fun, c’est le plaisir qu’eux transmettent a leurs étudiants quand ils

enseignent. » (EH111)

Le tableau 1 présente I’ensemble des actions, pergues comme favorisant la réussite scolaire

des étudiants ayant un TDAH, pour chaque thématique.



Tableau 1. Actions déployées par des enseignants du postsecondaire favorisant la réussite scolaire selon des étudiants ayant un TDAH

Soutien visuel

Utiliser des couleurs contrastantes dans les présentations PowerPoint.

Donner les documents a [’avance (p. ex. : présentations PowerPoint ou notes de cours) dans un format accessible.
Soutenir le décodage des mots (p. ex. : écrire les mots difficiles au tableau, offrir une liste de termes clés).
Ilustrer I'information a 1’aide de plusieurs supports (p. ex. : images, vidéos).

Utiliser des notes de cours trouées.

Alléger le contenu des présentations.

Fournir une version écrite des consignes dites a ’oral.

Soutien a la compréhension

Donner de nombreux exemples (p. ex.: vignettes cliniques, références a l’actualité, anecdotes, expériences
personnelles, métaphores, etc.).

Définir les termes compliqués utilisés dans le cours.

Donner des explications étape par étape.

Donner un journal de bord a compléter.

Mettre en pratique la théorie (p. ex. par des exercices).

Valider la compréhension.

Accorder du temps pour répondre aux questions.

Faire un retour sur la matiére précédente, sur les lectures et les exercices.
Répéter les consignes.

Cibler la matiére importante pour I’examen.

Soutien a ’évaluation

Adapter |’évaluation.

Avoir des attentes et des consignes claires.

Donner une date limite de remise des travaux (s’applique surtout aux étudiants de cycle supérieur)
Offrir des délais plus longs pour la remise de travaux.

Donner le choix de I’évaluation (p. ex. : entre un questionnaire ou une fiche de lecture).

Utiliser les normes de présentation des travaux du département.

Formuler avec des termes clairs les questions d’examen.

Aérer ’espace entre les questions d’examen.

S’assurer que la matiere a I’examen soit présente dans les notes de cours.

Utiliser une feuille de route pour la préparation aux examens.

Soutien a la gestion du temps

Donner du temps en classe pour avancer les travaux.
Laisser en place les pauses dans les cours.
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e Faire plus de pauses dans les cours.
e Prévoir du temps afin que les étudiants puissent prendre des notes.

Soutien &  l'organisation de e Fournir une planification détaillée du déroulement de la session (p. ex. : via le portail de cours ou le plan de cours).
I"information ®  Organiser le contenu du cours de sorte qu'il soit structuré, clair et intuitif.
Stratégies d’enseignement o Utiliser I’approche par résolution de probléme.

o Désigner des chefs d’équipe.

¢ Donner des cours magistraux.

e Varier la structure du cours.

e Donner des tiches aux étudiants ayant un TDAH.

o Enregistrer le cours et le rendre disponible.

¢ Faire des jeux-questionnaires.

e  Guider I’étudiant dans I’élaboration de stratégies d’apprentissage.
o Se déplacer dans la classe.

e Solliciter la participation de tous.

Rapport a I’enseignant e Etablir une communication avec I’étudiant ayant un TDAH.
e Traiter les étudiants ayant un TDAH comme les autres.
e Etre dynamique.
¢ Utiliser I’humour.
e FEtre passionné.
e S’intéresser aux €tudiants.
¢ Démontrer une attitude positive.
e Se montrer disponible et accessible.
e Etre compréhensif.
e Utiliser un ton de voix accrocheur.
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DISCUSSION

L’étude avait pour but de documenter les perceptions des conseillers en services adaptés
et des étudiants ayant un TDAH quant aux actions des enseignants favorisant la réussite
scolaire des étudiants ayant un TDAH. D’abord, les participants rapportent plusieurs
types d’actions percues comme aidante pour les étudiants ayant un TDAH au cégep et a
I’université. Les résultats montrent que plusieurs de ces actions sont li€es a des besoins
sur le plan des fonctions exécutives. Cela n’est pas surprenant étant donné que le TDAH
est un trouble associé a un dysfonctionnement exécutif et a des déficits motivationnels
(Barkley, 2012). Au cours de leurs études postsecondaires, les étudiants ayant un TDAH
sont susceptibles de rencontrer des difficultés liées a 1’attention (p. ex. : maintenir son
attention et gérer les distractions), a la gestion du temps (p. ex. : gérer son temps
efficacement et en fonction des priorités), a I’autorégulation (p. ex : rester assis une
longue période de temps, maitriser ses émotions comme 1’anxiété générée par les
études), a la mémoire de travail (p. ex. : se rappeler ce qu’ils ont lu auparavant) et a la
motivation (p. ex. : rester motivé et persévérer pour atteindre leurs objectifs) (Advokat et
al., 2011 ; DuPaul et al., 2017 ; DuPaul et al., 2009 ; Jansen et al., 2017). Notre étude
montre que différentes actions sont entreprises par les enseignants pour favoriser plus
particulierement 1’ attention, la gestion du temps, la motivation, I’organisation et la
planification des étudiants ayant un TDAH. Plus en détail, recevoir les notes de cours a
I’avance, utiliser des notes de cours troués, varier la structure du cours, solliciter la
participation des étudiants et étre dynamique sont des actions favorisant I’attention des
étudiants ayant un TDAH. Ensuite, la flexibilité et la compréhension dont ont fait preuve
certains enseignants ont pu réduire les conséquences de la mauvaise gestion du temps
des étudiants de I’étude. De plus, les enseignants faisant preuve d’organisation et de
structure dans leur enseignement semblent pallier les problémes liés & I’organisation et a
la planification chez ces étudiants. Ces résultats permettent de cibler les actions pouvant
étre mises en ceuvre par les enseignants a I’éducation postsecondaire afin de réduire les

difficultés liées aux fonctions exécutives chez les étudiants ayant un TDAH. De plus,
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comme certains étudiants de notre étude I’ont indiqué, de telles actions peuvent réduire

les besoins en accommodement et favoriser leur persévérance scolaire.

Par ailleurs, lorsqu’il est question de pratiques utilisées pour promouvoir les fonctions
exécutives en classe, on peut aussi faire référence a la conception universelle des
apprentissages (CUA). Ce cadre conceptuel propose des options qui minimisent les
obstacles a I’apprentissage et qui maximisent les chances de réussite de chacun
(Burgstahler, 2009; Kortering, 2008). Cette approche de 1I’enseignement favorise 1’acces,
la participation et la réussite de tous (CAST, 2012). Pour inclure tous les apprenants, la
CUA propose des stratégies pédagogiques qui permettent de multiples moyens de
représentation, d’expression et d’engagement (King-Sears, 2009). Conformément aux
résultats obtenus dans notre étude, les actions liées au soutien visuel et au soutien a la
compréhension peuvent, par exemple, référer a des moyens de représentation de la CUA.
Les rapprochements pouvant €tre faits entre nos résultats et les pratiques liées a la CUA
sont intéressants. Cela met en lumiére I’importance de promouvoir cette approche en
émergence dans les milieux postsecondaires. De plus, on reproche parfois a la CUA de
ne pas donner suffisamment d’exemples concrets pour opérationnaliser certains
principes (Kennedy et al., 2018). Or, nos résultats proposent des exemples simples,
concrets et opérationnels qui peuvent aider véritablement les étudiants ayant un TDAH

dans leur réussite scolaire.

Ensuite, en ce qui concerne les actions liées au soutien visuel, nos résultats mettent de
I’avant presque exclusivement des actions relatives aux présentations PowerPoint.
Plusieurs maniéres d’utiliser PowerPoint aident les étudiants a apprendre. Nos résultats
sont cohérents avec les résultats de 1I’étude de Fichten er al. (2019), qui s’est intéressé
aux fagons d’utiliser PowerPoint pour mieux aider les étudiants a réussir. Les résultats
de leur étude montrent que les bonnes pratiques pédagogiques liées a PowerPoint sont
trés similaires pour I’ensemble des étudiants. Tout comme dans notre €tude, il s’avére
important pour les étudiants de recevoir le PowerPoint a I’avance, dans plusieurs formats
(ex. : PowerPoint et PDF) et dans un style attrayant. Toutefois, les étudiants de I’étude

de Fichten et al. (2019) préferent les diapositives chargées, alors que les étudiants de
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notre étude préférent des diapositives allégées qui présentent le contenu clairement ou
avec des mots clés. Il est aussi intéressant de constater que lorsque les points de vue des
ESH étaient comparés a ceux qui ne sont pas en situation de handicaps, ces bonnes
pratiques étaient plus importantes pour les ESH. Cela peut s’expliquer par le fait que
sans ces bonnes pratiques de présentation, I’'ESH doit solliciter les services adaptés pour
bénéficier de mesures d’accommodement. De plus, en ce qui concerne les stratégies
d’enseignement, les étudiants de I’étude de Fichten ef al. (2019), tout comme ceux de
notre étude, préférent que les enseignants se déplacent dans la classe plutot que de

simplement se tenir a I’avant de la classe.

Il semble également important que les enseignants puissent outrepasser les craintes et les
croyances liées au fait que les étudiants s’absentent des cours si des diapositives sont
mises en ligne a ’avance. Par exemple, pour ce qui est des étudiants de notre étude, le
fait d’avoir les notes de cours a I’avance leur permet de se structurer, de mieux suivre le
cours, de rester attentifs et de prendre des notes efficacement. Cela concorde avec les
résultats de I’étude de MacCullagh et al. (2017) qui soulignent que de nombreux
étudiants, en particulier ceux qui ont des troubles d’apprentissage, préferent étudier les
diapositives PowerPoint avant le cours en raison de la difficulté a suivre les diapositives
pendant les cours. Il serait pertinent que de futures recherches s’intéressent aux
croyances des enseignants du postsecondaire relativement a certaines pratiques, comme

celles liées aux notes de cours, afin de les aborder.

Par la suite, nos résultats mettent en lumiére I’importance d’utiliser des pratiques
pédagogiques diversifiées. Les étudiants de notre étude font référence a I’importance de
recourir a des stratégies variées pour optimiser leur attention et leur appropriation de la
matiere. Bien que I’enseignement magistral domine encore a I’enseignement supérieur
(Darling-Hammond, 2006 ; Prégent ef al., 2009 ; Viau, 2014), nos résultats appuient les
recherches en éducation soutenant qu’il est préférable d’utiliser une pluralité de
stratégies pédagogiques (Moldoveanu et Grenier, 2020 ; Viau, 2006). De plus,

I’utilisation de stratégies pédagogiques diversifiées est motivante pour les étudiants et a
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un effet positif sur leur réussite et leur persévérance scolaire (Pintrich et De Groot,

1990).

Enfin, nos résultats témoignent de I’importance du rapport entre I’enseignant et
I’étudiant. Comme dans d’autres études (p. ex. : Halawah, 2011), les étudiants de notre
étude mettent de 1’avant les qualités personnelles des enseignants. La fagon dont ils
pergoivent les enseignants est trés révélatrice de leur disponibilité aux apprentissages.
En effet, pour les étudiants interrogés, un enseignant qui se montre dynamique,
passionné et disponible génére des émotions positives chez eux et favorise leur
engagement dans les apprentissages. Ce résultat n’est pas surprenant puisque comme
Tinto (2012) I’affirme, c’est la relation que vit I’étudiant avec son enseignant durant ses
cours qui influence le plus son intégration académique et sociale de méme que sa
motivation. Ainsi, le savoir-étre de 1’enseignant est déterminant dans la transmission des
apprentissages. Qui plus est, les émotions positives qui résultent d’une relation
enseignant-éléve positive contribuent a I’apprentissage et a la persévérance scolaire

(Espinosa, 2020).

La présente étude comporte quelques limites. D’abord, les participants de 1’étude
provenaient de cégeps et d’universités francophones, majoritairement publiques. Par
conséquent, il faut faire preuve de prudence lors de la généralisation de ces résultats aux
étudiants provenant du secteur anglophone, d’établissements privés, d’autres pays ou de
différents groupes d’age. De plus, il faut étre vigilant quant & I’interprétation des
perceptions individuelles des participants, car il est aussi possible que d’autres facteurs
concernant la vie de 1’étudiant aient influencé leurs perceptions. Les étudiants de I’étude
ont tous un parcours scolaire différent et ils ont pu avoir vécu des expériences ayant
influencé leur fagon de voir I’enseignement. De plus, certains conseillers en services
adaptés avaient peu d’années d’expérience ce qui a pu limiter ou influencer leurs
perceptions. Enfin, notre étude a capturé un « moment dans le temps », or il est possible
que d’autres pratiques enseignantes soient marquantes dans le parcours des €étudiants.
Idéalement, pour établir un portrait complet de I’expérience d’enseignement des

étudiants ayant un TDAH, plusieurs entretiens au cours de plusieurs sessions devraient
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étre menés. Malgré ces limites, nous croyons que cette étude est importante, car elle est
une des rares a s’intéresser aux pratiques enseignantes qui favorisent la réussite scolaire
chez les étudiants ayant un TDAH, du point de vue du conseiller et de I’étudiant. De
plus, notre recherche se réalise selon un devis d’analyse qualitatif ce qui permet

d’explorer en profondeur la question.
CONCLUSION

Cette recherche s’est intéressée a mieux comprendre les actions enseignantes favorisant
la réussite des étudiants ayant un TDAH. Plus spécifiquement, I’analyse du discours des
conseillers en services adaptés et des étudiants ayant un TDAH a permis de faire
ressortir une liste d’actions concrétes pouvant facilement étre mises en ceuvre par les
enseignants du postsecondaire. Nos résultats soutiennent I’application des principes, des
lignes directrices et des points de controle de la CUA. Cette approche s’aveére
intéressante puisque les moyens proposés peuvent répondre a un grand nombre
d’étudiants et ceux-ci ciblent spécifiquement des fonctions exécutives déficitaires chez

les étudiants ayant un TDAH.

Les recherches limitées spécifiques aux étudiants en situation de handicap peuvent
indiquer que les enseignants reconnaissent déja les avantages de la CUA pour tous les
étudiants. Cependant, dans la revue de littérature de Roberts ef al. (2015), ’impact de la
CUA sur les étudiants en situation de handicap n’a pas été spécifiquement étudié pour
déterminer si certaines pratiques fonctionnent mieux pour des individus ayant des
conditions particuliéres. A notre avis, davantage de recherches doivent étre encore
menées aupres des étudiants ayant un TDAH pour mieux comprendre comment ils
apprennent le mieux et s’il existe des différences dans les préférences d’apprentissages

comparativement a I’étudiant qui n’est pas en situation de handicaps.

Pour terminer, nos résultats mettent certainement de 1’avant le rle de premier plan des
enseignants dans la réussite des étudiants ayant un TDAH. Ils ont un réle a jouer de par
leur enseignement et les choix pédagogiques, mais également de par la nature de leurs

relations avec les étudiants. Sachant que leurs fagons d’étre peuvent étre pergues comme
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plus importantes que les pratiques pédagogiques pour la réussite scolaire, une attention
particuliére devrait étre portée a cette variable qui est peut-étre trop souvent mise de c6té

en contexte postsecondaire.
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Chapitre VII. Discussion générale



Cet ultime chapitre de la thése présente d’abord une discussion générale des
résultats de recherche en fonction des trois objectifs de recherche. Ce chapitre se
poursuivra avec la présentation des limites et des retombées et pistes d’intervention pour

terminer avec les perspectives futures pour la recherche.

Discussion générale

Premier objectif

Cette these de doctorat avait comme premier objectif de mieux comprendre
comment le TDAH affecte les étudiants du postsecondaire dans leurs études. D’abord, les
résultats présentés dans le chapitre IV montrent que ces derniers vivent des difficultés
importantes li€es a |’attention, a la régulation des émotions, a la motivation, a la gestion
du temps, a I’inhibition, a la mémoire de travail et & I’organisation/planification. A la
lumiére des analyses, ces difficultés sont principalement associées a des déficits sur le
plan des fonctions exécutives. Cela concorde avec des études empiriques relevant une
forte association entre les symptomes du TDAH et un déficit des fonctions exécutives
chez les étudiants et les adultes ayant cette condition (Barkley, 2010; Dvorsky et
Langberg, 2019 ; Weyandt et al., 2013 ; Weyandt et al., 2017). Bien qu’attendus, ces
résultats permettent de qualifier et d’approfondir ce qui est plus problématique sur le plan

scolaire pour cette population.
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La littérature scientifique reconnait que le TDAH a des impacts sur le
fonctionnement et la performance scolaire des étudiants (Dvorsky et Langberg, 2019 ;
Weyandt et al., 2013). Néanmoins, nos résultats permettent de les comprendre plus
précisément en plus de les contextualiser. Par exemple, les difficultés a gérer les émotions
générées par les études ont pour conséquence de diminuer la productivité, de perturber
I’horaire établi, et font en sorte qu’ils ne performent pas toujours a la hauteur de leur
potentiel. Le fait qu’ils ont du mal a débuter une tache ou a prévoir le temps nécessaire
pour ’accomplir est aussi problématique puisque cela a un impact sur la qualité des
travaux remis. Cela peut également étre laborieux pour ces étudiants de rester assis sur
leur si¢ge et de demeurer attentif pendant plusieurs heures, car ils ont de la difficulté a

résister aux distractions et a inhiber leurs comportements.

De plus, comme dans d’autres études (Advokat et al., 2011 ; DuPaul ef al., 2009 ;
Norwalk et al., 2009), plusieurs des difficultés rapportées par les participants de notre
étude montrent des problémes a mettre en ceuvre des stratégies d’apprentissage ou d’étude
nécessaires pour réussir a 1’éducation postsecondaire. A titre d’exemples, ils ont du mal a
maintenir leur attention et a retenir les informations lors de lectures obligatoires, a écouter
les enseignants tout en prenant des notes, a se préparer aux examens, ainsi qu’a planifier
et rédiger leurs travaux dans les temps requis. Ces difficultés découlent en partie des
symptomes liés a I’inattention qui peuvent étre exacerbé€s par une moins bonne mémoire
de travail (Gropper et Tannock, 2009) et de faibles capacités organisationnelles. Cela

montre aussi concrétement [’interaction entre les fonctions exécutives lors de la
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manifestation des difficultés. Autrement dit, il est rare qu’une seule fonction exécutive
soit en cause lors de I’apparition d’une difficulté. Du point de vue de Barkley (2012), qui
rappelons-le, ne considére pas I’attention comme une fonction exécutive, les résultats
rendent compte du réle essentiel de I’attention dans le développement des fonctions
exécutives puisque plusieurs des difficultés relevées par les étudiants résultent de

probléme attentionnel.

Ensuite, les questionnements et les doutes qu’entretiennent les étudiants de I’étude
quant a leurs capacités a réussir a I’éducation postsecondaire en raison de leur TDAH sont
cohérents avec la littérature sur le sujet (Blase et al., 2009 ; Heiligenstein et al., 1999 ;
Kane et al., 2011 ; Lewandowski et al., 2008). 11 est possible que les dysfonctionnements
exécutifs liés au TDAH rendent plus difficile 1’atteinte de certains objectifs scolaires et
contribuent a un sentiment de découragement et a une faible estime de soi (Eddy et al,
2015) chez les étudiants. Aussi, tout comme dans I’étude de DuPaul et al. (2009), certains
étudiants de notre étude se sentent différents des autres étudiants de leur groupe,
notamment parce qu’ils doivent travailler plus fort que ces derniers. Le fait de ressentir le
besoin de prendre de la médication pour le TDAH pour fonctionner « normalement » peut
également contribuer a ce sentiment de différence. Enfin, certains étudiants éprouvent de
’embarras par rapport a leur TDAH, notamment en raison du fait que les symptémes
peuvent étre mal pergus par les autres. Ces perceptions peuvent provenir de la

stigmatisation autour du TDAH, ce qui peut parfois conduire a I’intériorisation des
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croyances collectives et amener les étudiants & douter de leurs capacités et a avoir une

faible estime de soi (Corrigan et Watson, 2002).

Les résultats mettent de I’avant des contextes dans lesquels les difficultés lices au
TDAH se manifestent. Par exemple, les difficultés liées a [’attention et I’inhibition
semblent survenir davantage lors de I’enseignement magistral, ce qui a aussi été relevé
dans I’étude de Jansen et al. (2017). Ainsi, considérant que ce type d’enseignement peut
augmenter les risques que les étudiants ayant un TDAH éprouvent des difficultés
importantes, il peut s’avérer indiquer de recourir a d’autres méthodes. A ce sujet, les
résultats liés au troisiéme objectif de recherche montrent que les cours offrant une
structure variée et dynamique sont pergues par ces étudiants comme favorisant leur
attention et leur appropriation de la mati¢re. Ces résultats soutiennent la pertinence de

recourir a des pratiques enseignantes qui minimise les obstacles a [’apprentissage.

Ensuite, les étudiants rapportent que bien que la médication pour le TDAH
n’¢limine pas completement les difficultés scolaires associées au trouble, elle les aide a
pallier certaines difficultés. En effet, la médication pour le TDAH les aide a rester plus
concentrés, a conserver un niveau d’énergie leur permettant de réaliser leurs taches, a se
mettre plus facilement a la tache et a se rappeler ce qu’ils ont lu. Ces résultats concordent
avec la littérature existante appuyant le fait que la médication pour le TDAH est associée
a une réduction des symptéomes du TDAH et a une amélioration des fonctions exécutives

chez les étudiants ayant cette condition (Advokat et al., 2011 ; DuPaul et al., 2012). La
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médication pour le TDAH est un traitement a considérer pour les étudiants du

postsecondaire.

D’autre part, [’analyse des résultats a permis de dégager la fagcon dont certains
étudiants appréhendent leur condition ou le fait d’avoir un TDAH. A ce sujet, ils peuvent
percevoir que leur TDAH constitue un « trés gros inconvénient» pour réussir dans leur
¢tude, et méme que « I’école n’est pas adaptée » pour ceux ayant cette condition. Selon
Heiney (2011), ces perceptions pourraient s’expliquer par le fait que le style
d’apprentissage des étudiants ayant un TDAH est incompatible avec le systeme
d’enseignement traditionnel de I’éducation postsecondaire. Ces résultats soulignent
I'importance de déployer plus d’efforts dans les établissements postsecondaires pour

améliorer I’inclusion scolaire des étudiants ayant des besoins particuliers, dont ceux ayant

un TDAH.

Deuxiéme objectif

Le deuxieme objectif de la these consistait & documenter [’utilisation des services
de soutien et des mesures d’accommodements chez les étudiants ayant un TDAH a
I’éducation postsecondaire et plus précisément, a examiner les perceptions d’efficacité de
ces ressources. Tout d’abord, les résultats ont permis d’identifier les raisons expliquant
Iinutilisation des services adaptés par certains étudiants ayant un TDAH. Comme dans
I’étude de Lefler et ses colleégues (2016), les étudiants de notre étude considerent que ce

serait un avantage ou un privilége par rapport aux autres étudiants de bénéficier de
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mesures d’accommodements. Aussi, certains d’entre eux sont réticents 4 demander de
I’aide, car ils ont le sentiment qu’ils doivent étre « capable de se débrouiller seul ». Bien
que certaines de leurs perceptions peuvent étre issues de fausses croyances, cela peut aussi
témoigner d’une certaine volonté de recourir a d’autres moyens de maniére autonome. A
ce sujet, il peut s’avérer pertinent de fournir des moyens favorisant [’auto-assistance pour
ces ¢tudiants. D’ailleurs, de plus en plus d’universités québécoises semblent avoir
développé des outils d’auto-assistance en ligne pour favoriser la réussite scolaire des
étudiants éprouvant des difficultés scolaires (p. ex.: I’Université du Québec a Trois-
Rivieres, n.d., ou I’Université McGill, 2021). Le déploiement de telles plateformes sembie
pertinent puisqu’elles permettent de développer les capacités d’adaptation des étudiants
ayant un TDAH et de soutenir leurs activités d’apprentissage (Sethy, 2012). De plus, il
s’agit d’une avenue intéressante pour les €tudiants ne souhaitant pas divulguer leur
trouble. Parmi les €tudiants des cycles supérieurs, trois étudiants rapportent qu’il n’y a pas
de mesures d’accommodements possibles pour soutenir leur cheminement académique
actuel. De facon générale, les évaluations aux cycles supérieurs different sensiblement de
celles au premier cycle; il y a généralement moins d’examens et plus de travaux longs.
Or, peu de services de soutien ou de mesures d’accommodements offerts s’appliquent a
cette réalité. Cela montre qu’une attention particuliere devrait étre portée aux besoins de
ces étudiants, car I’offre de services actuelle ne semble pas répondre a leurs besoins. Le
développement de nouveaux services de soutien ou de nouvelles mesures
d’accommodements seraient appropriés pour les étudiants de cycle supérieur, par exemple

il pourrait s’agir de développer un service de soutien pour les travaux longs. Cela serait
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pertinent puisque les étudiants ayant un TDAH peuvent rencontrer plus de difficultés
lorsqu’ils ont moins de structure ou qu’ils doivent réaliser des travaux qui demandent la
réalisation de plusieurs étapes sur une longue période de temps. Les enseignants-
superviseurs ont aussi un role a jouer pour soutenir les étudiants de cycle supérieur, par
exemple par I’encadrement qu’ils accordent. Il faut également souligner le déploiement
d’intéressantes plateformes dans les derniéres années ayant comme objectif de soutenir
les étudiants de cycle supérieur (p. ex. : I’organisme a but non lucratif Thésez-vous ? et la

plateforme Polyedre).

Les résultats révélent aussi que certains des étudiants de I’étude ne ressentent pas
le besoin d’utiliser des mesures d’accommodements. Plusieurs hypothéses peuvent
expliquer ce résultat. D’abord, cela pourrait s’expliquer par la prise de médication pouvant
compenser les déficits liés au trouble. Ensuite, il est possible de supposer que ces étudiants
avaient une bonne gestion de leur TDAH au moment de 1’étude. Méme si peu d’études ou
d’écrits en font mention, les étudiants ayant un TDAH sont une population qui est
particuliérement résiliente face aux difficultés rencontrées (Wilmshurst et al., 2011). Par
conséquent, il est probable que quelques étudiants de I’étude aient développé au fil du
temps des stratégies favorisant leur adaptation. De plus, selon 1’étude de Wallace et al.
(1999), les étudiants qui ont regu un diagnostic avant le début de leur étude postsecondaire
rencontreraient moins de difficultés que ceux ayant regu un diagnostic apres leur entrée.
Ainsi, est-il possible que les étudiants de notre étude éprouvant moins de difficultés

scolaires aient développé depuis plus longtemps des stratégies leur permettant de mieux
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s’adapter au contexte de I’éducation postsecondaire ? D’autre part, il est possible que ces
étudiants possedent des capacités intellectuelles élevées ayant pu contribuer au
développement de stratégies pour compenser les défis associés au TDAH (Willard-Holt
et al., 2013), ou encore, qu’ils bénéficient d’un soutien plus grand de leur entourage

(Neumiester ef al., 2013).

Ensuite, concernant ’utilisation des mesures d’accommodement offertes par les
¢tablissements d’enseignement, le temps supplémentaire et le local adapté sont les
mesures d’accommodements les plus utilisées par les étudiants de 1’étude, ce qui est
cohérent avec les recherches antérieures (Jansen et al., 2017 ; Kettler, 2012). Il ne s’agit
pas d’un résultat surprenant puisque le temps supplémentaire est la mesure la plus souvent
demandée et offerte (Lovett et Lewandoski, 2015). Relativement aux services de soutien,
ils sont généralement peu utilisés par les étudiants interrogés. On constate que les ateliers
de gestion du stress et de 1’anxiété sont parmi les services de soutien les moins utilis€s.
Or, ce type d’atelier pourrait répondre aux besoins des étudiants ayant un TDAH
puisqu’ils rapportent des problemes avec la gestion de I'anxiété liée aux €tudes. Il est
possible que la faible utilisation des services soit liée au peu de connaissance des étudiants
sur les types de services offerts par leur institution (Meaux et al., 2009 ; Bradshaw et
Salzer, 2003). Aussi, la formule actuelle — de type atelier de groupe — pourrait €tre peu
attrayante pour les étudiants. Cela soutient de nouveau [’utilit¢ d’offrir des moyens

favorisant |’auto-assistance.
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Dans I’ensemble, les perceptions d’efficacité des services de soutien et des
mesures d’accommodement sont variables. En ce qui concerne les services de soutien, la
plupart des étudiants interrogés en ayant fait 1’usage rapportent des expériences positives.
Ces services de soutien leur ont notamment permis de développer des stratégies pour faire
moins d’erreurs en frangais, pour effectuer leurs lectures efficacement, ainsi que pour
gérer le temps ou le stress i€ aux examens. [ls se sont aussi avérés utiles, d’une part car
ils répondaient a un besoin chez I’étudiant et d’autre part, parce que les stratégies
enseignées ciblaient directement les dysfonctionnements exécutifs. Lorsque les services
de soutien étaient pergus comme inefficaces par les étudiants, ¢’était principalement parce
qu’ils ne répondaient pas a leurs besoins. Par exemple, selon ce qu’ont rapporté certains
¢tudiants, la participation & des ateliers €tait obligatoire pour pouvoir bénéficier du temps
supplémentaire ou du local adapté pour les examens. Or, il est possible qu’il n’y ait aucun
lien entre I’atelier obligatoire et le besoin d’avoir du temps supplémentaire pour les

examens. Cette obligation pourrait freiner les étudiants dans leur demande d’aide.

Ensuite, parmi les mesures d’accommodements, I’enregistrement de cours apparait
comme une mesure inefficace pour plusieurs étudiants de 1’étude. Ce résultat n’est pas
étonnant, car cet outil (I’enregistreur) requiert que I’étudiant posseéde a I’avance de bonnes
fonctions exécutives pour en faire ’utilisation. En effet, I’enregistreur est un outil qui
demande des compétences en gestion de temps (car I’écoute de I’enregistrement exige un
investissement de temps) et un niveau de motivation élevé pour persévérer dans son

utilisation (car cela demande un effort continu et de I’énergie). Or, ce sont des
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compétences déficitaires chez les étudiants ayant un TDAH (Barkley, 2012). Cela
souligne encore |I’importance d’offrir des ressources qui tiennent compte des difficultés
fonctionnelles de cette population (Kettler, 2012 ; Reaser et al., 2007). Quelques étudiants
ont aussi rapporté la complexité¢ de bénéficier d’un preneur de notes comme mesure
d’accommodements. Le fait de devoir trouver soi-méme le preneur de notes constitue
notamment un obstacle sérieux a recourir a ce service. Cela expliquerait le peu d’étudiants
ayant un TDAH utilisant cette mesure, car de fagon générale les ESH sont peu habiletés &
soutenir le processus de demande d’aide (Gretzel et Thoma, 2008). Ainsi, il apparait
crucial que les moyens offerts soient simples pour ultimement favoriser une meilleure

adaptation scolaire.

Par ailleurs, les résultats de cette étude soulévent des préoccupations concernant
les modalités de mise en ceuvre des locaux adaptés pour les examens. Il apparait que
’efficacité de cette mesure est indissociable de I’environnement des locaux. Un
environnement inadéquat peut méme aggraver les difficultés des étudiants ayant un
TDAH, par exemple en augmentant leur stress ou leur inattention. Les résultats peuvent
éclairer les établissements sur des aspects spécifiques a examiner, comme ’emplacement
(p. ex. : attribution invariable des locaux pour les examens) et ’aménagement de ces
locaux (p. ex. : le nombre d’étudiants par classe, 1’équipement disponible, les matériaux
qui composent la classe, les régles d’assignation des places, etc.). Concernant |’utilisation
de ce local, quelques étudiants 1’utilisent pour diminuer leur anxiété liée aux examens,

alors que d’autres rapportent [’utiliser principalement pour obtenir du temps
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supplémentaire pour réaliser les examens. Cela met en Jumiére la nécessité, pour les
acteurs clés des services adaptés, d’amorcer des réflexions, car méme si ces deux mesures

sont étroitement liées, elles ne répondent pas nécessairement aux mémes besoins.

Pour ce qui est du temps supplémentaire pour les examens, son utilité semble varier
selon le type d’examen. D’abord, il semble que le temps supplémentaire soit
particulierement utile lors des examens a moyen et a long développement. Ce résultat est
compréhensible puisque les étudiants ayant un TDAH peuvent rencontrer des difficultés
avec |’organisation et la synthése de leurs idées (Weyandt et al., 2013), ce qui peut justifier
le besoin d’obtenir du temps supplémentaire. De plus, d’autres difficultés liées au
diagnostic de TDAH (p. ex. : étre dans la lune, problemes a organiser et planifier) peuvent
faire en sorte qu’il est plus difficile de terminer son examen dans le temps alloué (Elliott
et Marquart, 2003). Ensuite, les étudiants rapportent d’autres éléments qui peuvent
influencer I’utilisation du temps supplémentaire. Par exemple, ils mentionnent le manque
d’étude, la difficulté a rester concentré pendant plusieurs minutes, et I’insécurité et le
stress liés aux évaluations. A propos de ce dernier élément, cela pourrait peut-étre
expliquer en partie pourquoi quelques étudiants de 1’étude utilisent la mesure, mais ne
dépassent pas ou que trés rarement le temps accordé aux autres €léves qui ne bénéficient
pas de cette mesure. Il semblerait que ce ne soit pas inhabituel que les étudiants utilisent
cette mesure sans avoir besoin d’utiliser le temps supplémentaire (Sokal et Vermette,
2017 ; Spenceley et Wheeler, 2016). Selon une étude canadienne, 35 % des étudiants

interrogés n’utilisaient aucune minute de leur temps supplémentaire et I’utilisation
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moyenne ¢tait de 17 %, ce qui est manifestement moins que les pourcentages
habituellement accordés (Sokal et Vermette, 2017). Ainsi, il est possible que de nombreux
ESH se voient accorder plus de temps que nécessaire. Considérant les coiits reliés au local

adapté et au temps supplémentaire, un examen approfondi de ces mesures est nécessaire.

Troisiéme objectif

Enfin, le dernier objectif de I’étude visait a documenter les actions des enseignants
soutenant la réussite scolaire des étudiants ayant un TDAH. Le discours des participants
révele que les enseignants du cégep et de I’université entreprennent diverses actions
favorisant plus particulierement [’attention, la gestion du temps, la motivation,
’organisation et la planification chez les étudiants ayant un TDAH. Ce résultat est
important puisque les actions rapportées sont en lien avec plusieurs difficultés éprouvées
par ces étudiants (Advokat et al., 2011 ; DuPaul et al., 2017 ; DuPaul et al., 2009 ; Jansen
et al., 2017). Les résultats présentés en lien avec le premier objectif de la these en
témoignent également. Ainsi, les actions rapportées par les participants mettent en lumiére
plusieurs actions pédagogiques qui soutiennent, entre autres, les fonctions exécutives
déficitaires chez les étudiants ayant un TDAH. Il s’agit de cibles de pratiques concreétes,
simples et opérationnelles pouvant étre mises en ceuvre facilement par les enseignants du
postsecondaire. De plus, ces cibles de pratiques sont en cohérence avec les moyens
proposés dans la conception universelle des apprentissages (CUA), qui favorisent I’acces,
la participation et la réussite de tous (CAST, 2018). Par exemple, les actions liées au

soutien visuel et au soutien a la compréhension peuvent correspondent a des moyens de
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représentation de la CUA. De plus, plusieurs stratégies d’enseignement rapportées par les

participants font référence & des moyens d’engagement de la CUA.

Comme dans 1’étude de Heiney (2011), les participants de notre étude rapportent
gu’un environnement de classe interactif est favorable pour la réussite des étudiants avec
un TDAH. Les étudiants et les conseillers en services adaptés rapportent des actions
comme : varier la structure du cours, solliciter la participation de tous, se déplacer dans la
classe, questionner les étudiants et faire des jeux-questionnaires. Ces actions favorisent
aussi I’attention en classe, qui rappelons-le, est 'une des difficultés les plus grandes a

I’école en lien avec le TDAH (Lewandowski ef al., 2008).

Un autre aspect prédominant de I’analyse des résultats concerne les
caractéristiques personnelles des enseignants. La flexibilité, la compréhension, le
dynamisme, la passion, la disponibilité sont quelques-unes des qualités rapportées comme
favorables a la réussite scolaire des étudiants ayant un TDAH. 1l apparait méme que la
perception que ’étudiant se fait de son enseignant influence son engagement dans les
apprentissages. En effet, il semble que la fagon d’étre de I’enseignant peut exercer une
plus grande influence que les pratiques qu’il utilise. Ce résultat soutient d’autres études
(p- ex.: Espinosa, 2020; Tinto, 2012) ayant démontré que la relation positive entre
I’enseignant et 1’étudiant peut influencer I’intégration académique et sociale ainsi que la

persévérance scolaire. Enfin, cette étude a enrichi le corpus de la littérature en explorant
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davantage les actions spécifiques, liées aux pratiques et au savoir-étre, que les étudiants

Jjugeaient favorables et les raisons pour lesquelles ce soutien était déterminant pour eux.

Limites de I’étude

La présente étude comporte quelques limites devant étre considérées lors de
Pinterprétation des résultats. Premi¢rement, les participants de 1’étude, dgés de 18 a
36 ans, provenaient de cégeps et d’universités francophones, majoritairement publiques.
Par conséquent, il faut faire preuve de prudence lors de la généralisation de ces résultats
aux jeunes provenant du secteur anglophone, d’établissements privés, d’autres pays ou de

différents groupes d’age.

Deuxi¢émement, il faut €tre vigilant quant a l’interprétation des perceptions
individuelles des participants, car il est aussi possible que d’autres facteurs concernant la
vie du participant aient pu influencer ses perceptions. A cet effet, les étudiants de 1’étude
ont tous un parcours scolaire différent, tout comme les problémes auxquels ils sont
confrontés. Ainsi, certaines expériences ont pu étre plus marquantes que d’autres et avoir
pu influencer leur discours. De plus, pour les étudiants bénéficiant ou ayant bénéficié des
services adaptés dans le passé, il est probable que leurs points de vues aient pu étre
influencés par ce vécu. En ce qui concerne les conseillers en services adaptés, le peu
d’années d’expérience & ce poste a pu étre un facteur restreignant leurs perceptions.
Ensuite, il faut prendre en considération qu’une grande majorité des étudiants prenaient

une médication pour le TDAH au moment de la collecte des données. 1l est reconnu que
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la médication influence positivement le domaine des études en diminuant les impacts
fonctionnels (Weyandt er al.,, 2017). 1l est donc fort possible que les résultats soient
influencés par cette variable. Toutefois, aucune information n’a été recueillie pour vérifier
si les étudiants ayant une médication respectaient leur posologie. Bien qu’il soit difficile
de vérifier I’exactitude des propos des étudiants a I’étude, il est possible que certains
d’entre eux aient voulu se présenter sous un jour favorable lors de I’entrevue. Cela dit, la
collecte d’informations auprés des parents et des conseillers en services adaptés a pu
contribuer & une compréhension globale du vécu scolaire des étudiants ayant un TDAH

ainsi qu’a la richesse de I’analyse.

Troisiémement, rappelons que cette recherche qualitative exploratoire comprenait
un seul temps de collecte de données afin de mieux comprendre I’expérience scolaire des
étudiants ayant un TDAH a I’éducation postsecondaire. Par conséquent, notre €tude a
capturé un « moment dans le temps ». Idéalement, pour établir un portrait complet de
I’expérience scolaire des €tudiants ayant un TDAH, plusieurs entretiens au cours de
plusieurs sessions devraient étre menés. Cela permettrait aux chercheurs d’avoir un
portrait plus complet des difficultés vécues par les étudiants ayant un TDAH et de mieux
comprendre ce qui peut les aider a réussir tout au long de leur parcours a 1’éducation
postsecondaire. Enfin, malgré ces limites, nous croyons que cette étude est originale et
pertinente, car elle est une des rares études a avoir analysé qualitativement 1’expérience

scolaire des étudiants ayant un TDAH.
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Retombées de I’étude et pistes d’intervention

Les résultats de cette étude apportent une contribution importante & I’avancement
des connaissances en présentant les perspectives uniques des étudiants ayant un TDAH
sur leur expérience scolaire au cégep ou a l’université. L’apport de la recherche aux
connaissances est particuliérement pertinent pour le Canada et le Québec, ou peu de
recherches sur cette population ont été menées. La recherche a permis aux étudiants de
faire entendre leur voix pour mieux nous informer et nous aider a comprendre ce qui les
alde a réussite dans leurs études. Notre recherche a généré plusieurs pistes d’intervention
susceptible d’avoir un impact substantiel sur la réussite scolaire des étudiants ayant un

TDAH a I’éducation postsecondaire.

De fagon générale, cette recherche a pu bonifier les connaissances déja existantes
sur les étudiants ayant un TDAH et apporter un éclairage supplémentaire pour comprendre
plus en profondeur leur vécu. A ce sujet, les résultats permettent d’établir un portrait plus
exhaustif du vécu scolaire des étudiants ayant un TDAH a I’éducation postsecondaire, et
d’envisager des pistes d’interventions qui répondent a leurs besoins. De toute évidence,
les résultats de cette €tude permettent de sensibiliser les acteurs de I’éducation
postsecondaire a I’importance des interventions axées sur les fonctions exécutives pour
améliorer la condition des €tudiants ayant un TDAH. Le premier article de cette these
présente les fonctions exécutives les plus affectées chez les étudiants et certains contextes
favorisant leurs manifestations, et le deuxiéme et le troisieme article de la thése montrent

a quel point des interventions qui tiennent compte de ces fonctions peuvent favoriser la
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réussite scolaire de ces étudiants. A ce sujet, [’étude met en lumicre des pistes
d’intervention concrete pour aider les conseillers en service adapté ou les enseignants dans

leur pratique aupres des étudiants ayant un TDAH.

Aussi, nos résultats peuvent étre un levier pour amorcer des réflexions sur les
pratiques actuelles. Par exemple, ils peuvent amener les acteurs clés des services aux ESH
a se questionner sur les types de services offerts et les meilleurs moyens de mises en ceuvre
de ceux-ci. De plus, selon la logique de 1’approche par accommodements, les besoins des
étudiants sont répondus de fagon individualisée et chaque besoin individuel est associ€ a
une intervention. Or, cela surcharge le systeme éducatif et les intervenants a mesure que
les besoins s’accroissent. I efficacité de cette logique est notamment mati¢re a réflexion.
Les résultats permettent également de sensibiliser les enseignants aux actions qu’ils
peuvent poser pour favoriser la réussite scolaire des étudiants ayant un TDAH et
possiblement d’un plus grand nombre d’étudiants. Ces résultats sont donc susceptibles
d’avoir des retombées sur la pratique de plusieurs individus et contribuer a favoriser

I’inclusion et la réussite scolaire des €tudiants ayant un TDAH.

Au-dela de ces réflexions, nos résultats pourront €tre utiles afin d’amorcer certains
changements, notamment en ce qui concerne les mesures d’accommodements ou les
services de soutien. En effet, les résultats offrent des pistes d’actions aux établissements
postsecondaires pour améliorer I’efficacité des ressources offertes. Ils informent aussi des

raisons expliquant que certaines mesures sont moins utilisées, de ce qui est percu comme
) p



inefficace et de ce qui devrait étre amélioré. Ainsi, a la lumicre de ces résultats, il est
possible d’apporter des ajustements en cohérence avec les besoins manifestés par les

utilisateurs cibles de ces services adaptés.

Enfin, les résultats de cette recherche permettent de conscientiser les enseignants
du postsecondaire au role significatif qu’ils peuvent exercer sur ’expérience scolaire des
¢tudiants ayant un TDAH, que ce soit par leur savoir-étre ou leur savoir-faire. En misant
sur la relation qu’ils établissent avec les étudiants, ils contribueront certainement a
favoriser leur engagement dans leurs apprentissages et soutenir ainsi leur réussite. Enfin,
dans le but d’optimiser les retombées aupres des étudiants ayant un TDAH a I’éducation
postsecondaire, des articles et des communications destinées aux professionnels seront

produits.

Perspectives de recherches futures

Cette recherche exploratoire ouvre la voie a plusieurs questions de recherche qui
méritent d’étre exploitées dans le futur. Premiérement, les résultats de cette recherche
montrent que 1’expérience scolaire est trés hétérogéne d’un étudiant a I’autre, méme s’ils
vivent avec la méme condition. Il serait intéressant de mieux comprendre les différences
pouvant exister au sein de ce groupe spécifique d’étudiant. Qu’est-ce qui fait que certains
¢tudiants ayant un TDAH poursuivent leurs études sans avoir besoin de mesures
d’accommodement, alors que d’autres en ont impérativement besoin pour €viter 1’échec ?

Des études longitudinales pourraient étre utiles, en plus de fournir un meilleur aper¢u de
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ce qui peut influencer la réussite scolaire de I’é¢tudiant ayant un TDAH tout au long de ses
études postsecondaires. Par ailleurs, I’age auquel les étudiants ont regu leur diagnostic,
coincidant avec ’entrée a 1’éducation postsecondaire (cégep), renforce I’importance de
mieux comprendre [’hétérogénéité dans I’expérience entre les étudiants ayant un TDAH.
Est-ce que le diagnostic de TDAH arrive plus tard chez certains individus en raison du fait
qu’ils présentent une forme moins sévere du trouble ? Existe-t-il des problémes quant a
’identification du trouble au primaire et au secondaire ? Ou est-ce que ces étudiants
présentent des capacités intellectuelles supérieures a la moyenne qui leur permettent de
compenser les difficultés liées au TDAH ? La douance et le TDAH chez les étudiants du
postsecondaire est certainement une avenue de recherche a exploiter. Il s’agit d’une
population plus a risque de passer entre les mailles du systeme éducatif (Reaser ef al.,
2007), alors qu’ils peuvent avoir des besoins €ducatifs uniques (Hua ef a/., 2014). Plus

d’attention scientifique aupres de cette population est justifiée.

Deuxiemement, par rapport aux apprentissages, il s’aveére nécessaire que les
recherches futures se penchent sur la fagon dont les étudiants du postsecondaire ayant un
TDAH apprennent le mieux. Qui plus est, il serait pertinent d’examiner s’il existe des
diftérences dans les préférences d’apprentissages comparativement a [’étudiant
« typique ». Les résultats de 1’étude de Fichten et ses collegues (2019) laissent croire que
plusieurs préférences d’apprentissages seraient semblables entre les ESH et ceux sans
handicap. Cependant, les ESH accorderaient plus d’importance 4 la mise en ceuvre de

bonnes pratiques pédagogiques, car autrement ils peuvent étre contraints de solliciter de
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I’aide des services adaptés. Aussi, a la lumiére des résultats de notre recherche, il serait
pertinent de s’intéresser aux croyances des enseignants du postsecondaire relativement a
certaines pratiques pédagogiques recommandées. D’autant plus qu’on sait qu’a
I’éducation primaire et secondaire, les attitudes des enseignants peuvent avoir une
influence sur leurs pratiques aupres des éléves ayant des difficultés comportementales
(Massé et al., 2020). Par ailleurs, les croyances des enseignants a 1’égard des mesures
d’accommodement pour les étudiants ayant un TDAH doivent étre plus amplement
étudiées, car ils sont encore plusieurs a hésiter a fournir des accommodements qui, selon
eux, pourraient €tre un avantage injuste par rapport aux autres étudiants (Cook et al.,

2009 ; Vance et Weyandt, 2008).

Troisiémement, il est indéniable que davantage de recherches doivent étre réalisées
par rapport a I’efficacité des mesures d’accommodement, notamment en raison des
ressources considérables que leur mise en ceuvre requiert et parce qu’il n’y a pas encore
suffisamment de preuve empirique pour soutenir leur utilisation. Notre étude montre que
les perceptions d’efficacité peuvent considérablement varier, et méme, que plusieurs
mesures sont considérées comme inefficaces dans leur forme actuelle. D’autres recherches
qualitatives devraient étre menées pour enrichir la compréhension qu’on se fait de
’expérience scolaire des étudiants a I’égard des services de soutien et des mesures
d’accommodement. Il pourrait étre intéressant de se pencher sur les conditions favorisant
leurs efficacités, afin de pouvoir offrir des services de soutien et des mesures
d’accommodements qui répondent davantage aux besoins des étudiants ayant un TDAH.

De méme, des recherches devraient s’intéresser a la procédure d’acces derriere les
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mesures d’accommodement, car nos résultats montrent la pertinence de s’interroger sur
les interventions privilégiées pour certains étudiants, notamment lorsqu’il est question du
temps supplémentaire. A cet égard, il est essentiel que I’emphase soit mise sur les besoins
des étudiants (Wolf et al., 2009) plutot que sur une liste de mesures ou sur les résultats du
rapport diagnostique (Weis et al., 2019). Pour terminer, les résultats de cette thése ont
permis de concevoir des outils de recherche quantitatifs (des questionnaires). Ceux-ci
seront utiles pour explorer a plus grande échelle les difficultés scolaires, I’efficacité des
mesures et les pratiques enseignantes favorisant la réussite scolaire des étudiants ayant un

TDAH.



Chapitre VIII. Conclusion



Le nombre croissant d'étudiants ayant un TDAH a 1’éducation postsecondaire a
créé un besoin pour les cégeps et les universités de mieux comprendre cette population
(Perry et Franklin, 2006). Il apparaissait essentiel de bien saisir I’expérience scolaire de
ces étudiants, et ce qui peut les aider a réussir dans leur étude. D’autant plus, la recherche
aupres de cette population prend rarement en compte le point de vue des étudiants ayant
un TDAH. Pourtant, il s’agit d’une source d’une grande richesse pour comprendre les
besoins d’une population et pour améliorer les pratiques a leur endroit. La voix des
¢tudiants doit continuer d’étre entendue, que ce soit par la voie d’autres recherches ou par
des initiatives des établissements postsecondaires ayant comme but de recueillir les
perceptions des étudiants. La gratitude témoignée par les étudiants et leur parent pour leur
avoir offert un espace pour s’exprimer sur ce qu’ils vivent renforce I’importance de

prendre le temps de les écouter.

Dans I’ensemble, cette étude a permis de mieux comprendre certains aspects de
I’expérience scolaire vécue par les étudiants ayant un TDAH a I’éducation postsecondaire.
Plus précisément, cette étude contribue au corpus actuel de la littérature de plusieurs
maniéres : 1) elle a produit un portrait approfondi du vécu scolaire des étudiants ayant un
TDAH, 2) elle a identifié les difficultés scolaires affectant le plus les étudiants, 3) elle a
fourni une appréciation des services de soutien et des mesures d’accommodement, 4) elle

a cerné des services de soutien et des mesures d’accommodement auxquels des
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ajustements doivent étre apportés pour améliorer leur efficacité, et 5) elle a mis en lumiere
des pratiques d'enseignement concretes pour favoriser la réussite scolaire des étudiants du

cégep et de I'université ayant un TDAH.

Pour favoriser la réussite scolaire et soutenir une expérience positive des étudiants
ayant un TDAH au postsecondaire, ces derniers doivent pouvoir jouer un rdle actif. Les
acteurs du milieu postsecondaire doivent les accompagner dans le développement de
nouvelles stratégies d’adaptation et leur offrir des opportunités et un environnement sur
lequel ils peuvent s’appuyer et qui tient compte de leurs besoins. Cette recherche constitue
en quelque sorte une introduction sur la maniere dont les établissements postsecondaires
peuvent offrir un environnement qui appuie les étudiants ayant un TDAH ; cela n’est que
le début d’une démarche pour créer un environnement scolaire positif pour ces étudiants.
Toutefois, il ne faut pas oublier que la réussite scolaire des étudiants ayant un TDAH est
aussi tributaire d’un effort collectif a tous les paliers du systeme d’€ducation. Cela
témoigne de I’importance que se poursuivent les etforts pour favoriser le bien-étre et la
réussite scolaire des éléves ayant un TDAH a I’éducation primaire et secondaire, et que
des interventions soient mises sur pied afin de mieux préparer les étudiants a I’éducation

postsecondaire.

En terminant, nous espérons que cette étude résonne auprés des psychoéducateurs
et des professionnels agissant comme conseiller auprés des ESH dans les établissements

postsecondaires. D’abord, comme ce sont généralement eux qui fournissent les services
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de soutien et les mesures d’accommodement, ils ont un réle trés significatif a jouer dans
I’adaptation scolaire des étudiants ayant un TDAH. A la lumiére des résultats de cette
étude, ils seront en mesure de pouvoir mieux accompagner les étudiants dans
I’apprentissage de nouvelles stratégies pour pallier aux difficultés liées a leur condition,
et ils auront une meilleure connaissance des ajustements devant €tre apportée a
’environnement (p. ex. : les mesures d’accommodement) pour favoriser 1’adaptation et la
réussite des étudiants ayant un TDAH. Ils pourront également fournir des pistes
d’intervention prometteuse susceptible d’aider les enseignants du postsecondaire a
soutenir les étudiants ayant un TDAH dans leur apprentissage. Relativement aux
enseignants, nous espérons aussi que nos résultats soient révélateurs pour eux puisque
comme nos résultats I’ont montré, ils ont un role de premier plan dans la réussite des
étudiants ayant un TDAH. De plus, la prise en compte par les enseignants des propos des

étudiants pourrait participer a I’amélioration de leurs stratégies pédagogiques.
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Use APA Section 2, Paper Elements and Format, to align paper elements, format,
and organization. Indent paragraphs (APA 2.24), and adhere to heading levels
(APA 2.27) to organize the manuscript.

Content and method are important. Use APA Section 3, Journal Article
Reporting Standards, related to overview of reporting standards; common
reporting standards across research designs; and reporting standards for
quantitative, qualitative, and mixed methods research. Please refer to Madaus et
al. (2020) for research guidelines for higher education and disability where
instructions are provided for describing samples and study locations, and
appropriately selecting and describing the methodologies employed.

Writing is important, carefully clean the manuscript; it is not the editor’s role to
clean your manuscript so that it can be reviewed. Use APA Section 4, Writing
Style and Grammar, related to continuity and flow, conciseness and clarity,
verbs, pronouns, and sentence construction. Use APA Section 6, Mechanics of
Style, related to punctuation, spelling, capitalization, italics, abbreviations,
numbers, statistical and mathematical copy, presentation of equations, and lists.
Refer to APA 6.32-6.39 to properly report numbers expressed as numerals or in
words.

Use APA Section 5, Bias-Free Language and Guidelines, related to general
guidelines for reducing bias, and reducing bias by topic. Authors should use
APA 5 4 to make an informed decision related to person-first or identify-first
language. The JPED prefers person-first language unless the author can make the
case for a preference of identity-first language.

Use APA Section 8, Works Credited in Text, related to general guidelines for
citation, works requiring special approaches to citation, in-text citations, and
paraphrases and quotations. All citations must be referenced, and all references
must be cited; avoid undercitation and overcitation (APA 8.1). Double-space and
block quotations of 40 words or more (APA 8.27).

Use a reference list (APA 2.12) not a bibliography; it follows the manuscript.
Follow APA examples in sections 9-11; carefully clean references. It is not the
editor’s role to clean your references.

Tables and/or figures, following references, are in black and white only, and
must conform to APA standards in APA Section 7. Follow examples related to
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table lines. Align numbers in tables to the single digit or the decimal. If tables
and/or figures are submitted in image format (JPEG, PDF, etc.), an editable
format must also be submitted along with a text description of the information
depicted in the table/figure. This will be provided as alternate format in the
electronic version of the JPED, making tables/figures accessible for screen
readers.
Do not include footnotes, instead, incorporate footnote narratives into the
manuscript.
Because of the importance of articles including practical implications for
disability services educators in colleges and universities, authors will be well-
served to include in the discussion a multiple paragraph subsection where
practical implications for disability services educators are discussed.
Before submission, ensure that the manuscript is ready by using strategies,
examples, and checklists provided by APA:

o Sample papers (pages 50-67).
Strategies to improve your writing (APA 4.25-4.30).
Tables checklist (APA 7.20).
Figure checklist (APA 7.35).
In-text citation styles (Table 8.1).
Examples of direct quotations in the text (Table 8.2).

Reference examples (section 10 and 11).
Manuscript preparation (APA 12.9-12.13).

O O O O O O O

Manuscript Submission

Before you decide to submit your manuscript, authors are encouraged to read past
articles in the JPED (available at https://www.ahead.org/professional-
resources/publications/jped) to better understand the types of submissions we print. A
manuscript must be submitted electronically as an attachment via email to
jped@ahead.org, and must include the following:

Subject line: JPED manuscript submission.

Include in the body of the email a statement that you are submitting a manuscript
for consideration for the JPED. Include the title of the manuscript and the full
contact information for the corresponding author (APA 2.7).

Attach to the email your complete manuscript, prepared as directed above, and a
cover letter as outlined above.

You will receive an email reply from Richard Allegra (Managing Editor of
JPED) to confirm receipt of your submission within seven business days.
Manuscript submissions by AHEAD members are especially welcome.

Upon Acceptance for Publication
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For manuscripts that are accepted for publication, Valerie Spears (JPED Editorial
Assistant) will contact the corresponding author to request:
e A 40-50 word bibliographic description for each author, and a signed copyright
transfer form (Valerie will send templates for both).
e The JPED reserves the right to edit all material for space and style. Authors will
be notified of changes.

Special Issues
The JPED occasionally publishes special issues which feature a series of articles on a
particular topic. The JPED welcomes ideas for special topic issues related to the field of
postsecondary education and disability or disability studies. The issue can be formatted
as a collection of articles related to a particular topic or as a central position paper
followed by a series of commentaries (a modified point/counter point). Authors who
wish to discuss a special issue should contact the JPED Executive Editor at
jped@ahead.org.

The topic and proposed authors need to be described. If the issue has the potential to be
valuable to the readership of the JPED, the Executive Editor may provide suggestions
for modification to content or format. It an agreement can be reached, the Executive
Editor will share an agreement form to be completed and returned by the Special Issue
Editor. The Special Issue Editor will inform authors of due dates and coordinate all
communications with the contributing authors. The Special Issue Editor and the
Executive Editor will be responsible for final editing decisions about accepted
manuscripts.

Publication Information
JPED is published four times a year in multiple accessible formats (e.g., printed,
DAISY, MP3, Text only, PDF), and each issue is distributed to nearly 4,000 individuals.
All back issues are archived and accessible to all at ahead.org/publications/jped. These
author guidelines are published at https://www .ahead.org/professional-
resources/publications/jped/jped-author-guidelines.

JPED’s acceptance rate is moderately selective, ranging between 20-25% during the past
calendar year. JPED is indexed in EBSCO, ERIC and Emerging Sources Citation Index;
we anticipate in winter 2020 that the JPED will be indexed in Clarivate Analytics’
Social Sciences Citation Index, so that the Journal Citation Reports’ (JCR) impact factor
can be reported.

Editorial and Review Teams
The editorial team is composed of Ezekiel Kimball, Ryan Wells, Valerie Spears and
Richard Allegra. The review boards are comprised of more than 70 international
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disability scholars and disability services educators on college students with disabilities,
disability services, disability studies, and research methodologies.
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Appendice B
Consignes aux auteurs pour la soumission d’un article a la Revue canadienne de
["éducation (article 2)



Soumissions

Liste de vérification de la soumission

Les auteurs-es doivent s'assurer de la conformité de leur soumission avec I'ensemble
des éléments suivants. Les soumissions non conformes peuvent étre retournées aux
auteurs-es.

e Lasoumission n'a pas déja été publiée, et elle n'est pas considérée actuellement par
une autre revue (ou une explication a été fournie dans Commentaires au
rédacteur).

e Lorsque possible, les URLs des références ont été fournies.

e Le texte est a simple interligne; utilise une police a 12 points; employe l'italique
plutét que le souligné (sauf pour les adresses URL); et place toutes les illustrations,
figures, et tableaux aux endroits appropriés dans le texte plutét qu'a la fin.

e Le texte se conforme aux exigences stylistiques et bibliographiques décrites dans
<< Directives aux auteurs >>, qui se trouve dans « A propos de la revue ».

e Dansle cas d'une soumission a une rubrique de la revue évaluée par les pairs, les
instructions dans Assurer une évaluation a I'aveugle ont été suivies.

Assurer une évaluation

Afin d'assurer I'intégrité de 'évaluation a I'insu par les pairs des manuscrits soumis
a la revue, tous les efforts doivent étre mis en ceuvre pour empécher que les
auteurs et les arhitres se connaissent. Ainsi les auteurs, les rédacteurs et les
arbitres (qui téléchargent les documents pour les évaluer) doivent faire en sorte
que les mesures décrites ci-aprés ont été prises en lien avec le texte et les

propriétés du fichier :

1. Les auteurs du document ont supprimé leurs noms du texte et inscrit
« Auteur » et 'année dans les références et les notes en bas de page au lieu
du nom de l'auteur, du titre de l'article, etc.

2. Dans le cas de documents Microsoft Office, I'identité de 'auteur doit aussi
étre supprimée des propriétés du fichier (voir sous Fichier dans Word) en
cliquant sur ce qui suit en commencant par Fichier sur le menu principal de
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I'application Microsoft : Fichier > Informations > Vérifier la présence de
problémes > Inspecter le document > Propriétés du document et
informations personnelles > Inspecter (supprimer tout).

3. Dans le cas d'un fichier PDF, les noms des auteurs doivent étre supprimés
de Document Properties sous Fichier dans le menu principal d’Adobe
Acrobat.

Directives aux auteurs-es

Canadian Journal of Education (CJE) / Revue candienne de I'éducation (RCE)

07 avril 2021: Chers auteurs, en raison de la pandémie, il nous est plus difficile de respecter
les délais habituels d'arbitrage des articles, car la charge de travail des évaluateurs est

importante. Nous comptons sur votre compréhension et vous remercions de votre patience.

Les articles doivent partir d'une question et présenter une recherche; ils doivent tenir
compte de I'état actuel de la question (revue de la littérature) et contribuer & avancer
la quéte du savoir en éducation. La RCE ne publie pas des documents pédagogiques ou
administratifs. Il incombe aux auteurs d’obtenir de leur propre établissement

I'approbation éthique de leurs manuscrits.

Les auteurs doivent faire la démonstration que leur article s'inscrit dans le mandat de
la revue et est pertinent pour le milieu de I'enseignement au Canada. L'équipe de
rédaction de la RCE n’est pas en mesure de faire une évaluation en bonne et due forme

des articles potentiels avant qu'ils ne soient téléversés dans la base de données.

Les articles qui ne sont pas conformes aux lignes directrices suivantes seront

écartés par le directeur de la rédaction.

Directives générales

e Les articles doivent étre soumis dans un format .docx. Il doit s’agir d’articles de
5500 a 7 000 mots en excluant les références. Les articles de plus de 7 000 mots
ne seront pas pris en considération. Les essais critiques ne devraient pas
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dépasser 2 000 mots, les discussions, 1 500 mots, les recensions de livres et les
notes de recherche, 1 000 mots.

* Une en-téte contenant moins de 50 caracteres doit étre incluse dans le
document Word.

e Veuillez inclure un résumé sur la premiére page. Le résumé (en frangais et en
anglais) de 150 mots devrait présenter en bref le but de I'étude, les méthodes
employées, les résultats obtenus et les conclusions déduites. Une liste de mots
clés devrait étre fournie avec le résumé.

e Lestableaux, figures et graphiques ne sont acceptés que s'ils s'averent
indispensables a la rigueur de I'argumentation. Pour les aides visuelles
difficiles a produire par traitement de texte, des fichiers PDF peuvent étre
soumis.

e Les manuscrits doivent étre en caracteres de 12 points (citations, notes et
références comprises).

e Les auteurs doivent soumettre leurs articles par le biais de I'Online Journal
System (http://www.cje-rce.ca).

e Lorsqu’un auteur soumet un manuscrit, il doit indiquer le nom,
I’établissement d’attache et I’adresse de courriel des co-auteurs. Il est
impossible pour I'équipe rédactionnelle de trouver des arbitres appropriés sans
connaitre le nom de tous les auteurs. Dans la mesure du possible, veuillez
utiliser les adresses de courriel des établissements d’attache, plutét que celles
de comptes gmail.

e Les articles peuvent inclure des composantes audio/vidéo/visuelles; les auteurs
sont encouragés a inclure ces éléments lorsqu’ils sont pertinents pour leur
travail.

Pour assurer I'impartialité de I’évaluation par les pairs

Afin d'assurer l'intégrité de I'évaluation a I'insu par les pairs des manuscrits soumis a la
revue, tous les efforts doivent étre mis en ceuvre pour empécher que les auteurs et les
arbitres se connaissent. Ainsi les auteurs, les rédacteurs et les arbitres (qui
téléchargent les documents pour les évaluer) doivent faire en sorte que les mesures

décrites ci-aprés ont été prises en lien avec le texte et les propriétés du fichier :

1. Les auteurs du document ont supprimé leurs noms du texte et inscrit
« Auteur » et 'année dans les références et les notes en bas de page au lieu du
nom de l'auteur, du titre de I'article, etc.

2. Dans le cas de documents Microsoft Office, I'identité de I'auteur doit aussi étre
supprimée des propriétés du fichier (voir sous Fichier dans Word) en cliquant
sur ce qui suit en commencant par Fichier sur le menu principal de I'application
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Microsoft : Fichier > Informations > Vérifier la présence de problemes >
Inspecter le document > Propriétés du document et informations personnelles
> Inspecter (supprimer tout).

3. Dans le cas d'un fichier PDF, les noms des auteurs doivent étre supprimés de
Document Properties sous Fichier dans le menu principal d’Adobe Acrobat.

Guide de style

Veuillez suivre les indications se trouvant dans I'édition la plus récente du Publication
Manual of the American Psychological Association (APA). L'épellation en anglais doit étre
conforme a I'édition la plus récente du Canadian Oxford Dictionary. L'épellation en
frangais doit étre conforme a I'édition la plus récente du ). L'épellation en anglais doit
étre conforme a I'édition la plus récente du Larousse

(http://www.larousse.fr/dictionnaires/francais).

Recensions de livres

e Veuillez communiquer avec le ou la responsable des recensions de livres avant
de soumettre une recension.
o Veuillez soumettre toute recension de livre sous la forme d’'un fichier .docx.

Les articles font I'objet d'une évaluation par les pairs; ce n’est pas le cas toutefois des

recensions de livres et des essais critiques.
Une note a l'intention des personnes qui soumettent des articles en francais

Afin de respecter les exigences de I'OJS, nous vous prions de suivre le processus

suivant lorsque vous soumettez un article en frangais :
1. Enregistrez votre titre en francais (avec le résumé en frangais);
2. Enregistrez votre titre en anglais (avec le résumé en anglais).

Malheureusement, si I'article n’est pas enregistré dans les deux langues, vous ne

pourrez pas passer a I'étape suivante du processus de soumission.
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La Revue canadienne de I'éducation publie un volume/quatre numéros par année, soit

ala fin de mars, de juin, de septembre et de décembre.

Bien des auteurs communiguent certaines informations ponctuelles au sujet de leur
bourse dans des blogues, des projets de communication pour des congres, des

demandes de bourse ou des notes de recherche en ligne. Ces contributions en ligne

peuvent avoir un impact sur le processus d’évaluation en double insu de la RCE. Dans

de tels cas, il est impératif que les auteurs soumettent un « titre provisoire » pour les
articles qu'ils soumettent a la RCE. Le titre provisoire pourra étre remplacé par un titre

final une fois que I'article aura été accepté.
Questions fréquemment posées
Q. Combien de temps faut-il prévoir pour la parution de I'article?

R. Le délai moyen entre la réception de l'article et sa parution est de huit mois.
Toutefois, de nombreux facteurs peuvent entrer en jeu : par exemple, la disponibilité
des arbitres qui sont préts a faire I'évaluation et la vitesse a laquelle des auteurs

effectuent les révisions exigées.

Q. Pourriez-vous s'il vous plait jeter un coup d’ceil sur mon article et me dire s'il

pourrait vous intéresser?

R. Tous les articles doivent étre soumis par le biais de notre systeme en ligne afin qu'ils
puissent adéquatement étre enregistrés et faire I'objet d'un suivi. Aucune exception ne

sera faite.
Q. J'ai quelques arbitres en téte pour mon article. Puis-je vous les suggérer?

R. Tous les articles font I'objet d'une évaluation en double insu. Les auteurs ne
connaissent pas 'identité des arbitres et les arbitres ne savent pas qui sont les

auteurs.

Q. Pourquoi mon article a-t-il été écarté avant méme d’étre soumis a des arbitres?



217

R. La raison la plus probable, c'est que 'article ne correspond pas au mandat de la

Revue canadienne de I'éducation.

Mention de droit d'auteur

La Revue canadienne de 'éducation utilise la licence CC BY-NC-ND de Creative
Commons. Pour la permission de reproduire la totalité ou une partie d’un article,

veuillez communiquer avec la directrice de la publication.

Déclaration de confidentialité

Les noms et courriels saisis dans le site de cette revue seront utilisés exclusivement
aux fins indiquées par cette revue et ne serviront a aucune autre fin, ni a toute autre

partie.



Appendice C
Consignes aux auteurs pour la soumission d’un article a la Revue des sciences de
["éducation de McGill (article 3)



Soumissions
Liste de vérification de la soumission

Les auteurs-es doivent s'assurer de la conformité de leur soumission avec I'ensemble des
éléments suivants. Les soumissions non conformes pourraient étre retournées aux auteurs-es.

Le fichier soumis est en format DOC, DOCX, RTF ou ODT.

L’article soumis n’a pas été publié¢ auparavant et n’est pas présentement soumis pour
publication dans une autre revue. (Si tel est le cas, une explication est formulée dans la section
Commentaires pour I'éditeur). Il n’y a aucune instance de plagiat (I'auto-plagiat inclus) et,
advenant la présence de plagiat, le texte fera I'objet des mesures disciplinaires détaillées dans
la politique sur le plagiat.

Le manuscrit est conforme au nombre de mots maximum de la rubrique en question (article,
compte-rendu, etc.). Le résumé (qui est compté a part) contient un maximum de 120 mots et
ne contient pas de citations.

Toutes les adresses Internet dans le texte (par ex. : http://mje.mcgill.ca/) sont actives et
accessibles par un clic.

DANS LE CAS OU LE TEXTE EST SOUMIS POUR UNE REVISION PAR LES PAIRS (par ex. : Articles),
le nom des auteurs a été effacé. Si un auteur est cité, « Auteur » et I’'année sont référencés
dans la bibliographie et les notes de bas de pages plutét que le nom de I'auteur, le titre de
I'article, etc. Le nom de I'auteur est également effacé des Propriétés du document, qui, dans
Microsoft Word, se trouvent sous le menu Fichier.

Le texte répond aux exigences stylistiques et bibliographiques inscrites dans les Directives a
I'intention de I"auteur listées dans la section A propos de la revue. Plus spécifiquement, les
citations et les références doivent étre conformes a la plus récente édition du Publication
Manual de la American Psychological Association (APA Publication Manual {voir
https://owl.english.purdue.edu/owl/resource/560/01/ et
http://guides.bib.umontreal.ca/disciplines/20-Citer-selon-les-normes-de-I-APA). Par contre,
toutes les références—meéme celles a des textes anglais—doivent utiliser un format francais.
Cela signifie gu’il faut utiliser « et » au lieu de « & », « dir. » au lieu de « Ed(s) », « Dans » au
lieu de « In » et I'espace insécable avant les deux-points.).

Tous les diagrammes, données, graphiques, tableaux, etc. sont intégrés dans le texte a I'endroit
approprié et sont formatés pour s’insérer dans une page de journal {(un maximum de 4,25" par
7,25" ou 10,75 cm par 18,40 cm). Si les diagrammes, figures, etc. ne sont pas lisibles a ces
dimensions, ils est possible qu'ils n'apparaissent pas dans |e texte publié.

La date de soumission apparait dans le coin supérieur droit de la premiéere page du manuscrit.
Si le manuscrit est une copie révisée d’une soumission originale, le mot « Révisé » et la date de
la version révisée sont indiqués dans le coin supérieur droit de la premiére page du manuscrit.
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Si la soumission est prévue pour un numéro thématique, il est demandé d’indiquer, en téte de
la premiere page, que la soumission est pour une publication thématique et d'indiquer le titre
de celle-ci.

Directives aux auteurs-es

Fondée en 1966, la Revue des sciences de I'éducation de McGill (RSEM) est désormais une
publication en ligne et ouverte a tous. Elle préconise le débat critique et réfléchi d’'une foule de
problématiques reliées au domaine de I’éducation. L’éducation y est définie dans son sens
large, afin d’y inclure une variété de formes d’enseignement et d’apprentissage — formelles,
informelles ou fortuites — s’incarnant dans un éventail de milieux sociaux. La Revue des
sciences de |'éducation de McGill vise a susciter un intérét non seulement aupres d’un lectorat
universitaire mais également auprés des professionnels du domaine de I'éducation et du grand
public. Le journal publie des articles soumis par des chercheurs et évalués a double insu par les
pairs, développe diverses formes de publications révisées par I'équipe éditoriale {(non révisées
par des pairs) et joue un role d’'intermédiaire dans des forums internet, des discussions, des
dialogues et des entrevues.

Puisque nous visons un lectorat de plus en plus large, nous encourageons les auteurs a écrire
en gardant en téte I'image d’un lecteur bien informé et intéressé par le domaine mais
potentiellement non spécialiste. Il est donc essentiel de lui expliquer davantage le contexte
dans lequel s’inscrit |e texte et de définir brievement mais méticuleusement les mots-clés
lorsque nécessaire. Nous acceptons des articles rédigés sous formes d’essais, de comptes-
rendus descriptifs de recherches, de critiques de livres ainsi que des commentaires sur des
problématiques ou des politiques courantes en éducation. Ceux-ci peuvent étre en anglais ou
en frangais. Veuillez noter qu'un auteur peux soumettre qu'un seul manuscrit a la fois.

PREPARATION A L'EVALUATION PAR LES PAIRS

Tel que mentionné, les articles rencontrant nos exigences seront soumis a un processus de
révision a I'aveugle {examen a double insu par les pairs). Le nom du ou des auteurs ne doit
donc pas apparaitre sur le manuscrit. Lorsque vous soumettez un article, veuillez suivre les
étapes requises pour éliminer du fichier toutes les informations pouvant mener a
Iidentification du ou des auteurs.

La RSEM développe aussi un forum destiné aux contributions non relues par des pairs et
soumises dans un nombre de formats variés. Elle prévoit diversifier son offre en misant sur des
plates-formes multimédia — telle que la baladodiffusion — tout en demeurant fidele a son
engagement de publier un journal universitaire.
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Veuillez-vous inscrire en tant qu’auteur au http://mje.mcgill.ca/ et suivez les étapes de
soumission de manuscrit. Si vous rencontrez un probleme, veuillez communiquer avec nous a
I'adresse courriel mje.education@mcgill.ca.

PROCESSUS DE SOUMISSION

Toutes les soumissions doivent étre envoyées en ligne via le site de la RSEM (voir ci-haut). Au
cours du processus de soumission, les auteurs doivent valider si leur article rencontre les items
suivants. (Les soumissions ne rencontrant pas les directives pourront étre retournées aux
auteurs.) Veuillez completer I'inscription en tant qu’auteur sur le site
http://mje.mcgill.ca/user/register et suivre les instructions pour soumettre votre manuscrit. |l
n’y a aucun frais pour la soumission. En cas de probléme, veuillez contacter
mje.education@mcgill.ca.

Les soumissions relues par des pairs doivent étre accompagnées d’un résumé comportant un
maximum de 120 mots. Celui-ci doit inclure: a) un bref énoncé de l'objet de I'article; b) une
explication concise de la méthodologie de recherche et des ressources utilisées; ¢) un résumé
des résultats des travaux de recherche; d} des conclusions appuyées par les résultats de
I"étude. Veuillez également inclure entre 5 a 10 mots-clés au document afin de faciliter la
recherche de l'article.

Toutes références incluses dans la « Liste des références » doivent suivre les regles APA 7 (voir
http://guides.bib.umontreal.ca/disciplines/20-Citer-selon-les-normes-de-|-APA et
https://owl.english.purdue.edu/owl/resource/560/01/). Par contre, toutes les références --
méme celles a des textes anglais --doivent utiliser un format francais. Cela signifie qu’il faut
utiliser « et » au lieu de « & », « dir. » au lieu de « Ed(s) », « Dans » au lieu de « In » et 'espace
insécable avant deux points.

Les niveaux des titres doivent étre clairement indiqués — PREMIER NIVEAU : LETTRES
MAJUSCULES; Deuxiéme niveau: Majuscules/minuscules, italique. Troisieme niveau :
Majuscule/minuscule, italique, souligné.

Tous les résultats et les tableaux doivent étre insérés aux endroits appropriés dans le texte et
ne pas dépasser les dimensions suivantes : 4,25 pouces x 7,25 pouces (10,75 cm x 18,4 cm)

Les soumissions relues par des pairs sont soumis a une double lecture a I'aveugle. Veuillez s'il
vous plait supprimer toutes les informations d'identification dans le texte et les propriétés de
fichier. De plus, veuillez éliminer les informations identifiant le ou les auteurs des propriétés du
fichier. {Les étapes expliqguant comment le faire sont disponibles sous le lien "ENSURING A
BLIND REVIEW" de I'étape 3 de 5 du processus de soumission.

La date de soumission doit étre inscrite dans le coin supérieur droit de la premiére page du
manuscrit. Si le manuscrit est une version révisée du document original, le mot « Révisé » ainsi
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que la date de la soumission de la version révisée doivent figurer dans le coin supérieur droit de
la premiére page du document révisé.

POLITIQUE SUR LE PLAGIAT

La RSEM exige que toutes références aux ceuvres autre que le manuscrit en question soient
citées de maniere appropriée et que le manuscrit ne contienne aucune instance de plagiat
(Fauto-plagiat inclus). La RSEM suit la définition de plagiat et d’auto-plagiat de 'APA 6 : «
Tandis que le plagiat concerne la pratique d’attribuer a soi des mots, des idées et des concepts
d'autrui, I'auto-plagiat concerne la pratique de présenter une ceuvre publiée auparavant
comme étant inédite » (American Psychological Association, 2010, p. 172).

Les manuscrits en évaluation ou publiés auparavant qui contiennent des instances de plagiat
{mineur ou majeur) seront examinés par les membres de I'équipe éditoriale qui prendront les
mesures suivantes. Si un manuscrit en évaluation contient des instances mineures (15 % ou
moins) de plagiat, ces instances seront communiquées aux auteurs. Le non-respect de
I'obligation de corriger ces instances (par la réécriture ou la citation du texte) ménera au rejet
automatique du manuscrit. Un manuscrit en évaluation contenant des instances majeures (plus
de 15 %) de plagiat sera automatiquement rejeté. Si un manuscrit déja publié contient des
instances mineures (15 % ou moins) de plagiat, ces instances seront communiquées aux
auteurs, la revue ou la publication en question et toutes affiliations concernées (les institutions,
organismes de financements, etc.). Le non-respect de I'obligation de corriger ces instances {par
la réécriture ou la citation du texte) menera au retrait automatique du manuscrit de la revue.
Un manuscrit déja publié qui contient des instances majeures (plus de 15 %) de plagiat sera
retiré automatiquement de la revue. La revue n’acceptera aucune nouvelle soumission de la
part des auteurs associés avec des manuscrits plagiés.

American Psychological Association. {2010). Publication Manual of the American Psychological
Association {6e éd.). Washington, DC : American Psychological Association.

TYPES DE SOUMISSIONS ACCEPTEES
Articles
Evalué par les pairs

Articles conventionnels de revue (jusqu’a 8000 mots avec références, tableaux, annexes, etc.
NON INCLUS DANS LE DECOMPTE DE MOTS : Résumé [maximum 120 mots] et mots-clés).
Contributions inédites a la théorie, a la pratique et a la recherche, ces textes sont susceptibles
d’intéresser autant les professionnels que les chercheurs du domaine. IlIs doivent étre trés bien
rédigés et respecter des standards intellectuels élevés.
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Essais et revues de la littérature scientifique (entre 4000 et 6000 mots avec références,
tableaux, annexes, etc. NON INCLUS DANS LE DECOMPTE DE MOTS : Résumé [maximum 120
mots] et mots-clés). Survols de domaines de recherche particuliers, de traditions théoriques
précises, etc., ces textes constituent une introduction spécialisée a un sujet et sont destinés aux
chercheurs et professionnels peu ou pas familiers avec le domaine.

Notes du terrain
Evalué par I'équipe éditoriale

La RSEM désire recevoir des « notes du terrain », soit des notes, de courts articles ou encore
des essais multimédias/photos traitant de problématiques particuliéres, de thémes ou de défis
revétant un intérét général. Ces notes devront comporter de 1000 a 3000 mots (avec
références, tableaux, annexes, etc. NON INCLUS DANS LE DECOMPTE DE MOTS: Résumé
[maximum 120 mots] et mots-clés). L’objectif de ces notes est de fournir de I'information
opportune et d’intérét pour une majorité de lecteurs de la RSEM. Dans ce contexte, « terrain »
implique tous les domaines de la pratique éducationnelle, incluant 'enseignement et
I'apprentissage dans un contexte formel, fortuit ou informel ainsi que tous travaux réalisés par
les chercheurs ou les professionnels « sur le terrain ». Les textes/essais portant sur des
problématiques de pratiques en éducation et faisant des liens entre la théorie et la pratique
sont particulierement recherchés. Méme si les histoires a succes et les pratiques exemplaires
sont bienvenues, nous encourageons fortement les discussions portant sur des legons
aprement apprises, favorisant ainsi le partage d’efforts et de legons éducationnels ou encore
I"amorce de dialogues concernant des stratégies, des initiatives et des programmes.

A ce jour, les Notes du terrain sont composées des types de textes suivants :

Réflexions sur la pratique : Il s’agit de textes/essais s’inspirant, si possible, d’'une base théorique
pour rendre compte d’expériences vécues par les auteurs, de réflexions personnelles ou encore
de legons apprises comme professionnels de I'enseignement. L’objectif de ces textes est qu’ils
soient utilisés en tant que ressources par d’autres professionnels ceuvrant dans le domaine.

Exemples de réflexions déja publiées : Deutsch(49-3), Morand (49-2), Reis (49-2), TAUE-AGSEM
(48-3), Worthen (48-3), Fullerton (48-2), itzkowitz (48-2), Yoder (48-2).

Réflexions sur le processus de recherche : il s’agit de textes/essais s’inspirant d’une base
théorique pour rendre compte d’expériences vécues par les auteurs, de réflexions personnelles
ou encore de lecons apprises comme chercheurs. L’objectif de ces textes est qu’ils soient
utilisés en tant que ressources par d’autres chercheurs ceuvrant dans le domaine.

Exemples de réflexions déja publiées: Bryant (49-1), Thompson (49-1).

Interprétations de recherches : Il s’agit de textes/essais qui sont rédigés dans 'optique
d’expliquer la recherche existante (en éducation ou dans des domaines apparentés a
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I’éducation) a un lectorat plus vaste et général de professionnels et chercheurs ceuvrant dans
tous les domaines de I’éducation. Ces textes peuvent étre fondés sur des recherches déja
publiées.

Exemples de textes déja publiés : Masson et al, (49-2).

Propositions de politiques et militantisme académique : Il s’agit de textes/essais qui incitent a
la prise d’action et qui ont pour but d’encourager des changements de politiques et/ou le
militantisme académique.

Exemples de textes déja publiés : Carani et al. (49-2), Carter (49-1), Elayassa (48-3), Sinyai et al.
(48-3).

Les soumissions seront évaluées selon la clarté de leurs objectifs, leur applicabilité et leur utilité
pour les éducateurs ainsi que leur créativité. De plus, la longueur et la clarté des textes seront
révisées en collaboration avec les auteurs.

Les textes présentés pour les « Notes du terrain » seront soumis a un processus de révision
éditoriale. Si vous étes indécis quant a la pertinence de votre texte pour cette section, veuillez
communiquer avec la RSEM (mije.education@mcgill.ca).

Le Forum RSEM
Evalué par I'équipe éditoriale

La RSEM propose un forum aux professionnels de 'éducation, aux chercheurs et/ou a tous ceux
impliqués dans une ou des communautés (p. ex., les activistes, les organisateurs, etc.) et
intéressés a amorcer des conversations, dialogues et débats sur des problématiques actuelles
en éducation. Les soumissions au Forum RSEM peuvent étre une réponse ou une discussion
dirigée/entrevue et incorporer des éléments multimédia (p. ex., un vidéo ou une
baladodiffusion):

1. Réponses: |l s’agit de réponses aux articles et textes publiés dans la RSEM, sollicitées dans le
cadre d’un débat concernant un article en particulier ou soumises en lien avec un article publié
dans une édition précédente. Dans ce dernier cas, I'auteur de I'article aura la possibilité de
répondre.

2. Discussions dirigées / entrevues: Les discussions dirigées / entrevues peuvent porter sur les
pratiques en classe, I'arrimage entre les médias sociaux et I'apprentissage, les environnements
de communautés informelles ou tous autres sujets pouvant intéresser le lectorat de la Revue.
Elles peuvent étre présentées en ligne en format numérique (p. ex., blogue, vidéo,
baladodiffusion). A titre d’exemple, une discussion dirigée ou une entrevue pourraient traiter
de I'éducation relative a I'environnement au Canada, y faisant participer des activistes, des
leaders de I'éducation, des décideurs politiques, des chercheurs et/ou des enseignants.
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Nous sommes ouverts a d’autres types de formats et contributions proposés par nos lecteurs.
La RSEM comme les lecteurs de la Revue peuvent amorcer ces discussions/entrevues. Les
propositions faites a la section « Forum » seront soumises a un processus de révision éditoriale.
Vous pouvez signifier votre intérét a initier une discussion ou participer au Forum en
communiquant avec la RSEM (mje.education@mcgill.ca).

Comptes-rendus

Nous invitons des individus a rédiger et soumettre pour publication & la RSEM le compte-rendu
d’un livre (maximum de 1000 mots). Un bon compte-rendu fait davantage que résumer le livre.
[l le situe dans un contexte de recherche universitaire et idéalement met en relief la pertinence
et I'utilité de I"ouvrage pour les chercheurs et les professionnels du domaine. Le compte-rendu
doit donc fournir aux lecteurs une vue d’ensemble du livre tout en précisant les grandes lignes
de son contenu, la structure, le public visé, les objectifs scientifiques du texte ainsi que |a
maniére dont les auteurs situent leur ouvrage au sein du domaine de recherche. Il doit
également rédiger un commentaire critique du livre, précisant sa contribution au domaine.
Lorsqu’il fait la critique de volumes publiés au sein d’une collection, I'auteur doit mettre en
lumiére la portée des contributions de la collection. Le texte doit étre rédigé avec un
vocabulaire et dans un style a la portée de lecteurs issus d’une variété de disciplines. Veuillez
écrire les informations relatives au livre au tout début de votre compte-rendu en y incluant les
noms de ou des auteurs, le nom de la maison d’édition, le titre, la ville ou I'ouvrage a été
publié, le nombre de pages, le prix et le numéro ISBN. A titre d’exemple :

WAYNE MARTINO, MICHAEL KEHLER et MARCUS B. WEAVER-HIGHTOWER (dir.). The Problem
with Boys’ Education: Beyond the Backlash. New York, NY: Routledge. (2009). 290 pp. 43,95 S
(édition de poche). (ISBN 978-1-56023-683-2).

Recherches créatives et artistiques
Evalué par I'équipe éditoriale

La RSEM / MIJE encourage la soumission de formes multimodales de représentation de
recherche artistique.

Ces soumissions sont évaluées par les éditeurs et sont inclues dans une section nommée
Recherche créative et artistique (RCA). Cette section donne I'opportunité aux chercheurs et/ ou
practiciens de partager leur travail dans des textes plus courts (3000 mots) dans un format
innovant et attirant. Par le biais, par exemple, de chansons, d’'images digitales, de vidéos de
performances dramatiques, etc., les RCA permettent d’étendre la forme et la fonction de la
recherche créative et artistique.

Les soumissions doivent étre accompagnées d’une description de 120 mots de I'ceuvre ainsi
que de ses liens avec la recherche en éducation.
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Mention de droit d'auteur

Tous les individus désirant reproduire une partie ou 'ensemble du matériel publié sur ce site
demander la permission en contactant mje.education@mcgill.ca et mentionner la Revue des
sciences de I'éducation de McGill (RSEM) en tant que source d'origine. De plus, les auteurs
doivent transférer les droits d’auteur de leur article a la RSEM. Ceux-ci peuvent utiliser une
partie ou I'ensemble de leur texte dans une autre publication, tout en prenant soin de
mentionner la Revue de la maniére habituelle. Il est possible de se procurer un exemplaire du
formulaire en envoyant un courriel au mje.education@mcgill.ca.

Déclaration de confidentialité

Les noms et adresses courriel inscrits sur le site du journal seront exclusivement utilisés par et
pour le journal et ne seront pas utilisés a d’autres fins ou communiqués a de tierces parties.
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LETTRE D’INFORMATION

Invitation a participer au projet de recherche :

Mesures d’accommodements dans les établissements postsecondaires
québécois : Efficacité pergue et influence sur I’expérience scolaire selon
les étudiants ayant un TDAH

Jeanne Lagacé Leblanc, candidate au doctorat en psychoéducation

Sous la direction de Line Massé' et Nadia Rousseau?
'Professeure, Département de psychoéducation, UQTR
?Professeure, Département des sciences de I'éducation, UQTR

Bonjour chers responsables des services adaptés,

D’abord, votre collaboration a ce projet de recherche, visant a mieux comprendre
I'expérience scolaire des étudiants ayant un TDAH et a explorer l'efficacité pergue des
mesures d'accommodements, serait grandement appréciée.

Le but de cette lettre d'information est de vous aider a comprendre exactement ce
qu’implique votre éventuelle collaboration a la recherche, afin que vous puissiez prendre
une décision éclairée a ce sujet. Nous vous invitons a poser toutes les questions que
vous jugerez utiles au chercheur responsable de ce projet de recherche ou a un membre
de son équipe de recherche. Sentez-vous libre de leur demander de vous expliquer tout
mot ou renseignement qui n'est pas clair. Prenez tout le temps dont vous avez besoin
pour lire et comprendre ce formulaire avant de prendre votre décision.
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Objectifs du projet de recherche

1) Documenter l'utilisation des mesures d’accommodements et explorer l'efficacité
pergue de ces mesures.

2) Explorer les différences dans I'expérience scolaire quant aux obstacles vécus et aux
stratégies utilisées pour la réussite scolaire et quant aux variables individuelles en
environnementales.

3) Examiner les impacts fonctionnels liés au TDAH, ainsi que l'influence du sexe, du
niveau d'étude et de l'utilisation des mesures d’accommodements.

Votre participation a ce projet de recherche consiste a :

e Transmettre un message type aux étudiants bénéficiant du service d'aide aux
étudiants de votre établissement et ayant un Trouble de déficit de
I'attention/hyperactivité

e Apposer quelques affiches concernant le projet de recherche a l'intérieur des
murs de votre établissement scolaire.

Bénéfices généraux

En participant a ce projet, vous contribuez a 'avancement des connaissances chez cette
population, encore peu étudiée au Québec. L'étude permettra de dresser un portrait de
la réalité vécue chez les étudiants québécois ayant un TDAH. L'étude permettra
également d'explorer les différences entre les utilisateurs et les non-utilisateurs de
mesures d’accommodements. Donc, en plus de mieux connaitre les besoins de cette
population, les conclusions de la présente étude permettront, entre autres, de mieux
soutenir les étudiants ayant un TDAH dans leur parcours académique.

Bénéfices pour les étudiants participants
Les participants au projet de recherche pourront profiter des bénéfices suivants :
e Recevoir gratuitement un document avec les principales références sur e TDAH
a l'age adulte, regroupant les ressources en ligne et organismes, une liste
d’'ouvrages grand public, une liste d'ouvrage spécialisé, une liste de clinique
spécialisée ainsi qu'une liste d'outils et d’applications.
e Recevoir une compensation financiére de 20 $ pour leur participation a ce projet
de recherche.

Bénéfices pour les établissements participants
Chaque établissement participant a la recherche recevra un résumé ou un lien Internet
présentant les principaux résultats de la recherche.

Confidentialité

Les données recueillies par cette étude sont entierement confidentielles et ne pourront
en aucun cas mener a votre identification. Votre confidentialité sera assurée en tout
temps. Les entretiens seront enregistrés afin de faire un compte rendu fidéle de ce qui
est dit. Les prénoms seront remplacés par des noms fictifs lorsque nous rédigerons le
compte rendu, soyez assuré que votre anonymat sera préservé. Toutes les informations
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compilées seront codées par un numéro correspondant a chacun des participants. Les
résultats de la recherche, qui pourront étre diffusés sous forme de communications
scientifiques, articles scientifiques, ou théses de doctorat ne permettront pas d’identifier
les participants.

Les données recueillies seront conservées sous clé a I'Université du Québec a Trois-
Rivieres. En ce qui concerne les données nominalisées figurant sur le formulaire de
consentement, seulement le chercheur principal et ses assistants y auront acces, alors
gue les autres données anonymisées seront accessibles aux autres membres de I'équipe
de recherche. Les données électroniques seront regroupées dans un fichier protégé par
un mot de passe. Les données nominalisées seront détruites de fagon sécuritaire
(dechiquetées) trois ans aprés la fin du processus de recherche. Les données
anonymisées seront conservées de fagon électronique pour utilisation future dans le
cadre d’autres projets de recherche. Elles seront détruites lorsque plus aucune utilisation
ne sera pertinente pour 'avancement des connaissances.

Responsable de la recherche

Pour obtenir de plus amples renseignements ou pour toute question concernant ce projet,
vous pouvez communiquer avec Jeanne Lagacé-Leblanc, étudiante au doctorat et
responsable du projet, par courriel (jeanne.lagace.leblanc@ugtr.ca) ou par téléphone
(819-376-5011, poste 4071, ou au numéro sans frais 1-800-365-0922 poste 4071).

Question ou plainte concernant I’éthique de la recherche

Cette recherche est approuvée par le comité d'éthique de la recherche avec des étres
humains de I'Université du Québec a Trois-Rivieres et un certificat portant le numéro
CER-19-253-07.09 a été émis le 14 février 2019.

Pour toute question ou plainte d’ordre éthique concernant cette recherche, vous devez
communiquer avec la secrétaire du comité d’éthique de la recherche de I'Université du
Québec a Trois-Rivieres, par télephone (819) 376-5011, poste 2129 ou par courrier
électronique CEREH@uatr.ca.

Nous vous remercions a I’avance de I’attention que vous portez a ce projet. Votre
collaboration est précieuse. Nous I'apprécions et vous en remercions.
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Tu es un étudiant et tu as un TDAH ? Cette étude s’adresse a toi !

Dans le cadre d'une étude visant a mieux comprendre I'expérience scolaire des
étudiants ayant un TDAH et a explorer lefficacité pergue des mesures
d'accommodements, nous recherchons des étudiants ayant un trouble de déficit
de I'attention/hyperactivité (TDAH). Les étudiants doivent :

o Etre un étudiant agé de 16 ans et plus;

o Etre inscrit dans un cégep ou une université québécoise;

e Avoir un diagnostic officiel de Trouble de déficit de I'attention/hyperactivité

(TDAH).

La participation d'une de vos proches (amis, parents, conjoint(e), etc.) au projet de
recherche est obligatoire, vous devrez fournir les coordonnées de ce dernier. Sa
participation consiste en une entrevue de 30 a 45 minutes portant sur les impacts
du TDAH et votre expérience scolaire de leur point de vue.

Votre participation a ce projet de recherche demande de: 1) remplir 4
questionnaires (durée de 30 a 45 minutes) et 2) participer a une entrevue d’'une
durée d'environ 60 minutes.

Une compensation financiére totale de 20 $ vous sera remise pour couvrir vos frais
de déplacement.

Si vous étes intéressés a participer ou si vous désirez obtenir des renseignements
supplémentaires, contactez Jeanne Lagacé-Leblanc par courriel a
I’adresse suivante : jeanne.lagace.leblanc@ugtr.ca

Vous pouvez aussi consulter la lettre d'information en piece jointe pour plus
d'informations.

Au plaisir de vous rencontrer !

Jeanne Lagacé Leblanc,
Candidate au doctorat en psychoéducation
Département de psychoéducation de I'Université du Québec a Trois-Rivieres

Cette recherche intitulée Mesures d’'accommodements dans les établissements
postsecondaires québécois : Efficacité pergue et influence sur I'expérience scolaire selon
les étudiants ayant un TDAH est effectuée sous la direction de Line Massé, Ph. D.,
professeure au département de psychoéducation de I'Université du Québec a Trois-
Riviéres. Elle peut étre jointe par courriel (line.masse@ugqtr.ca).

Ce projet a été approuvé par le Comité éthique de la recherche de I’Université
du Québec a Trois-Riviéres (CER-19-253-07.09) en date du 14 février 2019.
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Formulaire d’information et de consentement des étudiants

Invitation a participer au projet de recherche :

Mesures d’accommodements dans les établissements postsecondaires
québécois : Efficacité pergue et influence sur I’expérience scolaire selon les
étudiants ayant un TDAH

Jeanne Lagacé Leblanc, candidate au doctorat en psychoéducation

Sous la direction de Line Massé' et Nadia Rousseau?
"Professeure, Département de psychoéducation, UQTR
2Professeure, Département des sciences de 'éducation, UQTR

Bonjour cher étudiant,

D'abord, votre participation a ce projet de recherche, visant a mieux comprendre I'expérience
scolaire des étudiants ayant un TDAH et a explorer lefficacité pergue des mesures
d'accommodements, serait grandement appréciée. Cependant, avant d’accepter de participer a
ce projet et de signer ce formulaire d’information et de consentement, veuillez prendre le temps
de lire ce formulaire. Il vous aidera a comprendre ce qu'implique votre éventuelle participation a
la recherche de sorte que vous puissiez prendre une décision éclairée a ce sujet.

Ce formulaire peut contenir des mots que vous ne comprenez pas. Nous vous invitons a poser
toutes les questions que vous jugerez utiles au chercheur responsable de ce projet de recherche
ou a un membre de son équipe de recherche. Sentez-vous libre de leur demander de vous
expliquer tout mot ou renseignement qui n'est pas clair. Prenez tout le temps dont vous avez
besoin pour lire et comprendre ce formulaire avant de prendre votre décision.

Objectifs du projet de recherche

1) Documenter l'utilisation des mesures d'accommodements et explorer 'efficacité pergue de ces
mesures.

2) Explorer les différences dans I'expérience scolaire quant aux obstacles vécus et aux stratégies
utilisées pour la réussite scolaire et quant aux variables individuelles en environnementales.

3) Examiner les impacts fonctionnels liés au TDAH, ainsi que l'influence du sexe, du niveau
d'étude et de I'utilisation des mesures d’accommodements.

Votre participation a ce projet de recherche consiste a :

e Remplir a une reprise quatre questionnaires: 1) questionnaire de renseignements
généraux, 2) questionnaire d’évaluation des symptoémes liés au TDAH, 3) questionnaire
sur les impacts fonctionnels liés au trouble et 4) questionnaire sur les fonctions exécutives.
Cette tache prendra de 30 a 45 minutes et se déroulera dans un local de votre
établissement d'enseignement.
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e Participer a une entrevue d’environ 60 minutes portant principalement sur les impacts du
TDAH et leur expérience scolaire (vécu scolaire et efficacité pergue des mesures).
L’entretien sera enregistré et se tiendra dans un local de votre établissement
d’enseignement.
e Fournir votre dernier relevé de notes.

¢ Fournir le nom du conseiller des services adaptés qui se charge de votre dossier (si
applicable).

e Fournir les coordonnées d’'un proche que nous pourrions contacter pour participer au
projet.

e Autoriser I'équipe de recherche a :

o Communiquer avec un de vos proches pour une entrevue de 30 a 45 minutes
portant sur les impacts du TDAH et votre expérience scolaire de leur point de
vue,

o Communiquer avec votre conseiller des services adaptés (si applicable) pour une
entrevue d'environ 60 minutes portant sur 'accompagnement et I'expérience
scolaire des étudiants ayant un TDAH.

Note importante
Pour pouvoir étre retenu pour le projet de recherche, un de vos proches (amis, parents,
conjoint(e), etc.) devra donner son approbation pour participer a I’étude.

Risques et inconvénients

Aucun risque n'est associé a votre participation. Le temps consacré au projet, soit environ 90
minutes a 105 minutes, demeure le seul inconvénient.

Si toutefois le fait de raconter votre expérience suscite chez vous des sentiments inconfortables
ou des questionnements, n'hésitez pas a en parler avec le responsable du projet. Celui-ci pourra
vous donner une liste de ressources internes et externes a votre établissement d’enseignement,
pouvant vous venir en aide.

Avantages ou bénéfices

En participant & ce projet, vous contribuez a I'avancement des connaissances pour mieux
comprendre le vécu scolaire des étudiants collégiens et universitaires ayant un TDAH. Aussi, tous
les participants le souhaitant recevront les principaux résultats de recherche par courriel ainsi
gu’'un document avec les principales références sur le TDAH a 'age adulte, regroupant les
ressources en ligne et organismes, une liste d'ouvrages grand public, une liste d'ouvrage
spécialisé, une liste de clinique spécialisée ainsi qu’une liste d’outils et d’applications.

Compensation

Un montant de 20 $ vous sera remis afin de compenser les frais de déplacement encourus par
votre participation a ce projet de recherche.

Confidentialité

Les données recueillies par cette étude sont entierement confidentielles et ne pourront en aucun
cas mener a votre identification. Votre confidentialité sera assurée en tout temps. Les entretiens
seront enregistrés afin de faire un compte rendu fidéle de ce qui est dit. Les prénoms seroni
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remplacés par des noms fictifs lorsque nous rédigerons le compte rendu, soyez assuré que votre
anonymat sera préservé. Toutes les informations compilées seront codées par un numéro
correspondant a chacun des participants. Les résultats de la recherche, qui pourront étre diffusés
sous forme de communications scientifiques, articles scientifiques, ou théses de
doctorat ne permettront pas d’identifier les participants. Les données recueillies seront
conservees sous clé a I'Université du Québec a Trois-Riviéres. Les données électroniques seront
regroupées dans un fichier protégé par un mot de passe. Les données nominalisées seront
détruites de fagon sécuritaire (déchiquetées) cinqg ans aprés la fin du processus de recherche
(collecte de données).

Acceptez-vous que vos données de recherche soient utilisées pour réaliser d'autres projets de
recherche portant sur les étudiants postsecondaires ayant un TDAH ? Ces projets de recherche
seront évalués et approuves par le Comité d’'éthique de la recherche de 'UQTR avant leur
realisation. Vos données de recherche anonymisées seront conservées de fagon sécuritaire dans
un fichier protégé par un mot de passe, dont seul le chercheur principal y auront acces et seront
conservées aussi longtemps qu'elles peuvent avoir une utilité pour l'avancement des
connaissances scientifiques. Lorsqu’elles n'auront plus d'utilité, vos données de recherche seront
détruites.

Je consens a ce que mes données de recherche soient utilisées a ces conditions :
O Oui
0O Non

Participation volontaire

Votre participation a cette étude se fait sur une base volontaire. Vous étes entierement libre de
participer ou non, de refuser de répondre a certaines questions ou de vous retirer en tout temps
sans préjudice et sans avoir a fournir d'explications. Le fait de participer ou non au projet de
recherche n’affectera en rien les services auxquels vous avez droit et n'aura pas de conséquence
sur votre dossier acadéemique.

Responsable de la recherche

Pour obtenir de plus amples renseignements ou pour toute question concernant ce projet, vous
pouvez communiquer avec Jeanne Lagaceé-Leblanc, étudiante au doctorat et responsable du
projet, par courriel (jeanne.lagace.leblanc@ugtr.ca) ou par téléphone (819-376-5011, poste 4071,
ou au numéro sans frais 1-800-365-0922 poste 4071).

Question ou plainte concernant I’éthique de la recherche

Cette recherche est approuvée par le comité d'éthique de la recherche avec des étres humains
de I'Université du Québec a Trois-Rivieres et un certificat portant le numéro CER-19-253-07.09 a
été émis le 14 février 2019.

Pour toute question ou plainte d'ordre éthique concernant cette recherche, vous devez
communiquer avec la secrétaire du comité d’éthique de la recherche de I'Université du Québec a
Trois-Riviéres, par téléphone (819) 376-5011, poste 2129 ou par courrier électronique
CEREH@uatr.ca.

Votre collaboration est précieuse. Nous ’apprécions et vous en remercions.
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FORMULAIRE DE CONSENTEMENT DES ETUDIANTS

Engagement de la chercheuse

Moi, Jeanne Lagacé-Leblanc, chercheuse principale, m'engage a procéder a cette étude
conformément a toutes les normes éthiques qui s'appliquent aux projets comportant la
participation de sujets humains.

Consentement du participant
Je, soussigné(e),

(prénom et nom de I'étudiant en caractére d'imprimerie)

confirme avoir lu et compris la lettre d’information au sujet du projet Mesures
d’accommodements dans les établissements postsecondaires québécois
Efficacité pergue et influence sur I’expérience scolaire selon les étudiants ayant un
TDAH. Jai bien saisi les conditions, les risques et les bienfaits éventuels de ma
participation. On a répondu a toutes mes questions a mon entiére satisfaction. J'ai disposé
de suffisamment de temps pour réfléchir a ma décision de participer ou non a cette
recherche. Je comprends que ma participation est entierement volontaire et que je peux
décider de me retirer en tout temps, sans aucun prejudice.

[0 J’accepte donc librement de participer a ce projet de recherche.
O Jautorise I'équipe de recherche a communiquer avec mon conseiller des
services adaptés (si applicable) pour une entrevue.
o Prénom et nom du conseiller :
o Courriel :
[0 Jautorise I'équipe de recherche a communiquer avec un de mes proches pour
une entrevue.
o Prénom et nom du proche :
o Numéro de téléphone pour le rejoindre :

Note : L’acceptation des toutes les conditions est obligatoire pour étre inclus dans
I'étude.

(Signature de I'étudiant) (Signature de la chercheuse responsable, Jeanne Lagacé-Leblanc)

Date : Date :

[ ] Je désire recevoir un document avec les principales références sur le TDAH a l'age
adulte (ressources, organismes, ouvrages grand public, ouvrage spécialise, clinique
spécialisée, outils et d’applications)

[ ] Je désire recevoir le résumé des résultats de la recherche.

Indiquez 'adresse électronique afin que nous puissions communiquer avec vous le cas

échéant (si I'adresse venait a changer, il faudrait en informer le chercheur :

Adresse électronique :
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Tu es un étudiant et tu as un TDAH ? Cette étude s’adresse a toi !

Dans le cadre d’une étude visant a mieux comprendre I'expérience scolaire des
étudiants ayant un TDAH et a explorer l'efficacité percue des mesures
d'accommodements, nous recherchons des étudiants ayant un trouble de déficit
de l'attention/hyperactivité (TDAH). Les étudiants doivent :

o Etre un étudiant agé de 16 ans et plus;

e Etre inscrit dans un cégep ou une université québecoise;

e Avoir un diagnostic officiel de Trouble de déficit de I'attention/hyperactivité
(TDAH).

Votre participation a ce projet de recherche demande de: 1) remplir 4
questionnaires (durée de 30 a 45 minutes) et 2) participer a une entrevue d'une
durée d’environ 60 minutes.

Une compensation financiére totale de 20 $ vous sera remise pour couvrir vos
frais de déplacement.

Sivous étes intéressés a participer ou si vous désirez obtenir des renseignements
supplémentaires, contactez Jeanne Lagacé-Leblanc par courriel a 'adresse
suivante : jeanne.lagace.leblanc@ugtr.ca

Au plaisir de vous rencontrer !

Jeanne Lagacé Leblanc,
Candidate au doctorat en psychoéducation
Département de psychoéducation de I'Université du Québec a Trois-Rivieres

Ce projet a été approuvé par le Comité éthique de la recherche de
I’Université du Québec a Trois-Riviéeres (CER-19-253-07.09) en date du 14
février 2019.
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»

Tu es un étudiant et tu as un TDAH ?
Cette étude s’adresse a toi !

Nous sommes actuellement a la recherche d'étudiants collégiaux et
universitaire ayant un trouble de déficit de I'attention/hyperactivité (TDAH)
pour participer a notre étude.

Cette recherche vise a mieux comprendre l'expérience scolaire des
étudiants ayant un TDAH et & explorer l'efficacité pergue des mesures
d’accommodements.

Votre participation a ce projet demande de :
1) remplir 4 questionnaire (de 30 a 45 minutes) et

2) participer a une entrevue d’une durée d’'environ 60 minutes.

Une compensation financiére de 20 $ vous sera remise pour couvrir vos frais de
déolacement. La participation a cette étude est volontaire.

Pour participer :

Lo Contactez Jeanne Lagacé-Leblanc

Université du Québec
a Trois-Riviéres

Jeanne.lagace.leblanc@uatr.ca

|

}
!
{

Hvdl 8ydisyosy
HVYQL 3ydlaydsy
HYQdL 3ydiaydosy
Hvdl 8ydiayosy
HYQdL 3ydiayosy
Hvd1 8ydisyosy

Hv(J1 8ydiayosy

HV(J1 8YdIaydsy
HV/(11 8uoJayoay

B0 Jlbn@oue|ge) ooebe| suuesp
B0 Jlbn@oue|qs| aoebe|-suuesy
eolbn@ouejqe| aoebe| suuesy
B0 )bn@)oue|qe| 9oebe| suuear
eolbn@oue|ge|aoebe| suuesy
eaJibn@oue|qe| ooebe|-suuesp
B0 )bn@oue|qs| aoebe|-suuesy
B0 Jlbn@oue|ga| aoebe|'suuesy
B0 J)bn@oue|qs| aoebe| suuesy




Appendice 1
Formulaire d’information et de consentement des proches et des conseillers en services
adaptés



Formulaire d’information et de consentement des proches

Invitation a participer au projet de recherche :

Mesures d’accommodements dans les établissements postsecondaires
québécois : Efficacité pergue et influence sur I’expérience scolaire selon les
étudiants ayant un TDAH

Jeanne Lagacé Leblanc, candidate au doctorat en psychoéducation

Sous la direction de Line Massé' et Nadia Rousseau?
'Professeure, Département de psychoéducation, UQTR
2Professeure, Département des sciences de I'éducation, UQTR

Bonjour cher proche,

D’abord, votre participation a ce projet de recherche, visant a mieux comprendre I'expérience
scolaire des étudiants ayant un TDAH et & explorer lefficacité percue des mesures
d’accommodements, serait grandement appréciée. Cependant, avant d'accepter de participer a
ce projet et de signer ce formulaire d’information et de consentement, veuillez prendre le temps
de lire ce formulaire. Il vous aidera @ comprendre ce qu’implique votre éventuelle participation a
la recherche de sorte que vous puissiez prendre une décision éclairée a ce sujet.

Ce formulaire peut contenir des mots que vous ne comprenez pas. Nous vous invitons a poser
toutes les questions que vous jugerez utiles au chercheur responsable de ce projet de recherche
ou a un membre de son équipe de recherche. Sentez-vous libre de leur demander de vous
expliquer tout mot ou renseignement qui n'est pas clair. Prenez tout le temps dont vous avez
besoin pour lire et comprendre ce formulaire avant de prendre votre décision.

Obijectifs du projet de recherche

1) Documenter ['utilisation des mesures d’accommodements et explorer 'efficacité pergue de ces
mesures.

2) Explorer les différences dans I'expérience scolaire quant aux obstacles vécus et aux stratégies
utilisées pour la réussite scolaire et quant aux variables individuelles en environnementales.

3) Examiner les impacts fonctionnels liés au TDAH, ainsi que l'influence du sexe, du niveau
d'étude et de l'utilisation des mesures d’accommodements.

Votre participation a ce projet de recherche consiste a :
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e Remplir a une reprise quatre questionnaires: 1) questionnaire de renseignements
généraux, 2) questionnaire d’évaluation des symptomes liés au TDAH, 3) questionnaire
sur les impacts fonctionnels liés au trouble et 4) questionnaire sur les fonctions exécutives.
Cette tache prendra de 30 a 45 minutes et se déroulera dans un local de I'établissement
d’enseignement de I'étudiant ou par téléphone.

e Participer a une entrevue d'une durée d’environ 45 minutes portant principalement sur les
impacts du TDAH et I'expérience scolaire de I'étudiant (vécu scolaire et efficacité percue
des mesures). L’entretien sera enregistré et se tiendra dans un local de I'établissement
d’enseignement de I'étudiant ou par téléphone.

Risques et inconvénients

Aucun risque n’est associé a votre participation. Le temps consacré au projet, soit environ 1h15
a 1h30, demeure le seul inconvénient. Si toutefois les questions de I'entretien suscitent chez vous
des sentiments inconfortables ou des questionnements, n’hésitez pas a en parler avec le
responsable du projet. Celui-ci pourra vous donner une liste de ressources d’aides.

Avantages ou bénéfices

En participant & ce projet, vous contribuez a Favancement des connaissances pour mieux
comprendre le vécu scolaire des étudiants collégiens et universitaires ayant un TDAH. Aussi, tous
les participants le souhaitant recevront les principaux resultats de recherche par courriel ainsi
qu'un document avec les principales références sur le TDAH a I'age adulte, regroupant les
ressources en ligne et organismes, une liste d'ouvrages grand public, une liste d'ouvrage
spécialisé, une liste de clinique spécialisée ainsi qu’une liste d'outils et d'applications.

Compensation
Un montant de 20 $ vous sera remis afin de compenser les frais de déplacement encourus par

votre participation a ce projet de recherche.
Toutefois, aucune compensation ne sera donnée si la rencontre se déroule par téléphone.

Confidentialité

Les données recueillies par cette étude sont entierement confidentielles et ne pourront en aucun
cas mener a votre identification. Votre confidentialité sera assurée en tout temps. Les entretiens
seront enregistrés afin de faire un compte rendu fidele de ce qui est dit. Les prénoms seront
remplacés par des noms fictifs lorsque nous rédigerons le compte rendu, soyez assuré que votre
anonymat sera préservé. Toutes les informations compilées seront codées par un numéro
correspondant a chacun des participants. Les résultats de la recherche, qui pourront étre diffusés
sous forme de communications scientifiques, articles scientifiques, ou théses de
doctorat ne permettront pas d'identifier les participants. Les données recueillies seront
conservées sous clé a I'Université du Québec a Trois-Rivieres. Les données électroniques seront
regroupées dans un fichier protégé par un mot de passe. Les données nominalisées seront
détruites de fagon sécuritaire (déchiquetées) cing ans aprés la fin du processus de recherche
(collecte de données).
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Acceptez-vous que vos données de recherche soient utilisées pour réaliser d’autres projets de
recherche portant sur les étudiants postsecondaires ayant un TDAH ? Ces projets de recherche
seront évalués et approuvés par le Comité d’éthique de la recherche de 'UQTR avant leur
réalisation. Vos données de recherche anonymisées seront conservées de fagon sécuritaire dans
un fichier protégé par un mot de passe, dont seul le chercheur principal y auront acces et seront
conservées aussi longtemps qu’'elles peuvent avoir une utilité pour l'avancement des
connaissances scientifiques. Lorsqu’elles n'auront plus d’utilité, vos données de recherche seront
détruites.

Je consens a ce que mes données de recherche soient utilisées a ces conditions :
O Oui
O Non

Participation volontaire

Bien que vous avez été référé par un bénéficiaire, votre participation a cette étude se fait sur une
base volontaire. Vous étes entierement libre de participer ou non, de refuser de répondre a
certaines questions ou de vous retirer en tout temps sans préjudice et sans avoir a fournir
d’explications. Le fait de participer ou non au projet de recherche n'affectera en rien les services
auxquels I'étudiant a droit et n'aura pas de conséquence sur son dossier académique.

Responsable de la recherche

Pour obtenir de plus amples renseignements ou pour toute question concernant ce projet, vous
pouvez communiquer avec Jeanne Lagacé-Leblanc, étudiante au doctorat et responsable du
projet, par courriel (jeanne.lagace.leblanc@uqtr.ca) ou par téléphone (819-376-5011, poste 4071,
ou au numéro sans frais 1-800-365-0922 poste 4071).

Question ou plainte concernant I’éthique de la recherche

Cette recherche est approuvée par le comité d’éthique de la recherche avec des étres humains
de I'Université du Québec a Trois-Riviéres et un certificat portant le numéro CER-19-253-07.09 a
été émis le 14 février 2019.

Pour toute question ou plainte dordre éthique concemant cette recherche, vous devez
communiquer avec la secrétaire du comité d'éthique de la recherche de I'Université du Québec a
Trois-Riviéres, par téléphone (819) 376-5011, poste 2129 ou par courrier électronique
CEREH@ugtr.ca.

Votre coliaboration est précieuse. Nous I'apprécions et vous en remercions.
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FORMULAIRE DE CONSENTEMENT DES PROCHES

Engagement de la chercheuse
Moi, Jeanne Lagacé-Leblanc, chercheuse principale, m'engage a procéder a cette étude
conformément a toutes les normes éthiques qui s'appliquent aux projets comportant la
participation de sujets humains.

Consentement du participant
Je, soussigné(e),

(prénom et nom du proche en caractére d'imprimerie)

confirme avoir lu et compris la lettre d’information au sujet du projet Mesures
d’accommodements dans les établissements postsecondaires québécois : Efficacité
pergue et influence sur I’expérience scolaire selon les étudiants ayant un TDAH. J'ai bien
saisi les conditions, les risques et les bienfaits éventuels de ma participation. On a répondu a
toutes mes questions a mon entiére satisfaction. J'ai disposé de suffisamment de temps pour
réfléchir a ma décision de participer ou non a cette recherche. Je comprends que ma participation
est entierement volontaire et que je peux décider de me retirer en tout temps, sans aucun
préjudice.

J’accepte donc librement de participer a ce projet de recherche.

(Signature du proche) (Signature de la chercheuse responsable, Jeanne Lagacé-Leblanc)

Date : Date :

[ ] Je désire recevoir un document avec les principales références sur le TDAH a I'age adulte
(ressources, organismes, ouvrages grand public, ouvrage spécialise, clinique spécialisée, outils et
d’applications)

[] Je désire recevoir le résumé des résultats de la recherche.

Indiquez I'adresse électronique afin que nous puissions communiquer avec vous le cas échéant
(si 'adresse venait a changer, il faudrait en informer le chercheur :

Adresse électronique :




2T

Université du Québec
% a Trois-Riviéres
5 r. Surprendre. 247

Formulaire d’information et de consentement des conseillers
des services adaptés

Invitation a participer au projet de recherche :

Mesures d’accommodements dans les établissements postsecondaires
québécois : Efficacité percue et influence sur I’expérience scolaire selon les
étudiants ayant un TDAH

Jeanne Lagaceé Leblanc, candidate au doctorat en psychoéducation

Sous la direction de Line Massé' et Nadia Rousseau?
"Professeure, Département de psychoéducation, UQTR
2Professeure, Département des sciences de I'éducation, UQTR

Bonjour cher conseiller,

D’abord, votre participation a ce projet de recherche, visant a mieux comprendre I'expérience
scolaire des étudiants ayant un TDAH et a explorer l'efficacité percue des mesures
d’accommodements, serait grandement appréciée. Cependant, avant d’accepter de participer a
ce projet et de signer ce formulaire d'information et de consentement, veuillez prendre le temps
de lire ce formulaire. Il vous aidera a comprendre ce qu'implique votre éventuelle participation a
la recherche de sorte que vous puissiez prendre une décision éclairée a ce sujet.

Ce formulaire peut contenir des mots que vous ne comprenez pas. Nous vous invitons a poser
toutes les questions que vous jugerez utiles au chercheur responsable de ce projet de recherche
ou a un membre de son équipe de recherche. Sentez-vous libre de leur demander de vous
expliquer tout mot ou renseignement qui n’est pas clair. Prenez tout le temps dont vous avez
besoin pour lire et comprendre ce formulaire avant de prendre votre décision.
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Objectifs du projet de recherche

1) Documenter ['utilisation des mesures d’accommodements et explorer I'efficacité pergue de ces
mesures.

2) Explorer les différences dans I'expérience scolaire quant aux obstacles vécus et aux stratégies
utilisées pour la réussite scolaire et quant aux variables individuelles en environnementales.

3) Examiner les impacts fonctionnels lies au TDAH, ainsi que l'influence du sexe, du niveau
d’étude et de I'utilisation des mesures d’'accommodements.

Votre participation a ce projet de recherche consiste a :

e Remplir a une reprise un questionnaire portant sur des renseignements généraux.

e Participer a une entrevue d’'une durée d’environ 60 minutes portant principalement sur
'accompagnement des étudiants postsecondaire ayant un TDAH et sur I'expérience
scolaire de I'étudiant (vécu scolaire et efficacité percue des mesures). L'entretien sera
enregistré et se tiendra dans un local de votre établissement.

Risques et inconvénients

Aucun risque n'est associé a votre participation. Le temps consacré au projet, soit environ 45 a
60 minutes, demeure le seul inconvénient.

Avantages ou bénéfices

En participant & ce projet, vous contribuez a I'avancement des connaissances pour mieux
comprendre le vécu scolaire des étudiants collégiens et universitaires ayant un TDAH. Aussi, tous
les participants le souhaitant recevront les principaux résultats de recherche par courriel ainsi
qu'un document avec les principales références sur le TDAH a I'dge adulte, regroupant les
ressources en ligne et organismes, une liste d'ouvrages grand public, une liste d’ouvrage
spécialisé, une liste de clinique spécialisée ainsi qu'une liste d’outils et d’applications.

Compensation
Aucune compensation d'ordre monétaire n'est accordée.
Confidentialité

Les données recueillies par cette étude sont entierement confidentielles et ne pourront en aucun
cas mener a votre identification. Votre confidentialité sera assurée en tout temps. Les entretiens
seront enregistrés afin de faire un compte rendu fidéle de ce qui est dit. Les prénoms seront
remplacés par des noms fictifs lorsque nous rédigerons le compte rendu, soyez assuré que votre
anonymat sera préservé. Toutes les informations compilées seront codées par un numéro
correspondant a chacun des participants. Les résultats de la recherche, qui pourront étre diffusés
sous forme de communications scientifiques, articles scientifiques, ou théses de
doctorat ne permettront pas d'identifier les participants. Les données recueillies seront
conservées sous clé a I'Université du Québec a Trois-Riviéres. Les données électroniques seront
regroupées dans un fichier protégé par un mot de passe. Les données nominalisées seront
détruites de fagon sécuritaire (déchiquetées) cing ans aprés la fin du processus de recherche
(collecte de données).



T

Université du Québec
= o Trois-Riviéres
Savoir, Surprendre. 249

Acceptez-vous que vos données de recherche soient utilisées pour réaliser d'autres projets de
recherche portant sur les étudiants postsecondaires ayant un TDAH ? Ces projets de recherche
seront évalués et approuvés par le Comité d'éthique de la recherche de 'UQTR avant leur
réalisation. Vos données de recherche anonymisées seront conservées de fagon sécuritaire dans
un fichier protégé par un mot de passe, dont seul le chercheur principal y auront accés et seront
conservées aussi longtemps qu’elles peuvent avoir une utilité pour I'avancement des
connaissances scientifiques. Lorsqu’elles n'auront plus d’utilité, vos données de recherche seront
détruites.

Je consens a ce que mes données de recherche soient utilisees a ces conditions :
O Oui
O Non

Participation volontaire

Bien que vous avez été référeé par un bénéficiaire, votre participation a cette étude se fait sur une
base volontaire. Vous étes entiérement libre de participer ou non, de refuser de répondre a
certaines questions ou de vous retirer en tout temps sans préjudice et sans avoir a fournir
d’explications.

Responsable de la recherche

Pour obtenir de plus amples renseignements ou pour toute question concernant ce projet, vous
pouvez communiquer avec Jeanne Lagacé-Leblanc, étudiante au doctorat et responsable du
projet, par courriel (jeanne.lagace.leblanc@uatr.ca) ou par téléphone (819-376-5011, poste 4071,
ou au numero sans frais 1-800-365-0922 poste 4071).

Question ou plainte concernant I’éthique de la recherche

Cette recherche est approuvée par le comité d’éthique de la recherche avec des étres humains
de I'Université du Québec a Trois-Riviéres et un certificat portant le numéro CER-19-253-07.09 a
été émis le 14 février 2019.

Pour toute question ou plainte d'ordre éthique concernant cette recherche, vous devez
communiquer avec la secrétaire du comité d’éthique de la recherche de I'Université du Québec a
Trois-Riviéres, par téelephone (819) 376-5011, poste 2129 ou par courrier électronique
CEREH®@ugtr.ca.

Votre collaboration est précieuse. Nous I’apprécions et vous en remercions.
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FORMULAIRE DE CONSENTEMENT DES CONSEILLERS DES SERVICES
ADAPTES

Engagement de la chercheuse

Moi, Jeanne Lagacé-Leblanc, chercheuse principale, m'engage a procéder a cette étude
conformément a toutes les normes éthiques qui s'appliquent aux projets comportant la
participation de sujets humains.

Consentement du participant
Je, soussigné(e),

(prénom et nom du conseiller en caractére d'imprimerie)

confirme avoir lu et compris la letire d’information au sujet du projet Mesures
d’accommodements dans les établissements postsecondaires québécois
Efficacité pergue et influence sur I’expérience scolaire selon les étudiants ayant
un TDAH. J'ai bien saisi les conditions, les risques et les bienfaits éventuels de ma
participation. On a répondu a toutes mes questions a mon entiere satisfaction. J'ai
disposé de suffisamment de temps pour réfléchir a ma décision de participer ou non a
cette recherche. Je comprends que ma participation est entiérement volontaire et que je
peux décider de me retirer en tout temps, sans aucun préjudice.

J’accepte donc librement de participer a ce projet de recherche.

(Signature du conseiller) (Signature de la chercheuse responsable, Jeanne Lagacé-Leblanc)

Date : Date :

[ ] Je désire recevoir un document avec les principales références sur le TDAH a I'age
adulte (ressources, organismes, ouvrages grand public, ouvrage spécialisé, clinique
spécialisée, outils et d'applications)

[ ] Je désire recevoir le résumé des résultats de la recherche.

Indiquez I'adresse électronique afin que nous puissions communiquer avec vous le cas
echéant (si 'adresse venait a changer, il faudrait en informer le chercheur :

Adresse électronique :
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Appendice J
Grilles d’entrevues



Guide d’entretien pour I’étudiant

Code du participant :

Date de I'entrevue (Jour/Mois/Année) : / /

Mot d’introduction

D’abord, je tiens a te remercier d’avoir accepté de me parler de toi et de ce que tu
vis. Je suis trés reconnaissante du temps que tu m’accordes aujourd’hui. Pendant
notre rencontre, nous parlerons principalement de comment ¢a se passe jusqu’a
maintenant pour toi a I'école et je m'intéresse aussi a ce qui t'aide a I'école. Ton
point de vue compte beaucoup, tu es en quelque sorte I'expert de la situation!
Donc, il n'y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses. Aussi, si tu n'es pas a
l'aise avec certaines questions, n’hésite pas a me le dire et nous passerons a la
question suivante.

Tout ce que nous discuterons pendant notre rencontre restera confidentiel, ton
anonymat sera toujours préservé. Notre rencontre sera enregistrée pour m'aider a
me remémorer ce dont nous aurons discuté.

Avant de commencer, as-tu des questions ou des commentaires ?
N’hésite a m’interrompre a tout moment pendant la rencontre si par exemple tu as

une question ou si une nouvelle idée te traverse I'esprit sur un sujet que nous
aurons discuté avant.



253

Intention

Questions

Eléments a vérifier —
Commentaires

1. Informations liées au TDAH

Impacts du TDAH sur la vie de
I'étudiant

1.1.

1.2
1.3

Comment ton TDAH t'affecte dans tes études ?
1.1.1. Peux-tu me donner des exemples ?
Selon toi, qu'est-ce qui t'affecte le plus ? Peux-tu m'en parler davantage ?
Est-ce que ces difficultés étaient aussi présentes au secondaire ? Peux-tu
m'en parler davantage ?
1.3.1 Sioui, est-ce qu'il y a des différences entre le secondaire et
maintenant 7 Qu'est-ce qui explique selon toi les différences ?

Des reformulations et des questions de
précisions seront faites pour amener
I'étudiant a développer davantage sur
sa condition (par exemple : « Pour bien
m’aider a comprendre, peux-tu
m'expliquer qu'est-ce que tu veux dire
par cela? »).

2. Expérience scolaire

Cemer le vécu scolaire de
['étudiant a I'éducation
postsecondaire.

2.1

2.2.

2.3.

24.

2.5,

26

Peux-tu me parler de comment s'est passé ton entrée au cégep ou a
I'université ?

211 Quels sont les défis que tu as rencontrés? Pourrais-tu me donner
des exemples ?
212 Quels sont les défis auxquels tu fais face encore aujourd’hui ?

Comment expliques-tu cela ?
Qu'est-ce que tu fais ou qu'est-ce que tu utilises qui t'aide a réussir tes
études ? Peux-tu me donner des exemples ?
221, Qu'est-ce qui t'aide le plus a réussir ? Peux-tu me donner des
exemples ?
Si tu penses aux professeurs que tu aimes et qui t'aide a réussir, qu'est-ce
qu'ils font qui t'aide le plus a réussir ? Peux-tu me donner des exemples ?
Est-ce qu'il y a autre chose qui t'aide a réussir au cégep ou a l'université ? Si
oui, peux-tu m'en parler davantage ?
Quels conseils donnerais-tu aux autres étudiants qui ont un TDAH pour
réussir leurs études ?
Quels conseils donnerais-tu aux professeurs qui enseignent & des étudiants
ayant un TDAH, pour qu'ils puissent aider les étudiants & mieux réussir leurs
études ?
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Intention

Questions

Eléments a vérifier —
Commentaires

2.7 Quels conseils donnerais-tu aux conseillers des services adaptés qui
accompagnent les étudiants ayant un TDAH pour qu'ils puissent aider les
étudiants a mieux réussir leurs études ?

2.8 Quels conseils donnerais-tu aux proches des étudiants ayant un TDAH (par
exemple aux parents, aux fréres et sceurs, au conjoint(e), aux ami(e)s, etc.)
pour qu'ils puissent aider les étudiants a réussir leurs études ?

Cerner lefficacité pergue des

mesures.

Maintenant, je vais te donner une liste de mesures et de services utilisés avec les
étudiants ayant un TDAH. Coche ceux que tu as utilisés au secondaire dans la
premiére colonne et ceux que tu utilises ou que tu as utilisés au cégep ou a
I'université dans la derniére colonne. S'il y en a qui n’ont pas été répertorié, tu peux
les écrire & la fin dans la case « Autres ».

Pour chaque mesure ou service que I'étudiant a coché, les questions
suivantes seront posées.

2.9 Comment ¢a s'est passe pour obtenir cette mesure ou ce service ?

2.10En quoi cette mesure ou ce service t'aide-t-il (ou t'a aidé) ? Peux-tu me
donner des exemples ?

Pour tous les éléments cochés seulement au secondaire, la question 2.11

sera ajoutée. Sinon, sauter a la question 2.12.

2.11Comment expliques-tu que tu ne bénéficies plus de ce service ou de cette
mesure maintenant ?

2.12J'aimerais qu’on prenne la liste de mesures/services ensemble. Pour chaque
mesures/services que tu n'as pas maintenant, jaimerais que tu me dises si
cette aide pourrait t'aider et que tu m'expliques en quoi elles te seraient utiles.
Si selon toi, la mesure/service ne pourrait pas t'apporter d'aide, jaimerais que
tu m'expliques en quoi elle te seraient moins utiles.

2.132.13 Peux-tu me dire s'il y a des aides qui ne sont pas dans !a liste, mais qui
pourrait t'aider ? Pourquoi ?

2.14Parmi toutes les mesures et les services dont tu as bénéficié pendant tes
études, faquelle est d’une plus grande aide pour toi ? Pourquoi ?
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Intention

Questions

Eléments a vérifier —
Commentaires

2.15Parmi toutes les mesures et les services dont tu as bénéficié pendant tes
études, laquelle est d'une moins grande aide pour toi ? Pourquoi ?

Si 'étudiant n’a coché aucune case, les questions suivantes seront posées.

2.16 Selon toi, qu'est-ce qui pourrait expliquer que tu n'utilises pas de services ou

de mesures ?

2.17 Jaimerais qu'on prenne la liste de mesures/services ensemble. Pour chaque

mesures/services, j'aimerais que tu me dises si cette aide pourrait t'aider et que tu

m'expliques en quoi elles te seraient utiles. Si selon toi, la mesure/service ne

pourrait pas t'apporter d'aide, j'aimerais que tu m'expliques en quoi elle te seraient

moins utiles.

2.18 A ton avis, comment tes professeurs percoivent que des étudiants bénéficient
de mesures d'accommodements dans leur classe ?

La question suivante est posée seulement si I'étudiant est utilisateur des
services adaptés.

2.19 Quelle a été ton implication dans ton plan d'intervention ? Peux-tu m'en parler
davantage de comment ¢a s'est déroulé ?

3 Cloture de I'entrevue

Donner une derniere possibilité
d'ajouter des informations et

remercier

3.1 Cest ici que se termine notre entrevue, est-ce que tu souhaites ajouter autre
chose, apporter une précision ?

3.2 As-tu des commentaires ou des questions pour terminer ?

3.3 Je te remercie encore de m'avoir accordé du temps pour me parler de toi. La
rencontre a été fort intéressante, tes réponses m'aideront certainement dans
ma recherche.

Proposer les coordonnées des services
d'aide (tels que les services adaptés) de

I'établissement  d'enseignement
I'étudiant.

de
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Guide d’entretien pour le proche

Code du participant :

Date de I'entrevue (Jour/Mois/Année) : / /

Mot d’introduction

D'abord, je tiens a vous remercier d’avoir accepté de me parler aujourd’hui. Je suis
trés reconnaissante du temps que vous m’accordez. Pendant notre rencontre,
nous parlerons essentiellement de comment ¢a se passe jusqu’a maintenant a
I'école pour (nom de I'étudiant) et je m’intéresse aussi a ce qui I'aide dans ces
études. Votre point de vue compte beaucoup, vous étes en quelque sorte un
expert pour me parler de (nom de I'étudiant). Il n'y aura donc pas de bonnes ni de
mauvaises réponses. Aussi, si vous n'étes pas a l'aise avec certaines questions
ou que vous ne savez tout simplement pas quoi répondre, n’hésitez pas a me le
dire et nous passerons a la question suivante.

Toutes vos réponses seront traitées de fagon confidentielle, soyer assurer que
votre anonymat et celle de (nom de I'étudiant) seront préserveé. Notre rencontre
sera enregistrée pour m’aider a me remémorer ce dont nous aurons discuté.

Avant de commencer, avez-vous des questions ou des commentaires ?
Aussi, il ne faut pas hésiter a m'interrompre a tout moment pendant la rencontre

si par exemple vous avez une question ou si une nouvelle idée vous traverse
I'esprit sur un sujet que nous aurons discuté avant.
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Intention

Question

Eléments a veérifier -
Commentaires

3. Informations liées au TDAH

Impacts du TDAH sur la vie de

I'étudiant

1.1.

1.2.

1.3.

14.

Dans un premier temps, sur une échelle de 1 & 10, vous diriez que vous étes
au courant de la situation de (nom de I'étudiant) a combien 7 (1 étant pas du
tout au courant et 10 totalement au courant)
Pouvez-vous me dire commeritle TDAH de (nom de 'étudiant) I'affecte a
I'école ? Pouvez-vous me donner des exemples ?
Selon vous, quest-ce qui I'affecte le plus 7 Pouvez-vous m'en parler
davantage ?
Est-ce que vous savez si ces difficultés étaient aussi présentes au
secondaire ? Pouvez-vous m'en parler davantage ?

1.4.1.Si oui, est-ce qu'il y a des différences entre le secondaire et

maintenant ? Qu'est-ce qui explique ces différences selon vous ?

Des reformulations et des
questions de précisions seront
faites pour amener le proche a
développer davantage sur la
condition de I'étudiant (par
exemple : « Pour bien m'aider a
comprendre, pouvez-vous
m'expliquer davantage ce que
vous voulez dire par cela ? »).

2. Expérience scolaire

Cerner le vécu scolaire de I'étudiant a
l'éducation postsecondaire

2.1

2.2

2.3

24
25

Pouvez-vous me parler de comment s'est passé I'entrée au cégep ou a
Iuniversité pour (nom de I'étudiant) ?
211 Quels sont les défis qu'il/elle a rencontrés ? Pouvez-vous me
donner des exemples ?
2.1.2  Quels sont les défis auxquels ilfelle fait face encore aujourd’hui ?
Comment expliquez-vous cela ?
Selon vous, qu'est-ce qu'il/elle fait ou qu'est-ce qu'ilfelle utilise qui l'aide a
reussir ses études ? Pouvez-vous me donner des exemples ?
221 Qu'est-ce quil'aide de plus a réussir ? Pouvez-vous me donner
des exemples ?
Selon vous, qu'est-ce que les professeurs de (nom de ['étudiant) font qui
I'aide le plus a réussir ses études ? Pouvez-vous me donner des exemples ?
Selon vous, quelles sont les forces de (nom de 'étudiant) ?
Quels conseils donneriez-vous aux proches des étudiants ayant un
TDAH pour qu'ils puissent aider les étudiants a réussir leurs études ?
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Intention

Question

Eléments a vérifier -
Commentaires

2.6 Selon vous, qu'est-ce que (nom de I'étudiant) suggéreraient comme conseils
aux proches des étudiants ayant un TDAH pour les aider a réussir leurs
études ?

2.7 Quels conseils donneriez-vous aux professeurs qui enseignent a des
étudiants ayant un TDAH pour qu'ils puissent aider les étudiants a réussir
leurs études ?

2.8 Quels conseils donneriez-vous aux conseillers des services adaptés qui
accompagnent les étudiants ayant un TDAH pour qu'ils puissent aider les
étudiants a réussir leurs études ?

Cerner I'efficacité pergue des services

et mesures.

Maintenant, je vais vous donner une liste de mesures et de services utilisés avec
les étudiants ayant un TDAH. Cochez aux meilleures de vos connaissances, ceux
que (nom de I'étudiant) a utilisé au secondaire dans la premiere colonne et ceux
qu'ilfelle utilise ou a utilisés pendant ses études postsecondaires dans la derniére
colonne. S'il y en a qui n'ont pas été répertorié, vous pouvez les écrire a la fin
dans la case « Autres ».

Pour chaque services ou mesures que le proche a coché, les questions
suivantes seront posées.

2.14Comment ¢a s'est passé pour obtenir cette mesure ou ce service ?

2.15En quoi cette mesure ou ce service aide (nom de I'étudiant) présentement (ou
I'a aidé) ? Pouvez-vous me donner des exemples ?

Pour les éléments cochés seulement au secondaire, la question 2.10 sera

posée. Sinon, sauter a la question 2.11.

2.16Comment expliquez-vous que (nom de I'étudiant) n’utilise plus de ce service
ou de cette mesure maintenant ?

2.17J'aimerais qu'on prenne la liste de mesures/services ensemble. Pour chaque
mesures/services que (nom de I'étudiant) tu n’as pas maintenant, j'aimerais
que vous me disiez si cette aide pourrait I'aider et m'expliquer en quoi elle lui
seraient utiles. Si selon vous, la mesure/service ne pourrait pas lui apporter
d'aide, {'aimerais que vous m'expliquiez en quoi elle lui seraient moins utiles.
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Intention

Question

Eléments a vérifier -
Commentaires

2.18Pouvez-vous me dire s'il y a des aides qui ne sont pas dans la liste, mais qui
pourrait aider (nom de I'étudiant) ? Pourquoi ?

2.13Parmi toutes les mesures et les services dont il/elle a bénéficié pendant ses
études, selon vous laquelle est d'une plus grande aide pour lui/elle ?
Pourquoi ?

2.14Parmi toutes les mesures et les services dont il/elle a bénéficié pendant ses
études, selon vous laquelle est d’'une moins grande aide pour luifelle ?
Pourguoi ?

Si le proche n’a coché aucune case, les questions suivantes seront posées.

2.15Selon vous, qu'est-ce qui pourrait expliquer que (nom de I'étudiant) n'utilises
pas de services ou de mesures ?

2.16J'aimerais qu'on prenne la liste de mesures/services ensemble. Pour chaque
mesures/services, j'aimerais que vous me disiez si cette aide pourrait aider
(nom de I'étudiant) et m'expliquer en quoi elle lui seraient utiles. Si selon
vous, la mesure/service ne pourrait pas lui apporter d'aide, j'aimerais que
vous m'expliquiez en quoi elle lui seraient moins utiles.

3. Cloture de I'entretien

Donner une derniére possibilité
d'ajouter des informations et remercier

3.1. Clest ici que se termine notre entrevue, est-ce que vous souhaitez ajouter
autre chose, apporter une précision ?

3.2. Avez-vous des commentaires ou des questions pour terminer ?

3.3. Je vous remercie encore de m'avoir accordé du temps pour me parler de (nom
de f'étudiant). La rencontre a été fort intéressante, vos réponses m'aideront
certainement dans ma recherche.
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Guide d’entretien pour le conseiller des services adaptés

Code du participant :

Date de I'entrevue (Jour/Mois/Année) : / /

Mot d’introduction

D'abord, je tiens a vous remercier d’avoir accepté de me parler aujourd’hui. Je sais
a quel point votre temps est précieux, je suis donc trés reconnaissante du temps
que vous m’accordez. Pendant notre rencontre, nous discuterons essentiellement
de votre accompagnement auprés des étudiants ayant un TDAH et plus
précisément auprés de (nom de I'étudiant). Votre point de vue compte beaucoup,
vous étes en quelque sorte l'expert pour me parler de cet étudiant et de
I'accompagnement que vous faites. Il n'y a donc pas de bonnes ou de mauvaises
réponses. Aussi, si vous n’étes pas a l'aise avec certaines questions ou que vous
ne savez tout simplement pas quoi répondre, n'hésitez pas a me le dire et nous
passerons a la question suivante.

Toutes vos réponses seront traitées de fagon confidentielle, soyez assurer que
votre anonymat et celle de (nom de I'étudiant) seront préservé. Notre rencontre
sera enregistrée pour m’'aider a me remeémorer ce dont nous aurons discuté.

Avant de commencer, avez-vous des questions ou des commentaires ?
Aussi, il ne faut pas hésiter a m’interrompre a tout moment pendant la rencontre

si par exemple vous avez une question ou si une nouvelle idée vous traverse
I'esprit sur un sujet que nous aurons discuté avant.
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Intention

Question

Eléments a vérifier —
Commentaires

4. L'Accompagnement des étudiants présentant un TDAH

Cerner I'accompagnement des
étudiants postsecondaires ayant un
TDAH et I'application des mesures
d'accompagnements

3.4. Comment décririez-vous votre rdle et votre mandat comme conseiller dans
les services adaptés ?

3.5. Racontez-moi votre expérience de travail avec les étudiants ayant un TDAH.

3.5.1. Quels ont été vos succés ?
3.5.2. Quels ont été les défis rencontrés ?

3.6. Selon vous, quels sont les obstacles les plus importants auxquels ces
étudiants ayant un TDAH sont confrontés au cégep ou a I'université ?

3.7. Racontez-moi la procédure pour obtenir des mesures d'accommodements
pour un étudiant ayant un TDAH (de l'ouverture du dossier a la cloture du
dossier).

3.7.1. Que pensez-vous de cette procédure ? Pourquoi ?

3.8. Comment déterminez-vous les mesures d’accommodements a offrir aux
étudiants ayant un TDAH ? Pouvez-vous me donner des exemples ?

3.8.1. Quel rdle a I'étudiant dans son plan d'intervention ? Pouvez-vous
me donner des exemples ?

3.9. Pouvez-vous me dire comment se passe la collaboration des enseignants
dans la démarche et la mise en ceuvre des mesures pour les étudiants ayant
un TDAH ?

3.9.1. Comment les professeurs pergoivent les mesures pour les
étudiants ayant un TDAH ? Pouvez-vous me donner des
exemples ?

3.10. Selon vous, quels sont les aspects facilitants et les obstacles institutionnels
ala mise en place des mesures ? Pouvez-vous me donner des exemples ?

3.11. Quels conseils donneriez-vous aux autres conseillers des services adaptés
qui accompagnent des étudiants ayant un TDAH ?

3.12. Quels sont vos principaux besoins pour soutenir adéquatement I'étudiant
ayant un TDAH ?

3.13. Selon vous, quest-ce qui pourrait vous aider a travailler plus efficacement
avec les étudiants ayant un TDAH ?

4. Informations liées au TDAH
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Intention Question Eléments a vérifier —
Commentaires
Impacts du TDAH sur la vie de Nous avons parlée jusqu'ici des étudiants ayant un TDAH de fagon générale, Des reformulations et des
I'étudiant maintenant nous parlerons plus spécifiquement de (nom de I'étudiant). questions de précisions seront

4.1. Pouvez-vous me dire comment le TDAH de (nom de I'étudiant) I'affecte dans fa'|tes pour amener |e proche a
. développer davantage sur la
ses études ? Pouvez-vous me donner des exemples ?

. condition de I'étudiant (par
EHl - l f? _ l
4.2. Selon vous, qu'est-ce qui I'affecte le plus ? Pouvez-vous m'en parler exemple : « Pour bien m'aider a
davantage ?

comprendre, pouvez-vous
m'expliquer davantage ce que
vous voulez dire par cela ? »).

5. [Expérience scolaire

Cerner le vécu scolaire de I'étudiant a | 5.1. Qu'est-ce qu'il/elle fait ou qu'est-ce qu'ilfelle utilise qui I'aide a réussir dans

I'éducation postsecondaire ses études 7 (en d'autres mots les stratégies personnelles de 'étudiant)
Avez-vous des exemples ?

5.2. Selon vous, qu'est-ce que font les professeurs de (nom de I'étudiant) qui
l'aide le plus & réussir ses études ? Pouvez-vous me donner des exemples ?

5.3. Selon vous, quelles sont les forces de (nom de I'étudiant) ?

5.4. Quels conseils donneriez-vous aux proches des étudiants ayant un
TDAH pour qu'ils puissent aider les étudiants a réussir leurs études ?

5.5. Quels conseils donneriez-vous aux professeurs des étudiants ayant un
TDAH pour qu'ils puissent aider les étudiants a réussir leurs études ?

Cerner I'efficacité pergue des mesures | 3.6 Quelles mesures d’accommodements avez-vous mises en place pour (nom de
I'étudiant) ?
3.6.1  Expliguez-moi comment vous avez déterminé les mesures
d’accommodements a mettre en place spécifiquement pour lui/elle
?
3.6.2  Comment s’est passée la mise en place de ces mesures ?
3.7 Pour chaque mesure gque nous m'avez nommé avoir mis en place pour
I'étudiant, comment pensez-vous que la mesure aide (nom de I'étudiant) ?
3.8 Pensez-vous que d'autres mesures auraient été bénéfiques pour (nom de
I'étudiant) ? Lesquelles et pourquoi ?
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Intention

Question

Eléments a vérifier —
Commentaires

3.9 Pensez-vous me dire s'il y a d"autres mesures qui auraient été bénéfiques pour
(nom de I'étudiant), mais qui ne sont pas offertes dans votre établissement ?
Lesquelles et pourquoi ?

6. Cloture de I'entretien

Donner une demiére possibilité
d'ajouter des informations et remercier

3.10Cest ici que se termine notre entrevue, est-ce que vous souhaitez ajouter autre
chose, apporter une précision ?

3.11Avez-vous des commentaires ou des questions pour terminer ?

3.12Je vous remercie encore de m'avoir accordé du temps pour me parler de (nom
de I'étudiant). La rencontre a été fort intéressante, vos réponses m'aideront
certainement dans ma recherche.




Appendice K
Liste des services et mesures pour les étudiants ayant un TDAH



Liste des services et mesures pour les étudiants ayant un TDAH

Pour chacun des services ou des mesures ci-dessous, coche ceux que tu as utilisés au secondaire
et ceux que tu utilises ou que tu as utilisés pendant tes études postsecondaires.

Secondaire Services et mesures Postsecondaire
0 Activité physique O
0 Aide en orthopédagogie |
0 Aide en orthophonie 0
] Accompagnement psychologique 0
0 Ateliers de stratégies d'études efficaces O

Ateliers de gestion du stress ou de I'anxiété 0
O Centre d'aide en frangais 0
0 Centre d'aide en sciences comptables (projet de soutien O
ala réussite)
] Enregistrement des cours O
§ Examen dans un local isolé 0
0 Formations interactives |
0 Groupe d'étude 0
| Lecture en format audio des documents 0
| Matériel en format adapté ou informatisé |
[ Mentorat O
a Objets de manipulation (ex. : balle anti-stress, tangle, O
etc.)

0 Permission de pauses fréquentes pour bouger 0
0 Projet d’'accompagnement par les pairs en 0
psychoéducation (PAPP) (projet de soutien a la réussite)

0 Service de preneur de notes 0
0 Service d’orientation 0
0 Systéme d'aide a la réussite (SAMI-Persévérance) O
] Temps supplémentaire pour les examens 0
O Tutorat par un pair O
O Utilisation d'un ordinateur (en classe ou pour les 0

examens)
0 Utilisation d'aides technologiques (précisez) O
O Autres |
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Outils pour l'aide a la prise de note

AudioNote
OneNote
Sonocent
SmartPen

Outils d'aide a la lecture

Les synthéses vocales
e Fonctionnalité vocale dans Office
e Adobe Reader

e Balabolka
e Freenatural reader
e Kurzweil
Les OCR
e Omnipage

o Abby Fine Reader

Outils d'aide a I'écriture

Outils d'idéation ou pour mettre de I'ordre dans ses idées
e |nspiration
o Cmaps Tools
e Xmind
Outils de rédaction
e WordQ
e Reconnaissance vocale (Windows, Dragon, SpeakQ
Outils de correction
o Antidote
e Dictionnaires en ligne
e Conjugueurs en ligne




Appendice L
Questionnaires de renseignements généraux



CAHIER DE L’ETUDIANT #

Mesures d’accommodements dans les établissements
postsecondaires québécois : Efficacité pergue et influence sur
I’expérience scolaire selon les étudiants ayant un TDAH

Renseignements généraux — Etudiant

Section A : Données démographiques

1. Quel est votre genre ?
| Femme
| Homme

; __ Autre :

2. A quelle tranche d’age appartenez-vous ?

Ll 20429 ans
Ll 30a39ans
] 40449 ans
| 50259 ans
| 60 ans et plus

3. Quel est le niveau de scolarité le plus élevé que vous avez complété ?
' | Baccalauréat.
[] Dipldme d’études supérieures spécialisées ou microprogramme de 2° cycle.
| Maitrise.
| Doctorat.

[ Autre, précisez :

4. Dans quel type d’établissement travaillez-vous ?
|| Etablissement collégial public
|| Etablissement collégial privé
|| Etablissement universitaire public
| Etablissement universitaire privé

| Autre. Précisez :
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5. Quel est le titre du poste que vous occupez actuellement ?

6. Depuis combien d’années travaillez-vous a ce poste ? (Comptez I'année en

cours)

Section B : Informations supplémentaires

7.

10.

11.

Depuis combien de temps connaissez-vous (nom de I’étudiant) ?

Combien de fois avez-vous rencontrées (nom de I’étudiant) ?

Sur une échelle de 1 a 10, indiquer votre niveau de connaissance sur le TDAH
chez les étudiants de niveau postsecondaire ? (1 = Aucune connaissance, 10 =
Excellente connaissance)

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Au cours des deux derniéres années, combien d’heures de formation avez-
vous regues sur le TDAH ou sur ’accompagnement des étudiants ayant un
TDAH ?

Combien d’années d’expérience avez-vous dans I'intervention auprés des
étudiants de niveau postsecondaire ayant un TDAH ?

Commentaires :
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CAHIER DU PROCHE #
Mesures d’accommodements dans les établissements

postsecondaires québécois : Efficacité percue et influence sur
I’expérience scolaire selon les étudiants ayant un TDAH

Renseignements généraux - Proche

Section A : Données démographiques

12. Quel est votre genre ?
7 Femme
| Homme

" Autre

13. A quelle tranche d’age appartenez-vous ?

"1 20429 ans
] 30a39ans
] 40a49ans
| 50 a59ans
] 60 ans et plus

14. Quel est le niveau de scolarité le plus élevé que vous avez compléte ?

| Baccalauréat.

] Dipléme d'études supérieures spécialisées ou microprogramme de 2° cycle.

|| Mattrise.

| Doctorat.

|| Autre, précisez :

Section B : Informations supplémentaires

15. Quel est votre lien avec (nom de I’'étudiant) (ex. : parent, frére, sceur, conjoint,
etc.) ?




271

16. Depuis combien d’années connaissez-vous (nom de I’étudiant) ?

17. Avez-vous un diagnostic de TDAH?

] oui.
| Non.

Commentaires :
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Code :

Mesures d’accommodements dans les établissements

postsecondaires québécois : Efficacité percue et influence sur

I’expérience scolaire selon les étudiants ayant un TDAH

Renseignements généraux — Conseiller des services adaptés

Section A : Données démographiques

18. Quel est votre genre ?

19.

20.

| Femme
| | Homme

[] Autre :

A quelle tranche d’age appartenez-vous ?
] 20a29ans

] 302a39ans

] 40a49ans

L] 50459 ans

] 60 ans et plus

Quel est le niveau de scolarité le plus élevé que vous avez complété ?

" | Baccalauréat.

[] Dipléme d’études supérieures spécialisées ou microprogramme de 2° cycle.
] Maitrise.

" | Doctorat.

| Autre, précisez :
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21. Dans quel type d’établissement travaillez-vous ?
| Etablissement collégial public
[ ] Etablissement collégial privé

|| Etablissement universitaire public

,_

Etablissement universitaire privé

| Autre. Précisez :

22. Quel est le titre du poste que vous occupez actuellement ?

23. Depuis combien d’années travaillez-vous a ce poste ? (Comptez I'année en
cours)

Section B : Informations supplémentaires

24. Depuis combien de temps connaissez-vous (nom de I’'étudiant) ?

25. Combien de fois avez-vous rencontrées (nom de I’'étudiant) ?

26. Sur une échelle de 1 a 10, indiquer votre niveau de connaissance sur le TDAH
chez les étudiants de niveau postsecondaire ? (1 = Aucune connaissance, 10 =
Excellente connaissance)

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

27. Au cours des deux derniéres années, combien d’heures de formation avez-
vous regues sur le TDAH ou sur Paccompagnement des étudiants ayant un
TDAH ?

28. Combien d’années d’expérience avez-vous dans I'intervention auprés des
étudiants de niveau postsecondaire ayant un TDAH ?

Commentaires ;
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Appendice M
I.a mesure des symptémes du TDAH



CAARS - Self-Report : Version longue (CAARS-S : L)
(traduction libre)

Instructions

Voici une liste de comportements parfois adoptés et de problémes parfois rencontrés par les adultes.
Lisez attentivement chaque énoncé et indiquez a quel point il vous décrit, en utilisant I'échelle suivante :
0 = pas du tout, jamais ; 1 = un peu, parfois ; 2 = assez, souvent ; 3 = beaucoup, trés fréequemment.

Pas du Un Assez, Beaucoup,
tout, peu, souvent trés
jamais | parfois fréquemment
1. J'aime faire des activités qui bougent. 0 1 2 3
2. Je perds des choses dont j'ai besoin pour faire 0 1 2 3
certaines taches ou activités (p. ex. : liste de choses
a faire, crayons, livres, outils).
3. Je ne fais pas de plans a l'avance. 0 1 2 3
4. Je laisse échapper des choses que ['aurais préféré 0 1 2 3
ne pas dire ou que e n‘aurais pas di dire.
5. Je prends des risques; je suis un casse-cou. 0 1 2 3
6. Je me dévalorise; je suis dur envers moi-méme. 0 1 2 3
7. Je ne finis pas ce que je commence. 0 1 2 3
8. Je m'irrite facilement. 0 1 2 3
9. Je parle trop. 0 1 2 3
10. Je bouge tout le temps, comme si j'étais « monté 0 1 2 3
sur des ressorts ».
11. Je suis désorganise. 0 1 2 3
12. Je dis des choses sans réflechir. 0 1 2 3
13. I m'est difficile de rester au méme endroit trés 0 1 2 3
longtemps.
14. Durant mes temps libres, j'ai du mal & m’adonner 0 1 2 3
a des activités calmes.
15. Je doute de moi-méme. 0 1 2 3
16. Il m'est difficile de rester concentré sur plusieurs 0 1 2 3
choses en méme temps.
17. Je suis constamment en train de bouger, méme 0 1 2 3
lorsque je devrais rester tranquille.
18. J'oublie de me rappeler certaines choses. 0 1 2 3
19. J'ai la « méche courte », un tempérament 0 1 2 3
bouillant.
20. Je m’ennuie facilement. 0 1 2 3
21. Je me leve alors que je devrais rester assis. 0 1 2 3
22. J'ai de la difficulté a faire la file ou a attendre mon 0 1 2 3
tour.
23. Je pique des crises. 0 1 2 3
24. J'ai de la difficulté a rester concentré quand je 0 1 2 3
travaille.
25. Je recherche les activités excitantes, au rythme 0 1 2 3
rapide.
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26. J'évite les nouveaux défis parce que je ne crois 0 1 2 3
pas en mes capacités.

27. Je me sens agité a l'intérieur, méme lorsque je 0 1 2 3
suis assis sans bouger.

28. Les choses que j'entends ou que je vois me 0 1 2 3
distraient de ce que je suis en train de faire.

29. J'oublie des choses. 0 1 2 3
30. Beaucoup de choses peuvent me metire 0 1 2 3
facilement en colére.

31. Je n'aime pas les activités tranquilles, ou celles 0 1 2 3
qui demandent de l'introspection.

32. Je perds des choses dont j'ai besoin. 0 1 2 3
33. J'ai de la difficulté a écouter ce que les autres 0 1 2 3
personnes disent.

34. Je ne réussis pas 8 mon plein potentiel. 0 1 2 3
35. Jlinterromps les autres lorsqu'ils parlent. 0 1 2 3
36. Je change brusquement de plans ou d’emploi. 0 1 2 3
37. Je me comporte comme si de rien n’était, mais je 0 1 2 3
doute de moi intérieurement.

38. Je suis toujours en action. 0 1 2 3
39. Je fais des commentaires ou des remarques que 0 1 2 3
e souhaiterais pouvoir retirer par la suite.

40. Je ne peux pas finir quelque chose si on ne 0 1 2 3
m’impose pas une date-limite.

41. Je remue mes mains ou mes pieds ou je me 0 1 2 3
tortille sur ma chaise.

42. Je fais des fautes d'étourderie ou jai du mal a 0 1 2 3
faire attention aux détails.

43. Joffense les gens sans le vouloir. 0 1 2 3
44. J'ai de la difficulté a me mettre en action, a 0 1 2 3
commencer une tache.

45. Je mimmisce dans les activités des autres; je 0 1 2 3
suis intrusif.

46. Rester assis sans bouger me demande beaucoup 0 1 2 3
d'efforts.

47. Mon humeur est imprévisible. 0 1 2 3
48. Au travail ou a I'école, je n’aime pas faire des 0 1 2 3
activités durant lesquelles je dois beaucoup réfléchir.

49. Je suis distrait. 0 1 2 3
50. Je suis agité, incapable de rester tranquille. 0 1 2 3
51. C'est grace aux autres que jarrive a garder ma 0 1 2 3
vie en ordre et a préter attention aux détails.

52. J'agace les autres sans le vouloir. 0 1 2 3
53. Je suis parfois tellement concentré sur quelque 0 1 2 3
chose que jen oublie tout le reste, alors qu'a d'autres

moments, tout me distrait.

54. J'ai tendance a me tortiller ou a remuer. 0 1 2 3
55. Je n‘arrive @ me concentrer sur quelque chose 0 1 2 3

que si cela m'intéresse vraiment.




56. Je souhaiterais avoir davantage confiance en 0 2
moi.

57. Je ne peux pas rester assis trés longternps. 0 2
58. Je réponds aux questions avant qu'on ait fini de 0 2
me les poser.

59. Je préfére étre en mouvement plutdt que de 0 2
rester au méme endroit.

60. Au travail ou a I'école, j'ai de la difficulté a finir 0 2
mes taches.

61. Je suis irritable. 0 2
62. J'interromps les autres pendant qu'ils sont en 0 2
train de travailler ou de jouer.

63. Mes échecs passés font en sorte que je n'arrive 0 2
pas a croire en moi.

64. Je suis distrait quand des choses se passent 0 2
autour de moi.

65. J'ai du mal a organiser mes taches et mes 0 2
activités.

66. J'ai de la difficulté a évaluer combien de temps il 0 2

faut pour exécuter une tache ou pour se rendre a un
endroit.




CAARS - Observer : Version longue (CAARS-O : L)

(traduction libre)

Instructions

278

Voici une liste de comportements parfois adoptés et de problémes parfois rencontrés par les adultes.

Lisez attentivement chaque énoncé et indiquez a quel point il décrit

, en utilisant

I'échelle suivante : 0 = pas du tout, jamais ; 1 = un peu, parfois ; 2 = assez, souvent ; 3 = beaucoup, trés

fréquemment.
Pasdu | Un peu, | Assez, Beaucoup,
tout, parfois | souvent trés
jamais fréquemment
1. Aime faire des activités qui bougent. 0 1 2 3
2. Perds des choses dont il a besoin pour faire 0 1 2 3
certaines taches ou activités (p. ex. : liste de
choses a faire, crayons, livres, outils).
3. Ne fais pas de plans a I'avance. 0 1 2 3
4. Laisse échapper des choses qu'il aurait préféré 0 1 2 3
ne pas dire ou qu'il n'aurait pas da dire.
5. Prends des risques; est un casse-cou. 0 1 2 3
6. Se dévalorise; est dur envers lui-méme. 0 1 2 3
7. Ne finit pas ce qu'il commence. 0 1 2 3
8. S'irrite facilement. 0 1 2 3
9. Parle trop. 0 1 2 3
10. Bouge tout le temps, comme s’il etait « monté 0 1 2 3
sur des ressorts ».
11. Est désorganisé. 0 1 2 3
12. Dit des choses sans réfléchir. 0 1 2 3
13. Il lui est difficile de rester au méme endroit trés 0 1 2 3
longtemps.
14. Est turbulent ou bruyant durant ses temps 0 1 2 3
libres.
15. Doute de lui-méme. 0 1 2 3
16. Il lui est difficile de rester concentré sur 0 1 2 3
plusieurs choses en méme temps.
17. Est constamment en train de bouger, méme 0 1 2 3
lorsqu'il devrait rester tranquille.
18. Oublie de se rappeler certaines choses. 0 1 2 3
19. A la « méche courte », un tempérament 0 1 2 3
bouillant.
20. S'ennuie facilement. 0 1 2 3
21. Se leve alors qu'il devrait rester assis. 0 1 2 3
22. A de la difficulté a faire la file ou a attendre son 0 1 2 3
tour.
23. Pique des crises. 0 1 2 3
24. A de la difficulté a rester concentré quand il 0 1 2 3
travaille ou gu'il s’adonne a une activité de loisir.
25. Recherche les activités excitantes, au rythme 0 1 2 3
rapide.
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Pas du | Un peu, | Assez, Beaucoup,
tout, parfois | souvent trés
jamais fréquemment
26. Evite les nouveaux défis parce qu'il ne croit pas 0 1 2 3
en ses capacités.
27. Semble agité a I'intérieur, méme lorsqu’il est 0 1 2 3
assis sans bouger.
28. Les choses qu'il entend ou qu'il voit le distraient 0 1 2 3
alors qu'il essaie de se concentrer.
29. QOublie des choses. 0 1 2 3
30. Beaucoup de choses peuvent le mettre 0 1 2 3
facilement en colére.
31. N'aime pas les activités tranquilles, ou celles 0 1 2 3
gui demandent de l'introspection.
32. Perds des choses dont il a besoin. 0 1 2 3
33. A de la difficulté a écouter ce que les autres 0 1 2 3
personnes disent.
34. Ne réussis pas a son plein potentiel. 0 1 2 3
35. Interrompt les autres lorsqu'ils parlent. 0 1 2 3
36. Change brusquement de plans ou d’emploi. 0 1 2 3
37. Se comporte comme si de rien n'était, mais 0 1 2 3
semble douter de lui intérieurement.
38. Est tou/ours en action. 0 1 2 3
39. Fait des commentaires ou des remarques qu'il 0 1 2 3
souhaiterait pouvoir retirer par la suite.
40. Ne peut pas terminer quelque chose si on ne lui 0 1 2 3
impose pas une date-limite.
41. Remue ses mains ou ses pieds ou se tortille 0 1 2 3
sur sa chaise.
42. Fait des fautes d'étourderie ou a du mal a faire 0 1 2 3
attention aux détails.
43. Offense les gens sans le vouloir. 0 1 2 3
44 A de la difficulté a se mettre en action, a 0 1 2 3
commencer une tache.
45. S'immisce dans les activités des autres; est 0 1 2 3
intrusif.
46. Rester assis sans bouger semble lui demander 0 1 2 3
beaucoup d’efforts.
47. Son humeur est imprévisible. 0 1 2 3
48. Au travail ou a 'école, il n'aime pas faire des 0 1 2 3
activités durant lesquelles il doit beaucoup réfléchir.
49. Est distrait dans sa vie quotidienne. 0 1 2 3
50. Est agité, incapable de rester tranquille. 0 1 2 3
51. C'est grace aux autres qu'il arrive a garder sa 0 1 2 3
vie en ordre et & préter attention aux détails.
52. Agace les autres sans le vouloir. 0 1 2 3
53. Accorde parfois trop d'importance aux détails, 0 1 2 3
alors qu’a d'autres moments tout semble le
distraire.
54. A tendance a se tortiller ou a remuer. 0 1 2 3
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Pas du | Unpeu, | Assez, Beaucoup,
tout, parfois | souvent trés
jamais fréquemment
55. N'arrive a se concentrer sur quelque chose que 0 1 2 3
si cela I'intéresse vraiment.
56. Exprime un manque de confiance en lui. 0 1 2 3
57. Ne peut pas rester assis trés longtemps. 0 1 2 3
58. Répond aux questions avant qu’on ait fini de 0 1 2 3
les lui poser.
59. Préfere étre debout et en mouvement plutét 0 1 2 3
que de rester au méme endroit.
60. Au travail ou a I'école, a de la difficulté a finir 0 1 2 3
ses taches.
61. Estirritable. 0 1 2 3
62. Interrompt les autres pendant qu’ils sont 0 1 2 3
occupés ou en train de travailler.
63. Exprime un manque de confiance en lui en 0 1 2 3
raison de ses échecs passés.
64. Parait distrait quand des choses se passent 0 1 2 3
autour de lui.
65. A du mal a organiser ses taches et ses 0 1 2 3
activités.
66. A de la difficulté a évaluer combien de temps |l 0 1 2 3

faut pour exécuter une tache ou pour se rendre a
un endroit.




