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L’autisme est une condition neurodéveloppementale qui a d’abord été
caractérisée par des différences sur le plan du fonctionnement social. La
derniére version du DSM reconnait cependant de maniere plus explicite
que des particularités dans le traitement de linformation font partie
intégrante de la condition. Le continuum autistique est ainsi caractérisé par
une hétérogénéité des manifestations comportementales, des profils
cognitifs et des trajectoires développementales (Fountain, Winter, &
Bearman, 2012; Geschwind & Levitt, 2007). Le présent article vise
premiérement a dresser un portrait de certaines facettes du
fonctionnement cognitif  spécifique a l'autisme, notamment le
fonctionnement intellectuel, le raisonnement et finalement les mécanismes
d’apprentissage, pour ensuite proposer diverses pistes d’intervention
découlant de ces connaissances théoriques. Notons que cet article ne se
veut pas une revue de la littérature exhaustive sur chacun de ces thémes.
L'objectif est plutdt de dresser un portrait des études portant sur le
fonctionnement cognitif des autistes pour ensuite en déduire des pistes
d'intervention.

DEFINITION DU TROUBLE DU SPECTRE DE L'AUTISME

Au point de vue diagnostique, le trouble du spectre de I'autisme (TSA)
se définit par la présence de deux catégories de comportements
atypiques, soit 'altération de la communication sociale et la présence de
comportements ou d’intéréts restreints ou répétitifs (APA, 2013). Selon les
plus récents estimés disponibles, environ 1 individu sur 100 présenterait
un TSA a I'échelle mondiale et cette prévalence serait quatre fois plus
élevée chez les gargons que chez les filles (APA, 2013). Concernant le
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Profil cognitif et apprentissage en autisme

premier domaine de particularités, un déficit dans la communication
sociale peut se traduire, par exemple, par une difficulté a maintenir une
conversation ou a comprendre le langage non verbal. Le deuxiéme
domaine de particularités, pour sa part, nécessite la présence d’au moins
deux des comportements ou intéréts restreints ou répétitifs suivants : des
mouvements ou une utilisation d'objets stéréotypée et répétitive, une
rigidité importante par rapport aux changements ou une adhérence a des
rituels, des intéréts restreints et anormaux (soit par leur nature ou par leur
intensité), une hyper ou hyposensibilité & des stimulations sensorielles, ou
un intérét anormal pour les aspects sensoriels de I'environnement (APA,
2013). Le diagnostic du DSM-5 requiert aussi de spécifier si un déficit
intellectuel ou langagier est présent (APA, 2013). L'ajout d'un spécificateur
concernant le niveau intellectuel comporte de nombreuses implications
cliniques.

L'INTELLIGENCE EN AUTISME

Le diagnostic de TSA a traditionnellement été associé a la présence
de déficience intellectuelle. Or, la prévalence de cette comorbidité varie
entre 30 et 70 % d’une étude a l'autre, les plus hauts taux étant retrouvés
dans les études incluant tous les troubles envahissants du développement
(p. ex., syndrome de Rett, trouble désintégratif de I'enfance) (La Malfa,
Lassi, Bertelli, Salvini, & Placidi, 2004; Matson & Shoemaker, 2009). Une
recension de 20 études publiées entre 1966 et 2001 a rapporté une
prévalence moyenne de 70 % (Fombonne, 2003). D’autres études
indiquent plutdt un taux de prévalence avoisinant 55 % (Baird et al., 2006;
Charman, Pickles, et al., 2011), alors que les plus récentes données du
Center for Disease Control and Prevention américain rapportent une
prévalence de déficience intellectuelle en autisme autour de 30 % (CDC,
2008; 2010). L'évolution des taux de prévalence de déficience intellectuelle
associée au TSA peut étre partiellement expliquée par 'avancement des
recherches en autisme. En effet, une meilleure compréhension de
'autisme et [I'élargissement des criteres diagnostiques ont permis
d’identifier les cas d'autisme sans déficience intellectuelle. En revanche, la
variabilitt¢ des taux de prévalence rapportés doit étre interprétée en
fonction du fait que plusieurs études testent les enfants en bas age, en
utilisant des méthodologies différentes et souvent de maniére
interchangeable. De plus, la stabilit¢é du fonctionnement intellectuel est
moins grande chez les enfants avec un QI plus faible; les enfants ayant de
meilleures habiletés cognitives auraient une trajectoire plus stable que les
enfants ayant un niveau intellectuel plus faible (Howlin, Goode, Hutton, &
Rutter, 2004; Turner, Stone, Pozdol, & Coonrod, 2006).
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Importance de I'évaluation intellectuelle

Au-dela de son utilité diagnostique, I'évaluation intellectuelle revét une
importance capitale pour la mise en place d'interventions adaptées au
potentiel de I'enfant. Notamment, des études ont montré qu’un QI global
plus élevé ainsi que de meilleures habiletés langagieres a I'age du
diagnostic sont associés a un meilleur pronostic sur le plan du
développement des habiletés adaptatives chez les enfants autistes
(Szatmari, Bryson, Boyle, Streiner, & Duku, 2003; Szatmari et al., 2015).
Déterminer le niveau d’intelligence permet, aussi, de donner accés aux
conditions environnementales et aux outils adéquats pour I'enfant. Par
exemple, un enfant ayant des limitations sur le plan des fonctions
adaptatives, mais dont les capacités intellectuelles sont dans la norme
devrait avoir accés a des interventions variées lui permettant de faire des
apprentissages académiques et n'étant pas uniquement orientées vers le
développement d’habiletés adaptatives.

Défis liés a I'évaluation intellectuelle

L’évaluation intellectuelle chez des enfants d’age préscolaire, autistes
ou non-autistes, constitue un défi, les capacités attentionnelles de I'enfant
étant limitées a cet age. Il a fréquemment besoin de pauses, n’est plus
attentif a la tache, s’intéresse a autre chose, etc. La durée des tests
destinés aux enfants de cet age est donc souvent sous-estimée, ne
prenant pas en compte ces facteurs.

Défis liés au phénotype

L’évaluation d'enfants autistes d'dge préscolaire est d'autant plus
ardue, car elle comprend également des difficultés reliées au phénotype
autistique (Akshoomoff, 2006; Lord & Schopler, 1989). Les déficits ou
particularités du langage font souvent partie du tableau clinique en
autisme, particuliérement en bas age, et constituent un premier défi a
considérer lors de I'évaluation intellectuelle. Méme a I'dge scolaire, des
études démontrent un déficit au niveau du vocabulaire réceptif (60-70 %)
(Kjelgaard & Tager-Flusberg, 2001) et de la compréhension 80 % (Rapin,
Dunn, Allen, Stevens, & Fein, 2009) chez une proportion importante
d’enfants autistes. Or, plusieurs tests reposent sur les habiletés de
compréhension et dexpression verbales pour compléter les taches
demandées (APA, 2013; Lord, Rutter, & Couteur, 1994). Ces habiletés
langagiéres sont d'ailleurs souvent nécessaires non seulement dans les
sous-tests verbaux, mais également dans les sous-tests non-verbaux, afin
de bien comprendre la nature de la tiche demandée (Dawson, Souliéres,
Gernsbacher, & Mottron, 2007; Wechsler, 2003; 2012). Ensuite, la
présence de rigidités et de rituels peut également nuire a la performance
des enfants autistes dans le contexte de I'évaluation et rendre cette
derniére plus difficile. Par exemple, certains rituels (p. ex., vouloir essayer
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tous les crayons de couleurs systématiquement avant de débuter la tache)
ou comportements répétitifs (p. ex., secouer un objet, crispation des
doigts) peuvent également nuire a la performance de I'enfant en contexte
standardisé, par exemple en lui faisant perdre du temps dans des taches
chronométrées. Enfin, un autre obstacle relié au phénotype autistique est
la difficulté a pointer. Certains chercheurs utilisent d’ailleurs l'incapacité a
pointer comme critére d’exclusion dans leurs études (Baum, Shear, Howe,
& Bishop, 2014), puisque cette habileté est nécessaire pour indiquer la
réponse dans plusieurs tests d’intelligence (Akshoomoff, 2006; Baron-
Cohen, 1989; Leekam, Ldpez, & Moore, 2000).

Ecart entre le niveau de fonctionnement et le niveau intellectuel

L'évaluation du fonctionnement intellectuel comporte I'évaluation des
habiletés cognitives et des comportements adaptatifs (APA, 2013). Or, la
littérature indique que chez les enfants autistes, le niveau de
fonctionnement adaptatif est quasi systématiquement inférieur au
fonctionnement intellectuel (Bolte & Poustka, 2002; Charman, Pickles, et
al., 2011; Freeman, Ritvo, Yokota, Childs, & Pollard, 1988; Venter, Lord, &
Schopler, 1992). Toutefois, ces études n’incluent pas d’enfants d’age
préscolaire et les participants sont principalement des enfants autistes
n‘ayant pas de déficience intellectuelle. Il est a noter que les enfants
autistes présentant un retard de développement semblent avoir un niveau
adaptatif plus élevé que leur niveau cognitif (Flanagan et al., 2015; Kanne
et al., 2011; Perry, Flanagan, Geier, & Freeman, 2009; Rivard, Terroux,
Parent-Boursier, & Mercier, 2014). De plus, il a été suggéré que les
enfants autistes pourraient développer des habiletés plus avancées que
celles normalement attendues a leur niveau développemental (p. ex.,
réciter I'alphabet et lire), avant de développer les habiletés de base
correspondant aux étapes du développement neurotypique (p. ex.,
comprendre des consignes simples) (Atkin & Lorch, 2006; VanMeter, Fein,
Morris, Waterhouse, & Allen, 1997). Il est donc possible que les enfants
autistes évoluent selon une trajectoire développementale différente de
celle des enfants neurotypiques. Lors de I'évaluation, il faut donc prendre
en considération que les items des échelles développementales
disponibles sont peut-étre ordonnés inadéquatement pour les enfants
autistes. De plus, puisque le fonctionnement adaptatif est souvent inférieur
au fonctionnement intellectuel, une incapacité a comprendre ou a
compléter les taches n’indique pas systématiquement un retard sur le plan
intellectuel.

Ecart entre les différents tests d'intelligence

Le choix du test d’intelligence a administrer constitue un autre défi de
taille. Tel que mentionné ci-haut, plusieurs tests sont difficiles, voire
impossibles a administrer auprés de la population autistique, a cause de

144



RQP, 37(2)

certaines difficultés inhérentes au phénotype. Par ailleurs, plusieurs études
démontrent qu’'un méme enfant peut obtenir des scores trés différents en
fonction du test choisi pour mesurer ses capacités intellectuelles. C’est
notamment le cas entre les résultats obtenus aux échelles de Wechsler et
aux Matrices progressives de Raven (MPR). Les enfants autistes sans
retard de langage (correspondant au diagnostic d'Asperger du DSM-IV-
TR) (Hayashi, Kato, Igarashi, & Kashima, 2008; Sahyoun, Souliéres,
Belliveau, Mottron, & Mody, 2009; Soulieres, Dawson, Gernsbacher, &
Mottron, 2011), avec retard de langage (Bdlte, Dziobek, & Poustka, 2009;
Charman, Pickles, et al., 2011; Dawson et al., 2007; Nader, Courchesne,
Dawson, & Souliéres, 2016; Sahyoun et al., 2009), ainsi que les adultes
autistes avec ou sans retard de langage (Barbeau, Souliéres, Dawson,
Zeffiro, & Mottron, 2013; Bolte et al., 2009; Sahyoun et al., 2009;
Souliéres, Dawson, et al.,, 2011) semblent systématiquement offrir une
meilleure performance aux MPR qu'aux échelles de Wechsler. De plus, les
enfants autistes obtiennent aussi une meilleure performance au Leiter
International Performance Scale (Leiter, 1936; Roid & Miller, 1997), qu'aux
échelles de Wechsler (Shah & Holmes, 1985) et qu'au Stanford-Binet
(SB5) (Grondhuis & Mulick, 2013). Finalement, la derniére version du
Stanford-Binet (SB5) (Roid, 2003) a été comparée aux échelles de
Wechsler et indique une supériorité des scores au SB5 dans un échantillon
d'adolescents autistes (Baum et al., 2014). Il est a noter que de tels écarts
entre les différents tests d’intelligence ne sont pas retrouvés dans la
population typique.

Ecart entre les sous-tests d'un méme test d'intelligence

Outre Tl'inconsistance des résultats obtenus a ces divers tests
d’intelligence, on observe des différences importantes de performance
entre les sous-tests d'une méme batterie. En effet, les enfants autistes
présentent un profil intellectuel hétérogéne et unique sur plusieurs
batteries (Dawson et al., 2007; Nader, Jelenic, & Souliéres, 2015; Oliveras-
Rentas, Kenworthy, Roberson, Martin, & Wallace, 2012). Le profil le plus
souvent documenté est celui aux échelles de Wechsler (voir Figure 1 pour
un exemple). Les sous-tests des échelles de Wechsler dans lesquels les
enfants autistes obtiennent les meilleures performances (pics d'habiletés)
sont les sous-tests Blocs (47 % : Caron, Mottron, Berthiaume, & Dawson,
2006; Nader et al., 2015), Matrices (49 % : Nader et al, 2015), et
Concepts en image (Mayes & Calhoun, 2008). Chez le sous-groupe
d'enfants autistes sans retard de langage, on observe également une
bonne performance au sous-test Similitudes, dans lequel la personne doit
trouver et expliquer la ressemblance entre deux mots donnés (Mayes &
Calhoun, 2008; Oliveras-Rentas et al., 2012). Les personnes autistes
performent toutefois moins bien (creux d'habiletés) au sous-test de
Compréhension (Charman, Jones, et al., 2011; Dawson et al., 2007;
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Figure 1. Profil cognitif au WISC-IV chez les enfants autistes (Données tirées de
Mayes & Calhoun, 2008).

Oliveras-Rentas et al., 2012), ainsi qu’aux sous-tests Code et Recherche
de symboles (Mayes & Calhoun, 2008; Oliveras-Rentas et al., 2012), ces
deux sous-tests faisant appel a la vitesse de traitement de I'information. Ce
profil hétérogéne n'est pas retrouvé chez les personnes non-autistes
(Caron et al., 2006; Wechsler, 2003; 2008). Il faut toutefois mentionner que
les échantillons utilisés dans ces études sont biaisés par le fait qu'ils ne
peuvent inclure que les participants autistes qui sont en mesure de
comprendre et de suivre les instructions pour compléter les tests. Les
profils rapportés pourraient donc ne pas étre représentatifs de tout le
spectre autistique.

LES CAPACITES DE RAISONNEMENT EN AUTISME

Afin de mieux comprendre ce qui explique les écarts entre les tests
d'intelligence, de méme qu'entre leurs différents sous-tests, il est utile de
se pencher sur les processus de raisonnement sous-jacents. Fortement
corrélé avec le facteur général d’intelligence de Spearman (1936), le
raisonnement fluide consiste a manipuler plusieurs concepts et relations et
de trouver des solutions logiques a des problémes auxquels on n’a jamais
été exposé (Blair, 2006; Cattell, 1987). Les capacités de raisonnement
fluide sont trés influencées par les fonctions exécutives et les habiletés
langagiéres (par exemple, la quantité d'informations qu'une personne peut
manipuler en mémoire de travail et les capacités d'abstraction; Baldo,
Bunge, Wilson, & Dronkers, 2010; Blair, 2006; Richland & Burchinal,
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2013). Le développement des fonctions exécutives et du langage étant
souvent atypique ou altéré en autisme (APA, 2013; Pennington & Ozonoff,
1996), certains en ont déduit que les personnes autistes seraient
incapables d’effectuer des raisonnements complexes et abstraits. Or, ce
n'est pas le cas.

Le raisonnement analogique

Les MPR sont couramment employées afin d’évaluer le raisonnement
fluide (Carpenter, Just, & Shell, 1990; Mackintosh, 1998). Les problémes
composant ce test sont tous présentés sous forme de suites logiques de
formes géométriques, dont la derniére forme est manquante et doit étre
sélectionnée parmi un choix de réponses. Les probléemes les plus
complexes requiérent la manipulation de plusieurs relations simultanément
afin de trouver la bonne réponse. En plus de mieux réussir aux MPR
qu'aux autres tests d'intelligence, les enfants et les adultes autistes ont
une performance similaire et parfois méme supérieure a celle des
personnes non-autistes aux MPR (Dawson et al., 2007; Hayashi et al.,
2008; Souliéres et al., 2009). En utilisant des taches similaires aux MPR,
les capacités de raisonnement pour des problémes simples versus
complexes, ainsi que pour un contenu visuospatial versus sémantique, ont
pu étre comparées chez les personnes autistes (voir Figure 2).

Influence de la complexité du raisonnement

Certaines études ont montré une influence similaire de la complexité
du raisonnement sur la performance des personnes autistes versus non-
autistes. Effectivement, Morsanyi et Holyoak (2010) n'ont montré aucune
différence entre les enfants autistes et non autistes dans une tache de
raisonnement analogique au contenu sémantique ou visuospatial. La
performance des deux groupes diminuait en fonction de la complexité des
probléemes a résoudre, de la présence de distracteurs dans les choix de
réponse et de I'age des enfants (les plus agés étant meilleurs que les plus
jeunes). Une autre étude a aussi montré des performances comparables
chez des enfants/adolescents autistes et non-autistes pour des analogies
sémantiques, qu’elles soient simples ou complexes (Green et al., 2014).
Toutefois, bien que les performances totales étaient comparables, les
enfants autistes plus jeunes (moins de 10 ans) avaient plus de difficulté
que les enfants typiques a résoudre des analogies impliquant des
concepts plus distants, donc plus complexes a résoudre (voir Figure 3).
Green et ses collaborateurs (2014) suggérent que le développement du
raisonnement analogique sémantique se ferait plus lentement chez les
enfants autistes.
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Figure 2. Exemples d’analogies (gauche sémantique, droite visuospatiale) sous
forme de matrices.
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Figure 3. Exemples d’analogies sémantiques a contenu rapproché (gauche) et
éloigné (droite) (inspiré de Green et al., 2014). Les analogies rapprochées
présentent deux relations dont les concepts sont sémantiquement similaires, ce qui
faciliterait la manipulation de relations. A I'opposé, les concepts employés dans les
analogies éloignées ne sont pas liés sémantiquement (p. ex., I'herbe n’est pas
reliée aux cheveux).

En bref, lors de tadches de raisonnement analogique, les enfants
autistes ont généralement des performances comparables a celles
d’enfants neurotypiques. Les deux groupes d’enfants présenteraient donc
un potentiel intellectuel et de raisonnement similaires, bien que
l'optimisation de ce potentiel puisse ensuite varier selon un ensemble de
facteurs dont certains peuvent étre liés au phénotype autistique.

148



RQP, 37(2)

Influence du contenu sur le raisonnement

Il semble que malgré des performances similaires aux taches de
raisonnement analogique, le contenu du probléme a résoudre influencerait
la performance des autistes. Par exemple, en dépit de I'absence de
différence significative dans le nombre de bonnes réponses et le temps de
réponse entre les deux groupes, Sahyoun et ses collaborateurs (2009) ont
démontré que les personnes autistes répondaient plus rapidement aux
analogies a contenu visuospatial qu’aux analogies a contenu uniquement
sémantique (présentées sous forme d’images), alors que l'effet inverse
était retrouvé chez les personnes non-autistes. Stevenson et Gernsbacher
(2013) ont aussi démontré que les personnes autistes étaient meilleures
que les personnes non-autistes dans des taches de raisonnement
visuospatial abstrait, alors qu’aucune différence n’avait été trouvée entre la
performance des autistes et des non-autistes a des taches de
raisonnement verbal. Mentionnons aussi que les sous-tests de I'index de
raisonnement perceptif du WISC-IV sont de loin les mieux réussis chez les
enfants sur le spectre de 'autisme, avec un écart significatif relativement a
leurs performances dans les sous-tests de raisonnement verbal (Nader et
al., 2015). Ces études suggerent donc que le contenu visuospatial serait
traité de maniére particulierement efficace chez les personnes autistes.

Le raisonnement déductif

Le raisonnement déductif, un autre type de raisonnement fluide, est
étroitement lié a la prise de décision, au jugement et a la résolution de
probléme et est donc essentiel dans la vie de tous les jours (Evans, 2002).
Des facteurs tels que le contenu et le contexte des probléemes peuvent
influencer le raisonnement logique déductif, puisque les gens ont tendance
a faire appel a leurs connaissances et aux indices contextuels
(informations supplémentaires et reliées aux problémes a résoudre)
disponibles pour orienter leurs raisonnements (Evans, 2002). Toutefois, il
serait plus efficace de se fier uniquement aux prémisses des problemes
pour arriver a des conclusions logiques étant donné que les contenus et
les contextes de ces problémes a résoudre n’ont pas toujours de sens
lorsqu’appliqués dans la vie courante (voir Figure 4).

Les adolescents et les adultes autistes sans déficience intellectuelle
sont aussi capables d’utiliser leurs connaissances et des informations
contextuelles, lorsque celles-ci sont simples, dans leurs processus de
raisonnement (Lépez & Leekam, 2003; McKenzie, Evans, & Handley,
2010; Morsanyi, Handley, & Evans, 2010). Or, la prise en considération de
ces informations ne serait pas automatique et exigerait un effort délibéré
chez les personnes autistes comparativement aux non-autistes (McKenzie
et al., 2010; Morsanyi & Handley, 2012; Morsanyi et al., 2010). De plus, les
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Si je cuisine, je ne vais pas au restaurant. Certains chiens sont des caniches.
Je vais au restaurant. Certains caniches ont les poils blancs.
Dong, je ne cuisine pas. Donc, certains chiens ont les poils blancs.

Figure 4. Exemples de raisonnement conditionnel et de syllogisme.

personnes autistes auraient de la difficulté a traiter des informations
contextuelles complexes, par exemple, des informations comprenant
plusieurs relations et concepts (McKenzie et al., 2010; Morsanyi et al.,
2010). Notons toutefois que cette difficulté pourrait étre bénéfique aux
personnes autistes lorsque le contexte induit en erreur et nuit a la
résolution logique des problémes.

Certains ont suggéré que le format écrit des taches de raisonnement
déductif pourrait davantage nuire au raisonnement des personnes autistes,
en particulier si les informations présentées sont complexes. Par exemple,
Lopez et Leekam (2003) ont rapporté que les enfants autistes sans
déficience intellectuelle seraient capables de se servir d’informations
contextuelles tant visuelles que verbales (p. ex., un mot), mais qu’ils
n‘arriveraient pas a utiliser les informations verbales plus complexes (p.
ex., des phrases). L'utilisation de plusieurs informations verbales dans un
raisonnement déductif serait aussi difficile chez les adolescents autistes
(Morsanyi & Handley, 2012). De plus, une étude a rapporté que les
stratégies verbales des enfants et des adolescents autistes sont moins
efficaces pour résoudre des problémes sans choix de réponse que celles
des enfants non-autistes (Alderson-Day, 2014). L’auteur a souligné que les
stratégies verbales moins efficaces des personnes autistes pourraient étre
dues a leur propension a utiliser des stratégies plus visuelles lors de la
résolution de problémes. Il est donc possible que ces stratégies soient
moins efficaces pour répondre a des questions verbales ouvertes.

En somme, peu d'études se sont penchées sur les capacités de
raisonnement déductif chez les personnes autistes, mais les
connaissances sur ce qui influence le raisonnement déductif, ainsi que sur
le style cognitif des personnes autistes, suggérent que ces derniéres
seraient avantagées lorsque le probléme a résoudre ne nécessite pas de
tenir compte du contexte et des connaissances antérieures, de méme que
lorsque les probléemes sont présentés visuellement. Par ailleurs, malgré
des difficultés possibles dans le traitement d’informations verbales
complexes et complémentaires aux probléemes a résoudre, les personnes
autistes présenteraient des capacités de raisonnement fluide (analogique
et déductif) comparables a celles des personnes non-autistes
lorsqu’évaluées avec du matériel adapté. Ce dernier fait a des implications
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majeures en cognition autistique, considérant l'influence du raisonnement
fluide sur le développement cognitif et sur I'apprentissage chez les enfants
(Cattell, 1987).

APPRENTISSAGE ET AUTISME : UN STYLE DIFFERENT?

Les travaux présentés jusqu’a maintenant dans le domaine de
lintelligence et du raisonnement montrent que la fagon de présenter la
tdche semble influencer de maniére significative 'accés aux capacités des
personnes autistes. Ainsi, pour cette population, il devient particulierement
important de porter attention aux conditions dans lesquelles les activités
d’apprentissage ont lieu pour ne pas confondre une difficulté a s’adapter a
la situation d’apprentissage avec le réel potentiel de la personne. Jusqu'a
maintenant, I'apprentissage en autisme a été abordé majoritairement sous
langle des théories de l'apprentissage et de l'analyse appliquée du
comportement (p. ex., type de renforcement). Depuis quelques années,
une nouvelle littérature s’intéresse aux mécanismes d’apprentissages et
aux processus cognitifs impliqués dans l'apprentissage en autisme. C’est
cette littérature qui sera abordée dans notre revue en s’attardant plus
spécifiqguement aux similarités et aux différences dans les processus
cognitifs reliés a 'apprentissage en autisme.

Que sait-on de la maniére dont se font les apprentissages en autisme?

Une situation d’apprentissage est un ensemble de conditions et de
circonstances complexes susceptibles d'amener une personne a
construire de nouvelles connaissances. Plusieurs variables composent une
situation d’apprentissage, telles que le type de matériel & apprendre, la
maniére dont linformation est présentée, le contexte dans lequel
l'apprentissage se fait, ou bien la fagon dont la rétroaction est donnée en
cours d’activité. Toutes ces variables influencent la fagon dont
lapprentissage se réalise. Les études montrent toutefois que les
personnes autistes et non-autistes n’y répondent pas nécessairement de la
méme maniére. En effet, ce qui peut favoriser les apprentissages chez un
individu typique peut provoquer un tout autre effet chez une personne
autiste. Par exemple, il est fréquent que des enfants autistes apprennent a
lire par eux-mémes, sans aucun enseignement de I'adulte, alors qu’ils se
montrent plus résistants aux situations d’enseignement formel avec
renforcement (Grigorenko, Klin, & Volkmar, 2003). Les apprentissages
peuvent aussi suivre une trajectoire développementale particuliére avec,
d'une part, des difficultés sur le plan des comportements adaptatifs et,
d’autre part, la présence de capacités exceptionnelles dans certains
domaines (p. ex., calcul de calendrier, musique, dessin, etc.).

Une littérature récente s’intéresse aux mécanismes d’apprentissage
spécifiques en autisme et indique que les personnes autistes peuvent
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apprendre une variété et une complexité d’informations comparable a
celles apprises par les personnes non-autistes, mais par des processus
différents. Ces études utilisent souvent deux paradigmes pour évaluer les
mécanismes d’apprentissage chez les personnes autistes, soit les
capacités a mémoriser de I'information et les habiletés a catégoriser de la
nouvelle information. La catégorisation, et par le fait méme la
généralisation, sont deux processus d’'une importance majeure dans le
fonctionnement d’'une personne et dans ses capacités d’adaptation. La
catégorisation permet de structurer les connaissances, tout en simplifiant
l'analyse des informations provenant de I'environnement. Elle permet de
généraliser ce qui est acquis dans un contexte a une nouvelle situation,
diminuant ainsi le besoin d’apprentissage. Les processus de catégorisation
sont essentiels pour 'apprentissage de nouvelles connaissances/habiletés,
gu’elles soient langagiéres, motrices ou sociales (Bott, Brock, Brockdorff,
Boucher, & Lamberts, 2006; Demetras, Post, & Snow, 1986). En effet, le
regroupement des informations similaires en catégories permet a la fois de
structurer l'organisation des connaissances, tout en réduisant les
exigences mnésiques de la tadche. La littérature sur la question des
apprentissages en autisme, et plus spécifiquement sur la capacité a
catégoriser l'information, comporte toutefois son lot de divergences,
surtout en raison de la variabilité des participants dans les études et du
type de tache utilisée dans les recherches. Par ailleurs, cette
hétérogénéité des résultats appuie I'idée que des facteurs inhérents a la
situation d’apprentissage semblent jouer un rdle incontournable pour les
personnes autistes.

Diverses études ont également démontré que les personnes autistes
peuvent extraire et identifier le prototype d’'une catégorie (c.-a-d. meilleur
représentant de la catégorie a partir de la moyenne de I'ensemble des
éléments) (Bott et al., 2006; Froehlich et al., 2012; Molesworth, Bowler, &
Hampton, 2008; Souliéres, Mottron, Giguére, & Larochelle, 2011),
suggérant que l'apprentissage de catégories est possible et ne se base
pas uniquement sur une mémorisation explicite des différents membres
d’'une catégorie. Ainsi, les personnes autistes sont en mesure d’apprendre
de nouvelles catégories perceptuelles et d’abstraire une représentation
moyenne de la catégorie (Brown, Aczel, Jiménez, Kaufman, & Grant,
2010; Molesworth, Bowler, & Hampton, 2005; Molesworth et al., 2008).
Toutefois, plusieurs études ont illustré des atypies dans les processus de
catégorisation (Church et al., 2010; Gastgeb, Dundas, Minshew, &
Strauss, 2012; Gastgeb, Strauss, & Minshew, 2006; Klinger, Klinger, &
Pohlig, 2007), suggérant par le fait méme que l'apprentissage se fait
differemment en autisme (Rutherford & Mcintosh, 2007).
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Facteurs liés au matériel a apprendre : nature du matériel et durée de
I'exposition

D’abord, une série de travaux a montré que le type d’information a
apprendre a un effet différent chez les personnes autistes. Par exemple, la
nature de l'information et la typicité des items a apprendre (c.-a-d. a quel
point I'information est typique de la catégorie a apprendre) influencent
l'apprentissage. Les personnes autistes auraient davantage de facilité a
organiser l'information selon des critéres simples. Face a une information
complexe, ils utiliseraient spontanément des critéres concrets plutét
qu’abstraits pour classer le matériel en catégories (par exemple la couleur
des livres plutét que leur sujet; Ropar & Peebles, 2007). Il serait également
plus difficile pour les personnes autistes de classer des items dits
atypiques (p. ex., une moto a 3 roues qui est un moins bon représentant
de la catégorie des motos). Cet effet, également observé chez les
personnes neurotypiques, demeure néanmoins plus important chez les
personnes autistes, se traduisant par des plus longs temps de réponse et
moins d’inclusion des items atypiques dans la catégorie (Gastgeb et al.,
2006; Soulieres, Mottron, et al., 2011). Les catégories ont donc tendance a
étre plus restreintes et comporter moins d’éléments. Les processus
d’apprentissage semblent aussi suivre une trajectoire développementale
différente puisque la difficulté a traiter les stimuli atypiques est plus
marquée chez les enfants, alors que cette difféerence s’atténue a
'adolescence, demeurant néanmoins présente méme a I'dge adulte
(Gastgeb et al., 2006).

De plus, les personnes autistes auraient moins tendance a considérer
lensemble des caractéristiques lors de l'apprentissage de nouveaux
concepts; elles s’appuieraient plutét sur un nombre restreint d’éléments et
prendraient leur décision en se basant sur moins de critéres lorsque
comparées a un groupe contréle (Edwards, Periman, & Reed, 2012; Ropar
& Peebles, 2007; Soulieres, Mottron, et al., 2011). Par exemple, lors de la
catégorisation de visages avec différentes expressions faciales, les
personnes autistes utilisent davantage une stratégie basée sur des regles
et certains éléments comme la bouche plutét qu'un ensemble de
caractéristiques pour prendre une décision (Bellebaum, Brodmann,&
Thoma, 2014; Goldstein, Naglieri, & Ozonoff, 2009). Le jugement de ce qui
est considéré comme similaire entre les différents éléments a apprendre
(p. ex., ce qui est commun entre les différents membres de la catégorie
des voitures) pourrait aussi différer entre les individus autistes et ceux
suivant un développement typique (Froehlich et al., 2012). Les auteurs
proposent que ceci puisse contribuer au délai d’apprentissage observé
chez les personnes autistes.

D’autres travaux ont montré que les personnes autistes profitent d’'une
exposition plus longue au matériel a apprendre. L’apprentissage chez les
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personnes autistes pourrait donc étre plus lent et nécessiter une plus
longue exposition aux différents exemplaires d’'une méme catégorie (c.-a-
d. voir plus d’items d’'une méme catégorie) (Klin, Jones, Schultz, Volkmar,
& Cohen, 2002). Des études dans lesquelles on fait apprendre une
nouvelle information aux participants ont montré que bien que les
performances des personnes autistes et non-autistes soient similaires en
fin de tache (c.-a-d. classent aussi bien les éléments dans les différentes
catégories), les courbes dapprentissage des personnes autistes
demeurent plus lentes que celles d’'un groupe contréle (Bott et al., 2006;
Souliéres, Mottron, et al., 2011; Vladusich, Olu-Lafe, Kim, Tager-Flusberg,
& Grossberg, 2010).

Roéle de la rétroaction dans 'apprentissage

La maniére de prodiguer la rétroaction (feedback) en cours
d’apprentissage n’aurait pas le méme effet chez les personnes autistes
que chez les personnes neurotypiques. Bien que la rétroaction donnée en
cours d’apprentissage a été abordée abondamment du point de I'analyse
appliquée du comportement, les processus cognitifs liés a la rétroaction en
autisme n'ont pour leur part été étudiés que plus récemment. Déja, une
série d'études dans lesquelles les participants autistes et neurotypiques
affichent des performances comportementales similaires dans des
situations d’apprentissage (c.-a-d. les deux groupes montrent des résultats
équivalents quant a l'information apprise), montrent que l'activation des
patrons neuronaux associés habituellement au traitement de la rétroaction
est pour sa part différente (Solomon, Buaminger, & Rogers, 2011). En
effet, une sous-activation des circuits modulateurs du renforcement, plus
spécifiquement des régions fronto-striatales et fronto-limbiques (Just,
Cherkassky, Keller, & Minshew, 2004; Minshew & Williams, 2007;
Solomon et al., 2009) a été montrée, et ce, tant pour des renforgateurs
monétaires que sociaux (Dichter et al., 2012; Kohls, Chevallier, Troiani, &
Schultz, 2012; Kohls et al., 2011). L'ampleur des changements d’activation
cérébrale corréle également avec lintensité de la symptomatologie
autistique (Schmitz et al., 2008). Les auteurs concluent que la rétroaction
semble jouer un réle différent dans I'apprentissage pour les personnes
autistes, avec soit une diminution ou une utilisation différente de la
rétroaction (Kohls et al., 2011; Larson, South, Krauskopf, Clawson et
Crowley, 2011; Scott-Van Zeeland, Dapretto, Ghahremani, Poldrack et
Bookheimer, 2010). En contrepartie, d’autres auteurs questionnent le role
et la saillance du renforcateur avec de plus faibles performances et une
diminution plus importante de I'activité cérébrale lors de l'utilisation d’un
renforgateur social plutdt que monétaire (Demurie, Roeyers, Baeyens et
Sonuga-Barke, 2011; Scott-Van Zeeland et al., 2010). Selon la théorie de
la motivation sociale, les personnes autistes accordent une moindre
importance aux stimuli sociaux et ce type de renforcement n’aurait pas le
méme effet dans cette population. Dichter et al. (2012) ajoutent que la
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sous-activation de ces circuits n’est plus observée lorsqu’un jouet d’intérét
pour I'enfant autiste est utilisé comme renforcement. D’ailleurs, certaines
personnes autistes montrent des intéréts marqués pour certaines
catégories avec lesquelles elles deviennent particulierement douées pour
catégoriser, et ce, assez t6t dans leur développement (Frith, 2003).

Par ailleurs, quelques études ont tenté de retirer une partie de la
rétroaction donnée en cours d’apprentissage afin d’en déterminer I'effet sur
les performances des sujets. Certaines études identifient que les
personnes autistes utilisent moins le feedback positif pour apprendre, sans
différence pour la rétroaction négative (Solomon, Smith, Frank, Ly et
Carter, 2011). Au contraire, d’autres études montrent que le retrait de la
rétroaction négative facilite I'apprentissage (Broadbent et Stokes, 2013).
Par exemple, dans I'étude de Broadbent et Stokes (2013), les auteurs ont
comparé la performance des enfants autistes et neurotypiques a la tache
du Wisconsin Card Sorting Test, tache fréquemment utilisée pour
documenter la flexibilité cognitive chez les personnes autistes. Or, le retrait
de la rétroaction négative (c.-a-d. ne plus dire que la personne n’a pas la
bonne réponse) a éliminé la différence entre les deux groupes; les
participants autistes performaient comme les participants controles. Ces
études, de méme que le fait que les stratégies perceptives soient
particulierement importantes pour les personnes autistes, suggérent que la
réalisation d'un apprentissage pourrait dépendre davantage de
I'observation (rétroaction inhérente a la tache) plutét que d’une rétroaction
extérieure en autisme.

Réle de la perception dans la cognition en autisme : un levier pour
optimiser les apprentissages

Déja Kanner, en 1943, dans sa présentation de 11 enfants autistes,
décrivait la maniére différente dont se faisaient les apprentissages, et ce
trés t6t dans le développement. Il remarquait que les enfants autistes
portaient une attention particuliére aux détails et se montraient sensibles a
de petits changements dans les objets et dans les scénes visuelles. Alors
que la cognition non autistique est dominée par un biais pour l'information
sociale, la cognition autistique se traduit plutét par une augmentation de
lattention portée aux aspects perceptifs de I'environnement et une
propension a percevoir les régularités dans I'environnement visuel et
auditif (Mottron & Dawson, 2013). D’ailleurs, Pierce et ses collaborateurs
(2011) montrent que déja en bas age, les enfants autistes affichent une
moins grande préférence pour les stimuli sociaux et un intérét plus grand
pour les formes géométriques.

Particularités perceptives en autisme

La perception en autisme est orientée vers un traitement dit local et
moins influencée par les processus de haut niveau. Leur performance
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dans des taches perceptives de bas et moyen niveau, comme en
discrimination, est souvent supérieure a celle des non-autistes (Bertone,
Mottron, Jelenic, & Faubert, 2005; Caron et al., 2006; Kéita, Mottron,
Dawson, & Bertone, 2011; Mottron, Dawson, Souliéres, Hubert, & Burack,
2006). Des forces visuo-spatiales ont ainsi été documentées dans une
variété de taches telles qu’en recherche ou discrimination visuelle (Keehn,
Brenner, Palmer, Lincoln, & Miller, 2008; O'Riordan, Plaisted, Driver, &
Baron-Cohen, 2001; Plaisted, O'Riordan, & Baron-Cohen, 1998), en
rotation mentale (Souliéres, Zeffiro, Girard, & Mottron, 2011) et aux figures
enchevétrées (Jolliffe et Baron-Cohen, 1997; Manijaly et al., 2007; Morgan,
Maybery, & Durkin, 2003; Shah & Frith, 1983). Ces forces se traduisent
par une discrimination supérieure des propriétés psychophysiques, par
une détection accrue de patterns (p. ex., recherche visuelle) et une
performance supérieure pour la manipulation mentale de I'information (p.
ex., rotation mentale, construction visuo-spatiale). Contrairement aux non-
autistes, linfluence des processus de haut niveau entrave moins la
perception et celle-ci s’appuie sur une représentation davantage véridique
des informations (Mottron et al., 2006; Soulieres et al, 2009). Non
seulement des forces sont identifiées dans des taches visuelles dites de
« bas niveau », mais aussi dans celles impliquant un raisonnement
complexe, qu’il s’agisse des Blocs des échelles Wechsler (Caron et al.,
2006), de la tadche des Matrices du WISC-IV (Nader et al., 2015; Oliveras-
Rentas et al, 2012) ou des Matrices de Raven (Nader et al., 2016;
Souliéres et al, 2009). L'ensemble de ces taches partagent des
caractéristiques communes, a savoir qu’elles sont toutes organisées de
maniére a ce que l'information présentée est structurée et disponible en
tout temps. Ce biais pour l'information visuelle, qui a d'ailleurs également
été mis en évidence dans les études portant sur les types de raisonnement
analogiques, est aussi trouvé sur le plan neurologique avec des patrons
d’activation différents (Mottron, Dawson et Soulieres, 2009). Une méta-
analyse réalisée par Samson et ses collaborateurs (2012) révéle que peu
importe le matériel utilisé dans [I'étude (visages, mots, objets), les
personnes autistes, comparativement aux individus a développement
typique, montrent une sous-activation des régions frontales (liées aux
stratégies verbales) et une plus grande implication des régions temporales,
occipitales et pariétales (liées aux stratégies visuo-spatiales).

Par ailleurs, ces forces perceptives sont impliquées dans
hétérogénéité du profil intellectuel et des écarts retrouvés entre les
indices de Raisonnement perceptif (IRP) et de Compréhension verbale
(ICV) du WISC-IV (Charman, Jones, et al., 2011; Oliveras-Rentas et al.,
2012). De plus, plusieurs taches perceptives sont corrélées a l'intelligence,
tant pour les personnes autistes (Barbeau et al., 2013; Soulieres, Zeffiro,
et al., 2011) que non-autistes (Deary, Bell, Bell, Campbell, & Fazal, 2004).
Certains liens entre les forces perceptives et les taches de raisonnement
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sont cependant plus prononcés chez les personnes autistes. Par exemple,
des forces a la reproduction de modéles avec blocs sont associées avec la
performance aux Matrices de Raven seulement pour les personnes
autistes et non chez les personnes typiques (Mottron, Dawson, &
Souliéres, 2009).

Détection de la régularité dans le matériel

D’autres travaux documentent les forces chez les personnes autistes
pour détecter des similarités dans les patrons de présentations et dégager
une régularité dans le matériel. La capacité a détecter les régularités est
incontournable pour étre en mesure de comprendre la complexité de notre
environnement. En effet, extraire ce qui est invariant dans un
environnement visuel complexe est essentiel pour étre en mesure de
reconnaitre les situations et généraliser les connaissances acquises
antérieurement a de nouveaux contextes (Biederman, 1987; Marr, 1982;
Roser, Aslin, McKenzie, Zahra,& Fiser, 2015). L’apprentissage passe donc
par la capacité a regrouper les invariants de différentes situations pour étre
en mesure d’en extraire un concept commun. Cet apprentissage ne
nécessite pas nécessairement de feedback, mais se fait principalement
par exposition et observation. Cette détection des co-occurrences parmi
une série d’éléments référe a un apprentissage implicite dit de type
statistique ou probabiliste. C’est un apprentissage qui dépend au départ
d’'une analyse perceptive fine, plutét lié au fonctionnement de 'hémisphére
droit (Roser, Fiser, Aslin, & Gazzaniga, 2011).

Dans une revue de littérature critique, Eigsti et Mayo (2011) rapportent
la contradiction entre I'impression clinique d’une difficulté d’apprentissage
implicite chez les personnes autistes et les résultats de la recherche qui
indiquent pourtant des capacités tout a fait intactes. En effet, les
personnes autistes sont aptes a saisir des structures ou des régularités
perceptives et la cognition autistique s’appuierait davantage sur le veridical
mapping, soit la capacité d’établir des paralléles entre différents éléments
qui partagent certaines caractéristiques communes (p. ex., la
correspondance entre le son, le nom des notes et leur notation sur la
portée, ou encore entre une lettre et sa prononciation; Mottron et al.,
2013). Par ailleurs, les personnes autistes seraient particulierement
sensibles a I'apprentissage probabiliste, détectant rapidement les régles
qui régissent la récurrence du matériel (Dovgopoly et Mercado, 2013).
Avec une tache d’apprentissage de catégorisation probabiliste, Brown et
al. (2010) montrent que les performances des enfants autistes sont tout a
fait similaires a celles d’un groupe contréle. Cette propension a détecter la
régularité dans le matériel a été mise en lien avec I'hyperlexie retrouvée
chez plusieurs enfants autistes (Cardoso-Martins et da Silva, 2010).
L’apprentissage précoce du code écrit pourrait étre un prolongement de
certains comportements ou intéréts restreints ou répétitifs (recherche de

157



Profil cognitif et apprentissage en autisme

logos, patterns). Enfin, la détection de la régularité sert aussi aux
apprentissages sociaux; par exemple, il y a suffisamment de régularités
dans les expressions faciales d’émotions pour que les personnes autistes
en dégagent certaines correspondances (Rutherford & Mcintosh, 2007).

Dawson, Mottron et Gernsbacher (2008), dans le cadre d’une revue de
littérature critique, abondent dans le méme sens et proposent que
lapprentissage chez les personnes autistes passe davantage par
I'extraction implicite de régularités et de patrons de présentation, qui peut
donner au départ une allure de passivité face a I'apprentissage, mais qui
se traduit éventuellement par I'extraction de régles explicites qui seront
utilisées ultérieurement. Ainsi, I'apprentissage implicite, défini comme un
apprentissage qui se fait avec de la pratique sans nécessiter un
environnement structuré, pourrait se révéler adéquat chez les personnes
autistes (Barnes et al., 2008; Brown et al., 2010). Des études montrent
d’ailleurs que si, pendant I'apprentissage, on attire I'attention vers d’autres
éléments (p. ex., une composante de la situation d’apprentissage non
directement liée au matériel a apprendre), cela nuit a cet apprentissage
puisque la personne ne peut plus extraire aussi aisément l'information
statistique de ce qui est présenté (Turk-Browne, Jungé, & Scholl, 2005).

Généralisation des apprentissages

Les rapports des personnes autistes et de leur famille, mis en commun
avec la littérature, indiquent que les personnes autistes ont de la difficulté
a généraliser a une autre situation ce qu’elles ont appris dans un contexte
précis (Mottron, Belleville, Stip, & Morasse, 1998; Neisser, 1998; Plaisted
et al., 1998). Une récente revue de littérature sur les fonctions exécutives
en autisme relate que le manque de flexibilité et de souplesse mentale est
'une des fonctions les plus déficitaires en autisme (Hill, 2004). Par
exemple, les enfants autistes généralisaient plus difficilement que les
enfants a développement typique les apprentissages réalisés dans les
programmes d’habiletés sociales (Ozonoff & Miller, 1995; Swettenham,
1996). La propension qu’ont les personnes autistes a former leurs
concepts a un niveau plus concret et en se basant sur moins d’éléments
(Minshew, Meyer, & Goldstein, 2002) contribuerait au manque de
souplesse observé chez cette population (Bélte et al., 2009; Church et al.,
2010). Leurs représentations plus spécifiques et détaillées auraient un
impact sur la possibilité de les généraliser a diverses situations.

L’apprentissage se baserait davantage sur des mécanismes perceptifs
dits de «bas niveau» et linfluence des processus « supérieurs »
(utilisation du contexte, des connaissances antérieures, des catégories,
etc.) sur le traitement de nouvelles informations serait soit diminué (Ropar,
Mitchell et Sheppard, 2008) ou optionnel en autisme (Dawson et al., 2008;
Mottron et al., 2006; Schipul, Williams, Keller, Minshew, & Just, 2011;
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Souliéres, Mottron, et al., 2011). Les personnes autistes peuvent
raisonner, apprendre et reconnaitre des catégories mais montrent plus de
difficultés lorsqu'il est nécessaire d’utiliser ces catégories comme stratégie
de support a divers processus cognitifs (Bowler, 2012; Minshew et al.,
2002). Drailleurs, plusieurs travaux montrent une réduction de l'influence
top-down des catégories que ce soit dans des taches de fluence verbale
(Minshew, Goldstein, Muenz, & Payton, 1992), de discrimination
(Souliéres, Mottron, Saumier et Larochelle, 2007), de mémoire (p. ex.,
reconnaissance) (Beversdorf, Narayanan, Hillier, & Hughes, 2007; Bowler,
Matthews, & Gardiner, 1997; Gaigg, Gardiner, & Bowler, 2008; Minshew &
Goldstein, 1993; Mottron & Burack, 2001; Tager-Flusberg, 1991) ou de
résolution de problémes (Just, Cherkassky, Keller, Kana, & Minshew,
2007). Ces résultats signifient que les personnes autistes sont moins
influencées par des catégories déja apprises lorsqu'elles doivent
discriminer de nouveaux items (Souliéres et al., 2007).

En bref, concernant les processus d’apprentissage, I'élaboration et
l'utilisation de concepts pour organiser linformation different chez les
individus autistes comparativement aux personnes neurotypiques. Il
semble qu’en autisme, le contexte de la tache influence davantage 'accés
au plein potentiel d’apprentissage et de raisonnement. Par ailleurs,
limportance de la perception dans la cognition suggére un style
d’apprentissage et Il'utilisation de stratégies propres a l'autisme (p. ex.,
importance des isomorphismes, sélection différente des informations).
Enfin, I'accessibilité de l'information et la maniére de l'organiser semblent
avoir une importance capitale dans les apprentissages des personnes
autistes.

LEVIERS POUR L’EVALUATION ET L'INTERVENTION

L’ensemble des résultats de recherche présentés ci-haut suggérent
que la maniére d’apprendre et de raisonner passe par des mécanismes
distincts en autisme. Les connaissances actuelles a propos du
fonctionnement intellectuel en autisme, de leurs capacités de
raisonnement et des mécanismes d’apprentissage permettent de dégager
certaines recommandations concernant I'évaluation et la mise en place
d’interventions, dont certaines sont déja couramment utilisées en pratique
clinique.

1- Ne pas se fier sur le niveau adaptatif pour conclure a une déficience
intellectuelle. 11 est possible que I'enfant autiste ne puisse pas compléter
les tests cognitifs présentés en raison de capacités adaptatives
insuffisantes. Par exemple, la réussite de certains items lors de I'évaluation
requiert la capacité de pointer ou d’'imiter (p. ex., assembler les blocs de la
méme maniére que ['expérimentateur). Etant donné que les enfants
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autistes peuvent avoir de la difficulté a pointer ou a imiter, leur
performance risque d'étre affectée et leur potentiel risque d’étre sous-
estimé. Il est donc préférable d’attendre avant de poser un diagnostic de
déficience intellectuelle puisqu'un « faux » diagnostic de déficience
intellectuelle risque d'étre plus préjudiciable qu'une absence de conclusion.
De plus, l'écart entre le fonctionnement adaptatif et les capacités
cognitives invite a la prudence avant de statuer sur le niveau de
fonctionnement.

2- S'assurer que l'enfant ait compris ce qui est attendu de lui. Dans le
cas ou l'enfant a compris la consigne et est incapable de compléter la
tache, il est justifié de lui attribuer un score de zéro pour ce sous-test.
Cependant, s’il n'est pas clair que I'enfant a compris ce qui est attendu de
lui, mieux vaut demeurer prudent et préciser que le sous-test a été
impossible a administrer, plutdét que d'accorder un score de zéro. Puisque
'on cherche a mesurer une habileté X et non la capacité de I'enfant a
comprendre la consigne, un score attribué malgré une incompréhension
potentielle de la consigne serait invalide. Dans un tel cas, mieux vaut ne
pas se prononcer sur I'nabileté en question Il peut parfois étre pertinent
d'ajouter des items de pratique encore plus simples que les premiers items
d'un sous-test avant de débuter I'administration. Cet ajout peut permettre
de vérifier que I'enfant comprend ce qui est attendu de lui. Aussi, cet ajout
permet de faire une démonstration et de recommencer l'item de pratique
au besoin tout en évitant de « briler » les premiers items du sous-test.

3- Utiliser plusieurs tests. Le but de I'évaluation étant de dresser un
portrait complet des capacités de I'enfant, il faut chercher a avoir accés a
son potentiel maximal de méme qu'a ses difficultés. Par exemple, un test
comme les Matrices progressives de Raven (MPR; version couleur et
encastrable pour les petits et ceux qui ne pointent pas) devrait étre utilisé,
car la performance des enfants autistes a ce test est souvent plus
représentative de leurs forces (Dawson et al., 2007; Nader et al., 2016).
Ce type de test peut ainsi donner accés au potentiel maximal de I'enfant
lorsqu'il est placé dans les conditions optimales. Il faut également
interpréter les écarts entre les différents tests et sous-tests. Par exemple,
plus I'écart entre les MPR et le Wechsler est grand, plus l'optimisation du
potentiel de I'enfant risque de représenter un défi. D’autre part, pour un
enfant autiste qui réussit bien les taches de lindex de raisonnement
perceptif du Wechsler de méme que les MPR, il serait possible de conclure
a un niveau d'intelligence normal et d'inférer que ses difficultés sont
probablement majoritairement liées au phénotype autistique. A titre
comparatif, pour un enfant non-voyant, I'évaluation de l'intelligence sera
faite a I'aide de tests ne faisant pas appel a la vision. Puis, les conclusions
sur son potentiel seront tirées a partir de ces tests non visuels. Un bon
score indiquera donc un potentiel intellectuel normal, bien qu'il est évident
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que cet enfant présentera des difficultés liees a sa déficience visuelle et
que des adaptations seront nécessaires pour lui permettre d'optimiser son
potentiel.

4- Se servir du profil cognitif pour connaitre les forces et faiblesses de
I'enfant. Etant donné que les enfants autistes obtiennent des scores qui
peuvent grandement varier d’'un sous-test a un autre au sein d’'une méme
batterie (Dawson et al., 2007; Nader, Jelenic, & Souliéres, 2012; Oliveras-
Rentas et al., 2012), le QI global est peu représentatif de leur profil
intellectuel. Il est donc important de se pencher sur chaque sous-test et de
documenter les forces et faiblesses relatives afin de pouvoir ensuite les
mettre a profit dans les apprentissages. Le test aura donc une vocation
plus qualitative que quantitative.

5- Adapter le matériel lorsque cela est possible. Puisque le but d’'un
sous-test est d'évaluer une habileté X chez I'enfant et non sa capacité a
comprendre une consigne verbale, a se concentrer, a pointer ou autre, il
est pertinent d'adapter les consignes et le matériel lorsque la situation le
permet. Par exemple, donner un jeton a l'enfant pour qu'il nous indique sa
réponse plutét que de lui demander de pointer; expliquer la consigne a
'aide de pictogrammes ou en faisant du modelage, etc. Lors des
évaluations en classe, il peut étre préférable d’évaluer les apprentissages
par des choix de réponses ou des questions fermées, plutét qu’a I'aide de
questions ouvertes (p. ex., textes a trous, identifier des incohérences entre
des énoncés, etc.). Les mémes adaptations peuvent étre utilisées pour les
situations d’apprentissages ou la tache peut étre adaptée pour guider
'apprentissage sur l'objet souhaité et diminuer les impairs liés aux
difficultés de compréhension.

6- Tester les limites. Tel que mentionné ci-haut, l'ordre des items dans
les tests n'est pas nécessairement adapté au développement de I'enfant
autiste. Cette recommandation s'applique donc particulierement pour les
échelles développementales ou la tache a effectuer change a chaque item.
Dans ce cas, il s'avére pertinent, méme si le critere d'arrét est atteint, de
tester les items plus avancés afin de déterminer si I'enfant peut les réussir.
Bien entendu, ces points ne pourront étre comptés dans le score final,
mais les aspects qualitatifs se révélent souvent autant, sinon plus
informatifs que le score lors de I'évaluation d'un enfant autiste. Tester les
limites peut également étre pertinent dans les tests intellectuels
traditionnels. En effet, il semble que les enfants autistes réussissent
parfois mieux les items plus complexes que les items moins complexes.
Ce patron de performance a été observé par notre groupe de recherche,
par exemple, dans le sous-test Zoo location du WPPSI-IV, ou certains
enfants échouaient les items de pratique ou un seul animal doit étre placé
(ils jouaient avec l'image et ne semblaient pas comprendre ce qui était
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attendu), alors que les items avec 2 animaux et plus étaient bien réussis).
Finalement, I'utilisation d’'une tablette électronique peut s’avérer appropriée
dans le cadre de I'évaluation. En effet, cette maniére de présenter le
matériel et de répondre apparait particulierement appropriée pour évaluer
les habiletés des enfants autistes, qui semblent bien utiliser cette interface.
Plusieurs jeux sur la tablette permettent d'avoir accés a leurs habiletés de
pairage, de langage réceptif, de résolution de problémes, etc.

7. Favoriser une présentation visuospatiale. Plusieurs personnes
autistes profitent d’'un accés visuel aux éléments et concepts des
problémes. Kamio et Toichi (2000) avaient d’ailleurs démontré que les
images, comparativement aux mots écrits, facilitaient l'accés aux
connaissances sémantiques chez les personnes autistes ayant un Ql
supérieur a 65. Il est possible que I'emploi d'images facilite également le
traitement et I'intégration de I'information sémantique chez les personnes
autistes. Dans ce contexte, montrer I'information, favoriser I'observation et
laisser davantage de temps a [l'apprentissage permettraient de
potentialiser leurs apprentissages. Par exemple, au lieu d'expliquer a
I'enfant verbalement qu'un triangle comporte trois cétés, qu'un carré a
quatre cbtés égaux, etc., on pourrait utiliser différents exemplaires de
triangles et de carrés découpés dans du carton pour les placer ensuite
dans des boites identifiées par le mot triangle ou carré. Ainsi, toute
l'information présentée verbalement est également illustrée et concréte et
elle demeure accessible en tout temps.

8. Présentation structurée de linformation. Un premier exemple de
structure de l'information pourrait étre de présenter l'information (p. ex.,
problémes a résoudre, nouvelle catégorie d’informations a apprendre, etc.)
sous forme de matrices lorsque cela est possible, i.e. tableau a double
entrée. Ce format de probléme s’appuie sur les forces en raisonnement
visuel et facilite la compréhension de la personne autiste. Dans une
matrice, chaque composante a une place définie et ses liens avec les
autres éléments sont clairement illustrés. L'ensemble des éléments
forment également un tout cohérent qui semble plus facile a comprendre
pour les personnes autistes. Les informations nécessaires pour résoudre
le probléme sont présentées visuellement et simultanément et demeurent
accessibles tout au long de la tache. Il en est de méme avec I'utilisation
des cartes conceptuelles qui permettent de représenter et d'organiser de
maniére graphique tout ce qui est rattaché a un concept. L'organisation
graphique permet de mettre en lien et d’organiser une grande quantité
d’informations. Il est possible que ce format de probléme rende la tache
plus instinctive pour les personnes autistes et par le fait méme, diminue le
besoin d’explications.

162



RQP, 37(2)

9. Favoriser I'exposition et I'accessibilité a 'ensemble de I'information.
L’accés a I'ensemble de I'information (p. ex., montrer différents modeles de
chiens pour apprendre et comprendre le concept de chien) semble
favoriser I'établissement de liens entre les différentes composantes en
comparaison a une présentation isolée de l'information. C’est ce qui se
déroule possiblement dans les taches de matrices (p. ex., Matrices de
Raven, matrices au WISC-1V), de méme que dans le développement de
certaines habiletés exceptionnelles (p. ex., calcul de calendriers,
développement précoce de la lecture, etc.) ou 'ensemble de l'information
est disponible et maintenue en tout temps. La détection des régularités est
alors facilitée et la nécessité de recourir a8 des connaissances antérieures
est moindre. Par exemple, pour I'apprentissage des tables de
multiplications, plutoét que d'apprendre la table des 1, puis la table des 2 et
ainsi de suite, il pourrait étre plus efficace pour les enfants autistes d'avoir
accés a une table de 12 X 12 avec toutes les multiplications
simultanément. Bien que cette fagon de faire puisse sembler contre-
intuitive puisque l'information contenue dans I'ensemble de la table est
complexe et qu'il est plus usuel de séparer l'information pour I'enfant, les
connaissances sur la cognition autistique nous indiquent que présenter
toute l'information pourrait rendre I'extraction des régularités plus facile et
donc améliorer l'apprentissage chez les personnes autistes. Le méme
principe pourrait également étre appliqué aux autres types
d'apprentissages. Par exemple, on pourrait donner a l'enfant une feuille
avec de nombreux exemplaires de triangles différents, puis une feuille
avec des nombreux exemplaires de cercles, de carrés, etc. Il pourrait
ensuite étre possible de raffiner les catégories en donnant a I'enfant une
feuille avec des triangles rectangles, une autre avec des triangles isocéles,
etc. Puis, I'enfant pourrait extraire par lui-méme les régles et les régularités
de maniére visuelle sans nécessiter d'explications verbales. Il faut
également mentionner que la recherche nous apprend que I'extraction des
régularités et des récurrences nécessite de l'exposition répétée et peut
donc prendre du temps. Ainsi, malgré le fait qu'il n'est pas toujours évident
que l'enfant est en train d’acquérir I'information et qu'aucun apprentissage
n'est apparent pendant un moment, cela ne signifie pas que I'enfant n'est
pas en train d'apprendre. Il faut donc le mettre en contact de maniere
prolongée avec le matériel a apprendre et se montrer patient.

10. Porter une attention particuliere au type de rétroaction donnée.
Puisque les personnes autistes et non-autistes semblent réagir
différemment face a la rétroaction, il peut étre intéressant d’observer le réle
que celle-ci a dans un contexte d’apprentissage. Bien s(r, il demeure
important de maintenir les encouragements et le support donné a I'enfant
lorsqu’on 'accompagne dans un nouvel apprentissage. Toutefois, en cours
d’apprentissage, la rétroaction, du moins pour certains enfants, peut briser
le rythme d’apprentissage. La rétroaction peut étre donnée de maniére a
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ne pas interférer avec le rythme d’apprentissage, surtout si 'apprentissage
consiste a faire des liens entre plusieurs éléments pour en dégager un
concept commun. Puis, quand la rétroaction est nécessaire pour la tache,
il vaudrait probablement mieux la garder au minimum et la donner de la
maniére la moins intrusive possible pour interférer le moins possible avec
les apprentissages. Par exemple, dans une tache ou on demanderait a
I'enfant de catégoriser différentes formes en les plagant dans les bonnes
boites, le mieux pourrait étre de tenter de faire placer plusieurs items pour
ensuite donner a I'enfant la rétroaction sur tous les items a la fois a la fin
de la tache, plutdt qu'au fur et & mesure. De plus, afin de garder la
rétroaction le plus neutre possible, les formes placées dans la mauvaise
boite pourraient tout simplement étre redonnées a l'enfant afin qu'il les
reclasse.

11. Utilisation des intéréts privilégiés de l'enfant. Il est souvent
mentionné qu'il peut étre utile de mettre a profit les intéréts intenses que
présentent souvent les enfants autistes. Or, cette recommandation se
traduit souvent par I'utilisation de ces intéréts comme renforcement et pas
comme canal d'apprentissage. Plusieurs intéréts intenses peuvent étre
utilisés pour faire des apprentissages divers. Par exemple, un enfant qui
est intéressé par les dinosaures peut apprendre a compter des dinosaures,
a catégoriser des dinosaures, il peut apprendre les formes a l'aide des
différentes parties des dinosaures (créte en forme de triangle, ovale au
bout de la queue, etc.). Il peut apprendre les sons en lecture a l'aide des
noms de dinosaures, etc.

CONCLUSION

Pour conclure, il faut d'abord mentionner que plusieurs de ces
recommandations sont déja intégrées a des degrés divers dans les milieux
cliniques. Ainsi, le but ici était d'élaborer des lignes directrices découlant
directement de la recherche portant sur la cognition autistique. Il est donc
naturel et rassurant de constater que les recommandations décrites ici
sont en partie déja appliquées dans les milieux. Ensuite, il faut également
mentionner qu'il s’agit la de suggestions, a adapter au profil et aux
préférences de chacun des enfants, de méme qu’au contexte d’évaluation
ou au contexte pédagogique. En gardant en téte que les enfants autistes
présentent un potentiel intellectuel et des forces sur le plan cognitif qui
sont souvent sous-estimés, il importe d’adapter le plus possible nos
interventions a leurs modes d’apprentissage pour optimiser leur
développement cognitif et adaptatif.
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RESUME

Malgré de nombreuses recherches dans le domaine de la cognition en autisme,
I'application des résultats de recherche au sein des milieux cliniques demeure ardue. Le
présent article vise a diminuer I'écart existant entre les résultats de recherche et la pratique
cliniue dans ce domaine. Une revue critique de la littérature sur lintelligence, le
raisonnement et I'apprentissage en autisme, mene a des recommandations cliniques pour
I'évaluation et l'intervention auprés des enfants sur le spectre de I'autisme.
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ABSTRACT

Despite a vast amount of research on autistic cognition, implementation of research
findings in clinical settings remains challenging. The present paper aims at reducing the gap
between research results and clinical work in this domain. A critical review of the literature on
intelligence, reasoning and learning in autism leads to clinical recommendations for
assessment and intervention with children on the autism spectrum.

KEY WORDS

autism, cognition, intelligence, reasoning, learning

173



