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Résumé

Le trouble du spectre de I’autisme (TSA) est une condition neurodéveloppementale
caractérisée par des altérations de la communication et des interactions sociales, ainsi que par la
présence de comportements et intéréts restreints et répétitifs (APA, 2022). Au Québec, cette
condition touche 2,3% des jeunes agés de 1 a 24 ans (Institut national de santé publique du Québec,
2024), lesquels sont scolarisés a pres de 92% (Agence de la santé publique, 2022). Dans ce
contexte, le milieu scolaire occupe une place centrale dans le soutien au développement de ces
¢léves, ce qui nécessite I’adaptation des pratiques éducatives afin de favoriser leur intégration et
leur adaptation scolaire. Parmi les compétences a soutenir, 1’autodétermination apparait comme
une composante essentielle de développement global et de la participation sociale des ¢éleves
autistes.

Le présent essai vise a explorer et a documenter les modeles et approches éducatives
favorisant le développement des compétences en autodétermination chez les enfants autistes
fréquentant I’école primaire. Plus précis€ément, cette recension des écrits cherche a identifier les
pratiques €ducatives reconnues dans la littérature scientifique, afin d’outiller les acteurs du milieu
scolaire dans leur compréhension et leur accompagnement de cette population. Une recension des
écrits a été réalisée, permettant de retenir neuf articles répondant aux critéres d’inclusion établis.
L’analyse de ces études a mis en évidence I’existence de deux modeles théoriques principaux, de
diverses pratiques pédagogiques ainsi que de plusieurs facteurs personnels et environnementaux
influencant directement le développement des compétences d’autodétermination chez les

personnes autistes.
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Introduction

L’¢école primaire joue un rdle essentiel dans le développement global des enfants agés de 6
a 12 ans. Elle ne se limite pas seulement a I’enseignement de connaissances scolaires, mais elle
favorise également le développement social, affectif et comportemental des éleves (Ministere de
1’Education et de I’Enseignement supérieur du Québec [MEESQ], 2018). Son mandat est de veiller
a ce que les jeunes participent a la société, en approfondissant les savoirs et les valeurs qui en font
partie (MEESQ, 2018). Toutefois, pour les éléves atypiques, 1’atteinte de ces objectifs peut s’avérer
plus complexe. C’est notamment le cas des jeunes autistes, qui en raison de particularités sur le
plan de la communication et des interactions sociales, ainsi que de la présence de comportements,
d’intéréts ou d’activités restreints et répétitifs (American Psychiatric Association [APA], 2015),
peuvent rencontrer des obstacles supplémentaires dans leur parcours scolaire. Sans environnement
adapté, ces jeunes sont a risque de vivre des situations d’échecs, d’exclusion et de désengagement.
Considérant ces enjeux et afin de favoriser une réelle inclusion scolaire, le systéme éducatif

québécois s’appuie sur des lois visant a garantir 1’équité et la participation de tous les éleves.

Au Québec, la Loi assurant I’exercice des droits des personnes handicapées en vue de leur
intégration scolaire, professionnelle et sociale (chapitre E-20.1) s’assure que les éléves handicapés
participent aux décisions qui les concernent et développent leur autonomie (LégisQuébec, 2025).
Cette législation encourage la mise en ceuvre de pratiques €ducatives adaptées et inclusives,

favorisant notamment le développement des compétences d’autodétermination.

Dans ce contexte, le soutien au développement de 1’autodétermination s’aveére essentiel
pour favoriser la réussite scolaire et le bien-&tre des éléves autistes. Dans le domaine de 1’éducation
spécialisée, la promotion de 1’autodétermination chez les éléves en situation de handicap est
reconnue comme une pratique exemplaire (Wehmeyer et Shrogen, 2016). Une intervention précoce
au primaire permet de développer les compétences de base en autodétermination, d’en favoriser la

généralisation a divers contextes et d’en assurer le maintien au fil du temps (Coté, 2011).

Cependant, les pratiques éducatives visant a soutenir 1’autodétermination des ¢léves autistes

demeurent souvent hétérogenes et peu explicites. Les €quipes scolaires doivent trouver un équilibre



entre un environnement structuré, et la possibilité pour les éléves de faire des choix et de prendre
des initiatives. Cette situation souléve des interrogations quant aux pratiques éducatives a
privilégier pour soutenir efficacement I’autodétermination des enfants autistes dans le contexte
scolaire primaire québécois, une orientation qui a gagné en importance au cours des dernieres

années.

Le trouble du spectre de I’autisme

Selon la cinquieme édition du Manuel diagnostique et statistique des troubles mentaux
(DSM-5), le trouble du spectre de 1I’autisme (TSA) est une condition développementale caractérisée
par des déficits persistants dans deux domaines spécifiques: 1) des difficultés persistantes au niveau
de la communication et des interactions sociales ; 2) des comportements, intéréts ou activités

restreints et répétitifs (APA, 2022).

Le premier domaine diagnostique, observé dans différents contextes, se caractérise par des
difficultés au niveau de la réciprocité sociale ou émotionnelle, du partage des intéréts, des émotions
et des affects avec les autres, pouvant aller jusqu’a une incapacité a initier des interactions sociales
ou a y répondre (APA, 2022). Il y a également des altérations des comportements de
communication non verbale, notamment du contact visuel, des expressions faciales et de la posture

corporelle (APA, 2022).

Le second domaine, quant a lui, peut englober des mouvements, une utilisation d’objets ou
un langage stéréotypé ou répétitif. Une adhésion rigide a des routines et a des comportements
ritualisés, associée a une intolérance aux changements et aux transitions, est fréquemment
observée. Des intéréts restreints et fixes, qui peuvent étre anormaux dans leur intensité ou leur but,
ainsi qu’une hyposensibilité ou une hypersensibilit¢ aux stimuli sensoriels sont également courants

(APA, 2022).

Selon I’importance et I’intensité des déficits, le DSM-5 (APA, 2022) identifie trois niveaux
de sévérité du trouble : nécessitant de I’aide, nécessitant une aide importante et nécessitant une aide

trés importante. Le niveau de sévérité peut varier d’un domaine a 1’autre, en fonction du contexte

et de I’évolution au fil du temps. (APA, 2022)



Avant d’obtenir un diagnostic de TSA, il est également important de s’assurer que les
symptomes sont présents dés les étapes précoces du développement et qu’ils affectent le
fonctionnement au quotidien. Les manifestations ne doivent également pas étre expliquées par une

déficience intellectuelle ou un retard global du développement (APA, 2015).

Souvent observable dés la petite enfance, le TSA est généralement diagnostiqué a un jeune
age. Au Canada, I’age médian au moment du diagnostic est de 3,7 ans, et un peu plus de la moitié
des enfants et des jeunes (53,7 %) recoivent un diagnostic avant 1’age de cinq ans (Agence de la

santé publique du Canada, 2022).

Au Québec, la prévalence du TSA a augmenté de maniere significative au cours des
derniéres décennies. Selon I’Institut national de santé publique du Québec (2024), la prévalence
chez les personnes agées de 1 a 24 ans était de 2,3 % en 2022-2023, comparativement a 0,8 % en
2012-2013 et 0,1 % en 2000-2001. Les données montrent également que le diagnostic de TSA

concerne trois a quatre fois plus de garcons que de filles.

Le milieu scolaire québécois

Avec la Loi assurant 1’exercice des droits des personnes handicapées en vue de leur
intégration scolaire, professionnelle et sociale (chapitre E-20.1) ainsi que la Loi sur I’instruction
publique (I-13.3) (LégisQuébec, 2025), les personnes ayant regu un diagnostic de TSA ont acces a

une scolarisation au secteur jeune jusqu’a I’age de 21 ans.

La grande majorité des enfants autistes au Canada, soit 91,7 %, est scolarisée (Agence de
la santé publique, 2022). Au Québec, pour 1’année scolaire 2019-2020, on recensait un peu plus de
11 700 jeunes autistes inscrits au préscolaire et au primaire. Répartis en différents regroupements,
environ 49% se retrouvent en classe ordinaire, 41% en classe spéciale et 9% en école spéciale
(Direction de I’accés a I’information et des plaintes, MEQ, 2021). Parmi ces €l¢ves, un peu plus de
78 % présentent des besoins d’apprentissage particuliers et bénéficient de mesures de soutien
éducatif (Agence de la santé publique du Canada, 2022). Parmi les mesures mises en place, on

retrouve entre autres le plan d’inclusion et d’intervention, le programme d’enseignement



individualisé et le programme d’éducation spécialisée. Malgré les mesures de soutien en place, le
taux de diplomation et de qualification de ces jeunes s’¢élevait a 45,6 % (cohorte de I’année scolaire
2011-2012 suivie jusqu’en 2017-2018) (Direction de I’accés a I’information et des plaintes, MEQ,
2021). Ce sont donc plus de la moitié des jeunes autistes qui n’obtiennent pas leur diplome d’études
secondaires dans le réseau public. Ces données soulignent un enjeu important chez les éleéves
autistes, qui représentent le groupe le plus important au sein des écoles québécoises parmi les éleves
handicapés ou en difficulté d’adaptation (EHDAA) (Office des personnes handicapées, 2024).
Considérant que 1I’autodétermination est reconnue comme un indicateur clé du succes scolaire et
des trajectoires de vie des personnes autistes (White et al., 2018 ; Shrogen et al., 2015), il parait
pertinent d’en soutenir le développement pour favoriser la réussite scolaire et la transition vers la

vie adulte.

L’autodétermination

L’autodétermination est un concept relativement nouveau dans la recherche des disciplines
psychosociales. Reconnu comme un droit humain fondamental (Wehmeyer, 1999), on retrouve
différentes définitions dans la recherche. A la base de I’autodétermination, on retrouve la
récurrence des éléments suivants : le besoin d’exercer un contrdle sur sa vie dans différents
domaines, d’exercer une liberté face aux diverses influences de 1’environnement et de mener des

actions qu’on a décidées pour fagonner sa trajectoire de vie (Caouette, 2024).

D'abord développée en 1985 par deux psychologues américains (Deci et Ryan), la théorie
de I’autodétermination découle des conditions sociales qui promeuvent et favorisent
I’épanouissement humain (Deci et Ryan, 2017). Prenant racine dans les besoins psychologiques
fondamentaux de compétence, d’autonomie et de relation a autrui, ce modele établit un lien direct
avec la motivation intrins€éque ainsi qu’avec les processus d’internalisation et d’intégration actifs
(Deci et Ryan, 1985). Les auteurs présentent un continuum de 1’autodétermination (voir figure 1),
qui illustre comment les actions peuvent étre plus ou moins autodéterminées, selon le type de
motivation et la régulation qui s’en suit. La motivation intrinséque, qui provient directement de

I’individu par satisfaction personnelle ou par plaisir, se distingue de la motivation extrinséque qui,



selon Deci et Ryan (1985), se décline en quatre types selon le niveau d’autodétermination. La
régulation externe correspond a une action entreprise pour satisfaire une demande externe ou
obtenir une récompense. La régulation introjectée, quant a elle, correspond a un comportement
motivé par I’évitement d’un sentiment de culpabilit¢ ou de honte, ou par un besoin de
reconnaissance (Ryan et Deci, 2000). Ensuite, la régulation identifiée correspond a une situation
ou la personne considére une action comme importante pour atteindre des objectifs valorisés (Ryan
et Deci, 2000). Le dernier type de motivation extrinseque reléve de la régulation intégrée, ou les
comportements sont directement alignés sur les valeurs et 1’identité personnelle de I’individu (Ryan

et Deci, 2000).

Figure 1

La theéorie de ['autodétermination
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Deci & Ryan, 2008

Quelques années plus tard, Wehmeyer propose une conceptualisation sous le nom de
modele fonctionnel d’autodétermination, selon laquelle 1’autodétermination serait plutot le résultat
de I’éducation (1999). Selon cet auteur, I’environnement jouerait un rdle crucial en offrant a la
personne des occasions d’apprentissage et de développement de ses capacités. Les acteurs qui

gravitent autour de 1’individu jouent donc un role clé dans son développement en offrant un soutien



et en présentant des occasions concretes. L’objectif du développement de I’autodétermination est
atteint en laissant a I’individu 1’occasion d’agir avec autonomie comportementale, autorégulation,
autoréalisation et empowerment psychologique (voir figure 2) (Wehmeyer, 1999). L’autonomie
comportementale correspond a la capacité de choisir et de contrdler ses actions, en fonction de ses
intéréts personnels et sans I’influence des facteurs externes. L’autorégulation désigne le processus
par lequel un individu est en mesure de surveiller, d’ajuster et de persévérer dans ses
comportements pour atteindre ses objectifs. Ensuite, 1’autoréalisation correspond a une
compréhension de ses besoins, de ses intéréts et de ses valeurs. En toute connaissance de cause, la
personne peut alors tirer parti de ses forces et s’orienter vers des objectifs significatifs pour elle. Et
puis, ’empowerment psychologique est associé¢ a un sentiment de contrdle et de responsabilité sur
sa propre vie (Wehmeyer, 1999). Pour permettre a un individu d’agir de facon autodéterminée,
Wehmeyer (1999) identifie différentes compétences concrétes a mettre en place dans les divers
milieux de vie : (1) faire des choix, (2) prendre des décisions, (3) résoudre des problémes, (4) se
fixer des buts a atteindre, (5) s’observer, s’évaluer et se renforcer, (6) avoir un locus de contrdle
interne, (7) étre capable d’anticiper des résultats a ses actions, (8) avoir confiance en soi et (9) se
connaitre. Ces compétences s’appliquent et s’ajustent en fonction de 1’age et des capacités de la

personne. Ce modele est trés populaire dans la recherche et sert de base a plusieurs programmes
Figure 2
Le modele fonctionnel d’autodétermination
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En plus de ces modeles, il existe également celui d’Abery et Stancliffe (2003). Nommé le modele
tripartite  écologique (voir figure 3), il met en lumieére une définition nuancée de
I’autodétermination, intéressante pour les jeunes présentant des difficultés particulieres. Celle-ci
est décrite comme un processus complexe visant, dans les domaines que 1’individu pergoit comme
importants, a atteindre un niveau de contréle personnel sur sa propre vie (Abery et Stancliffe,
2003). Dans cette conception, le processus d’autodétermination impliquerait (1) le degré de
controle exercé par une personne dans les différents domaines de sa vie, (2) le niveau de contrdle
souhaité par I’individu, et (3) le degré d’importance accordé au domaine en question (Lachapelle
et al., 2022). L’autodétermination résulte des interactions constantes entre un individu et son
environnement. Elle ne dépend pas seulement des capacités personnelles, mais aussi des occasions

offertes, du soutien disponible et des contraintes propres a divers milieux.
Figure 3

Le modéle tripartite écologique
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Abery et Stancliffe, 2003

Plus récemment, la théorie de I’agentivité causale (Shrogen et al., 2017) a été proposée.
Elle s’inscrit dans la continuité du modele fonctionnel du comportement et s’appuie également sur

la théorie de 1’autodétermination de Deci et Ryan, tout en intégrant une perspective issue de la



psychologie positive (voir figure 4). Ces auteurs définissent 1’autodétermination comme une
disposition personnelle qui se manifeste lorsque I’individu agit en tant qu’agent causal dans sa
propre vie. Les personnes autodéterminées, c¢’est-a-dire celles qui exercent un role actif dans leurs
choix, choisissent leurs actions en fonction d’objectifs identifiés librement (Shrogen et al., 2017).
On cherche a comprendre comment les gens deviennent autodéterminés et développent les actions
et les croyances nécessaires pour mener a une action autonome conduisant a 1’agentivité causale

(Lachapelle et al., 2022).

Figure 4

La théorie de l’agentivité causale
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Shrogen et al., 2017



Pratiques en soutien a ’autodétermination

Eisenman et Chamberlin (2001) rappellent I’importance de mettre en place un soutien et
des ressources adaptées pour accompagner les €éléves ayant des besoins particuliers si I’on souhaite
qu’ils vivent une transition positive vers la vie adulte. L’objectif est de leur offrir les conditions
nécessaires au développement des compétences essentielles a 1’autodétermination, un enjeu central
pour leur épanouissement. Plusieurs modeles et approches éducatives ont ainsi vu le jour. Les
acteurs, qu’il s’agisse d’enseignants, d’intervenants ou de parents, jouent tous un réle central dans
ce processus. Dans cette perspective, ce texte met [’accent sur les pratiques applicables en milieu

scolaire primaire, étape déterminante du développement de I’enfant.

Le Self-Determined Learning Model of Instruction (SDLMI) (Wehmeyer et al., 2000),
initialement congu pour les personnes présentant une déficience intellectuelle, se distingue par sa
flexibilité. Il peut étre adapté en fonction de I’age, du niveau du handicap et de 1’origine ethnique
de la personne. Un autre modele, le Early Childhood Foundations Model for Self-Determination
(Palmer et al., 2013), s’intéresse aux compétences fondamentales a cultiver dés I’enfance pour
favoriser des actions autodéterminées a 1’adolescence (Palmer et Wehmeyer, 2002). 1l s’agit
notamment d’apprendre a faire des choix, a prendre des décisions, a exercer un contrdle sur ses
actions, a se sentir compétent et a agir en conséquence, ainsi qu’a comprendre les effets de ses
actions. D’autres programmes se concentrent sur des composantes spécifiques de
’autodétermination, comme la résolution de problémes. A ce sujet, certains chercheurs proposent
aux enseignants des guides quotidiens pour enseigner la résolution de problémes aux €léves autistes
(Cote et al., 2014). De maniére générale, il est essentiel d’offrir aux jeunes un environnement
propice a I’expression de leur autonomie. Cela implique de leur permettre de faire des choix, de
prendre des décisions, d’exercer un contrdle sur leurs actions, de développer un sentiment de
compétence et de comprendre les conséquences de leurs actes (Palmer et al., 2013). Un tel
environnement favorise directement 1’émergence et la consolidation de comportements

autodéterminés.



10

Objectif de la recherche

Dans D'optique d’offrir un accompagnement optimal aux jeunes autistes dans le
développement de compétences essentielles a 1’autodétermination a 1’école primaire, cet essai vise
a explorer et a documenter les différents modéles ainsi que les approches éducatives favorisant
I’émergence de telles compétences. Cette recension des écrits fournit aux différents acteurs du
milieu scolaire des données pour mieux soutenir et répondre aux besoins spécifiques de cette

population.



Méthode

Cette section présente les différents éléments de la méthode.

Stratégie de repérage des écrits

11

Une recension des écrits a été effectuée entre janvier et février 2026 afin de répondre a la

question suivante :

autistes dans le milieu scolaire primaire ? ». Pour ce faire, les bases de données Erudit, Psyclnfo,

« Quelles approches éducatives favorisent 1’autodétermination des enfants

ERIC et Academic Search Complete ont été consultées. La recherche a été effectuée en francais et

en anglais, en recensant des articles scientifiques publiés entre 2000 et 2026. Les critéres

d’inclusion exigeaient que les recherches soient évaluées par les pairs, ainsi donc les theses,

mémoires et livres ont été exclus de cette recherche. De plus, les articles devaient inclure un

échantillon composé exclusivement ou en partie d’¢éléves autistes de moins de 12 ans. Les articles

portant sur I’école secondaire, le college ou I’'université ont donc été exclus. Le tableau 1 ci-dessous

présente les mots-clés utilisés pour cette recherche.

Tableau 1

Concepts et mots-clés utilisés en anglais et en francais dans les bases de données

Concept1:

Concept 2 :

Concept 3 :

Concept 4 :

Approches Autodétermina Autisme Ecole primaire
éducatives tion
Mots-clés en "educational self- ASD OR | school OR
anglais practice*" OR determination | "Autism education* OR
"pedagogical OR spectrum classroom OR
strateg*" OR empowerment | disorder"  OR | “elementary
"educational OR autonomy [ asperger OR | school”
intervention*" OR "decision- | autism* OR
OR "inclusive making" OR | autistic OR
practice*" OR "choice- neurodivergent
model* making" OR




“developmental
disabilit*”
Mots-clés en “Pratiques Autodéterminati TSA OR “Ecole
frangais éducative®*” OR on OR “trouble du primaire” OR
“approches empowerment spectre de scolaire OR
éducative*” OR | OR autonomie | [’autisme” OR éducat®* OR
intervention* OR neurogivergent école
OR stratégie* autorégulation | OR asperger OR
OR pratique* OR autis*
OR approche* autoréalisation
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Un organigramme illustrant le processus de recension des écrits a été ¢laboré conformément
aux recommandations des Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-Analyses
(PRISMA) (Page et al., 2021). Au total, 305 articles ont été initialement repérés dans les bases de
données. Parmi ceux-ci, 91 ont été exclus, car ils n’avaient pas été évalués par un comité de lecture,
tandis que 16 articles ont été retirés manuellement, car ils correspondaient a des doublons entre les
différentes bases de données. Ainsi, 198 articles ont été retenus sur la base du titre et du résumé
pour une lecture approfondie. A la suite de cette étape, 163 articles ont été éliminés soit parce qu’ils
ne correspondaient pas au sujet de la recherche, soit parce qu’ils présentaient des critéres
d’exclusion. Au total, 36 articles ont été sélectionnés pour une lecture compléte, mais 2 d’entre eux
n’ont pas pu étre retrouvés dans les bases de données. Parmi ces articles, 16 n’ont pas été jugés
pertinents pour le sujet de la recherche et 9 ne portaient pas sur la population cible. Finalement,
neuf articles scientifiques ont été conservés pour une analyse approfondie dans le cadre de cette
recension des écrits. Un tableau de synthése réalis¢ dans Excel a permis de regrouper 1’ensemble
des informations et de faciliter la description et la présentation des données recueillies dans les

études.



Figure 5

Organigramme du processus de recension des écrits
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Résultats

La présente recension des écrits s’est penchée sur les pratiques favorisant le développement
des compétences en autodétermination a I’école primaire. L analyse porte sur neuf articles publiés
entre 2001 et 2022. Parmi ceux-ci, 7 proviennent des Etats-Unis (Burke et al., 2020 ; Cote et al.,
2014 ; Hagiwara et al., 2017 ; Kleinert et al., 2014 ; Moran et al., 2020 ; Palmer et al., 2013), un de
I’Irlande (Elliott et Dillenburger, 2016) et un de I’Espagne (Escolano-Pérez et al., 2019).

Cingq articles utilisent une méthode quantitative (Cote et al., ; Elliott et Dillenburger, 2016 ;
Escolano-Pérez et al., 2019 ; Kleinert et al., 2014 ; Palmer et al., 2019), trois sont une recension
d’écrits (Burke et al., 2020 ; Hagiwara et al., 2017 ; Moran et al., 2020) et un correspond a un
article conceptuel (Palmer et al., 2013). Quatre études ont un échantillon composé¢ d’enfants d’age
primaire, agés entre 5 et 12 ans (Cote et al., 2014 ; Escolano-Pérez et al., 2019 ; Hagiwara et al.,
2017 ; Kleinert et al., 2014) et deux ¢tudes portent sur des enfants d’age préscolaire (Elliott et
Dillenburger, 2016 ; Palmer et al., 2019). L’article de Palmer et al. (2013) présente une analyse
descriptive, tandis que les autres études portent sur des analyses de contenus existants en ligne
(Burke et al., 2020 ; Moran et al., 2020). Le tableau 2 ci-dessous regroupe les principales

caractéristiques des articles retenus.



Tableau 2

Description des études retenues par ordre alphabétique
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Référe

nce Pays Objectif Devis Echantillon Résultats pertinents
Regrouper et ) .
group A partir des
analyser la .
" ¢tudes . . . .
littérature portant . Les interventions visant a
. . existantes en .
sur les interventions . promouvoir
. . . ligne R X L
visant a favoriser I’autodétermination se
(Burke | s , .. . .
Etats- | I’autodétermination , révelent efficaces aupres
et al., . . Mc¢éta- Un total de 13 .
Unis | et les compétences . des ¢éleves, quel que soit
2020) analyse 34 articles . ;
connexes chez les leur niveau scolaire, leur
i . portant sur .
¢éleéves en situation ; . . capacité ou le contexte
. I’autodétermi , .
de handicap en . ‘o d’application.
o . nation a été
milieu scolaire. .
analysé.
Les ¢€leves ayant recu les
Examiner la relation interventions de résolution
entre o A de problémes et le Self-
, . . 3 ¢leves agés . .
I’enseignement des | Quantita \ Determined Learning
(Cote | , ! de9all ans, .
ot al Etats- compétences de tif ayant un Model of Instruction
| Unis résolution de . . (SDLMI) ont appris a
2014) \ diagnosticde | , \ \
problémes et leur TSA résoudre des problémes, a
acquisition chez les ) se fixer des buts, a les
¢léves autistes. atteindre et a les maintenir
dans le temps.
Cette étude Les résultats confirment
vise a I’importance de procéder a
(Elliott analyser Quantita des’érvaluatlons des
et I’influence du . 3 garcons préférences avant
. Irland tif : . ) L.
Dillenb . libre choix autistes de 4 | I’intervention et indiquent
urger, sur ans. qu’offrir un choix
2016) I’efficacité supplémentaire de stimuli,
d’une contingent a la réponse

procédure

cible, peut accroitre la
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éducative
aupres de
trois enfants
présentant un
trouble du
spectre de
I’autisme.

motivation et les résultats
chez certains enfants.

¢laborés par des
¢léves agés de 7 a

8 jeunes Les résultats indiquent que
L’¢étude évalue les autistes agés | les deux groupes ont vu
effets de de 5a 12 ans. une progression des
(Escola I’intervention Les jeunes | habiletés de planification.
no- aupres d’éleves . ont été Le groupe avec un niveau
. Espag . \ ... | Quantita (. AN .
Pérez e autistes a savoir s’il Gif répartis en de sévérité plus faible
et al., y a une deux groupes adoptent une meilleure
2019) amélioration des de quatre, capacité a mobiliser, de
habiletés de selon le degré | maniere autonome, des
planification. de sévérit¢ de | habiletés de planification
leur TSA. complexes.
Examiner comment
le Self-Determi
e Self-Determined Le SDLMI offre une
Learning Model of .
. méthode efficace pour
Instruction enscigner
SDLMI) a été mis . , R
. ( ) ! Recensi I’autodétermination, ce
(Hagiw en euvre pour 1054 . :
. . on . qui peut favoriser la
araet | Etats- promouvoir les h participants . .
. . . d’écrits réussite scolaire, la
al., Unis | résultats scolaires et au travers 21 . )
s . réussite dans la vie
2017) non scolaires, afin ¢tudes. . y r
S postsecondaire et 1’atteinte
d’orienter les Y e . ..
. d’objectifs choisis par
pratiques futures et R,
) I’¢leve.
de favoriser une
adoption plus large
du SDLML
base de données participants, | été atteints. Ces résultats
(Kleine Btats- d’objectifs . 101 au soutiennent lteff'icacité du
rt et al., Unis | autodéterminés ou Quaptlta seconfialre, SDLMI, ainsi que le
2014) auto-sélectionnés, tif 63 middle besoin d’accroitre la

school et 30
au primaire

sensibilisation des adultes
a ’importance des




17

21 ans présentant
des déficiences
développementales.

objectifs socialement
valides pour les éléves
présentant des incapacités
plus importantes.

Analyser les études
existantes ayant
examiné les facteurs

influencant le A partir des
Svel t ot .
fieve OP pemen .de © udes Il existe des facteurs
I’autodétermination . | existantes en
s Recensi . personnels et
chez les ¢éleves ligne. . .
(Moran | - . on environnementaux qui
Etats- présentant un v . \
et al., . d’écrits sont importants a prendre
Unis | trouble du spectre Un total de .
2021) y . . en compte dans le soutien
de ’autisme, ainsi 18 articles a L 1 , .
. ‘er a I’autodétermination de
que celles ayant mis été inclus s
ces éleves.
en ceuvre des dans la revue
interventions visant systématique.
a la promouvoir
dans cette
population.
L’¢étude décrit
I’Early Childhood
Foundations Model
Jor S elf Proposition d’un modéle
Determination et s . . . o
. . Ne s’applique | identifiant les habiletés
(Palme | souligne Article . oy
Etats- . pas essentielles en matiere de
retal., . I’importance de concept . e
Unis prise de décision,
2013) prendre en compte uel , . )
d’autorégulation et
les bases des ,
d’engagement.
comportements
d’autodétermination
qui émergent des le
plus jeune age.
o 48 enfants L
Cette étude vise a agés de 31 a La faisabilité de
(Palme | - décrire 1 . . i : Lté &tabli
Etats- écrire le Quantita 69 mois intervention a été établie
retal, Unis | développement et tif répartis en 11 | ¢t des effets positifs ont
2019) les résultats filles et 37 ¢té constatés chez les

préliminaires d’un

garcons. 28

enfants, notamment en
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modele
d’intervention
favorisant les
pratiques
collaboratives entre
parents et
enseignants, centré
sur I’établissement
d’objectifs a court
terme afin d’ajuster
les environnements
des jeunes enfants
ayant des besoins
particuliers ou
présentant un risque
de retard de
développement.

d’entre eux
sont inscrits
dans un
parcours
d’éducation
spécialisée, et
20 ont des
difficultés a
répondre aux
demandes du
préscolaire

48 parents

34
enseignants

maticre d’atteinte des
objectifs, d’autorégulation
et d’engagement. Le
renforcement des relations
entre les parents et les
enseignants a également
favorisé un engagement
accru et une meilleure
autorégulation des enfants
dans leurs activités
quotidiennes.

Modzéles et cadres théoriques

Deux mode¢les principaux ont été identifiés parmi les approches visant a favoriser le
développement des compétences en autodétermination chez les enfants autistes. Avec leurs
différences d’échantillons, d’objectifs, de contenus et d’applications, ces deux modéles permettent

de s’adapter aux différentes étapes du développement de 1’enfant.

L’Early Childhood Foundations Model for Self-Determination

Elaboré par une équipe de chercheurs américains (Palmer et al., 2013), ce modéle stipule
que les ¢éleves du préscolaire présentant des incapacités ou un handicap ont besoin d’un soutien
systématique pour développer les habiletés précurseurs de 1’autodétermination (Wehmeyer, 2002).
En identifiant les habiletés li¢es au choix, a I’autorégulation et a I’engagement, ce modele explore
les stratégies favorisant le développement optimal de ces trois compétences dans le cadre d’un

partenariat famille-école (Wehmeyer et al., 2017).

La procédure était divisée en quatre étapes distinctes. Premi¢rement, les parents et les
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enseignants choisissaient conjointement un objectif basé sur une problématique identifiée dans la
routine de I’enfant. Deuxiémement, les adultes sélectionnés identifiaient les stratégies a mettre en
ceuvre pour répondre aux besoins de 1’enfant au cours des six a huit prochaines semaines. Des
facilitateurs, soit des chercheurs, des travailleurs sociaux ou des psychologues scolaires,
accompagnaient les participants lors de cette étape pour les aider a sélectionner de bonnes
stratégies. Troisiémement, les stratégies étaient appliquées a 1’école comme a la maison, tandis que
les facilitateurs assuraient le suivi des résultats. Quatriemement, apres six a huit semaines, une
entrevue avec I’ensemble des partenaires a €té menée pour €valuer I’atteinte des objectifs. Les
parents et les enseignants décidaient alors s’ils souhaitaient poursuivre, ajuster les stratégies pour

atteindre 1’objectif ou sélectionner un nouvel objectif pour leur enfant (Palmer et al., 2013).

A la suite de 1’utilisation de ce modéle, 1’étude de Palmer (2019) met en évidence une
efficacité significative dans I’atteinte des objectifs liés a 1’engagement des enfants et a
I’autorégulation. Les résultats démontrent que les objectifs ont été atteints au niveau attendu, voire
dépassés. Lorsque les parents et les enseignants adoptaient une orientation des objectifs cohérente
entre les deux milieux, les enfants présentaient des gains supérieurs en matiere d’engagement et
d’autorégulation par rapport aux situations caractérisées par une incohérence entre les milieux
(Palmer et al., 2019). Les scores obtenus au Children’s Engagement Questionnaire (CEQ) révelent
une augmentation significative de I’engagement des enfants aprés 1’intervention. De plus, la sous-
échelle de I’autocontrole du DECA indique une amélioration de I’autorégulation selon les parents
et une amélioration encore plus marquée selon les enseignants. I1 est essentiel que le processus soit
bien équilibré afin de garantir la faisabilité des interventions, ce qui semble étre le cas avec
I’utilisation de 1’Early Childhood Foundations Model for Self-Determination, qui favorise

I’intervention (Wehmeyer et al., 2017).

Le Self-Determined Learning Model of Instruction (SDLMI)
Parmi les études analysées, ce modele est le plus fréquemment utilisé pour développer les
compétences liées a 1’autodétermination. Se distinguant par sa flexibilit¢ d’adaptation aux

différents contextes, il peut étre appliqué aupres d’éléves de tous ages et présentant diverses
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limitations (Hagiwara et al., 2017). Chez les jeunes ayant une déficience intellectuelle ou un trouble
du développement, le SDLMI meéne a des améliorations significatives dans plusieurs domaines
d’apprentissage (Hagiwara et al., 2017). L’objectif principal de ce modele est d’enseigner aux
¢léves des stratégies de résolution de problémes autorégulées, afin qu’ils puissent se fixer des
objectifs d’apprentissage, ¢laborer des plans d’action pour les atteindre et évaluer leurs progres
(Lee et al., 2015). Selon la recension d’écrits de Hagiwara et al. (2017), portant sur le SDLMI, cinq
¢tudes ont montré une augmentation significative de 1’autodétermination chez les €léves apres
’utilisation du SDLMI. Huit autres études portaient sur le développement des connaissances et des
habiletés liées a I’autodétermination : trois étaient axées sur la résolution de problémes et cing sur
la sélection d’objectifs conformément au plan éducatif individualisé de I’¢léve. Enfin, trois études
ont évalué¢ I’impact de I’implantation du SDLMI sur des enjeux comportementaux, avec des

résultats positifs.

Deux de ces études se distinguent par leur pertinence au regard des concepts abordés dans
la présente recension d’écrits. D’abord, Cote et al. (2014) proposent un enseignement des stratégies
de résolution de problémes, suivi de I’établissement d’un objectif autodéterminé basé sur le
programme éducatif individualisé de 1’¢leve. En utilisant le SDLMI pour identifier les objectifs
chez une population autiste au primaire, les résultats montrent une relation fonctionnelle entre les
interventions et I’enseignement systématique de la résolution de problémes et le développement
des compétences des ¢€leves a se fixer des objectifs, a résoudre des problémes et a atteindre leurs

objectifs autodéterminés.

Ensuite, Kleinert et al. (2014) ont examiné les effets du SDLMI sur I’atteinte des objectifs
autosélectionnés chez des jeunes agés de 7 a 21 ans présentant des troubles du développement. A
partir d’un échantillonnage de 288 objectifs, ceux-ci ont été regroupés par catégories (1), puis
analysés en fonction de leur taux d’atteinte (2). Les auteurs ont également exploré les relations
entre les objectifs choisis et le niveau scolaire (3), ainsi qu’entre les objectifs choisis et la catégorie
de handicap (4). Premic¢rement, les objectifs associés a un loisir ou a un intérét personnel
représentaient la catégorie la plus fréquente (36,1 %), suivis des objectifs académiques (18,4 %),
des objectifs liés aux habiletés de vie (17,7 %), des objectifs postsecondaires (16,3 %), des objectifs

sociaux (6,6 %), des objectifs de communication (2,8 %) et des objectifs de communication sociale
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(1,7 %). Deuxiemement, 71,2 % des 288 objectifs ont été atteints. Parmi ceux qui n’ont pas été
atteints, des progrés ont été constatés pour tous, a I’exception de 36 (12,5 %). Troisiémement, une
relation significative positive a été établie entre les jeunes agés de 11 a 14 ans (middle school) et
le choix d’un objectif li¢ a un loisir ou a un intérét personnel. Cela signifie qu’il y a une plus grande
probabilité d’occurrence pour ces deux variables. A I’inverse, une relation significative négative a
été établie entre les jeunes d’age primaire et la sélection d’objectifs postsecondaires et sociaux.
Pour les enfants de 11 a 14 ans, une relation significative négative a ¢galement été établie avec la
sélection d’objectifs postsecondaires liés aux habiletés de vie. Quatriemement, une relation
significative positive a été établie entre ’autisme et la sélection d’objectifs sociaux. Ces résultats
démontrent I’efficacit¢ du SDLMI ainsi que les capacités des éleves a atteindre des objectifs

autodéterminés.
Interventions et pratiques pédagogiques

Les autres études recensées présentent diverses pratiques et interventions visant a soutenir
le développement des composantes de 1’autodétermination. Burke et al. (2020) ont réalisé¢ une
méta-analyse de la littérature portant sur les interventions visant a promouvoir 1’autodétermination
et les compétences associées chez les €léves en situation de handicap dans le contexte scolaire. Sur
les 34 articles retenus, 27 études portaient sur des interventions a composantes multiples de
I’autodétermination, tandis que sept se concentraient sur une composante unique, telle que la
résolution de problémes (deux études), la capacité a se défendre et a s’exprimer (deux études),
’établissement et 1’atteinte des objectifs (une étude), la planification (une étude) et la conscience
de soi (une étude). La majorité des populations étudiées était composée d’étudiants de 1’école
secondaire et des niveaux supérieurs. Concernant les catégories de handicap, seuls 3,4 % des
articles incluaient des jeunes autistes. L’ensemble des études incluses dans la méta-analyse suggere
des effets positifs des interventions favorisant 1’autodétermination globale ou le développement

d’une ou plusieurs compétences associées aux actions autodéterminées.

Dans le cadre de cette recension des écrits, deux articles répondant aux critéres d’inclusion

et d’exclusion ont examiné des pratiques efficaces visant a favoriser différentes composantes de
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I’autodétermination. Escolano-Perez et al. (2019) portent sur les habiletés de planification et Elliott

et Dillenburger (2016) sur la motivation.

L’¢tude d’Escolano-Perez et al. (2019) a examiné deux groupes expérimentaux ayant recu
des interventions composées de six tdches mobilisant des habiletés de planification. Les deux
groupes ont été composés en fonction du degré de sévérité de 1’autisme des enfants : le groupe A
nécessitant de 1’aide et le groupe B nécessitant une aide importante. Aprés trois mois
d’interventions, comprenant 24 sessions de trente minutes, les deux groupes ont présenté des
améliorations de leurs habiletés de planification initiales. Tous les participants ont réduit le nombre
d’erreurs, réalis¢ davantage d’exécutions correctes et gagné en autonomie dans leurs actions. De
plus, le groupe A a démontré la capacité a autodétecter ses erreurs et a évaluer ses actions, parfois
de maniére autonome. Ces résultats illustrent que le groupe A est venu a utiliser de manicre
autonome des compétences de planification complexes, tandis que le groupe B n’a pas utilisé ce

type d’habiletés, ce qui a eu des effets négatifs sur la résolution des taches.

Dans I’étude d’Elliott et de Dillenburger (2016), trois jeunes garcons autistes agés de quatre
ans ont participé¢ a une expérimentation visant a observer I’effet du choix sur I’efficacit¢ d’un
renforcateur et sur la motivation. Avant les interventions, trois renforgateurs potentiels préférés ont
été identifiés pour chacun des jeunes a 1’aide d’une évaluation des préférences par choix de stimuli
appariés (on présente au jeune deux stimuli pour voir lequel il préfeére, puis on répete avec différents
choix pour voir lesquels sont le plus souvent choisis). Dans 1’expérimentation n’offrant pas de
choix a I’enfant, le thérapeute donnait I’un des trois renforgateurs lors d’une réponse correcte. Dans
I’expérimentation offrant un choix, 1’enfant pouvait choisir lui-méme 1’un des trois renforgateurs
aprés une réponse correcte. Les résultats montrent que, pour deux des trois enfants, le choix n’a
pas eu d’effet sur I’efficacit¢ du renforgateur ni sur la motivation. En revanche, pour I'un des
garcons, il y a eu une augmentation des réponses correctes et de la motivation lors de
I’expérimentation offrant un choix. Ces résultats permettent d’affirmer que, bien que 1’effet du
choix n’ait pas d’impact universel, il améliore la motivation et les résultats chez certains enfants

autistes.
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Facteurs influencant ’autodétermination

Pour maximiser le développement de 1’autodétermination, plusieurs facteurs clés doivent
étre pris en compte. Moran et al. (2020) examinent, dans leur revue de la littérature, ces facteurs
influengant le développement. Parmi les critéres d’inclusion, les articles devaient se concentrer sur
I’autodétermination globale des enfants autistes, I’échantillon devait inclure au moins un éleve
autiste 4gé de 5 a 21 ans fréquentant le systéme scolaire, les articles devaient étre évalués par les
pairs, empiriques et rédigés en anglais. Neuf articles ont été recensés et examinent les facteurs
influencant I’autodétermination. Parmi ceux-ci, les facteurs personnels semblent davantage étudiés
que les facteurs environnementaux. Un jeune age (Wehmeyer et al. 2011b), le sexe masculin
(Carter et al. 2013), le niveau de communication, les habiletés sociales et 1’autisme (Chou et al.
2017) étaient associés a une autodétermination plus faible. Au niveau de 1’environnement, le
nombre d’heures passées en présence de pairs (Wehmeyer et al. 2011a), un parcours d’éducation
générale (Carter et al. 2013) et I’enseignement de la planification dirigée par I’¢éleve (Lee et al.

2012) ont été identifiés comme des prédicteurs de 1’autodétermination.
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Discussion

A titre de rappel, cet essai avait pour visée de faire état des connaissances relatives aux
différentes pratiques favorisant I’autodétermination chez les €léves autistes a 1’école primaire.
Permettant de mieux accompagner ces jeunes, cette recherche a mis en lumiére neuf articles qui
favorisent le développement de I’autodétermination de ceux-ci. Cette section propose une analyse
des différents constats, portant sur les modeles théoriques utilisé€s, les pratiques pédagogiques
mises en place et les facteurs influengant le développement de I’autodétermination. Les
implications pour la pratique psychoéducative, les limites identifiées et des recommandations pour

les recherches futures sont également abordées.

Les modeles théoriques

La majorité des articles sélectionnées pour cet essai portent sur deux modeles théoriques
principaux : le Early Childhood Foundations Model for Self-Determination examiné dans deux
articles (Palmer et al., 2013 et Palmer et al., 2019), et le Self-Determined Learning Model of
Instruction (SDLM]I), analysé dans trois études (Cote et al., 2014 ; Hagiwara et al., 2017 et Kleinert
et al.,2014). Bien que leurs applications, modalités et contenus différent, ces modeles démontrent
des bénéfices notables en matieére d’amélioration des compétences d’autodétermination, ce qui en
fait des pratiques prometteuses. Le Early Childhood Foundations Model for Self-Determination
met en avant des ¢léments essentiels a 1’émergence de I’autodétermination, notamment les
habiletés liées a la prise de décision, a I’autorégulation et a I’engagement. Ce modele souligne que
le développement de 1’autodétermination est progressif et nécessite une adaptation a 1’age de
I’enfant pour optimiser un bon développement. Selon Palmer et al (2019), I’application de ce
modele permet d’améliorer chacune de ces compétences grace a une collaboration étroite entre
I’école et la famille. L’établissement d’objectifs, d’un langage et d’'une compréhension commune
parmi les acteurs de I’environnement de I’enfant constitue un facteur clé¢ de réussite. Les
participants ont également noté que les interventions a court terme du programme favorisent sa

faisabilité et sa mise en ceuvre dans divers contextes. Ce modele met en évidence 1’importance
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d’une approche systémique pour soutenir le développement optimal de 1’autodétermination,
comme le confirme les travaux de Wehmeyer (1999) et d’Abery et Stancliffe (2003). En ce qui
concerne le SDLMI, ce modéle met 1’accent sur 1’autodétermination dans son ensemble, en
encourageant les €éléves a se fixer des objectifs, a résoudre des problémes de fagon autorégulé et a
atteindre leur objectifs autodéterminés (Cote et al., 2014 et Hagiwara et al., 2017).
L’autodétermination y est enseignée et non considérée comme innée aupres des jeunes. Ce modele
se distingue par sa flexibilité d’adaptation a différents contextes, qu’il s’agisse de 1’age, du
diagnostic, ou de la structure du milieu scolaire. Il s’avere également efficace pour habiliter les
enseignants a mieux soutenir les éléves vers une pleine autodétermination, soulignant ainsi

I’importance de I’enseignement structuré dans ce domaine.

Un autre constat concerne 1’age des populations étudiées. Alors que de nombreuses
recherches examinent 1’autodétermination des personnes autistes au secondaire ou en transition
vers la vie adulte (Burke et al., 2020), peu d’études se concentrent sur I’autodétermination des
enfants autistes 4gés de cinq a douze ans. A ce stade, un soutien systématique est pourtant
nécessaire pour développer des habiletés précurseurs a 1’autodétermination (Palmer et al., 2019).
A la lumiére de cette recherche, seuls les deux modeéles théoriques discutés ci-haut portent sur la

clientéle autiste au préscolaire et primaire.

Les interventions et pratiques pédagogiques

L’examen de la méta-analyse de Burke et al. (2020), révele que la majorité des articles
portant sur les différentes interventions visant a promouvoir I’autodétermination chez les éleves en
situation de handicap dans le contexte scolaire s’adresse principalement a une population
adolescente, exclusivement au secondaire ou dans des programmes affiliés pour les 18-21 ans.
Cette méta-analyse met également en évidence que I’autisme constitue une population sous-étudiée
par rapport a d’autres conditions. Alors que la recherche stipule que les éleves autistes ont une
autodétermination plus faible comparé aux éléves avec d’autres handicap (Shrogen et al., 2024),
cette méta-analyse souligne que seulement 3,4% des participants des études analysées présentaient

un trouble du spectre de I’autisme, 38,9% avaient un trouble des apprentissages et 23,5% une
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déficience intellectuelle (Burke et al., 2020). Il serait pertinent d’évaluer si les programmes et
pratiques issus de la littérature sur ces conditions pourraient étre adaptés aux éléves du primaire
présentant un trouble du spectre de I’autisme, compte tenu de la documentation plus abondante.
Les résultats de cette méta-analyse montrent que la recherche sur les interventions promouvant
I’autodétermination a pris plus d’ampleur depuis 2001, le nombre de participants ayant triplé depuis
cette date, ce qui témoigne de I’intérét croissant pour ce sujet. Par ailleurs, des effets positifs pour
les €leves en situation de handicap ont été recensés dans I’ensemble des articles étudiés, qu’ils
portent sur 1’autodétermination de maniére globale, ou sur une de ses composantes. Ces résultats
soulignent I’importance de développer 1’autodétermination dans les écoles et d’en structurer son
apprentissage. Toutefois, la rigueur méthodologique des études varie considérablement et influence
la qualité de la recherche. Dans de nombreux cas, les mesures étaient recueillies a 1’aide d’outils
créés par les chercheurs eux-mémes, plutdt que par des instruments standardisés. Cette absence de
validation externe complique la comparaison entre populations. Ce constat s’applique également
au Early Childhood Foundations Model for Self-Determination de Palmer et al. (2013), discuté

précédemment.

Ensuite, I’étude d’Escalano-Perez et al. (2019) indique que le degré de sévérité de I’autisme
influence directement le développement des composantes de 1’autodétermination. Bien que des
interventions axées sur les habiletés de planification aient été proposées a I’ensemble de
I’échantillon, indépendamment du degré de sévérité, les résultats démontrent des différences
notables. Les jeunes présentant un degré d’autisme nécessitant de 1’aide en sont venus a utiliser de
manicre autonome des compétences de planification complexes, tandis que ceux nécessitant une
aide importante n’ont pas atteint ce stade. Cependant, tous les jeunes autistes ont réduit le nombre
d’erreurs, réalis¢ davantage d’exécutions correctes et gagné en autonomie dans leurs actions. Ces
résultats suggerent que, bien que le niveau de sévérit¢é du trouble puisse influencer le
développement de 1’autodétermination, elle ne constitue pas un obstacle absolu. Il demeure donc
essentiel de promouvoir I’autodétermination auprés de tous les éléves autistes, quel que soit leur

positionnement sur le spectre.

L’¢tude d’Elliott et de Dillenburger (2016) indique que I’effet du choix peut étre bénéfique

sur plusieurs plans. Bien que la possibilit¢ de faire des choix constitue un droit humain
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fondamental, favorisant le développement de ’autonomie personnelle et I’amélioration de la
qualité de vie (Cannella, O’Reilly et Lancioni, 2005), I’étude a également démontré que le choix
peut servir de renforgateur de la motivation chez certains €éléves autistes. Plus précisément, 1’étude
rapporte que, chez I'un des trois jeunes de 1’échantillon, I’effet du choix a entrainé une
augmentation des réponses correctes et de la motivation. Ainsi, bien que cette intervention ne soit

pas universelle, elle présente néanmoins des résultats concluants pour certains jeunes autistes.

Les facteurs influencant ’autodétermination

Larevue systématique de Moran et al. (2020) met en lumiére plusieurs des constats discutés
ci-haut. Soulignant également le manque d’études portant sur 1’autodétermination des éleves
autistes en comparaison a d’autres handicap, 1’étude indique également 1’absence marquée de
recherches portant sur des jeunes de moins de 12 ans. Dans le développement de
I’autodétermination, il y aurait également plusieurs facteurs a prendre en compte afin d’optimiser
les retombées. Au niveau personnel, le sexe masculin (Carter et al., 2013), le niveau de
communication et les habiletés sociales (Chou et al.,, 2017), sont associés a un niveau
d’autodétermination plus faible. Le niveau de communication et les habiletés sociales étant a la
base du diagnostic d’un TSA, cela fait un lien direct avec I’étude d’Escolano-Perez et al. (2019)
qui indiquait que le degré de sévérit¢é de 1’autisme impactait directement le niveau de
I’autodétermination. Au niveau de I’environnement, le nombre d’heures passées en présence de
pairs (Wehmeyer et al., 2011a), un parcours d’éducation générale et 1’enseignement de la
planification dirigée par I’¢leve (Lee et al., 2012) sont identifiés comme des prédicteurs de
I’autodétermination. La toute I’'importance de s’assurer le plus possible de la présence de ces
aspects dans I’environnement scolaire de I’enfant. Ces résultats soutiennent que le développement
des compétences de 1’autodétermination repose a la fois sur les caractéristiques de 1’enfant et sur

les opportunités offertes par I’environnement.

Il convient de noter que sept des neuf articles sélectionnés proviennent des Etats-Unis. Seuls
un article d’Espagne et un d’Irlande ont été identifiés, ce qui souligne la nécessité de mener des

¢tudes évaluant les programmes et pratiques favorisant I’autodétermination chez les €léves autistes
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dans d’autres contextes internationaux. Aucun article n’est issu du Québec ou du Canada, ce qui

révele une absence actuelle de recherches francophones sur ces concepts.
Implications pour la pratique psychoéducative

A la lumiére de ces informations, des liens directs peuvent étre établis avec la pratique
psychoéducative en milieu scolaire primaire. Soulignant I’importance de ce contexte pour soutenir
le développement de I’autodétermination chez les €léves autistes, cette recension des écrits met en
¢vidence des pratiques et des interventions concrétes applicables dans ce cadre. Le
psychoéducateur, en raison de la diversité de ses rdles au sein de 1’école, intervient de multiples
facons pour favoriser I’autodétermination des éléves autistes, notamment par 1’évaluation des
besoins, la planification d’interventions adaptées et la collaboration avec les différents acteurs du
milieu. Toutes ces actions s’inscrivent dans le respect des compétences professionnelles et de la
déontologie définie par 1’Ordre des psychoéducateurs et psychoéducatrices du Québec (2026),

fondée sur les données probantes, la formation continue et le jugement clinique.

Il apparait essentiel que le psychoéducateur adopte une approche proactive pour soutenir le
développement de 1’autodétermination, notamment par 1’enseignement explicite des habiletés
associées, la structuration de 1’environnement et la collaboration étroite avec 1’équipe-école et la
famille. Le soutien a I’enseignement explicite de I’autodétermination peut prendre diverses formes,
allant du role-conseil aupres de 1’équipe-école a 1’animation directe d’ateliers en classe. Bien que
le role-conseil constitue une intervention indirecte aupres du jeune, il permet de garantir que chaque
acteur scolaire applique les meilleures pratiques pour favoriser le développement des compétences
liées a I’autodétermination (Caouette, 2021). Conformément au SDLMI (Wehmeyer et al., 2000),
il est essentiel que le psychoéducateur évalue précisément les besoins de I’enfant en tenant compte
de son individualité. L’environnement scolaire doit ¢galement étre réfléchi de facon stratégique
pour optimiser I’autodétermination, ce qui reléve d’un champ d’expertise du psychoéducateur. En
encourageant la participation active des ¢léves dans la prise de décision, en favorisant les
interactions entre pairs, en structurant la tache et en offrant des choix, le psychoéducateur contribue

directement au développement de I’autodétermination.
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En plus de la collaboration avec I’équipe-école, le psychoéducateur doit également travailler
en étroite collaboration avec les parents. Les résultats du modele théorique de Palmer (2019)
démontrent que cette collaboration constitue un facteur clé pour optimiser I’autodétermination des
enfants autistes. En établissant une relation de collaboration positive, le professionnel doit veiller
a étre a ’écoute des parents, a les impliquer activement dans le processus et a les informer de

manicre appropri¢e (Dormoy, 2018).

Limites

Certaines limites doivent étre soulignées dans le cadre de cet essai. Cette recension des
écrits n’est pas exhaustive, car elle se limite a des articles scientifiques disponibles sur quatre bases
de données. L’inclusion d’autres bases de données, de la littérature grise et d’ouvrages
supplémentaires aurait nuancer les résultats obtenus. Par ailleurs, seules les études francophones et

anglophones ont été analysées, et aucun article retenu ne provenait du Canada.

De plus, une majorité des articles retenus proviennent des Etats-Unis, ce qui améne a se
questionner sur les différentes variations terminologiques selon les pays. Par exemple, le terme
« pratique éducative » peut différer dans sa définition d’un pays a 1’autre, ce qui pourrait avoir
mené a I’exclusion de certains articles correspondant a ce concept, malgré 1’utilisation de

synonymes lors des recherches.

Egalement, certaines études incluses portaient sur différents handicaps, et non
exclusivement sur le trouble du spectre de I’autisme. Ainsi, les populations étudiées pouvaient
inclure d’autres troubles neurodéveloppementaux, la déficience intellectuelle ou des troubles
d’apprentissage. Toutefois chaque étude comportait la présence d’¢éléves autistes, bien qu’ils ne

fussent pas toujours majoritaires, conformément aux critéres d’inclusion.

Enfin, le processus de sélection et d’analyse des articles scientifiques a ét¢ mené par une

seule personne, a savoir 1’auteure de cet essai.
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Recommandations pour la recherche

Cet essai met en lumiere le peu de littérature portant sur I’autodétermination des éleves
autistes, particulicrement chez les enfants agés de 5 a 12 ans. Ces aspects demeurant a explorer, il
serait pertinent que de futures recherches approfondissent ces concepts afin de fournir un portrait
plus précis, ce qui favoriserait un meilleur accompagnement du milieu scolaire. Il est ¢galement
recommandé que les chercheurs appliquent une rigueur méthodologique accrue afin d’assurer une
meilleure validation des résultats. Enfin, un plus grand nombre d’études canadiennes ou
québécoises seraient nécessaire pour mieux cerner les besoins et les pratiques éducatives mises en

ceuvre aupres des éleéves autistes au Québec.
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Conclusion

Cet essai avait pour objectif de dresser un portrait des connaissances sur les différentes
pratiques éducatives favorisant I’autodétermination chez les éléves autistes a 1I’école primaire. Dans
une perspective d’amélioration de 1’accompagnement a ces éleves, cette revue a permis de mettre
en lumiére neuf articles portant sur le développement de leurs compétences en autodétermination.
Les résultats ont mis en évidence deux modeles théoriques principaux présentant des retombées
prometteuses, soit le Early Childhood Foundations Model for Self-Determination (Palmer et al.,
2013) et le le Self-Determined Learning Model of Instruction (Wehmeyer et al., 2000). Ces mod¢les
servent a structurer I’enseignement explicite de 1’autodétermination, reconnu comme un levier
central dans son développement (Cote et al., 2014 ; Hagiwara et al., 2017 et Kleinert et al.,2014).
Il ressort également que diverses pratiques doivent étre privilégiées, notamment 1’offre d’occasions
de choix, le développement des habiletés de planification et la création d’environnements
favorisant la participation des éléves (Burke et al., 2020 ; Escalano-Perez et al., 2019 ; Elliott et
Dillenburger, 2016). Les résultats soulignent I’importance d’intervenir de facon précoce a 1’école
primaire afin de favoriser le développement optimal de I’autodétermination chez les éleves autistes.
Dans ce contexte, le role du psychoéducateur apparait central, puisqu’il accompagne, soutient et
guide I’équipe-école dans ses pratiques relatives a I’autodétermination. Toutefois, certaines limites
doivent étre prises en considération. Peu d’études portent spécifiquement sur I’autodétermination
des ¢€leves autistes au primaire, et la qualité méthodologique varie considérablement. Ces ¢léments
appellent & une interprétation nuancée des résultats. Il serait donc pertinent que de futures
recherches examinent le développement de 1’autodétermination chez les éleves autistes du
primaire, notamment au Québec, afin d’identifier les pratiques réellement efficaces et de poursuivre

I’amélioration de I’accompagnement offert a ces €léves.
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