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Résumé 

Au Québec, l’inclusion des élèves autistes s’organise généralement par le déploiement de services en éducation 

spécialisée au sein de la classe ordinaire. Dès les premières années scolaires, ces élèves connaissent plus que 

les autres des ruptures de fréquentation scolaire consécutives à des bris de service. La Convention internationale 

des droits de l’enfant des Nations Unies reconnait tout enfant comme acteur de sa propre destinée et son rôle 

dans la prise de décisions le concernant se veut garanti. Une recherche qualitative a été menée pour explorer 

le point de vue de l’élève autiste sur l’aide à l’apprentissage reçue et souhaitée en classe ordinaire du primaire. 

Cet article présente les méthodes innovantes créées pour éliciter la voix de ces très jeunes élèves et les 

précautions méthodologiques et éthiques pertinentes à assurer leur riche contribution. Cet exposé se veut une 

contribution au développement de pratiques de recherche en éducation plus inclusives.  

Mots clés : élève, autiste, trouble du spectre de l’autisme, méthodes multisensorielles, méthodologie, 

qualitative, entrevue.  

 
1 Adresse de contact : marine.blondeau@umontreal.ca  

 

**Pour citer cet article : 

Blondeau, M. (2024). Participation pleine et entière des jeunes élèves autistes : précautions méthodologiques et éthiques. Revue 

internationale de communication et socialisation, 11(1), 55-74. 

mailto:marine.blondeau@umontreal.ca


56      REVUE INTERNATIONALE DE COMMUNICATION ET SOCIALISATION  -  VOL 11, NO
 1, 2024 

 

©RICS - ISSN 2292-3667 

1. INTRODUCTION ET CONTEXTE DE LA RECHERCHE 

Le mouvement international en faveur de l’inclusion scolaire (UNESCO, 1994) a contribué à modifier la vision de 

l’élève. Il est alors établi que tous les élèves ont des caractéristiques et des besoins propres que l’école doit 

prendre en compte au sein de la classe ordinaire. Ainsi, le ministère de l’Éducation du Québec (MEQ, 1999) 

souscrit à ces principes et les élèves dits handicapés sont dès lors de plus en plus intégrés en classe ordinaire au 

sein de laquelle du soutien additionnel à l’élève et à l’enseignante est prévu. Actuellement, parmi ceux-ci, 41% 

sont des élèves identifiés avec un trouble du spectre de l’autisme (TSA) (MEQ, 2022). Le service le plus déployé 

auprès des élèves autistes est dispensé par des éducatrices spécialisées (Paquet, 2005), aussi appelées 

techniciennes en éducation spécialisée (TES) parce que titulaires d’un diplôme d’études collégiales en 

techniques d’éducation spécialisée. Elles appuient l’élève dans ses apprentissages et dans son adaptation 

scolaire et sociale tout en soutenant l’enseignante de manière « à assurer, en classe, un environnement propice 

aux apprentissages » (Comité patronal de négociation pour les commissions scolaires francophones, 2015, p.14). 

Malgré les services de soutien dispensés par les organisations scolaires, ces élèves connaissent des ruptures de 

fréquentation scolaire (Poirier et al., 2013; Protecteur du citoyen du Québec, 2012) dues à des bris de service 

qui peuvent survenir dès la maternelle (MEQ, 2021).  

Le MEQ (2021) considère qu’il y a bris de service lorsque le temps de présence de l’élève à l’école est « réduit 

ou interrompu en raison de besoins qui dépassent la mission de l’école et l’organisation des services en milieu 

scolaire ». Or, le point de vue des élèves sur leur vécu scolaire est encore trop peu sollicité dans les recherches 

en éducation notamment en contexte francophone (Malo et Rahm, 2014) d’autant plus lorsqu’ils ceux-ci sont 

en situation de handicap (Broer et al., 2005). Bien que plusieurs leur reconnaissent pourtant une contribution 

déterminante (Humphrey et Lewis, 2008), il est vrai que solliciter leur voix réclame des précautions 

méthodologiques et éthiques du fait de leur d’âge et des impacts possibles du trouble du spectre de l’autisme  

(TSA) dans le contexte de sociocommunication qui est au cœur de l’interaction participant et chercheur. En 

effet, le TSA est un trouble neurodéveloppemental qui se caractérise par des déficits persistants dans le domaine 

de la sociocommunication et par un mode restreint et répétitif qui touche les comportements, les intérêts et 

les activités (American Psychiatric Association, 2015).  

Cet article traitera de la place qui est faite aux jeunes élèves autistes dans la recherche qualitative en éducation, 

des défis qui se posent aux chercheurs et des méthodes à privilégier pour leur donner la parole sur les enjeux 

qui les concernent. Alors que l’entrevue semi-dirigée prévaut toujours, le recours à d’autres méthodes 

commence à se développer. Pour mener une recherche qualitative visant à solliciter le point de vue de neuf 

élèves autistes du primaire à propos de l’aide à l’apprentissage reçu et souhaité de la part de l’enseignante et 

de l’éducatrice spécialisée, nous avons élaboré une méthodologie qui a combiné l’entrevue semi-structurée et 

des méthodes multisensorielles innovantes (Bragg, 2010; Clark et al., 2003). Notre propos se concentrera ici sur 

la présentation des précautions méthodologiques et éthiques prises pour éliciter le point de vue de ces élèves. 

L’exposé des résultats contribuera à documenter les compétences, l’engagement et le statut de participants 

que ces méthodes ont contribué à mettre en évidence chez les jeunes élèves autistes qui ont collaboré à notre 

recherche (Blondeau, 2022). Enfin, le choix des méthodes et les implications pour de futures recherches seront 

discutés.  
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2. SYNTHÈSE DE LA LITTÉRATURE 

2.1 Place des élèves autistes dans les recherches en éducation 

La Convention internationale des droits de l’enfant (Nations Unies, 1989) reconnait les droits de l’enfant et le 

positionne dorénavant comme un sujet pouvant exercer son plein droit et sa pleine liberté. Le statut social de 

l’enfant s’en trouve modifié et son rôle en tant qu’acteur participant à sa propre destinée se veut garanti. Faire 

place à la voix des jeunes, c’est leur permettre d’exprimer leur point de vue avec la réelle intention de les 

écouter, d’entendre leurs réelles préoccupations pour qu’ils puissent être acteurs et bénéficiaires des 

changements dans les pratiques et les politiques, changements décidés et effectués avec eux et non seulement 

pour eux (Malo et Rahm, 2014). Selon Delalande (2007), cela présuppose que les chercheurs en éducation en 

s’inspirant des anthropologues abandonnent l’approche adultocentrique pour s’intéresser à la vision des jeunes 

sur des enjeux qui leur sont propres. Il convient de reconnaitre les enfants comme un groupe social distinct — 

avec des besoins, des intérêts et des connaissances uniques — qui ne constitue pas une simple réplique 

miniature du monde des adultes. Les enfants sont détenteurs de savoirs ignorés des adultes (Delalande, 2007).  

Les recherches qualitatives qui s’intéressent à la voix des élèves ont pour visée d’appréhender la réalité telle 

qu’ils la vivent, articulée par eux-mêmes, en reconnaissant le rôle central qui est le leur. Jusqu’à récemment, les 

jeunes autistes étaient peu sollicités dans les recherches en éducation malgré la nécessité de les entendre sur 

le soutien à l’apprentissage (Broer et al., 2005; Paquet et al., 2008). Une certaine appréhension, basée sur une 

vision restrictive des capacités de ces jeunes, semblait dominer du côté des chercheurs (Lewis, 2009). Le langage, 

la communication sociale et les interactions sont le terreau même de la recherche qualitative, domaines qui 

sont en émergence chez les enfants, mais également domaines parmi les plus impactés par le TSA. Le chercheur 

doit refuser les présupposés négatifs quant aux capacités des jeunes autistes et croire à la contribution qui peut 

être la leur dans l’émergence de nouvelles connaissances (Harrington et al., 2014). Cette posture est primordiale 

dans le développement de leur capacité à s’autodéterminer (Ryan et Deci, 2000) d’autant que ces élèves se 

retrouvent dans une position minoritaire à plus d’un égard : par l’âge, du fait de l’autisme, par leur 

positionnement particulier dans l’écosystème pédagogique — le soutien additionnel en classe par l’éducatrice 

spécialisée peut ne pas être un vécu partagé par les pairs — et enfin, par leur absence dans les décisions relatives 

à l’organisation des services visant à assurer leur réussite éducative. 

 Chacun de ces éléments atteste de l’enjeu capital qui réside dans ce que cette voix unique puisse s’exprimer et 

dans la nécessité de faire entendre ce point de vue de l’intérieur et d’en bas (Pires, 1997). Les méthodes 

retenues en cohérence avec ces intentions doivent permettre à ces jeunes une implication qui va au-delà de la 

participation, pour leur offrir la possibilité d’amener le chercheur dans leur univers et de le lui faire découvrir à 

travers eux (Clark et al., 2003). Des approches multisensorielles, qui émanent de chercheurs issus des sciences 

sociales et développées pour consulter des enfants dès la petite enfance, ajoutent à l’éventail des méthodes 

que sont les observations ou les entrevues utilisées plus traditionnellement dans les recherches qualitatives en 

éducation (Bragg, 2010; Clark et al., 2003). Ces approches ouvrent également de nouvelles perspectives quant 

à la participation effective des jeunes avec des besoins particuliers. 

2.2 Défis à la participation de jeunes élèves autistes  

Quelques chercheurs du domaine des sciences sociales tel que Beresford et al. (2004), Harrington et al. (2014) 

et Preece et Jordan (2010) ont sollicité des participants autistes, participants respectivement âgés de 6 à 14 ans, 

de 12 à 15 ans, de 7 à 18 ans et ont documenté leur démarche méthodologique. Lewis (2009) ne mentionne pas 
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l’âge de ses participants mineurs, mais établit des recommandations exhaustives au bénéfice des futurs 

chercheurs. En éducation, Daniel et Billingsley (2010), Dann (2011), Goodall (2018), Healy et al. (2013) et 

Humphrey et Lewis (2008) ont mené des recherches qualitatives faisant appel à la participation d’élèves autistes 

respectivement âgés de 10 à 14 ans, de 11 à 12 ans, de 9 à 13 ans et de 11 à 17 ans. Les protocoles de recherche 

de ces auteurs combinent des approches développées dans le domaine des sciences sociales à des approches 

connues en éducation pour soutenir les habiletés de communication de ces jeunes. Le tableau 1 présente les 

méthodes jugées favorables à l’élicitation de la voix des enfants, dont celles utilisées auprès de jeunes élèves 

autistes. 

Tableau 1. Méthodes jugées favorables pour solliciter la voix des jeunes autistes 

Méthodes Avantages et inconvénients de 

ces méthodes auprès de jeunes 

de moins de 18 ans 

(Bragg, 2010) 

Adaptation de ces méthodes 

dans des recherches auprès 

d’enfants de moins de 12 ans  

(Clark, McQuail et Moss, 2003) 

Multiméthodes utilisées dans 

des recherches auprès de 

jeunes autistes de 12 ans et 

moins  

Entrevue 

individuelle 

Avantage : données riches et 

nouvelles. 

Limite : relation dominante de 

l’adulte. 

 • Beresford et al.,  2004 

• Daniel et Billingsley, 2010  

• Dann, 2011 

• Goodall, 2018 

• Harrington et al., 2014 

• Humphrey et Lewis, 2008 

• Healy et al., 2013 

• Preece et Jordan, 2010  

Entrevue de 

groupe 

Avantage : données riches, 

favorables au traitement 

d’enjeux sociaux. 

Limite : dominance de certains 

participants, faux consensus, 

hors sujet plus difficile à pallier. 

  

Prompts, 

supports 

matériels 

incitatifs  

Compléments et incitatifs à la 

participation dans le cadre de 

l’entrevue tels que des énoncés 

sous forme de cartes à jouer, 

cartes de couleurs pour évoquer 

les émotions, ligne du temps, 

activité de hiérarchisation, 

association de mots, phrases à 

compléter, bulles de BD à 

remplir. 

• Usage du jeu du 

téléphone pour poser des 

questions, converser avec 

de jeunes enfants 

• Utilisation des 

marionnettes pour agir 

comme intermédiaires. 

Les jeunes enfants 

expliquent à la 

marionnette ou la 

marionnette est utilisée 

par l’adulte pour poser 

des questions. 

• Histoire à terminer 

 

• Photographies de l’ami dont 

le participant veut parler 

(Daniel et Billingsley, 2010) 

• « Cue cards » (sans précision) 

(Daniel et Billingsley, 2010) 

• « Cue cards » : pictogrammes 

neutres évoquant : personne, 

lieux, etc. (Preece et Jordan, 

2010) 

• Talking mat (Dann, 2011) 

• Questions écrites et illustrées 

sous forme de diaporama à 

l’ordinateur (Healy et al., 

2013) 

• Pictogrammes « True, not 

true, unsure » (Goodall, 2018) 

Diamond ranking (Goodall, 

2018) 
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Tableau 1. Méthodes jugées favorables pour solliciter la voix des jeunes autistes (suite a) 

Méthodes Avantages et inconvénients de 
ces méthodes auprès de 
jeunes de moins de 18 ans 
(Bragg, 2010) 

Adaptation de ces 
méthodes dans des 
recherches auprès 
d’enfants de moins 
de 12 ans (Clark, 
McQuail et Moss, 
2003) 

Multiméthodes utilisées dans 
des recherches auprès de 
jeunes autistes de 12 ans et 
moins  

Observation Permet l’accès aux participants 
dans le milieu naturel; 
favorable à l’étude des 
interactions. 

 • Beresford et al., 2004 

• Preece et Jordan, 2010 

Représentations Assemblée, conseil de 
participants qui sont des 
représentants de leur groupe. 
Limite : difficile pour des jeunes 
de parler au nom des 
personnes qu’ils sont censés 
représenter. Posture complexe. 

  

Consultations (ex : boîte 
à idée, mur à graffiti) 

Avantage : consulter un 
nombre important de 
participants. 
Limite : repose sur la 
participation, tous ne font pas 
entendre leur voix, mais pas de 
trace de cet aspect. 

  

Photographie ou vidéo Les images sont créées par le 
participant lui-même ou par le 
chercheur ou en collaboration. 
Intérêt des jeunes participants 
au médium visuel, favorable à 
l’expression de jeunes 
participants qui ont des 
limitations d’expression 
verbale; 
Limite : obtention des 
consentements, la vidéo 
consomme beaucoup de 
temps. 

• Photographies 
 

Photographies (Beresford et 
al., 2004) 

Méthodes artistiques 
(dessins, réalisation 3D, 
collage, etc.)  

Le participant crée lui-même 
les données non-verbales à 
partir desquelles il va échanger 
avec le chercheur. Favorable à 
l’expression de jeunes 
participants qui ont des 
limitations d’expression 
verbale. 

• Dessins 

• Ex. Décorations 
d’assiettes pour 
illustrer des 
visages/émotions 

Dessins (Healy et al., 2013) 
(Humphrey et Lewis (2008) 
(Goodall, 2018) 
(Preece et Jordan, 2010) 

Auto-enregistrement 
Audio ou interview par le 
participant 

Motivation des jeunes 
participants à enregistrer et 
entendre leur propre voix; 
Exige une certaine maitrise du 
matériel. 

• Enregistrement par 
l’enfant de son 
propre récit 
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Tableau 1. Méthodes jugées favorables pour solliciter la voix des jeunes autistes (suite b) 

Méthodes Avantages et inconvénients 
de ces méthodes auprès de 
jeunes de moins de 18 ans 
(Bragg, 2010) 

Adaptation de ces méthodes 
dans des recherches auprès 
d’enfants de moins de 12 ans  

(Clark, McQuail et Moss, 2003) 

Multiméthodes 
utilisées dans des 
recherches auprès 
de jeunes autistes 
de 12 ans et moins  

Tour guidé par le 
participant 

Le participant guide et 
commente lors 
du déplacement dans 
l’environnement, les propos 
sont enregistrés en même 
temps. 

• Tour guidé par l’enfant avec 
prise de photos (à hauteur 
d’enfant) par l’adule sur les 
consignes de l’enfant  

 

Mise en scène, jeu de 
rôle 

Favorable pour l’expression 
des émotions, des idées par le 
biais d’un personnage, ne 
repose pas seulement sur les 
mots, mais inclut toute la 
communication non verbale. 

• Usage de marionnettes pour 
générer un récit; 

• Poupées comportant des 
éléments distinctifs de 
personnes réelles (tailles, 
éléments ethniques) pour 
faciliter l’expression 
d’émotions ou d’évènements 

 

Consultation virtuelle 
(ex. : forum, blogues, 
messages TEXT) 

Les jeunes participants 
maitrisent généralement bien 
la technologie. Limites liées à 
la confidentialité, à la 
participation, au 
consentement, à la maitrise 
de l’écrit et du clavier chez les 
très jeunes. 

  

 

Impliquer de jeunes autistes dans un protocole de recherche requiert de s’assurer que les jeunes participants 

peuvent consentir à la recherche et cela repose sur leur compréhension des enjeux de la recherche, de la 

préservation de leurs droits et des obligations du chercheur. Il convient de rendre accessibles ces concepts 

abstraits dans un langage et dans des modalités qui tiennent compte des besoins personnels du participant sur 

le plan de la communication (Lewis, 2009). Pour ce faire, des auteurs ont utilisé un scénario social (Gray, 1998), 

soit un texte simple ou illustré de pictogrammes ou de photos (Harrington et al., 2014). Parmi les méthodes 

documentées, l’observation est une méthode recommandée, car elle permet au chercheur d’être au plus près 

des participants dans le milieu naturel et dessert bien la recherche qui s’intéresse aux interactions (Bragg, 2010). 

Cependant, la présence de l’observateur dans le contexte naturel peut constituer un changement aux conditions 

normales et aller à l’encontre du besoin intense de prévisibilité de nombreux jeunes autistes (Lewis, 2009). Si 

l’entrevue individuelle s’avère une méthode efficace qui permet d’obtenir des données riches et nouvelles tout 

en favorisant une bonne compréhension des propos des participants (Bragg, 2010), elle revêt des dimensions 

particulières lorsqu’elle se tient entre un adulte et un jeune enfant, a fortiori si ce dernier a un TSA. Plusieurs 

rapportent l’importance de mettre leurs participants en confiance (Daniel et Billingsley, 2010) devant l’anxiété 

générée par la situation inhabituelle (Preece et Jordan, 2010).  

Une rencontre à domicile préalablement à l’entrevue afin de minimiser le stress des jeunes a été conduite par 

Daniel et Billingsley (2010) et par Harrington et al. (2014).  Ces occasions de voir le chercheur plus d’une fois 

optimisent la participation du fait d’une plus grande familiarité avec le chercheur (Beresford et al., 2004; Daniel 

et Billingsley, 2010; Harrington et al., 2014; Preece et Jordan, 2010). Des repères ont été offerts aux jeunes 

participants face à cette nouvelle expérience de sociocommunication qu’était l’entrevue par le biais de 
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différents soutiens visuels, fournis de manière isolée ou combinée : un horaire visuel, des questions sur 

présentatique ou une séquence visuelle du déroulement de la session d’entrevue (Beresford et al., 2004; Daniel 

et Billingsley, 2010; Harrington et al., 2014; Healy et al., 2013; Preece et Jordan, 2010). Afin que le processus de 

recherche constitue une expérience agréable, plusieurs chercheurs ont inclus une activité appréciée de l’enfant 

dans le cours de l’entrevue (Beresford et al., 2004) ou à la fin de la session (Preece et Jordan, 2010); la 

manipulation tactile de petits objets pendant l’entrevue (Daniel et Billingsley, 2010); ou des supports visuels 

pour demander une pause ou la fin de l’entrevue (carte « break » et carte « stop ») (Harrington et al., 2014) ou 

pour demander de passer à une autre question ou activité (carte « break » et carte « pass ») (Goodall, 2018). 

Parmi les défis de l’entrevue auprès de jeunes enfants autistes, certains sont liés à leurs habiletés de 

communication, notamment au niveau pragmatique (Aspy et Grossman, 2013).  Ainsi, ces élèves peuvent 

s’engager dans la conversation et la faire dériver vers un long monologue, car ils comprennent mal et tiennent 

difficilement compte des interventions verbales ou non verbales de l’interlocuteur. Ils peuvent présenter un 

traitement littéral des mots, consignes ou expressions utilisées par l’interlocuteur. Enfin, dans le contexte d’un 

protocole de recherche faisant appel à leur expérience, les difficultés de mémoire épisodique documentées chez 

ces jeunes peuvent entraver leur capacité à relater des évènements de leur vécu (Jordan, 2008). Bien que la 

nature des questions soit un sujet également débattu par les chercheurs qui ont mené des entrevues auprès 

d’enfants y compris de jeunes autistes (Rasmussen et Pagsberg, 2019), il demeure encore incertain à savoir si 

des questions ouvertes ou des questions fermées favorisent davantage l’ expression de ces derniers, compte 

tenu du faible nombre de recherches ayant sollicité leur participation et l’hétérogénéité des profils des 

participants selon les études (Beresford et al., 2004; Harrington et al., 2014; Preece et Jordan, 2010). Des 

questions soigneusement sélectionnées, même associées à des supports visuels fournis par le chercheur, 

peuvent ne pas suffire à soutenir l’expression de jeunes participants autistes (Rasmussen et Pagsberg, 2019). Il 

semble aussi qu’ils gèrent plus difficilement les questions qui demandent à se projeter dans l’avenir ou dans 

l’imaginaire que les questions qui concernent les aspects concrets de leur vie, selon Beresford et al. (2004). Pour 

pallier ces possibles limitations, le recours à des méthodes multiples apparait primordial. Les auteurs suivants 

ont utilisé en plus de l’entrevue, la prise de photos par l’enfant (Beresford et al., 2004), le dessin sur un thème 

imposé de l’école idéale (Goodall, 2018) ou du cours d’éducation physique idéal (Healy et al., 2013). Le dessin 

libre a été proposé par Preece et Jordan (2010) mais aucun participant ne s’est engagé dans l’activité. 

S’intéresser à la voix de jeunes élèves autistes doit amener le chercheur à avoir le souci non seulement de 

faciliter la participation ou l’expression des participants, mais encore de favoriser la production directe de 

données par les enfants, sans incitation préalable de l’adulte. Les méthodes multisensorielles devraient 

permettre d’atteindre ces visées. Tenir compte à la fois du jeune âge et du profil de communicateur pour 

permettre à ces jeunes une pleine participation amène le chercheur a un degré élevé de planification dans la 

sélection ou la création des activités et de préparation dans son rôle à mener une entrevue qui laissera place à 

la parole de l’enfant.  

 

3. MÉTHODOLOGIE  

3.1 Contexte de recherche et présentation des participants 

L’échantillon était composé de neuf participants dont une fille, âgés de 7 à 11 ans, tous scolarisés à temps plein 

en classe ordinaire du primaire, entre la 1re et la 6e année, et provenant de huit écoles différentes d’un même 

centre de services scolaire de la Rive-Sud de Montréal. Le tableau 2 présente les critères de sélection retenus 

pour assurer des compétences compatibles avec la participation requise des élèves. Le critère de divulgation 

diagnostique visait à préserver l’image de soi de l’enfant.  
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Tableau 2. Critères de sélection des élèves 

 

3.2 Précautions méthodologiques  

Un soin particulier a été consacré à mettre au point des méthodes adaptées au profil des jeunes participants et 

à notre préparation. Grâce à notre expérience d’orthophoniste, nous étions bien au fait des impacts potentiels 

du TSA sur les compétences des jeunes en contexte d’interaction sociale et de communication. Mais, comme 

attendu, la première rencontre à domicile avec le futur participant et ses parents s’est avérée très utile pour 

faire connaissance dans un contexte de sociocommunication dans lequel il avait l’avantage et une grande liberté 

puisque dans son environnement familier. Nous avons relevé certains aspects de la communication apparus au 

cours des interactions et certains intérêts spontanément partagés par les enfants. Nous avons également noté 

nos ressentis positifs, nos présupposés ou nos appréhensions de chercheure dans un journal de bord. Cette 

rencontre a également permis aux enfants de nous connaitre avant de nous revoir à l’école. Nous avons opté 

pour des méthodes multiples incluant l’observation, l’entrevue semi-structurée et des méthodes 

multisensorielles (Clark et al., 2003) favorables à la participation de jeunes élèves. L’observation en classe a été 

réalisée comme première activité de recherche pour offrir à l’élève une deuxième occasion de nous voir avant 

la rencontre en individuel. Cette session avait pour but de nous familiariser avec le terrain (Van der Maren, 

1996), de relever le vocabulaire utilisé dans le cadre d’une situation d’apprentissage, et de prendre note des 

comportements, habitudes ou besoins de l’élève.  

3.2.1 Les méthodes multisensorielles 

L’objectif de la mise en scène en 3 dimensions était de favoriser l’expression spontanée de l’élève sur l’objet 

central de la recherche : ses relations avec chacune des agentes dans le contexte de l’apprentissage en classe. 

À partir de matériel Playmobil représentant du mobilier de classe, des adultes et des enfants aux attributs 

physiques variés, l’élève était invité à mettre en scène les personnages au sein de la classe. La réalisation du 

plan de classe idéal en 2 dimensions combinait la force des photos et le dessin. Cette méthode avait pour but 

de replacer l’élève dans son environnement familier de classe et de lui permettre d’exprimer ses préférences 

en ce qui a trait au positionnement des agentes dans le local et par rapport à lui-même. À l’aide de cinq 

marqueurs de couleurs différentes, il était invité à procéder sur les photos de son choix pour indiquer les 

meilleures places pour lui-même et pour chacune des agentes. 

3.2.2 L’entrevue semi-structurée 

L’entrevue semi-structurée a constitué une alternative aux activités reposant davantage sur l’imaginaire en 

offrant un contexte plus structuré d’interactions pour tenir compte des besoins communicationnels et 

adaptatifs des jeunes participants autistes.  Un protocole d’entretien a été élaboré pour pouvoir être intégré 

dans une présentatique (diaporama à l’ordinateur) et offrir un soutien visuel à l’entrevue verbale (Healy et al., 

CRITÈRES D’INCLUSION CRITÈRES D’EXCLUSION 

▪ Diagnostic de syndrome d’Asperger ou de TSA de 
niveau 1 

▪ Profil cognitif, avec un quotient verbal dans la 
moyenne ou supérieur au quotient non verbal 

▪ À temps plein dans une classe ordinaire du primaire 
▪ Identifié comme ayant besoin de soutien 

additionnel (Code 50) 
▪ Bénéficie de soutien en éducation spécialisée en 

classe entre 5h et 10h par semaine 

▪ Déficience intellectuelle 
▪ Trouble relevant de la psychopathologie  
▪ Trouble spécifique d’apprentissage 
▪ Difficultés sévères de langage ou de 

communication 
▪ Non divulgation diagnostique  
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2013). Cela a rendu plus prévisible l’échange verbal, le contenu étant organisé sur un format 

identique visuellement et conceptuellement : question ouverte générale suivie éventuellement de sous-

questions ouvertes permettant à l’élève de repérer une certaine structure. En tant qu’orthophoniste, certaines 

techniques d’entrevue propres à la relation d’aide (Rogers, 1971) étaient bien ancrées dans notre pratique. Des 

marqueurs d’écoute active tels que des indices verbaux ou non-verbaux ont été utilisés. La reformulation, 

technique qui consiste à reprendre les propos que vient d’énoncer l’interlocuteur, a été au cœur de l’entretien. 

Dans ce contexte, la reformulation avait trois fonctions principales :  confirmer au jeune participant la valeur de 

ses propos, entretenir l’échange sans que nous n’orientions ses propos et corriger notre compréhension 

éventuellement erronée en lui permettant d’apporter une possible clarification. De cette manière, nos 

questions ont été limitées et ouvertes constituant essentiellement des amorces. Dans le cadre des activités de 

mise en scène et de plan de classe idéal, nous avons limité nos interventions aux marqueurs non verbaux et 

verbaux de l’écoute active pour ne pas interrompre la spontanéité de la création de l’élève. Nous avons laissé 

préséance à l’élève pour indiquer la fin de sa participation en restant en position d’écoute et en gardant le 

silence plusieurs secondes.  

3.2.3 Préserver la parole de l’élève 

Seuls les objectifs généraux ont été partagés avec les parents, les enseignantes et les éducatrices spécialisées 

lors de la rencontre initiale. Ainsi, dans un souci à la fois éthique et méthodologique, cette démarche a été un 

élément important de notre posture de chercheure car elle signifiait à l’entourage de l’élève et à l’élève lui-

même que son point de vue était central et son statut de participant, valorisé à part entière. Enfin, les activités 

de recherche ont ainsi été proposées dans une séquence préétablie : activité de mise en scène en 3D, activité 

de plan de classe idéal et entrevue semi-structurée, donc de l’activité la plus spontanée à l’activité la plus 

contrôlée par la chercheure. Ce positionnement se voulait aussi garant d’influence éventuelle de la parole des 

adultes sur celle du participant. 

3.3 Précautions éthiques  

3.3.1 Informer le jeune participant  

Il était essentiel de rendre accessibles la finalité du projet et la nature des activités de recherche aux jeunes 

participants. Lors d’une rencontre à domicile, le consentement des parents a été préalablement obtenu avant 

de solliciter l’assentiment de l’élève, conformément aux règles de la Politique sur la recherche avec des êtres 

humains de l’Université de Montréal.  Nous avons expliqué à chaque élève, par le biais d’un formulaire 

contenant les illustrations des concepts-clés : les buts de la recherche, son rôle, la possibilité de cesser de 

participer en tout temps ainsi que le concept de confidentialité, plus abstrait pour des jeunes de cet âge. Chaque 

enfant a consenti à la recherche en signant le formulaire sans se prévaloir du délai de réflexion offert, mais après 

avoir obtenu des réponses à toutes ses questions.   

3.3.2 Préserver la liberté du participant 

Le droit de l’élève à décider de mettre fin à sa participation a été préservé tout au long du projet. Avant la 

session d’observation en classe, l’accord de l’élève a été sollicité via le parent lors de notre appel de 

confirmation. Au début de la rencontre en individuel, nous avons invité chaque élève à survoler son formulaire 

d’assentiment en indiquant les étapes accomplies et en sollicitant son accord pour procéder à l’entrevue. 

Chaque élève a pu identifier le pictogramme illustrant l’activité du jour et a réitéré son assentiment. Deux 

supports visuels, développés pour permettre à l’élève de demander une pause ou de demander l’arrêt de la 

rencontre, ont été mis sa disposition. Ces pictogrammes avaient une double fonction : permettre à l’élève de se 

rappeler de ses droits et lui offrir un soutien pour les exprimer. 
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3.3.3 Soutenir le bienêtre du participant 

L’anxiété est une condition souvent présente chez une grande proportion de jeunes autistes (Gillott et al., 2001) 

et elle se trouve exacerbée dans les contextes nouveaux sur lesquels l’élève a peu de contrôle. Le caractère 

même de l’entrevue de recherche constitue un de ces contextes inhabituels qui peuvent être stressants d’autant 

que l’entretien sollicite les habiletés de sociocommunication déficitaires du fait du TSA (Beresford et al., 2004; 

Humphrey et Lewis, 2008; Preece et Jordan, 2010). Ainsi, la structure du temps indiquée par des pictogrammes 

a été présentée pour rassurer le jeune autiste en expliquant les activités et leur séquence. Nous avons aussi 

laissé à disposition de l’élève un objet sensoriel qu’il pouvait manipuler librement. L’objet (balle antistress 

représentant une ampoule, symbolisant une idée) a été ostensiblement déposé sur la table en même temps que 

le matériel de dessin et l’horaire de la session. Une collation a été prévue pour répondre aux éventuels besoins 

physiologiques de l’élève en matière d’alimentation et d’hydratation. Enfin, nous avons réservé un temps de 

qualité à la fin de l’entrevue pour remettre à l’élève un message personnalisé soulignant sa contribution à la 

création de nouvelles connaissances et son apport à notre recherche.  

3.4 Traitement et analyse des données 

Le support papier a été privilégié afin de pouvoir traiter les données issues des différentes méthodes : entretien, 

mise en scène, illustrations des plans de classe et journal de bord. Les données des entrevues enregistrées en 

audio-vidéo ont été intégralement retranscrites. Une démarche d’analyse thématique (Paillé et Muchielli, 2008) 

a été suivie. Les verbatims ont été traités en unités de sens et un codage libre a été effectué pour permettre 

une découverte exhaustive des données et l’émergence des thèmes.  Le traitement des données a été effectué 

de manière à préserver l’unicité de la voix de chaque élève, l’objectif n’étant pas de comparer les données entre 

elles mais bien de rendre compte de la richesse intrinsèque de la contribution de chaque participant.  L’analyse 

qualitative des données relatives aux méthodes a mené à l’émergence de thèmes et de sous-thèmes qui seront 

présentés dans la section suivante. 

 

4. RÉSULTATS  

Cette section présentera les résultats synthétisés dans le tableau 3 en exposant chaque thème et ses 

composantes.  Les compétences de la chercheure qui ont contribué à mettre en relief les compétences, 

l’engagement et le statut du participant seront également traitées.  

Tableau 3.  Liste des thèmes et de leurs composantes 

 

 

THÈMES  SOUS-THÈMES  COMPÉTENCES DE LA CHERCHEURE 

Compétences 
du participant 

▪ Compréhension de la recherche  
▪ Production d’un point de vue  
▪ Habiletés de 

sociocommunication 

▪ Flexibilité  
▪ Maitrise de techniques d’entrevue 
▪ Bonne connaissance du TSA et des stratégies 

compensatoires 
▪ Inventivité et créativité  

Engagement du 
participant  

▪ Degré de participation  
▪ Initiatives 
▪ Intérêts manifestes 

▪ Inventivité et créativité  
▪ Capacité à offrir un contexte chaleureux 
▪ Flexibilité 

Statut du 
participant  
 

▪ Compréhension de son 
implication et de ses droits dans 
le contexte 

▪ Valeurs de respect  
▪ Capacité à expliciter des concepts complexes et 

abstraits 
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4.1 Compétences du participant  

4.1.1. Compréhension de la recherche 

Les compétences du participant se manifestent dans sa compréhension de la recherche, la production de son 

point de vue et ses habiletés de sociocommunication. Les participants ont bien compris la nature de leur 

participation. Aucune activité n’a eu à être interrompue ou adaptée dans son format faute de compréhension 

du participant. Les participants ont révélé leur bonne compréhension de l’objet de la recherche. Certains élèves, 

en découvrant l’une des questions sur la présentatique durant l’entrevue semi-structurée ont signalé avoir déjà 

mentionné l’information dans le cadre d’une des activités précédentes : « Je te l’ai dit tantôt » (David)2 ; « Ben, 

je crois que j’ai déjà répondu à ça » (Xavier). Aussi, Édouard a reflété les besoins de la chercheure en disant : 

« T’as besoin de voir quel lien avec les TES » ou Xavier en expliquant la manière dont il choisissait d’y répondre: 

« Je vais faire comme si c’était dans ma classe pour vous montrer de quoi ça ressemble. » D’autres, enfin, ont 

signalé la fin de leur intervention : « Ben c’est tout! » (Noah); « Mmmm…c’est tout! » (Louis) et « Je crois que j’ai 

pas mal fait le tour » (Xavier), assurés qu’ils étaient d’avoir traité le sujet. 

4.1.2 Production d’un point de vue 

Le but était de faire émerger le point de vue de l’élève le plus spontanément possible en retardant au maximum, 

au cours de l’entretien, l’introduction de questions induites par l’adulte. Les méthodes multisensorielles ont 

favorisé la collecte de données issues du sujet. La mise en scène a permis une reproduction mimétique de la 

réalité aussi bien qu’une création imaginaire favorisant la libre expression des élèves à propos des personnes, 

des activités vécues, du matériel utilisé, des actions de chacun et de leurs positionnements ou déplacements 

respectifs. Le tableau 4 expose le lien entre les méthodes et les indicateurs rappelant que la séquence des 

activités a été la suivante : mise en scène 3D (M), réalisation du plan de classe idéal (I) et entrevue semi-dirigée 

(Q).  

 
2 Pour préserver la confidentialité, des pseudonymes ont été attribués aux participants. 
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La place centrale de l’enseignante face au groupe et son action prédominante d’enseigner apparaissent dès la 

mise en scène chez chaque participant. La mise en scène, même dans sa dimension fantasmée, permet 

d’appréhender le point de vue des participants quant aux différentes actions associées au rôle de l’enseignante : 

Selon Hanna, l’enseignante :  

- motive : Oscar, est-ce que tu veux essayer de répondre ?; C’est très bien, Laurence ! [5M.8]  
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- interagit en sous-groupe : Pour ceux qui n’ont pas fini, ils pourront rester en classe moi je vais 

rester en classe. [5M.7] 

-gère le comportement :  Oscar, est-ce que tu veux sortir de la classe ? Non… Bon ! [5M.14] 

 

Noah a interverti les personnages adultes qui deviennent des élèves et l’enfant, l’enseignant :  

C’est un enfant qui est quand même intelligent, très intelligent, puis il est plus intelligent que 

certains adultes… comme il est plus intelligent que les adultes qui sont dans la classe… c’est qu’il 

connait plus de choses. Si un adulte il ne sait pas c’est quoi ben, lui, il peut lui expliquer parce qu’il 

sait. [4M.4] 

Ces indicateurs ont été consolidés par les propos de ces deux élèves dans le cadre de l’entrevue semi-dirigée 

subséquente et apparaissent aussi désignés Q dans le tableau 4. L’éducatrice est plus rarement personnifiée. 

Seuls David, Xavier et Liam la mettent en scène. Les éléments prégnants du point de vue de David sur sa relation 

avec l’éducatrice spécialisée émergent dès la mise en scène : rôle prédominant auprès de lui, soutien attendu 

et recherche de proximité physique. La manipulation des personnages et son intervention verbale concourent 

à ce portrait tel qu’illustré dans cet extrait de la mise en scène. Ce personnage est sélectionné après le sien et 

avant celui de l’enseignante : 

— David :  Oh ça c’est sûrement la TES je pense (la positionne à côté de son bureau à lui) [2M.4]. 

Ben moi je suis ici la TES comme elle m’aide ici! [2M.7] Et moi comme d’habitude je suis tout au 

fond avec la TES qui m’aide à faire mes trucs et c’est tout ! [2M.11] 

— Chercheure : C’est tout... 

— David : C’est magnifique pour moi! [2M.11] 

— Chercheure : C’est magnifique pour toi...  

— David : Oui!  

Pour Xavier, il s’agit « d’une intervenante » qui interagit en individuel pour aider l’élève : « J’avoue que 

l’intervenante est surprenante… elle nous aide pas mal dans nos problèmes, comme des fois, elle nous aide 

quand on est perdus et toute… » [9M.16] S’affranchir du soutien de l’éducatrice spécialisée sera revendiqué par 

Xavier à la fois dans le plan de classe idéal en la plaçant plus loin de lui et plus près de certains pairs : 

Xavier précise : Qu’est-ce qu’il faudrait, c’est qu’elle ait une place, genre, admettons, genre ici, en 

fait, près de Étienne, comme ça elle aurait juste à faire quelques pas pour Étienne, moi et 

Alexandre… en plein milieu de la classe, elle n’aurait même pas besoin de se déplacer pour 

intervenir auprès de Étienne, Alexandre un peu, puis moi, non! [9I.22-24] ; Ce serait comme pas 

mal la place idéale pour elle. [9I.29] 

Dans le cadre de l’entrevue, Xavier poursuivra le développement de son point de vue empreint d’ambivalence : 

reconnaitre avoir besoin de son aide, mais réclamer de s’autodéterminer par rapport au soutien reçu de 

l’éducatrice spécialisée. Liam, quant à lui, personnifie la deuxième agente dans un rôle d’aide à l’enseignante : 

« Des fois… il y a des aides… il y a toujours une madame ou un monsieur qui l’aide » ; « Le prof a toujours une 

personne qui l’aide. » [6M.12] Ce qui sera corroboré plus tard dans l’entrevue semi-dirigée : « Il y a toujours eu 



68      REVUE INTERNATIONALE DE COMMUNICATION ET SOCIALISATION  -  VOL 11, NO
 1, 2024 

 

©RICS - ISSN 2292-3667 

une aide-enseignante… en fait même en maternelle. » [6Q16.107] Les participants ont compris les intentions 

de la recherche et, que le récit soit fantasmé ou calqué, leur point de vue sur les rôles et le soutien attendu de 

l’enseignante et de l’éducatrice spécialisée reste stable tout en s’élaborant à travers l’ensemble des activités 

proposées. Cela s’illustre également par le fait que certains participants ont signalé avoir déjà mentionné 

l’information lorsqu’ils découvraient l’une des questions sur la présentatique : « Je te l’ai dit tantôt » (David); 

« Ben, je crois que j’ai déjà répondu à ça » (Xavier). Grâce à leur implication, ces élèves nous renseignent sur 

leurs capacités de participants. Il a été remarquable de constater que les indicateurs identifiés à propos des 

rôles et du soutien attendu des agentes étaient aussi nombreux et variés. Leur capacité à justifier leur point de 

vue a également été manifeste.  

4.1.3 Habiletés de sociocommunication 

Le contexte de recherche a sollicité les habiletés de sociocommunication des élèves qui ont démontré des 

forces certaines à être des participants actifs et compétents à transmettre leur point de vue.  Les questions ou 

sous-questions demandant de se projeter (désir de changer les choses) ont suscité des réponses moins 

développées, pas de réponses ou des réponses hors sujet. En revanche, les autres types de questions ouvertes 

et les demandes de rappels d’évènements vécus n’ont pas été déstabilisants aux vues de l’abondance et de la 

pertinence des données recueillies. Certains termes ont dû être expliqués tels que l’adjectif « idéal » par le 

recours à une périphrase lors de l’émission de la consigne. Quelques digressions ont été relevées en lien avec 

l’intérêt pour le matériel (détails des personnages, équipement vidéo) mais sans être un obstacle à l’interaction, 

l’engagement des participants étant demeuré élevé. Un participant a longuement parlé de son intérêt pour les 

chats et ce qui apparaissait de prime abord comme hors sujet s’est révélé être une analogie pour expliquer sa 

satisfaction ou sa désapprobation des actions des agentes. Les moyens proposés aux élèves pour soutenir leur 

communication et leur bienêtre se sont avérés utiles et plusieurs élèves ont manipulé l’objet sensoriel et ont 

apporté une attention marquée à la séquence des activités au début et en cours de rencontre. 

4.1.4. Compétences de la chercheure au regard des compétences du participant 

La maitrise de techniques d’entrevue, une solide connaissance des manifestations variées du TSA et des 

stratégies de soutien tels que les supports visuels, tactiles, les marqueurs d’écoute active ou la flexibilité pour 

ne pas interrompre certains comportements (possible digression, agitations, cris, déplacements dans le local, 

repositionnements) ont permis de laisser place à l’expression spontanée des participants.  

4.2 Engagement du participant 

L’engagement du participant s’est caractérisé par son degré de participation, ses initiatives et ses intérêts 

manifestes. Tous les élèves ont réalisé l’ensemble des activités. Les participants ont interagi dans ce contexte 

nouveau pour eux de manière soutenue. Les entrevues ont duré entre 42 et 73 minutes. Une pause a été 

réclamée par trois participants. Des élèves ont exprimé verbalement leur intérêt à prendre part à la recherche. 

David s’est exclamé : « Je veux pas cette option-là! (met le pictogramme arrêt sur une table derrière lui, hors de 

sa vue) » lorsqu’il reçoit l’explication sur la pause ou l’arrêt de participation. Liam s’est dit heureux de contribuer 

à la recherche : « Je suis content que tu fasses ça sur les enfants parce que c ‘est très très rare… j’ai pas entendu 

un documentaire s’intéresser aux enfants...jamais. [...] ça a été une bonne idée de penser à ça. » Xavier a souligné 

le caractère exceptionnel de l’évènement : « J'ai jamais participé à une activité comme ça : la thèse! » Les 

activités multisensorielles ont rejoint les intérêts des élèves validant le choix de ces méthodes à motiver leur 

participation. Le matériel Playmobil 3D a suscité l’enthousiasme : grand sourire d’Édouard; « Cool, c'est trop 

génial! » (Hanna) ; « Moi, j’en ai déjà chez moi des comme ça! » (Noah); « Wow, c'est de vrais bonhommes 
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Playmobil! [...] et tu les prêtes ! » (David). Au milieu des dialogues de ses personnages, Hanna placera : « Je suis 

heureuse! » Elle s’est très investie dans l’activité de mise en scène et dans son cas, nous avons dû lui demander 

de s’interrompre après un temps substantiel sans production de nouveau contenu: « Ça me dérange pas, mais 

j'aime vraiment beaucoup beaucoup ces Playmobil-là! » Édouard a manifesté son plaisir à nous revoir en nous 

donnant l’accolade : « Je t’attendais dans la classe parce que mes parents m’avaient dit faque là j’étais comme… 

c’est quand qu’elle arrive? » Certains participants ont pris le contrôle de la présentatique (Simon, David, Noah, 

Hanna, Liam), ont modifié leur choix de marqueurs (Noah, David), leurs tracés (Édouard, Liam) ou ont légendé 

librement le plan de classe (Hanna, Liam, Xavier). Cette liberté d’action a contribué à leur engagement. 

4.2.1 COMPÉTENCES DE LA CHERCHEURE AU REGARD DE L’ENGAGEMENT DU PARTICIPANT 

La bonne connaissance des intérêts et l’anticipation des besoins essentiels des participants ont offert un 

contexte d’interaction chaleureuse. Le matériel Playmobil a favorisé une belle complicité entre certains élèves 

et la chercheure au-delà de l’engagement qu’elle souhaitait susciter par la mise en scène. Enfin, sa flexibilité a 

laissé les élèves prendre le contrôle du matériel à leur guise et son attention vis-à-vis des intérêts manifestés 

par les participants ont été propices à leur participation. 

4.3 Statut du participant 

La compréhension de son implication et la compréhension de ses droits, dans le contexte de la recherche, sont 

les deux volets qui ont garanti à l’élève un statut de participant éclairé. Les précautions prises pour bien informer 

les participants ont généralement eu les répercussions escomptées. Plusieurs participants ont fait référence à 

la confidentialité. Simon, David, Hanna et Xavier ont manifesté des sourires entendus ou gestes (pouce en l’air) 

dirigés vers leurs parents, présents lors de la rencontre initiale à domicile, comprenant que les adultes ne 

sauraient rien de nos échanges. Simon, seulement âgé de 7 ans, a spontanément réclamé des précisions quant 

à savoir quelles personnes de l’école seraient au fait de sa participation à la recherche. Durant l’entrevue 

individuelle, Hanna a évoqué la confidentialité comprenant qu’elle s’appliquait à la situation dans laquelle nous 

nous trouvions : « Toi, tu n’as pas le droit de parler ». À l’exception d’Édouard et de David qui se sont montrés 

démonstratifs (accolade, signe de la main, interaction verbale) avec nous lors de la session d’observation en 

classe, tous les autres se sont cantonnés à quelques regards furtifs dans notre direction, reflet de leur 

compréhension de la situation confidentielle de ma présence en classe. Cependant, le fait de reparcourir le 

formulaire d’assentiment au début de l’entretien individuel a permis de constater que certains éléments avaient 

échappé à la compréhension de certains élèves. Noah a eu besoin de compléments d’informations : « C'est quoi 

une entrevue? »; Hanna a demandé un rappel des cartes de pause et arrêt : « C'est quoi ça déjà? » et David a 

sollicité une clarification : « Alors si je comprends bien, tu as regardé juste moi, pas les autres élèves? ». Enfin, 

nous avons su que la carte de remerciements remise en fin de rencontre a été importante grâce à la 

communication des parents. Simon était fier d’avoir été co-chercheur (terme utilisé dans la carte) et Noah était 

très peiné d’avoir égaré la carte...finalement retrouvée. Tous, même les participants les plus âgés, ont trouvé 

plaisir à décorer leur carte. 

4.3.1 Compétences de la chercheure au regard du statut du participant 

Le respect dû aux participants a été le fil conducteur de nos actions en matière d’explicitation des concepts clés 

au regard de leur implication dans la recherche et de leurs droits de consentir ou de se désengager. Enfin, c’est 

tout naturellement que l’expression de notre reconnaissance pour leur participation devait les cibler 

personnellement et au-delà des remerciements à leurs parents.  
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5. DISCUSSION  

La conjugaison des méthodes de mise en scène en 3D, de plan de classe idéal en 2D et des soutiens déployés 

dans le cadre de l’entrevue semi-structurée ont contribué à révéler les compétences et l’engagement des jeunes 

élèves à exprimer leur point de vue tout en saisissant la nature de leur participation. Les chercheurs qui font 

appel à la participation de jeunes autistes s’accordent à dire que plusieurs adaptations sont requises : langage 

utilisé, structure de l’entrevue, flexibilité face à la diversité des besoins. L’implication de nos jeunes participants 

permet de dégager des données pratiques qui manquent encore cruellement quant aux méthodes favorables à 

leur expression (Rasmussen et Pagsberg, 2019; Tyrrell et Woods, 2020). Les habiletés sociocommunicatives 

déficitaires des jeunes autistes sont souvent évoquées comme un obstacle à la sollicitation de leur point de vue. 

Cependant, les données actuelles brossent un portrait plus nuancé en contexte de recherche. S’il est vrai que 

les questions faisant appel à l’imaginaire se révèlent en effet plus difficiles (Beresford et al., 2004; Preece et 

Jordan, 2010), la capacité des participants à faire face à des questions ouvertes ou de nature autobiographique 

est meilleure (Harrington et al., 2014) qu’anticipée (Jordan, 2008; Lewis, 2009). Compte tenu de l’âge et des 

caractéristiques communicationnelles de leurs participants autistes, plusieurs chercheurs combinent l’entrevue 

semi-structurée avec d’autres méthodes.  

Si le dessin (Goodall, 2018; Healy et al., 2013; Humphrey et Lewis, 2008; Preece et Jordan, 2010), la prise de 

photo (Beresford et al., 2004) ou comme nous l’avons proposé la mise en scène en 3D et le plan de classe idéal 

en 2D permettent de générer des données directement issues du participant, l’emploi de certaines méthodes 

(Cue cards, Diamond ranking, Talking mat) est plus discutable. En effet, elles reposent toutes sur une sélection 

de concepts, d’idées ou de mots générés et illustrés par le chercheur (Daniel et Billingsley, 2010; Dann, 2011; 

Goodall, 2018; Preece et Jordan, 2010) et limitent l’apport des participants eux-mêmes quand l’objectif est 

d’appréhender, de leur point de vue, le phénomène à l’étude. En recherche qualitative, les supports visuels qui 

constituent des soutiens à la bonne compréhension de l’objet de recherche et à l’engagement de l’élève doivent 

être distingués des supports qui touchent à l’objet-même et ainsi risquent d’interférer avec la voix des 

participants. Certains supports visuels offerts par l’adulte peuvent être incompris ou constituer des distracteurs 

plutôt que des facilitateurs à l’expression des participants (Rasmussen et Pagsberg, 2019). Les compétences du 

chercheur sont donc importantes pour appréhender adéquatement les habiletés sociocommunicatives des 

jeunes participants autistes et sélectionner ou développer les méthodes les plus adéquates à leur pleine 

participation. L’engagement du participant est capital, mais pas au détriment de l’intégrité de sa contribution. 

Les méthodes qui font appel à la créativité des jeunes (photographies, mise en scène 3D, diverses exploitations 

thématiques du dessin) et qui sont proches de leurs intérêts (technologie, personnages divers tels que les 

Playmobil) sont encore sous-utilisées dans les études qui sollicitent la voix des élèves autistes alors qu’elles 

commencent à démontrer leur impact.  

En réunissant des caractéristiques ludiques et familières, elles influencent positivement l’engagement des 

jeunes participants, lui-même indissociable de l’émergence de leur point de vue. Bien sûr, ces approches sont 

encore perfectibles et comme dans l’étude menée par Preece et Jordan (2010), aucun de nos participants n’a 

utilisé le dessin comme medium d’expression. Il se peut que l’absence de pictogramme illustrant cette option, 

contrairement aux trois autres activités, ait contribué à ce résultat. Il se peut aussi que la force évocatrice des 

activités 3D et 2D proposées ait été jugée suffisante par les élèves. Cette information sera d’intérêt pour le 

chercheur qui souhaiterait analyser le dessin comme mode d’expression des jeunes autistes. Sous l’angle de 

l’éthique, plusieurs pratiques contribuent à l’information adéquate des jeunes élèves (scénario social, 

illustration des concepts-clés) et leur garantissent un statut de participant éclairé (soutien visuel à l’expression 

de leur assentiment et validation en continu) (Beresford et al., 2004; Dann, 2011; Goodall, 2018; Harrington et 
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al., 2014; Healy et al., 2013; Lewis, 2009). Alors que certains chercheurs (Daniel et Billingsley, 2010) ont sollicité 

les parents et les enseignants pour corroborer l’information transmise par les élèves ou ont communiqué à 

l’avance les questions d’entrevue (Carrington et al., 2003), la capacité des élèves à être des participants à part 

entière devrait primer sur le risque éventuel d’obtenir peu d’informations. 

L’exposé des objectifs de la recherche ainsi que la posture du chercheur peut convaincre de l’importance de la 

voix des élèves et permettre l’obtention de la confiance des parents comme celle des enfants en amont, lors de 

la rencontre initiale. Ainsi, l’interférence des propos des parents qu’ont connu certains chercheurs (Beresford 

et al., 2004; Harrington et al., 2014; Preece et Jordan, 2010) peut et devrait être évitée. Ces précautions 

méthodologiques et éthiques sont davantage cohérentes avec un objectif de recherche voulant explorer le point 

de vue de jeunes élèves dans tout ce qu’il possède de riche, d’inédit et de singulier. La principale limite dans 

l’analyse des méthodes est qu’elle repose sur notre traitement unilatéral des indicateurs. Bien que cela 

contribue à rendre disponibles de nouvelles données, nous regrettons de n’avoir pas requis le concours direct 

des jeunes élèves pour apprécier la pertinence des méthodes. Cet aspect devrait être pris en compte dans de 

futures recherches (Beresford et al., 2004; Tyrrell et Woods, 2020). 

 

6. CONCLUSION 

Solliciter le point de vue de si jeunes autistes a requis une considérable planification et une conséquente 

organisation dans le traitement des abondantes données, mais a surtout permis de mettre en avant leur 

potentiel à contribuer à l’avancée des connaissances. Nous avons tenté de rapporter au mieux les 

caractéristiques des participants, les méthodes et le processus qui a conduit à leur élaboration et à leur 

utilisation. Enfin, la préparation et les ressources personnelles du chercheur, favorables à l’activation des 

compétences sociocommunicatives, à l’engagement optimal et au respect d’enfants jeunes, ont été 

documentées. Les compétences et l’inventivité du chercheur sont un gage de pratiques de recherche inclusives 

et de participants motivés et spontanés. Elles offrent alors un terrain propice à ces jeunes élèves pour exprimer 

leur capacité à s’autoreprésenter et à entrevoir, dans un nouveau contexte, le pouvoir à s’autodéterminer 

(Palmer et al., 2017). Force est de constater que la capacité des jeunes élèves autistes à participer à 

l’avancement des connaissances en éducation ne devrait en aucun cas être sous-estimée.   
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