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RÉSUMÉ 

Au Québec, le nombre d’étudiants ayant un trouble du spectre de l’autisme (TSA) qui 
entreprennent des études postsecondaires a augmenté au cours des dernières années. Le 
TSA entraîne pour ces étudiants des difficultés sur les plans de la communication et des 
interactions sociales, de l’adaptation aux changements, de l’intégration sensorielle, de la 
compréhension verbale et écrite ainsi que des fonctions exécutives (Goupil, 2020; 
Gurbuz et al., 2019; Michaud, 2019; Nuske et al., 2019). Toutefois, peu d’études 
québécoises ont décrit la situation des étudiants ayant un TSA au postsecondaire. Cette 
étude exploratoire a pour objectif de recueillir les expériences rapportées de douze 
étudiants ayant un TSA sur leur transition entre l’ordre secondaire et le collégial. 
Premièrement, elle vise à décrire leur situation en milieu secondaire, les services reçus 
et le soutien offert pour préparer la transition au postsecondaire. Deuxièmement, elle 
explore leur situation scolaire au collégial, les défis rencontrés, les services offerts, le 
soutien parental, les avantages et les inconvénients du diagnostic sur leurs études ainsi 
que leurs projets d’avenir. Elle a aussi pour but de décrire les recommandations de ces 
étudiants pour le personnel œuvrant au postsecondaire. Douze participants (huit hommes 
et quatre femmes) âgés de 17 ans et plus ont participé à une entrevue semi-structurée. 
Les données recueillies ont été l’objet d’une analyse de contenu avec indices de fidélité 
basée sur Miles et Huberman (2003). L’analyse révèle que les participants fréquentent le 
programme et l’établissement collégial désirés, résident au domicile familial et 
bénéficient de soutien parental. Ils reçoivent également des services en milieu 
postsecondaire offerts par des conseillers en orientation, des conseillers en services 
adaptés, des techniciens en éducation spécialisée et des tuteurs sur les plans du 
cheminement scolaire, des habiletés d’organisation et de planification, des 
aménagements, des relations avec les enseignants et du soutien personnel et social. Bien 
que les participants ne rapportent pas de difficulté majeure sur le plan des apprentissages 
en milieu collégial, ils soulignent néanmoins le manque de préparation offerte, au 
secondaire, en relation avec la transition au collégial et le choix vocationnel à effectuer. 
Aucun plan de transition entre le secondaire et le cégep n’est évoqué par les participants. 
Ils auraient souhaité mieux connaître le fonctionnement collégial afin d’y être préparés 
davantage. Les principaux défis rencontrés par les participants (p. ex., l’organisation et 
la planification du temps et des études, l’établissement de relation avec les pairs et les 
enseignants, la gestion du stress et de l’anxiété, les travaux d’équipe) sont cohérents avec 
la littérature scientifique sur la transition postsecondaire. Les participants notent les 
apports positifs des aménagements et des services utilisés, mais également leurs limites. 
Ainsi, ils se disent satisfaits des services sur le plan des apprentissages, mais déplorent 
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l’offre dans des domaines non scolaires tels que la santé mentale et les habiletés sociales. 
La discussion suggère également des études sur les aménagements qui semblent offerts 
à l’ensemble des étudiants en situation de handicap sans égard aux besoins spécifiques 
de chaque individu. Cette discussion décrit des suggestions pour bonifier les 
connaissances sur le TSA du personnel scolaire ainsi que des recommandations pour 
faciliter la transition au collégial des étudiants ayant un TSA. 

Mots clés : trouble du spectre de l’autisme, collégial, transition au postsecondaire, 
aménagements.  

 

 



 

INTRODUCTION 

La transition aux études postsecondaires est une étape charnière dans la vie d’un 

adolescent. Les jeunes désirant entreprendre des études postsecondaires font face à de 

nombreuses situations stressantes et rencontrent des défis dans leur nouvel 

environnement (Conley et French, 2014; Meunier-Dubé, 2018). Or, ces défis sont 

amplifiés lors des transitions pour les personnes ayant un trouble du spectre de 

l’autisme (TSA) en raison de l’augmentation des demandes sociales et scolaires, de la 

présence de comportements restreints ainsi que de déficits sur les plans de la 

communication et des interactions sociales (Goupil, 2020; Gurbuz et al., 2019; 

Michaud, 2019; Nuske et al., 2019). Malgré la présence de ces difficultés inhérentes 

au TSA, plusieurs chercheurs soulignent que ces étudiants désirent poursuivre leurs 

études après le secondaire (Arsenault et al., 2016; Camarena et Sarigiani, 2009; 

Van Hees et al., 2015). L’augmentation du nombre d’étudiants ayant un TSA au sein 

des établissements postsecondaires en témoigne (Association québécoise 

interuniversitaire des conseillers aux étudiants en situation de handicap [AQICESH], 

2020; Gurbuz et al., 2019; Shmulsky et al., 2017; Volkmar et al., 2017). Ces étudiants 

présentent toutefois un risque accru d’échec scolaire ou d’abandon des études (Cai et 

Richdale, 2016). Plusieurs recherches auprès d’étudiants présentant un TSA au 

postsecondaire font d’ailleurs état d’un besoin de soutien durant cette période de 

transition (Cai et Richdale, 2016; Dymond et al., 2017; Nuske et al., 2019). Si la 

littérature scientifique sur la transition au postsecondaire est en émergence, cette 

dernière s’avère limitée sur la description de la réalité vécue par les étudiants québécois 

présentant un TSA au postsecondaire. En effet, la plupart des études sont américaines 

ou internationales et il existe peu d’études concernant les collèges d’enseignement 

général et professionnel (cégep), un niveau postsecondaire propre au Québec.  
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Cet essai doctoral a pour objectif de décrire les expériences rapportées de douze 

étudiants ayant un TSA quant à leur transition entre le secondaire et le cégep. Il se 

divise en quatre chapitres. Le premier chapitre décrit brièvement les critères 

diagnostiques du TSA et sa prévalence, les troubles associés au TSA, la transition 

postsecondaire, la vie au collégial et ses exigences, la loi régissant les établissements 

collégiaux et les services offerts, et les études sur la transition au postsecondaire. Le 

deuxième chapitre expose les objectifs de l’étude, la méthode employée et les 

considérations éthiques. Le troisième chapitre présente les résultats en fonction des six 

questions de recherche de l’étude. Le quatrième décrit la discussion, des 

recommandations, les apports et les limites de cet essai. 

 



 

CHAPITRE I 

 

 

CONTEXTE THÉORIQUE  

1.1 Le trouble du spectre de l’autisme  

 Les critères diagnostiques 

Selon le Manuel diagnostique et statistique des troubles mentaux 5e édition (DSM-5, 

American Psychiatric Association [APA], 2013/2015), le trouble du spectre de 

l’autisme (TSA), un trouble neurodéveloppemental, se caractérise par un 

dysfonctionnement sur les plans de la communication et des interactions sociales ainsi 

que par la présence de comportements, d’activités ou d’intérêts répétitifs et restreints. 

Ce trouble s’étend sur un continuum de sévérité. Le niveau de sévérité est attribué selon 

les déficits sur les plans de la communication sociale, des comportements répétitifs et 

restreints et du besoin de soutien. Il se présente en trois paliers selon le soutien requis : 

1) la personne nécessite un niveau de soutien léger; 2) elle nécessite un soutien 

important; et 3) elle nécessite un soutien très important (APA, 2013/2015). Pour poser 

un diagnostic de TSA, les symptômes doivent être présents lors de la période 

développementale et causer une altération cliniquement significative dans les domaines 

sociaux, scolaires, professionnels, ou autres domaines importants du fonctionnement 

actuel. Ces perturbations ne doivent pas être mieux expliquées par un autre trouble 

(APA, 2013/2015). 
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 La prévalence 

Depuis environ une vingtaine d’années, le nombre d’enfants diagnostiqués comme 

présentant un TSA a augmenté considérablement (Fombonne et al., 2021). Selon le 

DSM-5, la prévalence mondiale, tous âges confondus, s’élève à 1 % (APA, 2013/2015). 

Ce trouble touche quatre fois plus les garçons que les filles (APA, 2013/2015; Goupil, 

2020; Noiseux, 2014). Au Canada, les rapports de l’agence de la santé publique (2018) 

indiquent que 1 enfant sur 64 (1,56 %) présente un TSA. Aux États-Unis, les Centers 

for Disease Control and Prevention (CDC) rapportent un taux similaire à celui du 

Canada soit de 1 enfant sur 54 (1,85 %) (Maenner et al., 2020). Les recherches 

démontrent également que plus de 50 % des personnes diagnostiquées n’ont pas de 

déficience intellectuelle (DI) associée et présentent un potentiel cognitif dans la 

moyenne ou supérieur à la moyenne (Anderson et al., 2018; CDC, 2016, Christensen 

et al., 2019).  

 La prévalence du TSA dans les établissements scolaires québécois 

Le nombre d’élèves ayant un TSA a augmenté graduellement dans les établissements 

d’enseignements préscolaire, primaire et secondaire québécois. En 1997, le nombre 

d’élèves s’élevait à 1 150 comparativement à 15 760 en 2016-2017. Parmi ces élèves, 

896 fréquentaient une classe ordinaire avec un soutien à l’élève et 6 115 une classe 

ordinaire avec un soutien à l’élève et à l’enseignant (Goupil, 2020). Cette hausse 

s’explique, à la fois, par l’augmentation de la prévalence du trouble et par la Politique 

de l’adaptation scolaire qui favorise l’intégration des élèves HDAA en classe ordinaire 

(Fombonne, 2021; Goupil, 2020; MEES, 2021). En somme, puisqu’environ 45 % des 

élèves fréquentent les classes ordinaires et que plus de 50 % des enfants recevant un 

diagnostic disposent de capacités cognitives dans la moyenne ou supérieures à la 
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moyenne, il est raisonnable d’assumer que le nombre d’élèves ayant un TSA désirant 

poursuivre leur scolarité au postsecondaire est également en émergence. L’AQICESH 

(2020) confirme cette augmentation.  

Selon la Fédération des cégeps (2016), les milieux collégiaux publics québécois ont 

accueilli près de neuf fois plus d’étudiants en situation de handicap (ESH) en 2014 

(N = 11 618) qu’en 2007 (N = 1 303). Dans le rapport annuel de 2016-2017 du 

Collège Montmorency, les données témoignent d’un accroissement de 496 % du 

nombre d’ESH depuis 2010-2011 (Collège Montmorency, 2017). Cependant, ces 

informations ne permettent pas de préciser le nombre d’étudiants ayant un TSA dans 

les établissements puisque ces jeunes sont regroupés dans une seule catégorie soit les 

ESH. Par ailleurs, ces statistiques incluent uniquement les étudiants ayant formulé 

une demande d’aide officielle ou bénéficiant de services offerts par le milieu. En effet, 

les étudiants ne désirant pas dévoiler leur condition ne sont pas comptabilisés dans 

les données. Ainsi, les données de la Fédération des cégeps et celles du Collège 

Montmorency ne représentent pas tous les étudiants ayant un handicap. De plus, ces 

données remontent à quelques années, le rapport de la Fédération des cégeps, au 

moment de la rédaction de cet essai, n’ayant pas été mis à jour. Au sein des universités 

québécoises, les données de l’AQICESH (2012, 2020) montrent une augmentation de 

481 % des étudiants ayant un TSA entre les années 2011-2012 (n = 64) et 2019-2020 

(n = 372). Toutes ces données suggèrent un accroissement du nombre d’étudiants 

ayant un TSA qui entament des études postsecondaires au Québec. La littérature 

scientifique suggère également une augmentation du nombre d’étudiants aux États-

Unis et à l’international qui désirent poursuivre des études postsecondaires ou qui s’y 

inscrivent (AQICESH, 2020; Gurbuz et al., 2019; Shmulsky et al., 2017; Volkmar 

et al., 2017). 
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 Les troubles associés au TSA 

Selon le DSM-5, 70 % des personnes ayant un TSA, tous âges confondus, présentent un 

trouble de santé mentale tandis que 40 % ont deux ou trois troubles mentaux associés 

(APA, 2013/2015; Chen et al., 2015). Les adultes ayant un TSA sont donc plus 

susceptibles d’avoir un trouble de santé mentale concomitant que la population générale 

(Lugo-Marín et al., 2019). À cet effet, plusieurs études se sont notamment penchées sur 

la présence d’autres troubles en comorbidité avec le TSA. Ceux les plus fréquemment 

rapportés dans la littérature scientifique sont : le trouble du déficit de l’attention (TDAH), 

les troubles anxieux, le trouble obsessionnel compulsif et la dépression (Chen et al., 2015; 

Lugo-Marín et al., 2019; Stoppelbein et al., 2016). Le TDAH est d’ailleurs le trouble 

associé le plus retrouvé chez la population adulte ayant un TSA (Lugo-Marín et al., 2019). 

Dans une méta-analyse réalisée par Hollocks et collaborateurs (2019), les données 

illustrent une prévalence oscillant entre 27 % et 42 % pour les troubles anxieux et entre 

23 % et 37 % pour la dépression chez les adultes ayant un TSA.  

 Les difficultés et les forces associées au TSA 

Des difficultés sont rapportées sur les plans de la communication et des interactions 

sociales, des comportements, des activités, des intérêts répétitifs et restreints, des 

fonctions exécutives et de la langue d’enseignement et des mathématiques chez les 

personnes ayant un TSA. Certaines personnes ayant un TSA présentent également des 

forces en relation avec une mémoire à long terme plus efficiente en ce qui a trait aux 

informations visuelles, un vocabulaire riche et précis sur des sujets d’intérêt ainsi 

qu’une attention particulière aux détails.  
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1.1.5.1 La communication et les interactions sociales 

Parmi les critères du DSM-5, les déficits persistants de la communication et des 

interactions sociales sont au cœur du TSA (APA, 2013/2015). Ces difficultés se 

manifestent dans les situations quotidiennes de communication et d’interactions 

sociales. Elles se traduisent par un manque de contact visuel et d’expressions faciales, 

des postures du corps inappropriées, une mauvaise utilisation des gestes associés à la 

communication et une intonation atypique de la parole. La réciprocité émotionnelle et 

la communication non verbale se révèlent déficitaires. Il s’avère ardu pour les 

personnes présentant un TSA d’entreprendre, de maintenir et de comprendre les 

relations sociales (APA, 2013/2015). Bien que les manifestations à l’âge adulte 

diminuent, des problèmes persistent et entraînent des difficultés pour les étudiants dans 

la communication et les interactions sociales avec leurs pairs et leurs enseignants 

(Howlin et al., 2015; Howlin et Moss, 2012).  

1.1.5.2 Comportements, activités, intérêts répétitifs et restreints 

Le deuxième critère du DSM-5 repose sur le caractère restreint et répétitif des 

comportements. Chez les adultes, les comportements moteurs et répétitifs ont tendance 

à diminuer (Howlin et al., 2015; Howlin et Moss, 2012). Toutefois, ce caractère 

répétitif se traduirait plutôt dans les sujets d’intérêt, par une intolérance aux 

changements et par l’adoption de comportements ritualisés (APA, 2013/2015). 

Plusieurs personnes ayant un TSA présentent une hyposensiblité ou une 

hypersensibilité sensorielle sur les plans auditif, visuel, tactile, gustatif, olfactif, 

vestibulaire et proprioceptif (APA, 2013/2015; Gobbo et Shmulsky, 2014; Pinder-

Amaker, 2014; Thommen et al., 2017). Selon Thommen et collaborateurs (2017), les 

personnes présentant une hypersensibilité ont tendance à éviter ou à fuir les 
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manifestations sensorielles tandis que celles présentant une hyposensibilité adoptent 

des comportements de recherche sensorielle afin de combler ce besoin. Ainsi, les 

étudiants ayant un TSA pourront aussi avoir de la difficulté avec les changements 

imposés par le régime ou la structure de l’établissement scolaire : les horaires variables, 

la multitude des locaux, les environnements bruyants, les classes nombreuses et les 

stimuli particuliers tels que les néons dans les locaux (Cai et Richdale, 2016). Les 

étudiants au postsecondaire présentent des problèmes associés à une centration sur un 

sujet précis d’intérêt. Les intérêts spécifiques s’arriment parfois avec leur projet 

d’étude et deviennent ainsi des forces pour les études postsecondaires (APA, 

2013/2015; Barnhill, 2016; Goupil, 2020). Des jeunes acquièrent donc depuis leur 

enfance un vocabulaire précis pour les sujets qui les fascinent et une attention 

particulière aux détails (Barnhill, 2016). Plusieurs étudiants possèdent aussi une bonne 

mémoire à long terme pour les informations visuelles (Drake, 2014; Gobbo et 

Shmulsky, 2012). Ces aptitudes favoriseraient l’acquisition de connaissances liées à 

leurs intérêts ainsi qu’à leur domaine d’études si les deux présentent des similarités 

(Goupil, 2020).  

De nombreuses études font état de la difficulté à s’autoréguler chez les personnes ayant 

un TSA, même chez celles ayant un besoin de soutien léger (Cai et Richdale, 2016; 

Jahromi et al., 2012; White et al., 2016). L’autorégulation favorise la gestion des 

émotions, le maintien et la flexibilité de l’attention ainsi que l’amélioration des 

performances scolaires (Valiente et al., 2007, 2008). Les personnes capables de gérer 

leurs émotions et leurs comportements sont plus susceptibles d’être acceptées par leurs 

pairs et d’être plus attentives aux apprentissages, ce qui améliore leur sentiment 

d’appartenance et leur implication dans leur milieu (Valiente et al., 2012). En somme, 

ces études précisent que l’autorégulation est un facteur prédicteur d’une réussite 

scolaire à long terme.  
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1.1.5.3 Fonctions exécutives, cohérence centrale et théorie de l’esprit 

Les fonctions exécutives réfèrent à des processus cognitifs qui contribuent à 

l’organisation et à la planification des activités, à , l’attention, à la mémoire de travail, à 

la flexibilité cognitiveet à l’inhibition des réponses inappropriées (Rogé, 2019). Toujours 

selon cette auteure, ces fonctions permettent l’organisation de la pensée et le contrôle des 

impulsions. Les dysfonctionnements exécutifs sont fréquents dans le TSA, le TDAH et 

les difficultés d’apprentissage. Ces deux derniers troubles apparaissent d’ailleurs 

fréquemment avec le TSA (Lugo-Marín et al., 2019; Smith, 2020; Thommen et al., 

2017). Ces lacunes sur le plan des fonctions exécutives occasionneraient d’ailleurs des 

défis chez les étudiants ayant un TSA dans l’organisation et la planification du temps 

pour les travaux et les études (Cai et Richdale, 2016; Michaud, 2019). 

La cohérence centrale réfère à la capacité de l’individu à déduire et à cerner les 

éléments importants à retenir (Thommen et al., 2017). Les personnes ayant un TSA 

performent mieux dans les tâches impliquant une prise en considération des détails au 

détriment de celles nécessitant une intégration des éléments dans un tout cohérent 

(Delli et al., 2017; Happé, 2013; Thommen et al., 2017). Ces déficits sur le plan de la 

cohérence centrale entraîneraient davantage de difficultés chez les étudiants ayant un 

TSA dans les tâches de compréhension verbale ou écrite que pour leurs pairs (Cerga-

Pashoja et al., 2019; Mash et Wolfe, 2012; Norbury et Nation, 2011; Ricketts et al., 

2013; Rogé, 2019; Rosenthal et al., 2013; Smith, 2020). 

La théorie de l’esprit se définit comme la capacité à comprendre les émotions et à se 

représenter les états mentaux tels que les croyances, les désirs et les intentions d’autrui. Les 

études démontrent des habiletés déficitaires sur le plan de la théorie de l’esprit chez les 

personnes ayant un TSA. Ainsi, il s’avère plus ardu pour ces dernières de bien interpréter 

les situations sociales, et par conséquent, d’interagir de manière optimale (Finnegan et 

Accardo, 2018; Mash et Wolfe, 2012; Thommen et al., 2017). Les personnes ayant un TSA 
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ont souvent plus de mal à faire valoir leur point de vue ou à prendre en considération celui 

de l’autre. Ces difficultés se répercutent également en contexte scolaire, par exemple, lors 

des travaux d’équipe (Cai et Richdale, 2016; Michaud, 2019; Shmulsky et al., 2015). Bien 

que ces deux théories (cohérence centrale et théorie de l’esprit) soient populaires pour 

expliciter les déficits observés chez les personnes ayant un TSA, certains chercheurs 

nuancent leur influence (Rogé, 2019; Thommen et al., 2017).  

1.1.5.4 Les apprentissages scolaires 

De nombreuses études relèvent les difficultés en lecture ou en mathématiques des 

élèves ayant un TSA au primaire ou au secondaire (Finnegan et Mazin, 2016; Ganz et 

Flores, 2009; Smith, 2020). Rapportant les travaux de Jones et collaborateurs (2009), 

Poirier et Leroux-Boudreault (2020) indiquent que 70 % des élèves ayant un TSA 

présenteraient aussi un trouble des apprentissages. Au postsecondaire, les études sont 

moins nombreuses. Selon Shmulsky et Gobbo (2013), la majorité des études au 

postsecondaire s’intéressent plutôt aux aspects sociaux en classe qu’à l’apprentissage 

de la matière. Ces auteurs relèvent néanmoins les difficultés scolaires suivantes : 

comprendre une situation dans son ensemble, maîtriser l’organisation du temps et du 

matériel ainsi que les difficultés d’intégration sociale dans les travaux d’équipe.  

Le TSA entraîne des difficultés dans la compréhension du langage et dans la lecture, 

un constat bien documenté dans la littérature auprès des enfants et des adolescents 

(Nally et al., 2018; Troyb et al., 2014). Chez les adultes, Cerga-Pashoja et 

collaborateurs (2019) relèvent des problèmes pour comprendre les instructions 

complexes ou les métaphores et faire des inférences dans un récit. Ces difficultés se 

présentent même en la présence d’un bon décodage. La compréhension du texte peut 

être entravée par une mobilisation déficitaire des connaissances antérieures et par la 

difficulté à faire des inférences à l’aide des éléments du récit.  
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Les études sont moins nombreuses pour la performance en mathématiques chez les adultes. 

De plus, la tradition populaire a souvent associé l’autisme de haut niveau avec des habiletés 

mathématiques hors du commun (Chiang et Lin, 2007; Peklari, 2019). Toutefois, Gevarter 

et collaborateurs (2016) relèvent que les personnes ayant un TSA sans DI éprouvent, en 

mathématiques, des difficultés de compréhension, de mémoire ou d’organisation ainsi que 

de raisonnement. 

En somme, ces différentes difficultés génèrent des défis propres aux étudiants ayant un TSA 

quant à leur transition au postsecondaire, à leur adaptation ainsi qu’à leur réussite scolaire.  

1.2 Définition des transitions et contexte de la transition au postsecondaire 

Cette section présente d’abord une définition générale des transitions puis se centre sur 

la transition après le secondaire.  

L’Office des personnes handicapées du Québec (OPHQ, 2013) définit ainsi les transitions : 

[…] toute transition constitue un passage, prévisible ou non, entre deux situations. 
Il s’agit d’un moment au cours duquel un ou plusieurs changements surviennent 
(changement d’activité, de lieu de résidence, etc.). Les transitions impliquent 
aussi un processus interne que la personne peut vivre comme une opportunité ou 
un obstacle. Pour que les périodes de transition qu’elle traverse soient 
harmonieuses et qu’elles engendrent une progression de son cheminement de vie, 
il est souhaitable que le parcours d’une personne handicapée affiche une certaine 
continuité et qu’il y ait coordination des interventions des différents partenaires. 
Les transitions s’accompagnent de transformations ou de ruptures, notamment 
aux plans des relations interpersonnelles, du rôle exercé ou du statut conféré. 
Pour la personne handicapée et sa famille, ces moments impliquent une gestion 
du changement et l’acquisition d’habiletés, dans une perspective d’autonomie et 
de retour à un nouvel équilibre. 
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Le cégep est un ordre d’enseignement supérieur propre au système d’éducation 

québécois. Il s’agit de l’ordre d’enseignement qui suit les études secondaires et précède 

l’université. Les études au secondaire durent cinq ans. Précisons ici que ce système 

d’enseignement n’est pas le même dans le reste du Canada ainsi que dans les autres 

pays. À titre indicatif, la Figure 1.1 illustre la correspondance entres les niveaux 

scolaires et l’âge des élèves.  

 

Figure 1.1 Correspondance entre les niveaux scolaires et l’âge des élèves en classe 

(tiré de l’École branchée, 2020) 

https://fr.wikipedia.org/wiki/Enseignement_secondaire
https://fr.wikipedia.org/wiki/Universit%C3%A9
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Le cégep offre deux types de programmes soit le programme d’études préuniversitaires 

et le programme d’études techniques. Les programmes d’études préuniversitaires, 

d’une durée de deux ans, préparent l’étudiant aux études universitaires dans le domaine 

d’études désiré tandis que les programmes techniques, qui durent généralement trois 

ans, mènent à l’apprentissage d’un métier et permettent d’accéder au marché du travail 

et aux études universitaires. La réussite des études collégiales mène à l’obtention 

d’un diplôme d’études collégiales (DEC) ou d’une attestation d’études collégiales 

(Gouvernement du Québec, 2021c). Ce passage implique d’emblée une transition entre 

l’ordre d’enseignement secondaire et le collégial. Or, au Québec, il n’existe pas de loi 

qui rend obligatoire l’utilisation d’un plan de transition vers les études collégiales. En 

2018, le ministère de l’Éducation et de l’Enseignement supérieur (MEES) a toutefois 

publié un Guide pour soutenir la démarche de transition de l’école vers la vie active 

(TEVA) à l’intention des élèves handicapés ou en difficulté d’adaptation ou 

d’apprentissage (EHDAA). Le Ministère définit la transition de l’école vers la vie 

active comme  

une démarche planifiée, coordonnée et concertée d’activités qui vise 
l’accompagnement du jeune dans l’élaboration et la réalisation de son projet de 
vie. Cette démarche a également pour objet de le soutenir pendant son passage 
de l’école vers la vie active. (MEES, 2018a) 

Ce guide suggère de préparer la transition pour différentes sphères de vie telles 

que l’autonomie personnelle, les loisirs, l’intégration socioprofessionnelle et l’emploi, 

le réseau social, l’éducation et la formation, la vie résidentielle, la participation à la 

communauté et le transport. Cette démarche TEVA semble d’abord être élaborée pour 

des EHDAA en fin de scolarisation désirant un emploi ou encore poursuivre leurs 

études via la formation aux adultes ou la formation professionnelle (p. ex., stage en 

milieu supervisé). La TEVA traite vaguement de la transition aux études 

postsecondaires chez les ESH. La transition au collégial implique le passage de 

l’étudiant du milieu d’enseignement secondaire au milieu d’enseignement collégial. Ce 
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passage entraîne un processus à long terme avant et après l’entrée dans l’établissement. 

Cette démarche vise à la fois la préparation et l’ajustement de l’étudiant entre les deux 

ordres d’enseignement. Ainsi, des étapes préalables sont inhérentes à l’entrée aux 

études collégiales, dont le choix vocationnel ainsi que la sélection du programme 

d’études et de l’établissement postsecondaire. Les étudiants qui entament des études 

postsecondaires devront, par la suite, s’adapter à un fonctionnement et à des exigences 

qui diffèrent entre le milieu secondaire et le milieu collégial. 

1.3 La vie au collégial et ses exigences 

Cette section décrit la vie au collégial, ses exigences et les difficultés occasionnées par 

cette transition chez les personnes ayant un TSA.  

 Le choix du programme d’études et de l’établissement collégial 

L’entrée au collégial implique, entre autres, un choix vocationnel (programme vers 

l’université ou programme professionnel), la sélection du programme d’études et de 

l’établissement postsecondaire désirés par l’étudiant. Or, il s’avère plus ardu pour les 

étudiants ayant un TSA d’être autonomes dans leurs démarches. Ces étudiants 

nécessitent davantage de soutien que leurs pairs pour l’élaboration de leur projet 

d’études (Cai et Richdale, 2016; Nuske et al., 2019). Le changement d’établissement 

scolaire est en soi un événement stressant pour les étudiants ayant un TSA (Makin et al., 

2017; Strnadovà et al., 2016; Tso et Strnadovà, 2017; Van Hees et al., 2015). Plusieurs 

cégeps ont une plus grande superficie et un personnel plus nombreux que ceux de 

l’école secondaire, ce qui impressionne les étudiants. Ce passage du secondaire vers le 

postsecondaire entraîne aussi des modifications sur le plan des règlements. Les 
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étudiants ayant un TSA se sentent dépourvus de repères et ont tendance à interpréter 

de façon littérale ces règles (Adreon et Durocher, 2007; VanBergeijk et al., 2008). Cela 

suppose également le départ de la résidence familiale ainsi que l’apprentissage de 

l’utilisation autonome de moyens de transport pour certains étudiants (Cai et Richdale, 

2016; Goupil, 2020; Michaud, 2019; Volkmar et al., 2017). Or, les étudiants ayant un 

TSA sont plus à risque de présenter des difficultés d’adaptation et de vivre du stress 

quant aux changements de routines et à la perte de repères dans leur nouvel 

environnement (Cai et Richdale, 2016; Pinder-Amaker, 2014; Volkmar et al., 2017).  

 L’autonomie et l’organisation 

L’amorce des études collégiales implique l’autonomie. L’étudiant sélectionne ses 

activités en tenant compte des contraintes : la disponibilité des cours, les cours 

obligatoires ou complémentaires, le respect des préalables, les conflits d’horaire, la 

charge de travail, etc. Or, les déficits sur le plan des fonctions exécutives chez les 

personnes ayant un TSA causent des difficultés dans l’organisation et dans la 

planification. L’étudiant doit faire concorder ses activités et son transport avec ses 

heures de cours. L’absence d’une structure quotidienne et les changements inattendus 

accroissent l’anxiété chez les étudiants ayant un TSA (Cai et Richdale, 2016; Michaud, 

2019; Van Hees et al., 2015).  

La durée des périodes d’enseignement au secondaire varie entre 50 et 75 minutes. Au 

cégep, les cours durent souvent d’une à trois heures et même plus dans quelques 

programmes, entraînant ainsi des problèmes d’attention ou d’anxiété. En outre, 

l’enseignement se transmet surtout par des cours magistraux et la matière est vue à un 

rythme plus accéléré qu’au secondaire. L’étudiant doit donc prendre des notes efficaces et 

suivre le fil de l’exposé. Dans ces cours magistraux, la faible cohérence centrale associée 
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au TSA entraîne des problèmes d’intégration de l’information et nuit à sa synthèse (Cerga-

Pashoja et al., 2019; Delli et al., 2017). La durée plus substantielle des cours amène 

également l’étudiant à devoir mobiliser ses ressources attentionnelles sur une plus longue 

période. Or, la présence de difficultés attentionnelles chez les étudiants ayant un TSA est 

fréquemment rapportée dans la littérature (Lugo-Marín et al., 2019). Plusieurs cours lors 

d’une même journée et les horaires variables laissent du temps libre pouvant alors causer 

de l’anxiété (Adreon et Durocher, 2007; Jamieson et Jamieson, 2004).  

Les travaux scolaires impliquent un degré d’abstraction plus grand que ceux du 

secondaire. Or, les difficultés sur le plan de la cohérence centrale chez les étudiants 

ayant un TSA causent des défis dans la compréhension des concepts abstraits ou 

l’utilisation d’inférences (Ames et al., 2016; D. K. Anderson et al., 2014; Van Hees 

et al., 2015). Les cours au collégial nécessitent plusieurs heures de travail personnel 

(Boulay, 2010; Lévesque, 2013; Métayer, 1991). Au secondaire, l’étudiant compose 

davantage avec des échéances à court terme, tandis qu’au cégep, les échéances sont à 

plus long terme. Les faibles habiletés attentionnelles, d’organisation et de planification 

amènent les étudiants ayant un TSA à moins bien gérer leur temps (Ames et al., 2016; 

Van Hees et al., 2015). En outre, les étudiants ayant un TSA éprouvent des difficultés 

sur les plans de la compréhension orale ou de l’expression écrite et doivent pallier ces 

déficits. De plus, les consignes des enseignants sont souvent moins explicites, ce qui 

cause de l’anxiété (Burgstahler et Russon-Gleicher, 2015; Van Hees et al., 2015).  

 Les relations sociales avec les enseignants et les pairs 

Les établissements postsecondaires sont des endroits propices pour développer des 

liens d’amitié avec de nouveaux camarades ou des relations plus intimes avec un ou 

une partenaire. Or, plusieurs personnes ayant un TSA ont une expérience sociale 
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limitée ou craignent même les relations sociales (Shmulsky et al., 2015). Ces difficultés 

sont accentuées au cégep, notamment pour s’engager dans des conversations 

informelles, pour interpréter le langage corporel, pour comprendre les sentiments et le 

point de vue des autres et pour percevoir les indices non verbaux et les conventions 

sociales (Cai et Richdale, 2016; Michaud, 2019; Shmulsky et al., 2015). Geller et 

Greenberg (2009) donnent des exemples de situations problématiques : se trouver un 

ami pour manger à la cafétéria, rejoindre une association étudiante, ou même trouver 

des pairs ayant des intérêts similaires.  

Plusieurs étudiants ayant un TSA manifestent un intérêt intense pour un sujet en 

particulier (APA, 2013/2015; Barnhill, 2016; Goupil, 2020). Pour ces étudiants, il 

devient ardu de juger du moment approprié pour en discuter. Certains préfèrent rester 

en retrait lors des discussions de groupe et ne pas participer aux travaux d’équipe en 

raison du stress et de l’inconfort occasionnés (Cai et Richdale, 2016). Dans les travaux 

d’équipe, certains étudiants ayant un TSA dominent les discussions et posent des 

questions sans arrêt lorsqu’un sujet les intéresse ou, au contraire, sont en retrait. Il 

s’avère ardu pour les enseignants d’intervenir adéquatement lorsqu’un étudiant ayant 

un TSA manifeste son intérêt par une participation excessive (Geller et Greenberg, 

2009; M. J. Taylor, 2005; VanBergeijk et al., 2008) Il importe de trouver un juste 

équilibre entre une participation désirée et une participation qui serait excessive. Les 

enseignants ne sont pas toujours à l’aise de réaliser des interventions directement 

auprès de l’étudiant, entre autres, afin d’éviter la stigmatisation de ce dernier au sein 

du groupe classe (Cai et Richdale, 2016). De plus, certains comportements des 

étudiants ayant un TSA irriteraient les autres étudiants (Knott et Taylor, 2014).  

Au collégial, les enseignants supposent que les étudiants sont autonomes dans leurs 

études. L’étudiant ne rencontre généralement son enseignant qu’une seule fois par 

semaine. L’étudiant doit commencer les démarches pour obtenir de l’aide. Il doit aussi 

s’adapter aux moyens de communication privilégiés et aux disponibilités de 
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l’enseignant. Or, les étudiants ayant un TSA n’arrivent pas à exprimer leurs besoins. 

La diminution de l’encadrement offert par les enseignants  sur le plan de la gestion du 

temps et de l’organisation dans les études serait perçue comme problématique (Cai et 

Richdale, 2016). D’ailleurs, puisque le dévoilement du diagnostic est laissé au libre 

choix de l’étudiant, la relation avec les enseignants se complexifie (Cai et Richdale, 

2016, Michaud, 2019; Nuske et al., 2019). Certains enseignants se sentent dépourvus 

de moyens pour répondre aux besoins de l’étudiant sans référence au trouble qu’il 

présente (Cai et Richdale, 2016, Michaud, 2019; Nuske et al., 2019).  

 Le soutien parental 

L’implication parentale entre le milieu secondaire et le milieu collégial diffère. En 

milieu secondaire, les parents sont invités à collaborer avec l’établissement scolaire et 

au plan d’intervention individualisé. Des moyens de communication sont préétablis 

entre les parties. Les parents reçoivent les bulletins scolaires, assistent aux rencontres 

de parents et au plan d’intervention, s’il y a lieu. Or, de manière générale, en milieu 

collégial, les parents sont moins présents et le personnel scolaire ne les convoque pas. 

Les informations relatives au dossier de l’étudiant sont confidentielles et les parents 

nécessitent l’autorisation de celui-ci pour y accéder. Le personnel œuvrant en milieu 

collégial est également moins habitué à composer avec les parents comparativement au 

secondaire (Michaud, 2019; Prévost, 2018). L’étudiant ayant un TSA doit s’adapter à 

un moins grand soutien parental et faire preuve d’autonomie dans la prise en charge de 

ses études, dans la reconnaissance de ses propres besoins ainsi que dans la recherche 

de services. Ces démarches sont plus ardues chez les étudiants ayant un TSA (Michaud, 

2019). Le Tableau 1.1 résume les différences entre le collégial et le secondaire pour les 

étudiants ayant un TSA.  
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Tableau 1.1 Différences entre le secondaire et le cégep, difficultés résultant du TSA 

 Au secondaire Au collégial 
Difficultés possibles  

au collégial en relation 
avec le TSA 

Parcours scolaire Établissement 
sélectionné en 
fonction du secteur de 
la résidence de l’élève  
 
Transport scolaire 
fourni par 
l’établissement 
secondaire 
 
Cursus relativement 
homogène  
 
 
Services octroyés 
selon le diagnostic, 
pas de démarche à 
entreprendre par 
l’étudiant 
 
Présence d’un plan 
d’intervention 
obligatoire et d’une 
équipe d’intervention  

Établissement 
sélectionné par 
l’étudiant  
 
 
Moyens de transport 
privilégiés à la 
discrétion de l’étudiant  
 
 
Programme d’études 
sélectionné par 
l’étudiant 
 
Étudiant doit demander 
les services et 
divulguer son TSA 
 
 
 
Plan d’intervention 
associé à la divulgation 
du TSA par l’étudiant 

Changements dans les 
routines : source de stress 
 
 
 
Changements dans les 
routines : source de stress 
 
 
 
Difficultés dans la prise de 
décision entourant le 
programme d’études  
 
Difficultés dans 
l’organisation et la 
planification en relation 
avec les démarches à 
entreprendre  
 
Plusieurs étudiants hésitent 
à déclarer leur TSA pour 
ne pas être stigmatisés 

Politiques et 
règlements 

Règlements et 
politiques présents 
dans l’agenda 

L’étudiant doit faire la 
démarche pour obtenir 
l’information  

Difficultés dans 
l’organisation et la 
planification en relation 
avec les démarches à 
entreprendre 

Horaire Relativement stable 
chaque jour 
 
Horaire annuel 
 
 
 
 
Cours d’une durée 
moyenne d’une heure 

Varie chaque jour 
 
 
Horaire semestriel  
 
 
 
 
Cours d’une durée 
variant entre 1 et 
3 heures 

Changements dans les 
routines : source de stress 
 
Difficultés dans 
l’organisation et la 
planification en relation 
avec la sélection des cours 
 
Difficultés attentionnelles 
fréquemment associées au 
TSA  
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Tableau 1.1 Différences entre le secondaire et le cégep, difficultés résultant du TSA (suite) 

 Au secondaire Au collégial 
Difficultés possibles  

au collégial en relation 
avec le TSA 

 Temps libre restreint   Temps libre à structurer, 
périodes de temps libre 
qui varient selon les 
jours 

Difficultés dans 
l’organisation et la 
planification en relation 
avec le temps libre et 
changements dans les 
routines : source de stress 

Locaux Moins nombreux, 
souvent les mêmes  
 
À localiser dans un 
moins grand espace  
 
Environnement moins 
vaste et ayant un 
nombre moins élevé 
d’élèves 

Varient pour chaque 
cours 
 
À localiser dans un plus 
grand espace 
 
Environnement 
généralement plus vaste 
et ayant un nombre plus 
élevé d’étudiants 

Changements dans les 
routines : source de stress 
 
Changements dans les 
routines : source de stress 
 
Particularités sensorielles 
fréquemment associées au 
TSA : source de stress et 
d’inconfort  

Charge de travail Charge de travail plus 
importante à l’école 
qu’à la maison   
 
 
Matière présentée en 
classe : 80 % / Travail 
personnel et 
d’études : 20 % 
 
Échéances à court 
terme 
 
 
 
Degré d’abstraction 
moins grand 

Charge de travail plus 
substantielle à la maison 
qu’à l’école  
 
 
Matière présentée en 
classe : 60 % / Travail 
personnel et d’études : 
40 % 
 
Échéances à long terme   
 
 
 
 
Degré d’abstraction plus 
grand  

Difficultés dans 
l’organisation et la 
planification en relation 
avec le temps et les études  
 
Difficultés dans 
l’organisation et la 
planification en relation 
avec le temps et les études  
 
Difficultés dans 
l’organisation et la 
planification en relation 
avec le temps et les études  
 
Difficultés à saisir les 
inférences et les concepts 
abstraits  
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Tableau 1.1 Différences entre le secondaire et le cégep, difficultés résultant du TSA (suite) 

 Au secondaire Au collégial 
Difficultés possibles  

au collégial en relation avec 
le TSA 

Stratégies d’études Stratégies d’études 
moins sollicitées au 
secondaire 
 
 
Souvent encadrées par 
le technicien en 
éducation spécialisée 
(TES) ou les 
enseignants en ce qui a 
trait à la planification 
des travaux et la 
gestion du temps  

Stratégies d’études plus 
sollicitées qu’au 
secondaire 
 
 
TES aussi disponibles, 
mais l’étudiant doit en 
demander les services 

Difficultés dans 
l’organisation et la 
planification en relation 
avec le temps et les études  
 
Difficultés dans 
l’organisation et la 
planification en relation 
avec le temps et les études 
et dans les démarches à 
entreprendre pour obtenir 
des services  

Relations 
humaines/sociales 

Travaux d’équipe 
moins substantiels 
 
 
Les enseignants sont 
vus plusieurs fois par 
semaine 
 
 
Les enseignants 
sollicitent l’élève dès 
que des difficultés 
scolaires sont 
observées 

Travaux d’équipe plus 
substantiels  
 
 
Les enseignants sont vus 
à raison d’une fois par 
semaine 
 
 
L’étudiant doit être 
autonome dans ses 
communications et dans 
sa demande d’aide aux  
enseignants 

Difficultés sur le plan de la 
communication et des 
interactions sociales  
 
Difficultés dans 
l’organisation et la 
planification de rendez-
vous avec l’enseignant  
 
Difficultés sur le plan de la 
communication et des 
interactions sociales  
 
 

Soutien parental Collaboration avec les 
parents demandée par 
l’école  
 
 
Les parents ont accès 
au dossier scolaire de 
leur enfant 

En général, les parents 
ne sont pas sollicités par 
l’établissement 
postsecondaire 
 
Les étudiants ont plus de 
18 ans et sont majeurs. 
La loi sur la 
confidentialité 
s’applique en milieu 
collégial 

Le personnel est peu 
habitué à composer avec 
les parents 
 
 
Équilibre à trouver entre 
l’autodétermination et le 
soutien nécessaire 

Sources : APA, 2013/2015; Barnhill, 2016; Boulay, 2010; Cai et Richdale, 2016; Métayer, 1991; 
Michaud, 2019; Thommen et al., 2017; Van Hees et al., 2015. 
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Bien que la vie au collégial et ses exigences soient distinctes du milieu secondaire, 

l’offre de services en milieu postsecondaire et les modalités d’obtention sont également 

divergentes. La section suivante décrit les lois régissant le milieu collégial, les 

principaux services offerts et les démarches à entreprendre pour y accéder. 

1.4 Les services offerts en milieu collégial 

En milieu collégial, la Loi sur l’instruction publique (2011) pour les ordres préscolaire, 

primaire et secondaire ne s’applique plus au cégep. C’est dorénavant la Loi assurant 

l’exercice des droits des personnes handicapées en vue de leur intégration scolaire, 

professionnelle et sociale (2004) qui est en vigueur. Cette loi balise l’intégration des 

étudiants en situation de handicap et détermine les rôles et responsabilités au sein des 

ordres d’enseignement postsecondaire. 

[Elle] vise à assurer l’exercice des droits des personnes handicapées et, par une 
implication des ministères et des réseaux, des municipalités et des organismes 
publics et privés, à favoriser leur intégration à la société au même titre que tous 
les citoyens en prévoyant diverses mesures visant les personnes handicapées et 
leur famille, leur milieu de vie ainsi que le développement et l’organisation de 
ressources et de services à leur égard (paragr. 1.1.) 

Ce changement implique que le plan d’intervention individualisé n’est plus obligatoire 

et qu’il revient à l’étudiant de divulguer sa condition pour obtenir des services. Or, dans 

cet article de loi, rien n’est précisé quant aux moyens et aux services à offrir au cégep 

aux ESH. Cependant, la loi sur les collèges d’enseignement prévoit l’intégration et la 

non-discrimination des ESH. En effet, les cégeps ne peuvent pas refuser l’admission 

d’un élève en raison de sa déficience s’il remplit les conditions d’admission (Bonnelli 

et al., 2010; Philion, Bourassa et al., 2016). Les établissements n’ont toutefois pas une 

obligation de résultats, mais de moyens. Les moyens et les services dans les cégeps 
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sont laissés au choix de l’équipe de direction de l’établissement selon leur conception 

de l’aide aux ESH (Doucet et Philion, 2016; Philion, Doucet et al., 2016). En 2019, le 

Cégep de Sept-Îles a toutefois élaboré un cadre de référence sur les services adaptés 

offerts aux ESH en milieu collégial afin de :  

présenter un historique permettant de mieux comprendre la raison d’être des 
services adaptés dans les établissements collégiaux; définir le cadre légal qui 
vient baliser l’obligation d’offrir des accommodements aux ESH; identifier les 
balises directrices du réseau collégial sur lesquelles s’appuient les services 
adaptés pour offrir l’encadrement aux ESH; identifier les ESH admissibles et 
définir la structure en place au cégep et déterminer les responsabilités partagées 
des acteurs concernés. (p. 2) 

En ce sens, pour les ESH, des services adaptés sont proposés dans chaque cégep. Le 

nom du service pour les personnes en situation de handicap varie d’un établissement à 

l’autre. Par exemple, au Collège Montmorency, les étudiants s’adressent au service 

d’aide à l’apprentissage tandis qu’au Cégep du Vieux Montréal, c’est par le biais du 

service d’aide à l’intégration des élèves (Cégep du Vieux Montréal, 2021b; Collège 

Montmorency, 2021a). Pour accéder aux services pour les ESH, tel que mentionné 

précédemment, l’étudiant doit avoir obtenu, par un spécialiste, un diagnostic, se rendre 

à l’endroit où ces services sont dispensés (le nom diverge d’un cégep à l’autre) et 

divulguer sa condition au responsable de ce service (Cégep de Sept-Îles, 2019; Doucet 

et Philion, 2016). Par la suite, l’étudiant bénéficie, selon sa condition et ses besoins, 

des mesures mises en place par son établissement collégial.  

Les services offerts prennent différentes formes et divergent de ceux octroyés au 

secondaire. En milieu secondaire, les techniciens en éducation spécialisée (TES) sont 

la principale ressource déployée pour soutenir et intervenir auprès des élèves présentant 

un TSA (Bourdages et Lachance, 2007; Zager et Shamow, 2005). Selon le cadre de 

référence pour les techniciens en éducation spécialisée de la Commission scolaire des 

Affluents (CSDA, 2019), l’accompagnement par le TES vise le développement de 
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l’autonomie sur le plan des habiletés fonctionnelles, des apprentissages et des habiletés 

de socialisation via un soutien à l’élève. Or, en milieu collégial, les principaux 

intervenants œuvrant auprès des ESH et impliqués dans leur réussite éducative sont les 

conseillers en services adaptés (CSA), les conseillers pédagogiques et les TES. Les 

principaux rôles de ces derniers consistent à élaborer un plan d’intervention 

individualisé, à déterminer et à justifier les accommodements pertinents selon les 

besoins de l’étudiant et à assurer leur mise en place (Cégep de Sainte-Foy, 2021; Cégep 

de Sept-Îles, 2019; Cégep du Vieux Montréal, 2021b). Il existe par ailleurs peu de 

données sur l’utilisation des services adaptés et leur efficacité auprès des étudiants 

ayant un TSA au collégial.  

1.5 Les études réalisées sur la transition postsecondaire 

De plus en plus d’études portent sur la transition postsecondaire des étudiants ayant un 

TSA (Anderson et al., 2017; Gelbar et al., 2014). Cependant, la plupart de ces études 

sont américaines ou internationales. À notre connaissance, peu d’entre elles concernent 

le milieu collégial, un ordre d’enseignement supérieur propre au système d’éducation 

québécois. Cette section vise à décrire ces études sur les plans du choix vocationnel et 

de l’établissement postsecondaire, des services et des aménagements offerts par 

l’établissement scolaire et du soutien professionnel et parental.  

 Les études sur les choix vocationnels 

Plusieurs études soulignent un soutien limité, voire inexistant, pour les personnes ayant 

un TSA à l’égard du choix vocationnel et de démarches professionnelles comme 

l’entretien d’embauche une fois le cursus scolaire complété (Nuske et al., 2019; Shattuck 
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et al., 2012; Van Wieren et al., 2012). Le choix du domaine d’études par les étudiants 

ayant un TSA se ferait principalement en suivant leurs intérêts personnels (Drake, 2014). 

La littérature scientifique souligne les avantages de poursuivre des études dans un 

domaine privilégié d’intérêt. Ainsi, les étudiants seraient plus engagés dans leurs études 

et performeraient mieux sur le plan scolaire (Drake, 2014). Bien que des recherches 

démontrent que les étudiants ayant un TSA ont tendance à poursuivre leurs études 

postsecondaires dans des domaines liés aux sciences appliquées, aux technologies, à 

l’ingénierie ou aux mathématiques (Anderson et al., 2018; Shattuck et al., 2014; Wei 

et al., 2012), d’autres publications récentes font état de parcours postsecondaires 

diversifiés (Anderson et al., 2016; Cai et Richdale, 2016; Zeedyk et al., 2019). Anderson 

et collaborateurs (2016) ont exploré les aspirations de 31 élèves ayant un TSA au 

secondaire. Leurs résultats soulignent un intérêt quant à la poursuite des études 

postsecondaires dans des domaines tels que les arts, le droit et les sciences sociales. Au 

Québec, la majorité des étudiants universitaires ayant un TSA sont inscrits en sciences 

humaines et en sciences appliquées (Figure 1.2; AQICESH, 2020). À notre connaissance, 

aucun rapport ne précise ces domaines en milieu collégial. 

 
Figure 1.2 Répartition d’étudiants universitaires québécois ayant un TSA inscrits dans 

les services de soutien selon les domaines d’études (tiré de l’AQICESH, 2020, p. 17) 
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Bien que la littérature scientifique soit en émergence sur les choix vocationnels des 

étudiants ayant un TSA au postsecondaire, à notre connaissance, peu d’études se sont 

intéressées à leur réussite sur le plan des apprentissages dans les matières enseignées 

dans le domaine d’étude choisi (Jansen et al., 2017; Van Hees et al., 2015).  

 Le choix de l’établissement postsecondaire 

Le choix de l’établissement scolaire apparaît crucial (Michaud, 2019; Mitchell et 

Beresford, 2014). L’étudiant devrait prendre en considération des éléments tels que le 

programme désiré, la grandeur (le nombre d’étudiants, la grandeur des locaux, etc.) et 

la proximité de l’établissement avec le lieu de résidence. Ainsi, des études suggèrent 

que résider au domicile familial durant toute la durée des études diminue le stress, 

favorise une meilleure adaptation et facilite la transition aux études postsecondaires et 

à l’âge adulte (Gelbar et al., 2014; Pillay et Bhat, 2012). 

Des étudiants préfèrent circuler dans de petits établissements accueillant moins 

d’étudiants et où il est plus facile de s’orienter (Doucet et Philion, 2016; Philion, 

Bourassa et al., 2016). En revanche, Perner (2003) précise que fréquenter un petit 

établissement accroît la visibilité des particularités du trouble tandis que les grands 

établissements offrent davantage de possibilités de rencontrer des personnes ayant des 

intérêts similaires. D’autres études suggèrent de se familiariser avec l’établissement 

postsecondaire, et ce, avant la rentrée scolaire afin de réduire le stress et l’anxiété de 

l’étudiant (Michaud, 2019; Mitchell et Beresford, 2014). Il est également suggéré de 

visiter à plus d’une reprise l’établissement afin que l’étudiant développe ses propres 

repères (Makin et al., 2017; Strnadovà et al., 2016; Tso et Strnadovà, 2017).  
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 Les études sur les services et les aménagements offerts par l’établissement scolaire 

Plusieurs études américaines et internationales précisent les bénéfices associés à des 

services de soutien au postsecondaire (Cai et Richdale, 2016; Nuske et al., 2019; Van Hees 

et al., 2018). Les étudiants ayant reçu ce soutien montrent une meilleure adaptation et de 

meilleurs résultats scolaires que ceux n’y ayant pas eu recours (White et al., 2011). 

Williams et Palmer (2004) précisent toutefois que les étudiants sont responsables d’obtenir 

ce soutien et que, par conséquent, ils doivent dévoiler leur condition aux services. Or, des 

étudiants hésitent à dévoiler leur situation de handicap par peur d’être stigmatisés ou de 

vivre du rejet. Ils souhaitent un nouveau départ (Anderson et al., 2017; Cai et Richdale, 

2016; Van Hees et al., 2018). Selon van Roekel et collaborateurs (2010), l’intimidation 

vécue en milieu secondaire les rend réticents à entreprendre des démarches au 

postsecondaire. Cai et Richdale (2016) suggèrent d’informer les étudiants des règles 

entourant la confidentialité et des avantages liés à la divulgation de leur condition afin de 

favoriser une décision éclairée. Idéalement, les étudiants devraient recevoir du soutien 

avant la transition aux études postsecondaires pour discuter de quand et comment révéler 

leur situation de handicap (Adreon et Duroncher, 2007; Pancer et al., 2000). Des étudiants 

dévoilent leur condition pour bénéficier d’aménagements ou lorsqu’ils rencontrent de 

grandes difficultés. Ce constat souligne l’ambivalence chez les étudiants ayant un TSA 

quant à leur désir d’être « normal » et celui d’accepter le TSA comme partie intégrante de 

leur identité (Cox et al., 2017).  

1.5.3.1 Soutien sur le plan scolaire 

De manière générale, les services offerts sur le plan scolaire au postsecondaire 

consistent à identifier les besoins de l’étudiant dans un plan d’intervention et à proposer 

des aménagements pour contrer les difficultés (Jansen et al., 2017; Philion, Doucet 
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et al., 2016). Diverses études soulignent la nécessité d’offrir des aménagements 

raisonnables aux étudiants ayant un TSA afin d’assurer l’égalité des chances de réussir 

(Jansen et al., 2017; Philion, Bourassa et al., 2016). Les principaux aménagements 

octroyés sont le temps supplémentaire et l’utilisation d’un local isolé pour les examens 

(Jansen et al., 2017; Van Hees et al., 2015). Ces aménagements sont également les plus 

offerts et utilisés chez les ESH présentant un TDAH ou un trouble d’apprentissage 

(Nelson et Lovett, 2019; Ross, 2019). Des enseignants permettent des pauses pendant 

leurs cours ainsi qu’un allégement de la charge de travail (Gobbo et Shmulsky, 2012; 

Jamieson et Jamieson, 2004). Dans l’étude de Cai et Richdale (2016), plusieurs 

étudiants ayant un TSA au postsecondaire rapportent des difficultés liées à la motricité 

fine, dont une pauvre qualité d’écriture et une lenteur d’exécution du geste moteur. Ces 

déficits nuisent à la prise de notes et à la complétion des examens. Pour pallier le déficit 

sur le plan de la motricité fine, il est suggéré de bénéficier d’un support à la 

communication, d’une aide à la prise de notes et d’outils technologiques. Diverses 

études suggèrent d’adapter les aménagements aux ESH selon les particularités de 

l’étudiant et ses besoins (Jansen et al., 2017; Philion, Doucet et al., 2016). Toutefois, à 

notre connaissance, peu d’études s’intéressent aux effets des aménagements sur la 

réussite scolaire des étudiants ayant un TSA (Jansen et al., 2017; Van Hees et al., 2015).  

1.5.3.2 Soutien sur le plan non scolaire  

Selon Anderson et collaborateurs (2017), les étudiants ayant un TSA en milieu 

postsecondaire rencontrent davantage de défis dans les domaines sociaux que scolaires. 

Dans leur revue de littérature, Gelbar et collaborateurs (2014) décrivent le besoin de 

soutien sur les plans non scolaires chez les étudiants ayant un TSA et leur insatisfaction 

face aux mesures mises en place au sein des établissements pour contrer les difficultés 

rencontrées. Sarrett (2018) soulève également que le soutien proposé par les établissements 

postsecondaires concerne rarement les sphères sociale, sensorielle et émotionnelle.  
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Les étudiants ayant un TSA rapportent fréquemment des symptômes dépressifs, de 

l’anxiété, du stress et de l’isolement (Anderson, 2017; Cai et Richdale, 2016; Jackson 

et al., 2018; Van Hees et al., 2015). Plusieurs recherches confirment l’influence 

significative de ces troubles dans la complétion du cursus scolaire (Ames et al., 2016; 

Gelbar et al., 2014). Afin de diminuer ces problèmes, des intervenants proposent 

d’identifier un local où l’étudiant s’apaise au besoin (Croizille, 2013; Glennon, 2001; 

Van Hees et al., 2015). Des auteurs recommandent d’offrir des services 

psychologiques adéquats dans les établissements postsecondaires (Ames et al., 2016; 

Cai et Richdale, 2016; Cox et al., 2017; Van Hees et al., 2015). Selon Friedman et 

collaborateurs (2013) et Pinder-Amaker (2014), outre l’importance d’offrir des 

services psychologiques en milieu postsecondaire, il s’avère pertinent de créer un 

groupe de soutien pour les étudiants ayant un TSA afin de discuter des enjeux et des 

moyens utilisés pour pallier leurs difficultés, de partager leur expérience et de 

développer leur sentiment d’appartenance.  

 Le soutien des professionnels ou des parents 

Plusieurs comorbidités associées au TSA ont une influence sur les interventions et la 

réussite scolaire (Alcorn MacKay, 2010; Barnhill, 2016; Croizille, 2013; Michaud, 

2019; VanBergeijk et al., 2008). L’hétérogénéité des manifestations du TSA 

occasionne des ambiguïtés dans l’offre de services et ceux offerts ne répondraient pas 

à leurs besoins individuels (Kuder et Accardo, 2018).  

Le soutien parental favorise la réussite postsecondaire chez les étudiants (Boehm et al., 

2015; Delorme, 2021; Witcher, 2020). Les parents jouent non seulement un rôle dans 

l’obtention de services, mais également dans la motivation à entreprendre des études 

postsecondaires (Alcorn MacKay, 2010; Cai et Richdale, 2016). Cependant, des parents 
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déplorent avoir une implication plus limitée une fois leur jeune inscrit au postsecondaire 

(Francis et Duke, 2017). Ce soutien est aussi limité par la loi sur la confidentialité qui 

s’applique dès 18 ans et qui restreint l’accès à l’information relative au dossier scolaire. 

De plus, les parents composent avec un dilemme soit celui de soutenir leur enfant et en 

parallèle favoriser son autonomie et son autodétermination. L’étude de Delorme (2021) 

illustre bien ce dilemme dans le soutien offert par les pères de jeunes adultes ayant un 

TSA. Ce soutien est offert à la fois pour développer l’autonomie, l’aider dans les travaux 

scolaires et répondre à ses besoins. Ces pères sont ainsi partagés entre le désir de rendre 

le jeune autonome et celui d’assurer une réponse à ses besoins. 

1.6 Étude québécoise sur la transition au postsecondaire 

À notre connaissance, seule l’étude de Michaud (2019) décrit au Québec, par le biais 

d’entrevues avec des intervenants, la situation en milieu collégial et en milieu 

universitaire des étudiants ayant un TSA. Michaud a réalisé des entretiens de groupe 

auprès de 14 professionnels de services d’aide pour les étudiants en situation de 

handicap afin de recueillir leurs perceptions quant aux conditions reliées à l’offre de 

services et aux difficultés rencontrées auprès des étudiants ayant un TSA. Les 

principales difficultés rencontrées par les  enseignants et les autres intervenants sont en 

relation avec les caractéristiques inhérentes au TSA, les inquiétudes liées au monde du 

travail, l’établissement de la relation avec l’étudiant, la présence d’un sentiment 

d’impuissance et le manque d’outils adaptés. Suite à cette étude, Michaud a proposé 

un programme d’intervention à l’usage des professionnels et des intervenants soutenant 

les étudiants ayant un TSA au sein des établissements postsecondaires. Ce programme 

vise à développer des stratégies cognitives et comportementales ainsi que des habiletés 

favorisant la réussite scolaire. Il se divise en six modules : 1) l’accueil et la 

familiarisation avec l’établissement postsecondaire; 2) l’individualisation du soutien et 
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la connaissance de soi, les répercussions du TSA sur le projet d’études; 3) les habiletés 

de planification et d’organisation dans les études et dans la gestion du temps; 4) les 

situations d’évaluation : préparation et réalisation; 5) les habiletés sociales et les 

travaux d’équipe; et 6) les stratégies pour la gestion du stress, l’autorégulation des 

comportements et la résolution de problèmes.  

La littérature scientifique indique que de nombreux facteurs pourraient être impliqués 

dans la réussite au postsecondaire : les caractéristiques de l’étudiant, le programme 

d’études envisagé, l’établissement postsecondaire sélectionné, les services offerts et le 

soutien parental (Cai et Richdale, 2016; Michaud, 2019; Nuske et al., 2019; Volkmar 

et al., 2017). Or, peu d’études s’intéressent à la transition entre le secondaire et le cégep, 

ordre d’enseignement propre au Québec. Le manque de connaissances sur les 

difficultés rencontrées et les besoins spécifiques des étudiants ayant un TSA dans les 

établissements collégiaux québécois est flagrant (Bonnelli et al., 2010; Michaud, 2019; 

Philion, Bourassa et al., 2016). Il est essentiel de mieux connaître ce groupe d’étudiants 

en considérant les expériences rapportées de ceux qui fréquentent actuellement le cégep.  

1.7 Objectif et questions de recherche de l’étude 

L’objectif de cette étude est de décrire les expériences rapportées de douze étudiants 

ayant un TSA sans déficience intellectuelle âgés de 17 ans ou plus concernant leur 

transition entre le milieu scolaire secondaire et le collégial. Dans un premier temps, les 

questions de recherche s’articulent autour du parcours de ces étudiants durant leurs 

études au secondaire. Elles décrivent leur situation scolaire ainsi que les services et la 

préparation reçue pour faciliter cette transition. Dans un deuxième temps, les questions 

de recherche détaillent la situation de ces étudiants au collégial, les défis rencontrés, 

les services, les aménagements et le soutien familial reçus, les répercussions du 



32 

 

diagnostic sur leurs études, leurs projets d’avenir et leurs recommandations envers le 

personnel scolaire œuvrant auprès d’étudiants ayant un TSA et les étudiants désirant 

entreprendre des études collégiales. Spécifiquement, les questions de recherche sont 

les suivantes : 

1) Quelle fut la situation scolaire et sociale de ces participants et les services reçus 

au secondaire ? 

2) Quelle fut la préparation reçue pour soutenir la transition entre le secondaire et 

le cégep ?  

3) Qui sont ces participants aux études collégiales et quels défis rencontrent-ils ?  

4) Quelles sont leurs expériences rapportées en ce qui a trait aux aménagements, 

aux services et au soutien familial reçus durant leurs études au collégial ?  

5) Quelles sont leurs perceptions des répercussions du diagnostic sur leurs études 

postsecondaires et quels sont leurs projets d’avenir ?  

6) Quels sont les conseils dont les participants auraient aimé bénéficier avant leur 

entrée au collégial, quelles sont leurs recommandations envers les étudiants 

ayant un TSA qui désirent entreprendre des études collégiales et quelles sont 

celles pour le personnel œuvrant auprès d’étudiants ayant un TSA ?  



 

CHAPITRE II 

 

 

MÉTHODE 

Ce deuxième chapitre expose la méthode employée dans cet essai doctoral. 

Précisément, il décrit les participants, le processus de recrutement de ces derniers ainsi 

que les instruments de mesure, leur validation et leur procédure d’administration. 

Finalement, ce chapitre présente les considérations éthiques de l’étude.  

2.1 Participants 

Douze étudiants (huit hommes et quatre femmes) ayant un TSA sans DI1, âgés de 17 à 

23 ans (Mâge = 19,33; ÉT = 1,92) et provenant de quatre cégeps situés dans la grande 

région de Montréal et de ses environs ont participé à cette étude. Leur diagnostic de 

TSA a été posé alors qu’ils étaient âgés entre 3 et 5 ans pour huit participants et entre 

16 et 17 ans pour trois autres. Un participant a reçu son diagnostic à l’âge de 10 ans. 

Cinq participants présentent un ou plusieurs troubles associés, dont le trouble du déficit 

de l’attention/hyperactivité (n = 4), le trouble d’anxiété généralisée (n = 1), le trouble 

obsessionnel compulsif (n = 1), le syndrome de Gilles de la Tourette (n = 1), le trouble 

                                                 
1 Le quotient intellectuel n’a pas été évalué formellement par la chercheuse. Il a été déduit logiquement 
en fonction du niveau de scolarité du participant. De plus, aucun participant n’a évoqué la présence d’une 
DI lors de la question entourant les troubles associés au TSA.  
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de la personnalité limite (n = 1), le trouble de l’audition centrale (n = 1) et le trouble 

spécifique de l’apprentissage de la lecture (n = 1). Une participante évoque avoir vécu 

un épisode dépressif par le passé.  

Tous (N = 12) sont présentement inscrits à temps plein au collégial dans un programme 

d’études préuniversitaires (n = 7) ou techniques (n = 5). Les 12 participants résident au 

domicile familial. Le cégep fréquenté se situe dans la même ville que le domicile (n = 7) 

ou dans une ville voisine (n = 5).  

2.2 Procédure de recrutement 

Le recrutement des participants a été amorcé auprès de six cégeps francophones dans 

la grande région de Montréal et de ses environs ayant une clientèle d’étudiants 

présentant un TSA. Les intervenants (aides pédagogiques, conseillers en services 

adaptés, techniciens en éducation spécialisée et orthopédagogues) œuvrant au sein des 

services d’aide aux ESH ont reçu une lettre décrivant le projet d’étude (voir 

Appendice R) et sollicitant la participation d’étudiants ayant un TSA. Ceux ayant 

accepté de participer au recrutement de ce projet ont distribué, par courriel ou lors 

d’une rencontre individuelle, une lettre de sollicitation (voir Appendice Q) et le 

formulaire de consentement (voir Appendice O) aux étudiants remplissant les critères 

d’inclusion suivants : 1) présenter un TSA sans DI; 2) être âgé de 16 ans ou plus; et 

3) être inscrit et avoir débuté un programme d’études collégiales. Les étudiants 

souhaitant participer à l’étude ont contacté la chercheuse par courriel ou par téléphone 

et cette dernière a convenu d’une date de rencontre afin de réaliser l’entrevue. Les 

participants n’ont pas eu à fournir leurs rapports diagnostiques puisqu’ils avaient été 

préalablement sélectionnés par les intervenants des milieux collégiaux. Une affiche de 

recrutement (voir Appendice S) a également été apposée sur différents babillards dans 
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les cégeps ciblés et mise en ligne sur le site Internet de cinq associations œuvrant auprès 

des personnes ayant un TSA. Toutefois, ces démarches n’ont pas permis de recruter 

des participants.  

2.3 Instruments de mesure 

Deux instruments de mesure ont servi à l’étude, soit une fiche de renseignements 

personnels (voir Annexe A) et un protocole d’entrevue semi-structurée (voir Annexe B).  

 Fiche de renseignements personnels 

La fiche de renseignements personnels (voir Annexe A) comprend 12 questions. Elle a 

permis de recueillir des informations sur l’âge actuel, l’âge au moment du diagnostic, 

la ville et le lieu de résidence, la ville où se situe l’établissement collégial fréquenté, le 

moyen de transport utilisé, le nom du programme fréquenté, le type de programme, le 

cheminement scolaire choisi, le nombre de sessions complétées, le nombre de sessions 

restantes avant l’obtention du diplôme, le nombre de cours sélectionnés, l’âge des 

parents, leur profession et leur scolarité, et le nombre de frères et sœurs, leur âge, leur 

profession et leur scolarité. 

 Protocole d’entrevue semi-structurée 

Le protocole d’entrevue (voir Annexe B) a été élaboré par la chercheuse puisqu’aucun, à 

notre connaissance, n’existe dans la littérature scientifique en langue française, adapté à la 

clientèle visée et au système d’éducation québécois. Il s’inspire de la littérature scientifique 
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au sujet de la transition postsecondaire chez les étudiants ayant un TSA et certaines 

questions 2  proviennent de l’essai doctoral d’Arsenault (2014) intitulé Perceptions 

d’adolescents ayant un trouble du spectre de l’autisme sans déficience intellectuelle : 

transition vers la vie adulte, du questionnaire ASPECT employé dans l’étude « What do 

students with Asperger syndrome or high-functioning autism want at college and 

university? (in their own words) » par Beardon et collaborateurs (2009) et du protocole 

d’entrevue utilisé dans l’étude intitulée « Postsecondary educational aspirations of high-

functioning adolescents with autism spectrum disorders and their parents » par Camarena 

et Sarigiani (2009). Le protocole comprend 43 questions ouvertes, semi-ouvertes et 

fermées, dont certaines comportent des sous-questions. Il est organisé selon dix thèmes : 

1) la situation scolaire et sociale de ces étudiants au secondaire; 2) les services reçus lors 

de leurs études au secondaire; 3) la préparation reçue quant à la transition aux études 

collégiales; 4) les défis rencontrés au collégial; 5) les aménagements utilisés par l’étudiant; 

6) les services reçus et désirés au postsecondaire; 7) le soutien familial reçu; 8) les 

répercussions du diagnostic sur leurs études; 9) leurs projets d’avenir; et 10) leurs 

recommandations pour favoriser le bon déroulement de cette transition.  

2.4 Validation de la fiche de renseignements personnels et du protocole d’entrevue 

Les deux instruments de mesure ont fait l’objet d’une préexpérimentation auprès de 

deux participants remplissant partiellement les critères d’inclusion de cette étude afin 

de ne pas réduire le bassin de recrutement. Ces deux participants étaient âgés de plus 

de 16 ans, inscrits dans un programme collégial et présentaient un trouble spécifique 

de l’apprentissage en lecture et en écriture. La lettre de sollicitation et le formulaire de 

                                                 
2  Le consentement verbal ou écrit des auteurs a été préalablement obtenu par la chercheuse pour 

l’utilisation des questions contenues dans leur protocole d’entrevue. 
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consentement relatifs à la préexpérimentation sont présentés respectivement en 

Appendices P et N. Lors de cette préexpérimentation, les deux participants ont répondu 

aux questions concernant le TSA en fonction de leur diagnostic. Suite à cette étape, la 

chercheuse a apporté des corrections mineures sur le plan de la clarté aux instruments 

de mesure.  

Ces versions modifiées des instruments de mesure ont été soumises à cinq experts, soit 

une professeure universitaire en psychologie spécialisée en TSA, une psychologue 

exerçant aux services de soutien à l’apprentissage en milieu universitaire, un directeur 

adjoint des études et responsable du Service d’aide à l’intégration des élèves (SAIDE) 

en milieu collégial, un orthopédagogue œuvrant auprès de personnes ayant un TSA au 

postsecondaire ainsi qu’une conseillère pédagogique travaillant au SAIDE auprès 

d’étudiants ayant un TSA. Ces experts ont reçu, par voie électronique, une présentation 

de l’étude et le formulaire d’évaluation (voir Appendice B) permettant de valider les 

outils. Ce formulaire de validation leur a permis de commenter le contenu, la forme et 

la pertinence de chacune des questions de la fiche de renseignements personnels et du 

protocole d’entrevue. Leurs commentaires ont permis de reformuler certaines questions 

afin d’en améliorer la clarté et d’ainsi élaborer une version finale des deux instruments 

de mesure. 

2.5 Procédure 

Les entrevues auprès des douze participants, d’une durée variant entre 31 et 63 minutes 

(Mtemps = 47,67 minutes; ET = 11,51 minutes), se sont déroulées dans un local du cégep 

d’appartenance (n = 8), à domicile (n = 3) ou dans un local de l’Université du Québec 

à Montréal (UQAM; n = 1). Avant de débuter l’entrevue, la chercheuse a expliqué le 

déroulement de la séance, a lu le formulaire de consentement (voir Appendice O) aux 
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participants et a répondu aux questions relatives à celui-ci. Après la remise de la 

compensation financière de 30 $ et d’une copie du formulaire de consentement signé, 

les questions de la fiche de renseignements personnels et du protocole d’entrevue ont 

été lues à voix haute par la chercheuse. Les réponses des participants ont été 

enregistrées en format audionumérique pour des fins d’analyse de contenu.  

2.6 Considérations éthiques 

Ce projet a été entériné par le Comité d’éthique de la recherche pour les projets étudiants 

impliquant des êtres humains de l’UQAM (voir Appendices D, E, F et G) et par les 

établissements collégiaux s’étant dotés d’un comité d’éthique (voir Appendices H, I et J). 

L’expérimentation auprès des étudiants a débuté après l’obtention des certificats éthiques 

émis par ces comités. 

Les participants ont reçu, par courriel, le formulaire de consentement (voir 

Appendice O) afin d’en prendre connaissance avant l’entrevue. Ce formulaire décrit 

les objectifs de l’étude, le déroulement, les avantages et les inconvénients. La 

chercheuse a expliqué les notions de consentement libre et éclairé et a informé les 

participants de leur droit de se retirer à tout moment de l’étude, et ce, sans préjudice 

venant de la chercheuse et/ou de la direction de cette étude. Elle a également mentionné 

la possibilité de publier les résultats de l’étude et celle que les participants se 

reconnaissent à travers les écrits. En tout temps, les participants n’étaient pas tenus de 

répondre aux questions posées et pouvaient mettre fin à l’entrevue. Une liste de 

ressources d’aide disponibles (voir Appendice C) a été offerte à la fin de la rencontre, 

mais aucun participant n’a émis le désir de l’obtenir. Pour les participants mineurs, le 

consentement écrit des parents a été obtenu avant de procéder à l’entrevue. 
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Les données nominatives sur tous les documents liés à cette étude ont été remplacées 

par un système de codes alphanumériques afin d’assurer l’anonymat des participants. 

Les données sont gardées sous clé dans un laboratoire de l’UQAM et seront détruites 

cinq ans après publication.  

Le chapitre suivant illustre la méthode d’analyse des données employée et les résultats 

obtenus lors des entrevues réalisées auprès des participants. 



 

CHAPITRE III 

 

 

RÉSULTATS  

Ce chapitre présente la méthode d’analyse des données ainsi que les expériences 

rapportées3  de douze4 participants ayant un TSA en fonction des six questions de 

recherche de l’essai doctoral soit : 1) Quelle fut la situation scolaire et sociale de ces 

participants et les services reçus au secondaire ? 2) Quelle fut la préparation reçue pour 

soutenir la transition entre le secondaire et le cégep ? 3) Qui sont ces participants aux 

études collégiales et quels défis rencontrent-ils ? 4) Quelles sont leurs expériences 

rapportées en ce qui a trait aux aménagements, aux services et au soutien familial reçus 

durant leurs études au collégial ? 5) Quelles sont leurs perceptions des répercussions 

du diagnostic sur leurs études postsecondaires et quels sont leurs projets d’avenir ? 

6) Quels sont les conseils dont les participants auraient aimé bénéficier avant leur 

entrée au collégial, quelles sont leurs recommandations envers les étudiants ayant un 

TSA qui désirent entreprendre des études collégiales et quelles sont celles pour le 

personnel œuvrant auprès d’étudiants ayant un TSA ?  

                                                 
3  Certains verbatims peuvent avoir été modifiés afin d’en faciliter la compréhension ou de les rendre 

conformes aux exigences de la langue française. 

4 Comme les participants pouvaient indiquer plus d’une réponse à une question posée, la fréquence des 
réponses à une même question peut être plus élevée que le nombre total de participants. Inversement, 
certains participants ne savaient pas quoi répondre ou ne désiraient pas divulguer une réponse. Dans 
ces cas, l’absence de réponse sera précisée.  
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3.1 Mode d’analyse des données 

Les données ont été analysées à l’aide de méthodes quantitatives et qualitatives. Les 

réponses aux questions fermées du questionnaire et de la fiche de renseignements 

personnels ont été organisées de manière quantitative en termes de fréquences, de 

moyennes et d’écarts types à l’aide du logiciel Excel. Les questions ouvertes et semi-

ouvertes ont donné lieu à une analyse qualitative de type inductive. La méthode 

d’analyse de contenu préconisée pour cette recherche est inspirée de celle de Miles et 

Huberman (2003). La chercheuse et deux assistants de recherche ont d’abord retranscrit 

l’intégralité des verbatims. Ensuite, la chercheuse a identifié des catégories en fonction 

de la littérature scientifique sur la transition postsecondaire, des thèmes abordés dans 

le protocole d’entrevue et des réponses des participants. Ces catégories ont permis de 

créer une grille de codification classant les réponses des participants pour chacune des 

questions ouvertes et semi-ouvertes. La chercheuse et un assistant de recherche ont 

classé, de façon indépendante, le contenu des verbatims dans les catégories 

préalablement déterminées. Pour qu’une classification soit jugée valide, un accord 

inter-juges ayant un Kappa de Cohen supérieur ou égal à 0,80 devait être atteint 

(Bakeman et Gottman, 1997). Dans le cas contraire, la classification a été révisée 

jusqu’à l’obtention de ce seuil minimal. Les Kappa de Cohen obtenus se situent, en 

moyenne, à 0,91 (ÉT = 0,04).  

3.2 Situation scolaire et sociale des participants au secondaire 

La première question de cette étude vise à décrire le cheminement scolaire de ces 

participants, les forces et les défis rencontrés sur les plans scolaire et social ainsi que 

les services reçus durant leurs études au secondaire. 
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 Situation scolaire et sociale des participants au secondaire 

Le nombre d’écoles fréquentées au cours de leur cheminement varie entre une (n = 7) 

et deux (n = 4) pour onze participants. Un seul participant a fréquenté trois 

établissements. La majorité des étudiants (n = 10) ont débuté leur secondaire en classe 

ordinaire. Deux participants décrivent un parcours au secondaire non linéaire, 

initialement amorcé en adaptation scolaire.  

Ça a été trois ans en adaptation scolaire puis après ça a été trois ans encore en 
adaptation scolaire, mais dans une autre école secondaire où l’on me poussait 
vers un DEP. Ça ne marchait pas. Ça ne me tentait pas, il n’y avait aucun DEP 
qui m’intéressait. Ils m’ont envoyé aux adultes, parce qu’il n’y avait pas de 
secondaire 5 à cette école-là alors j’ai fini mon secondaire 5 en un an aux adultes. 

Première année du secondaire, j’étais dans une classe spécialisée de huit personnes, 
mais ça allait tellement bien que j’ai réussi à passer d’une classe spécialisée à 
aucunement spécialisée d’une année à l’autre. J’ai même eu une bourse pour ça. 
Ça a un nom quelconque, mais c’est dans toute la [nom de la commission scolaire], 
c’est celui qui a fait le plus d’avancées en ayant un trouble quelconque. 

Les douze participants ont terminé leur parcours scolaire en classe ordinaire (n = 8), 

via la formation générale aux adultes (n = 2) ou la formation professionnelle (n = 2). 

Dix participants détiennent un diplôme d’études secondaires (DES) et deux ont un DES 

et un diplôme d’études professionnelles (DEP). 

 Forces et défis rencontrés au secondaire 

La majorité des participants décrivent leurs forces et leurs difficultés en termes de 

matières scolaires. Les matières perçues comme une force sont les mathématiques (n = 4), 

les arts (n = 4), les sciences (n = 3), le français (n = 1) et l’histoire (n = 1). À l’inverse, 

celles perçues comme un défi sont le français (n = 6), les mathématiques (n = 4), les 
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sciences (n = 3) et l’anglais (n = 3). Outre les matières, les habiletés de planification et 

d’organisation dans les études et dans la gestion du temps représentent une force (n = 1) 

ou constituent un défi (n = 2) pour quelques participants. Le Tableau 3.1 illustre les 

principales forces et difficultés rencontrées sur le plan social au secondaire. 

Tableau 3.1 Forces et difficultés sociales rencontrées au secondaire (N = 12) 

Catégories Sous-catégories n Exemples de verbatims 

Forces sociales Entretenir des relations 
d’amitié 
 
 
Être mature 
 
Être ouvert face à la 
différence 
 
 
 
 
Participer à des activités 
parascolaires 

4 
 
 
 
2 
 
1 
 
 
 
 
 
1 

« J’avais des amis, je me suis fait des amis. J’ai 
gardé plusieurs amis jusqu’en cinquième 
secondaire. » 
 
 
 
« Je suis quelqu’un de très ouvert. Je suis 
quelqu’un qui accepte toutes les différences. Déjà 
en tant que différent, je sais comment on se sent 
quand on veut avoir des amis, donc c’est pas mal 
une de mes grandes forces. » 
 
« Je faisais partie du parlement étudiant. J’ai déjà 
fait d’autres activités comme du chant et de 
l’improvisation. » 
 

Difficultés 
sociales  

Initier le contact et 
maintenir la relation  
 
 
 
 
Être isolé/seul 
 
Réaliser des travaux 
d’équipe  
 
 
Être victime d’intimidation  
 
Comprendre le langage 
social  
 
Aborder un sujet trop en 
profondeur 

8 
 
 
 
 
 
4 
 
3 
 
 
 
2 
 
2 
 
 
1 

« Pour moi, c’est difficile d’entrer en contact avec 
les gens. J’haïssais cela être avec du nouveau 
monde. Au début, je ne parlais pas du tout, mais au 
fur et à mesure, je commençais à être plus à l’aise, 
mais sans plus. » 
 
 
 
« Ça arrivait parfois que j’étais un petit peu laissé 
seul. Oui, j’avais l’impression aussi pour les 
travaux d’équipe. » 
 
 
 
 
 
 
« De parler trop loin sur un sujet, d’aller comme 
trop profond dans un sujet. »  
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Concernant les forces sur le plan social, quatre participants ne parviennent pas à en 

nommer relativement à ce domaine.  

En ce qui a trait aux difficultés sur le plan social, les principaux enjeux cités sont liés 

à la prise de contact et au maintien de la relation avec les pairs (n = 8). La 

compréhension du langage social s’avère aussi plus ardue pour deux participants. 

Je voyais des gens qui m’ignoraient. Plus les gens m’ignoraient, plus moi après 
j’avais de la misère à vouloir faire le pas parce que je ne savais pas si la personne 
allait me retourner la parole. Ça, c’était plutôt difficile. Sinon, une soirée, je suis 
sortie avec mon ami et on est allé rejoindre d’autres amis qu’il connaît, nous 
étions une « gang ». Dans ce temps-là, j’étais plus souvent seul et on est allé voir 
un peu plus les filles durant la soirée, et je voyais que j’avais comme un blocage. 
Je n’étais pas capable non plus de comprendre leur langage social et c’est 
justement après ça que j’en ai parlé à mon père puis il m’a expliqué. Il m’a dit 
que pendant toutes ces années-là, il voulait attendre le bon moment pour 
m’expliquer. Puis c’est ce moment-là. 

Quatre participants ont rapporté vivre de l’isolement et ressentir de la solitude : 

J’étais plus du genre à être dans mon coin dans la classe plus qu’autre chose. À 
être seul, très seul.  

Je ne suis pas quelqu’un de très sociable, je ne me faisais pas martyriser ou quoi que 
ce soit, mais disons que j’étais le gars qui était dans son coin et qui faisait ses trucs. 

 Services reçus en milieu scolaire durant leurs études secondaires 

Durant leur parcours au secondaire, les participants ont reçu des services en milieu 

scolaire par un technicien en éducation spécialisé (n = 8), par un psychoéducateur 

(n = 2) ou par un orthopédagogue (n = 1). Les trois participants ayant reçu leur 

diagnostic tardivement (à l’âge de 16 ans ou plus) n’ont pas bénéficié de services reliés 

au TSA durant leur parcours au secondaire. Il est à noter que les services liés à la 
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transition entre le secondaire et le cégep seront détaillés dans une section subséquente 

(section 3.4).  

3.2.3.1 Technicien en éducation spécialisée au secondaire 

Pour huit participants, le soutien du TES ciblait le développement d’habiletés de 

planification et d’organisation dans les études plus efficientes, d’une meilleure gestion 

du temps et d’une plus grande autonomie. Deux participants témoignent d’un soutien 

plus spécifique à l’intégration en milieu scolaire, où le TES organisait une brève 

rencontre annuelle avec chacun des enseignants. Lors de cette rencontre, le TES 

présentait l’étudiant, ses particularités ainsi que les aménagements auxquels il avait 

droit. Cinq participants indiquent un soutien moral, tel que de l’écoute active et des 

encouragements, et un soutien dans la gestion des émotions (n = 5) par le 

développement de stratégies adaptatives. Ainsi, l’enseignement de techniques de 

relaxation (n = 2) et la désignation d’un local isolé d’apaisement (n = 5) sont des 

moyens mis en place par le TES pour diminuer l’anxiété. Tous affirment que ce soutien 

a été aidant et supportant. Un participant désirant développer son autonomie a refusé 

le soutien offert à partir de la troisième année du secondaire :  

En fait oui, c’est vrai qu’on me les a proposés, mais c’est moi qui ai refusé parce 
que je voulais vraiment suivre le programme comme n’importe qui, histoire de 
m’aider à m’intégrer et à m’améliorer. C’est vrai qu’on me l’avait proposé. Je 
l’ai accepté en secondaire 1 et 2. On me l’a proposé, mais j’ai refusé pour la suite.  
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3.2.3.2 Psychoéducateur au secondaire 

Deux participants ont bénéficié de l’aide d’un psychoéducateur pour soutenir et 

préparer leur transition entre le primaire et le secondaire (n = 1) et entre le secondaire 

et la formation professionnelle (n = 1). « Parce qu’en fait le psychoéducateur, au début, 

était là pour soutenir mon arrivée dans mon nouveau programme. » 

Pour un participant, ce soutien par le psychoéducateur a favorisé une meilleure 

adaptation et une transition harmonieuse. L’autre participant déplore l’arrêt impromptu 

du soutien offert par le psychoéducateur en milieu scolaire.  

Malheureusement, ils l’ont un peu jeté dehors à cause des coupures, donc ils ont 
coupé le travail du psychoéducateur. Il m’a comme juste posé des questions au 
début de l’année pour savoir comment ça avançait, mais l’aide en tant que telle 
n’est pas arrivée. 

3.2.3.3 Orthopédagogue au secondaire 

Un seul participant a reçu un appui en orthopédagogie pour utiliser efficacement les 

aménagements auxquels il avait droit. Il n’a pas perçu ce soutien professionnel comme 

aidant étant donné le peu de rencontres avec l’orthopédagogue.  

L’orthopédagogue, c’était surtout pour les mesures d’aide que j’avais. Il 
m’expliquait, par exemple, comment ça allait marcher l’examen de français à la 
fin de l’année qui me stressait pas mal parce que c’est en français. Il était là pour 
me dire comment ça allait marcher avec mon temps supplémentaire. Il me donnait 
aussi des techniques pour faire mon examen et pour ne pas manquer de temps. 
Sauf que ça n’a pas vraiment aidé, je le voyais une fois aux deux ou trois mois. 
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 Services reçus à l’extérieur du milieu scolaire durant leurs études au secondaire  

Outre les services reçus en milieu scolaire, deux participants affirment avoir consulté un 

psychologue en clinique privée pour aborder des difficultés personnelles. Un participant 

a aussi consulté en psychologie et en psychoéducation via le Centre intégré de santé et 

de services sociaux (CISSS). Ces participants ne sont pas en mesure d’indiquer si ce 

soutien professionnel les a aidés dans leur cheminement scolaire au secondaire. 

3.3 Préparation et services reçus quant à la transition entre le secondaire et le cégep 

La deuxième question de cette étude vise à décrire les expériences rapportées de ces 

participants quant à la préparation et aux services reçus pour aborder la transition entre 

le secondaire et le cégep. De plus, les démarches reliées à la demande d’admission au 

cégep ainsi que la visite de l’établissement collégial sont détaillées.  

 Préparation à la transition entre le secondaire et le cégep 

Cinq participants ont reçu une préparation en vue de leur entrée aux études collégiales. 

Pour trois d’entre eux, cette dernière a été offerte par un TES œuvrant en milieu secondaire, 

et ce, avant leur entrée au collégial. Ils ont bénéficié de rencontres individuelles pour 

discuter du fonctionnement en milieu collégial et des différences relatives à ce dernier 

(n = 2) ou d’ateliers de préparation sur des thématiques telles que l’organisation d’un 

agenda, les différences entre le secondaire et le cégep, les démarches à entreprendre pour 

l’obtention de services et des conseils relatifs aux comportements à adopter en classe 

(n = 1). Ensuite, deux participants ont bénéficié d’une préparation au début de leur entrée 

au collégial par un psychoéducateur travaillant au privé (n = 1), un conseiller aux ESH 
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(n = 1) et un membre du personnel œuvrant au collégial (n = 1). Pour un de ces deux 

participants, le conseiller et le psychoéducateur ont organisé conjointement, quelques jours 

avant le début de la première session, une visite guidée de l’établissement collégial. De 

plus, le participant a reçu son horaire ainsi que ses plans de cours à l’avance. L’autre 

participant s’est familiarisé avec son nouvel environnement grâce à la tenue d’une activité 

d’accueil offerte par le cégep s’adressant à tous les étudiants commençant leur première 

session et animée par un membre du personnel. Lors de cette activité, le personnel a 

répondu aux questions relatives à la cote R5, à l’organisation d’une session, aux plans de 

cours, aux périodes d’examens, aux disponibilités des  enseignants et aux services offerts 

au cégep. Les participants indiquent que cette préparation s’avère aidante afin de mieux 

connaître le fonctionnement au collégial (n = 2) ainsi que les principales différences entre 

le secondaire et le cégep (n = 3). Pour deux participants, elle a diminué l’anxiété face à 

l’intégration d’un nouveau milieu (n = 2). 

Bien, je dois avouer que j’étais assez stressée parce que le cégep, c’était tout 
nouveau pour moi, mais quand on m’a dit comment ça allait fonctionner, ça m’a 
un peu calmée. 

À l’inverse, six participants auraient aimé bénéficier d’une préparation aux études 

collégiales et déplorent le manque de soutien dans cette transition. 

Bien, je me dis que, ça, c’est plus un problème, car après le secondaire qu’est-ce 
qu’on fait ? C’est comme un peu plus compliqué. Ils nous préparent pour la vie 
après quasiment, pour après les études là. J’imagine que c’est parce qu’il n’y en 
a pas beaucoup qui vont au collège. L’affaire, c’est que c’est ça le problème parce 
que pour le collège, je n’ai pas le souvenir d’avoir eu grand-chose en termes de 
préparation sur comment ça se passe. 

                                                 
5 La cote de rendement au collégial (cote R) est une méthode de classement des élèves aux fins de la 

sélection des candidats à l’admission universitaire. Elle permet de corriger les différences dans les 
systèmes de notation utilisés par les collèges et tient compte de la force relative de chaque groupe 
d’étudiants (Gouvernement du Québec, 2021a).  
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Les participants considèrement que cette préparation leur aurait permis de mieux saisir 

le fonctionnement du cégep et de connaître les nouvelles situations auxquelles ils seront 

exposés, les différences avec le secondaire (p. ex., le rythme d’apprentissage accéléré, 

la durée variable des cours, la charge de travail plus substantielle et l’absence de cloche 

pour se repérer) et les services offerts aux étudiants en situation de handicap. 

Aussi, comment ça marchait le cégep, ça je l’ai su le premier jour puis mettons que 
j’aurais aimé me le faire dire avant. Mettons que c’était dur les premières journées.  

Il y avait plein de choses qu’il aurait pu nous expliquer, genre les centres d’aide, 
je n’en avais jamais entendu parler, c’est juste quand je suis allée faire la visite 
que je les ai remarqués, sinon je n’en aurais jamais appris l’existence. 

Un participant ne souhaite pas se prononcer quant à la pertinence d’une quelconque 

préparation.  

 Soutien d’un conseiller d’orientation 

Six participants ont bénéficié du soutien d’un conseiller d’orientation de leur 

établissement scolaire durant leurs études au secondaire. Les démarches pour 

l’obtention d’un rendez-vous auprès de ce professionnel ont été initiées par l’étudiant 

(n = 5) ou par le TES (n = 1).  

Ce n’était vraiment pas difficile, j’ai juste eu à aller au bureau de la conseillère 
en orientation, j’ai pris rendez-vous, on a parlé, je lui ai dit qu’est-ce que 
j’aimerais faire dans la vie, et elle m’a conseillé ce programme, et voilà.  

Le nombre de rencontres était de une (n = 2), deux (n = 3) ou plus de cinq (n = 1). Lors de 

ces rencontres, tous ont discuté des cheminements et des programmes en milieu collégial. 

Trois participants sur six rapportent que le professionnel a tenu compte de leur diagnostic 
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de TSA dans les choix scolaires et professionnels proposés. Trois participants sur les six 

ayant bénéficié de ce soutien indiquent que cela a été aidant dans leur cheminement, 

notamment en ce qui a trait au choix du cégep, du programme et de la carrière.  

Puis c’est ça, elle [la conseillère en orientation] m’a recommandé plusieurs 
possibilités, comme on parlait des arts, bandes dessinées, animation, de plein de 
choses différentes, puis j’y ai pensé puis j’ai fini par m’enligner en arts visuels.  

Ces derniers indiquent aussi avoir reçu de l’information sur les ressources pouvant être 

mises à contribution pour faciliter leur transition au postsecondaire, dont les ateliers de 

préparation offerts en milieu secondaire ainsi que la présence de services adaptés et de 

visites guidées en milieu collégial. 

Comment ça a été aidant, c’est surtout qu’on m’a assez bien décrit précisément 
comment ça fonctionnait au cégep. On m’a aussi parlé qu’il y a des visites 
guidées sur les services spécialisés, j’y suis allée.  

Lorsque cela a commencé, elle [la conseillère en orientation] m’a recommandé 
d’être en avance, de rencontrer ceux des services [les intervenants œuvrant auprès 
des étudiants ayant un TSA en milieu collégial] en avance pour mieux me repérer 
et m’intégrer.  

Outre ce soutien visant à faciliter l’intégration en milieu collégial, deux participants 

rapportent l’enseignement d’habiletés de planification et d’organisation dans les études 

et dans la gestion du temps par le conseiller d’orientation en vue de leur entrée au cégep. 

Cependant, pour trois des six participants, ce soutien a généré un sentiment de 

découragement face à leur diagnostic quant à la poursuite d’études postsecondaires. 

Ils m’enlignaient plus vers un DEP, eux autres [les conseillers en orientation], 
c’était vraiment ça leur priorité puis là, ils ont vu qu’il n’y en a aucun qui 
m’intéressait alors ils se sont dit « va-t’en aux adultes ». Bien, ils se disaient 
qu’avec mon trouble du spectre de l’autisme, ça allait être plus difficile et ainsi 
de suite, je trouvais cela décourageant. 



51 

 

Non, parce que j’ai eu des mauvaises conditions avec eux. Avec les résultats dans 
mes bulletins, je n’avais pas de bonnes notes, puis là la conseillère en orientation 
me disait que j’allais devenir… [métier non désiré nécessitant moins d’études], 
ça ne m’encourageait pas. Désolé, ils m’ont plus nui qu’autre chose. 

Parmi ceux n’ayant pas consulté un conseiller d’orientation (n = 6), trois participants 

auraient aimé le faire afin de discuter du choix de programme et des avenues 

professionnelles à long terme à la lumière de leurs capacités et de leurs intérêts. Ils 

évoquent le manque de ressources de l’établissement secondaire, dont la liste d’attente 

trop longue (n = 2), ainsi que la visibilité limitée de l’offre de services (n = 1) comme 

raisons pour lesquelles ils n’ont pas eu recours aux services. Deux de ces trois 

participants précisent s’être inscrits dans un programme nommé Tremplin DEC – 

Orientation en milieu collégial. Ce programme s’adresse à l’étudiant qui vient de 

terminer ses études secondaires et qui est indécis quant à son choix de programme.  

Peut-être plus parce qu’à ce moment-là, je n’avais aucune idée en quoi je voulais 
m’en aller. Avoir des précisions parce que là j’apprends que dans le domaine 
dans lequel je suis il n’y a rien, je ne peux pas aller en grand-chose en littérature.  

Parce que tu sais on parle de métier et tout, mais c’était très flou. Tu sais, même 
en secondaire 5, on est en phase où il faut décider, mais on peut pas encore, on 
n’est pas certain, on hésite tout le temps. Est-ce qu’on va faire la bonne affaire ? 
Et moi-même, personnellement, je ne savais pas trop où aller. Alors c’est sûr que 
ça m’aurait beaucoup aidé au moins à aller ailleurs qu’en Tremplin DEC parce 
que je n’ai pas trop aimé ça.  

Pour les trois autres participants, l’absence de besoin (n = 1) et la connaissance de leur 

choix de carrière (n = 2) justifient leur non-recours à un conseiller en orientation (CO).  

J’ai toujours su que je voulais travailler dans le domaine des jeux vidéo et j’ai 
décidé d’aller en programmation parce que je n’ai aucun talent artistique. Je 
connaissais déjà ce que je devais faire pour aller là.  
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Je suis allé voir personne là-dessus. J’ai vraiment fait ça par moi-même, j’ai 
demandé aussi à mes parents ce que je pourrais faire. C’est sûr que je me fis 
beaucoup sur mes parents. C’est toujours mieux.  

 Demande d’admission pour l’entrée au collégial 

Dix des douze participants ont complété leur demande d’admission au collégial lors de 

leur dernière année au secondaire. Quatre participants ont reçu de l’aide d’un parent et 

un participant l’a reçue d’un conseiller d’orientation pour la complétion de la demande. 

Deux participants ont aussi bénéficié d’une démonstration en classe par un enseignant 

illustrant la démarche à suivre pour compléter cette demande.  

 Visite du cégep 

Dix participants ont visité l’établissement collégial avant de commencer leurs études 

et ils étaient accompagnés d’un parent (n = 6), d’un conseiller en milieu collégial 

(n = 1), d’un psychoéducateur œuvrant au privé (n = 1), d’un groupe d’étudiants (n = 1), 

d’un professeur dans le cadre d’une sortie (n = 1) ou d’un ami (n = 1). La majorité des 

visites ont eu lieu lors de la journée portes ouvertes (n = 7) et ont été réalisées avant la 

complétion de la demande d’admission au collégial (n = 7). Une participante 

mentionne qu’elle a réalisé cette visite à deux reprises :   

Oui. Je pense que la première fois, c’était la journée portes ouvertes puis la 
deuxième fois c’était après m’être inscrite dans le programme sciences nature. Il 
y avait une visite des locaux de sciences et un petit peu des locaux de la cafétéria 
et tout ça. Donc la première fois c’était une visite générale, et la deuxième c’était 
plus pour mon programme. 
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Pour ceux n’ayant pas visité leur cégep (n = 2), un seul indique qu’il aurait aimé le 

faire, mais il n’est pas en mesure d’exprimer en quoi cela aurait été aidant pour lui.  

3.4 Situation des étudiants et défis rencontrés en milieu collégial 

Cette troisième question de l’étude vise à décrire les expériences rapportées des 

étudiants quant à l’importance accordée à la poursuite de leurs études collégiales. De 

plus, elle détaille le parcours collégial de ces étudiants et révèle les difficultés 

rencontrées et les moyens utilisés pour pallier ces dernières.   

 L’importance de s’inscrire au cégep pour les étudiants 

Tous les participants (N = 12) accordent une importance à la poursuite de leurs études 

au collégial. Ils considèrent que ces études permettent, entre autres, d’accéder à une 

profession (n = 5), à des études universitaires (n = 4) ou au marché du travail (n = 1) et 

de développer ou d’approfondir des connaissances liées au programme d’études ou à 

un domaine d’intérêt spécifique (n = 6). Pour deux participants, la poursuite des études 

au collégial est perçue comme un accomplissement personnel qui entraîne un sentiment 

de fierté tandis qu’un autre répondrait plutôt de cette manière aux attentes parentales.  

Bien je suis fière, je suis fière d’être une étudiante au cégep parce qu’il y a 
beaucoup de gens qui me disaient que je n’irais pas loin dans la vie, puis moi, 
c’est pour leur montrer que malgré mes difficultés, je suis quand même rendue 
étudiante au cégep, puis que je vais avoir ma technique, mon DEC, et ce peu 
importe le temps que ça va me prendre comparée à une personne dite normale là, 
c’est une fierté, je suis contente d’être rendue là. 
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Bien on m’a dit [les parents] que c’était là qu’il fallait que j’aille, alors je suis 
allé là. Jusqu’à ce que je me rende compte qu’il y avait d’autres possibilités, mais 
bon je suis allé là. Ce n’est pas si important. En fait, oui c’est important, parce 
que là je suis là et je n’ai pas le goût de lâcher tout de suite. On m’avait dit 
qu’après le secondaire, il faut que j’aille au cégep alors dans ma tête à moi, c’était 
comme cela que ça marchait. Autrement, j’aurais pu prendre une année 
sabbatique à travailler puis après cela attendre mes 21 ans, puis me ramasser à 
l’université. J’ai suivi ce qu’il fallait que je fasse puis finalement tant qu’à y être, 
je fais mon cégep.  

Outre les raisons diversifiées qui sous-tendent la poursuite des études au collégial, il 

apparaît important de décrire brièvement le cheminement collégial de ces participants 

une fois l’admission complétée. 

 Parcours collégial des participants 

Onze des douze participants ont été admis dans le cégep et le programme qui 

constituaient leurs premiers choix lors de leur demande d’admission. Un seul participant 

n’a pas été accepté dans le programme de son choix lors de son entrée au collégial.  

J’ai demandé au premier tour le programme de bandes dessinées, mais j’ai été 
refusé à cause de mes notes de français, donc au deuxième tour j’ai demandé en 
arts visuels et j’ai été accepté. Après être entré en arts visuels, j’ai changé pour 
dessins animés.  

Depuis leur demande d’admission, quatre participants ont réalisé un changement de 

programme (n = 2), un changement d’établissement collégial (n = 1) ou les deux 

(n = 1). Comme mentionné précédemment, deux participants ont été admis dans le 

programme Tremplin DEC – Orientation. Ces deux participants se sont par la suite 

inscrits dans un programme de leur choix. Une participante a réalisé, à la fois, un 

changement de programme et d’établissement collégial à la suite d’un épisode de 
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dépression tandis qu’un participant a changé d’établissement collégial afin de favoriser 

un meilleur sentiment d’appartenance et d’alléger le voyagement entre le domicile et 

l’établissement scolaire.  

J’ai été en éducation spécialisée pendant un an et demi. Après ça, j’ai fait un 
« burn-out » et je suis revenue ici [nom du cégep]. L’entrée au [nom du cégep 
anciennement fréquenté], ça été l’enfer. Alors ça été très dur, très difficile pour 
moi parce que je n’avais pas personne pour aller me confier et tout.   

J’ai eu des moments assez, je trouve, bizarres. Dans le fond, je vais vous parler 
un peu de mon premier cégep. Quand je suis entré, je suis allé à [nom du cégep] 
puis je suis allé voir une TES qui travaillait pour les élèves dans le spectre de 
l’autisme. Elle, son idée, c’était dans le fond de regrouper tous les autistes autour 
d’une [activité sociale et pédagogique6]. Il fallait qu’on se regroupe tous dans une 
classe fermée et moi je ne suis pas capable de rester dans une classe fermée, il 
faut vraiment que je puisse sortir. J’ai eu des moments comme ça, où je voyais 
que ça ne m’aidait pas du tout au point de vue social. Je vous ai parlé de l’[activité 
sociale et pédagogique], je me suis retiré tout de suite parce que le concept et tout 
ça, je ne m’identifiais pas du tout à ça. C’était tous des étudiants ayant le 
syndrome d’Asperger puis moi je disais que je n’en étais pas un. Je ne me sentais 
pas non plus compris parce que pour eux, j’étais comme eux autres. Ils arrivaient 
à voir une certaine différence, mais des fois je me posais la question, et puis je 
me suis retiré. Aussi, bien c’est sûr que j’avais plusieurs cégeps en tête. C’est sûr 
que moi je suis un gars sportif, je voulais voir au début l’école qui allait m’amener 
le plus dans le sport. Je n’avais pas envisagé [nom du cégep actuellement 
fréquenté], qui est le cégep qui est proche de chez moi, parce que je ne voyais 
pas l’équipe de football assez compétitive pour gagner alors c’est pour ça que je 
me suis tourné vers [nom du cégep antérieurement fréquenté] justement. Puis là 
rendu au [nom du cégep antérieurement fréquenté], j’ai vu que c’était bien trop 
loin. J’ai passé beaucoup trop d’heures dans les transports alors j’ai décidé de 
m’en revenir au cégep proche de chez moi.  

Tous les participants étaient inscrits dans le programme et le cégep désirés lors de la 

rédaction de cet essai. Ils ont complété, en moyenne, 2,92 sessions au collégial. Deux des 

douze participants débutaient toutefois leur première session en milieu postsecondaire. 

                                                 
6 Le nom de l’activité a été retiré afin de préserver l’anonymat du participant.  
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Le Tableau 3.2 indique les programmes d’études suivis par les participants et présente 

quelques caractéristiques de leur cheminement scolaire.  

Tableau 3.2 Cheminement scolaire des participants (N = 12) 

Participants Type de programme 
d’études 

Titre du programme  
d’études 

Nombre de 
sessions 

terminées 

Nombre de 
sessions à 
compléter 

P1 Préuniversitaire Sciences humaines : profil 
individu 

2 8 

P2 Préuniversitaire Sciences de la nature : profil 
santé 

0 5 à 6 

P3 Technique Informatique : spécialisation 
en gestion de réseaux 

2 9 

P4 Préuniversitaire Arts, lettres et 
communication : profil 

cinéma 

2 3 à 4 

P5 Technique Prothèses dentaires 2 6 

P6 Préuniversitaire Sciences humaines : profil 
individu 

1 4 à 6  

P7 Préuniversitaire Arts, lettres et 
communication : profil 

littérature 

2 4 

P8 Technique Informatique : spécialisation 
en gestion de réseaux 

0 7 à 8 

P9 Préuniversitaire Arts visuels 6 0 

P10 Préuniversitaire Arts, lettres et 
communication : profil 

cinéma 

6 2 

P11 Technique Dessins animés 8 2 

P12 Technique Informatique : spécialisation 
en gestion de réseaux 

4 2 à 3 
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Sept participants jugent que leur programme répond à leurs attentes puisqu’il génère 

des connaissances approfondies liées à leur champ d’intérêt (n = 7), s’avère intéressant 

(n = 6) et permet d’accéder à un autre programme (n = 1). À l’inverse, cinq participants 

affirment que le programme ne correspond pas à leurs attentes puisqu’il manque de 

spécificité (n = 3), implique des notions trop abstraites (n = 2) et ne concorde pas avec 

leurs intérêts (n = 2).  

Parce qu’en fait, c’est des trucs vraiment abstraits comparativement à ce que je 
m’attendais. Par exemple, on nous parle de la posture du candidat écrivain, ça 
n’a pas rapport. J’aurais aimé cela apprendre l’histoire de la littérature et ces 
affaires-là. À la place, on apprend des trucs super abstraits qu’on ne comprend 
pas à quoi ça va nous servir dans la vie. Je trouve cela dommage.  

Un participant rapporte ne pas être épanoui à cause de l’esprit de compétition entre les 

étudiants. Il envisage même un changement de programme. 

Je pensais que j’avais peut-être moins de patience, ou peut-être que je n’aimais 
pas trop l’esprit de compétition, je trouvais que c’était trop compétitif alors je me 
suis dit que finalement ce n’est pas trop pour moi. Je pensais qu’on partageait 
nos passions, mais après je me suis dit que ce n’était pas trop pour moi. 

Outre les insatisfactions liées au programme d’études, ces participants rencontrent 

certains défis durant leur parcours au collégial.  

 Difficultés rencontrées en milieu collégial 

Tous les participants (N = 12) indiquent avoir vécu ou vivre des difficultés en milieu 

collégial. Les relations humaines/sociales avec les pairs et les enseignants, les travaux 

d’équipe, le travail intellectuel exigé, l’autonomie valorisée et l’anxiété ou le stress 

vécus constituent les enjeux les plus mentionnés par les participants (Tableau 3.3). 
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Tableau 3.3 Difficultés rencontrées en milieu collégial (N = 12) 

Catégories Sous-catégories n Exemples de verbatims 
Relations 
humaines/sociales 
(n = 11) 

Nouvelles relations à établir 
avec les pairs et isolement à 
briser  
 
 
 
 
 
Rapports moins étroits avec 
les enseignants 
 
 
 
 
 
 
 
 
Présence restreinte des 
enseignants et démarche 
complexe à entreprendre pour 
les rencontrer  
 
 
 
 
 
Créer un sentiment 
d’appartenance au milieu 
postsecondaire  
 
 
 
 
 
Anonymat de l’étudiant plus 
grand au cégep   

n = 8 
 
 
 
 
 
 
 

n = 3 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

n = 3 
 
 
 
 
 
 
 
 

n = 2 
 
 
 
 
 
 
 

n = 1 

« J’aimerais beaucoup avoir des amis. Là, en 
ce moment je n’ai pas beaucoup de liens. Tu 
sais le monde bien ils sont tous dans des 
techniques mettons ici, sont tous en gang, 
puis moi, comme je viens d’arriver, c’est 
difficile de s’intégrer. Je ne connais 
personne. » 
 
« La relation avec les professeurs c’est pas 
très bon au cégep. Pas très bon, c’est sûr que 
je n’ai pas de lien exactement comme au 
secondaire. Surtout qu’au secondaire, il y 
avait des professeurs qui étaient en plus 
impliqués dans des [noms d’activités 
parascolaires] alors je les connaissais assez 
bien. Ici, je ne les connais pas et on dirait 
qu’ils ne veulent pas se faire connaître. » 
 
« Les profs ne sont pas là, ils ne te suivent 
pas par la main. Si tu as des questions, tu vas 
les voir et ils vont te répondre. On peut aller 
les voir, mais ils ne sont pas là à chaque fois. 
Il y a des jours qu’ils ne sont pas là tandis 
qu’au secondaire les professeurs étaient 
toujours là. C’est compliqué les trouver 
aussi. » 
 
« On n’arrête pas de dire de s’investir au 
cégep, inscris-toi dans un groupe ou une 
affaire de même-là. Oublie cela, je n’y arrive 
pas. Je m’en vais là pour le cours, le cours est 
fini et je m’en retourne chez nous. Je n’étudie 
pas là-bas, je ne fais pas mes devoirs là-bas, 
je fais cela ici [au domicile]. » 
 
« Bien c’est ça, au secondaire tu pouvais 
connaître à peu près tout le monde. C’est sûr 
que tu es dans un plus petit groupe. Cégep, 
c’est plus vaste. On ne connaît pas grand 
monde. » 
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Tableau 3.3 Difficultés rencontrées en milieu collégial (N = 12) (suite) 

Catégories Sous-catégories n Exemples de verbatims 
Travaux d’équipe 
(n = 10) 

Entreprendre la démarche et 
choisir un partenaire  
 
 
 
 
 
 
 
Partager son point de vue  
 
 
 
 
 
 
 
 
Non-respect des tâches à 
réaliser par les coéquipiers 
  
 
 
 
 
Abandon de l’équipe par les 
coéquipiers   

n =10 
 
 
 
 
 
 
 
 

n = 7 
 
 
 
 
 
 
 
 

n = 5 
 
 
 
 
 
 

n = 1 

« C’est sûr qu’il faut prendre les bonnes 
personnes pour faire des travaux d’équipe. 
Sauf que moi je ne connais personne de mes 
cours. Je sais pas quoi y dire à l’autre puis 
s’il va faire la “job”. J’ai beaucoup de misère 
à demander “veux-tu être en équipe ?”. Des 
fois, je vais être dans le coin, je vais attendre, 
donc j’ai beaucoup de misère avec ça. » 
 
« Je n’arrive pas à débattre avec l’autre 
personne, c’est une difficulté que j’ai. Je 
n’arrive pas à donner mon point de vue ou à 
dire mes préférences. Du point de vue 
scolaire, mais aussi du point de vue si on 
parle en soirée ou à l’extérieur de l’école. » 
« Ça dépend toujours de l’équipe avec qui tu 
es. »  
 
« D’un côté, ce que j’aime c’est que les gens 
sont plus sérieux qu’au secondaire sauf que 
certains ne font pas leurs parties. Ils te disent 
qu’ils vont la faire, mais tu te retrouves à la 
dernière minute à devoir te taper toute 
l’affaire. C’est neutre je te dirais. »   
 
« Ensuite, deux de mes coéquipiers, dans 
des cours différents m’ont laissé tomber 
alors là j’ai été pogné à faire les travaux tout 
seul, mais en tout cas leurs parties, dont une 
la veille, la veille de la remise-là. Il me disait 
qu’il allait me remettre sa copie, ce qu’il n’a 
jamais fait alors à minuit le soir, j’ai été 
obligé de faire sa partie. »  
 

Travail intellectuel 
exigé (n = 10) 
 

Charge de travail à l’extérieur 
de la classe plus importante  
 
 
 

n = 7 
 
 
 
 

 

« Exorbitant. Je peux me le permettre, 
exorbitant, c’est énorme ce qu’on me 
demande de faire. Puis en peu de temps 
parce que oui c’est vrai, on a moins de temps 
qu’au secondaire, mais c’est vraiment 
quelque chose d’autre, c’est un tout autre 
niveau. » 
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Tableau 3.3 Difficultés rencontrées en milieu collégial (N = 12) (suite) 

Catégories Sous-catégories n Exemples de verbatims 
 Plus grand degré d’abstraction 

et rythme d’apprentissage 
accéléré 

n = 3 « À cause de l’abstraction, les figures de 
style. C’est de l’abstraction, la lecture pour 
moi c’est difficile, ça toujours été difficile 
parce que quand je lis une phrase bien je ne 
vois pas la même affaire que quand, par 
exemple, mettons la pomme est dans l’arbre, 
comme je donne toujours l’exemple, mais je 
vais voir une pomme, mais la pomme ne va 
pas être sur la table. Elle peut être dans ton 
estomac ou n’importe où, mais elle ne peut 
pas être dans l’arbre, ça c’est difficile toutes 
les expressions tout ce qui est abstrait dans 
le fond c’est difficile. » 
 

Autonomie 
(n = 9) 

Stratégies d’organisation et de 
planification davantage 
sollicitées dans les études  
 
 
 
 
 
 
 
 
Milieu moins structurant et 
encadrant / Autonomie de 
l’étudiant valorisée  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Obtenir des services directs à 
l’élève 

n = 8 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

n = 6 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

n = 1 
 
 
 

« J’avais l’habitude d’être bien organisé, 
d’être structuré au secondaire. J’avais les 
professeurs qui me donnaient toujours les 
notes de cours et tout ça. Là, c’est moi qui 
dois les prendre. Ce n’est pas facile. Aussi, 
la charge de devoirs, les horaires. La 
planification de toutes ces affaires-là 
[études, devoirs, travaux], c’est vraiment un 
trouble. C’est beaucoup plus d’organisation 
qu’au secondaire. » 
 
« Disons que c’était plus structuré au 
secondaire. Les professeurs nous aidaient 
plus à s’organiser puis à écrire les affaires. 
Les études étaient annoncées d’avance, le 
prof faisait un suivi. Les devoirs étaient à 
remettre telle journée, si on ne le faisait pas, 
on recevait un manquement, les devoirs 
étaient vérifiés. Aussi, les examens étaient 
toujours rappelés et les cours étaient plus 
fréquents. » 
 
 
« Comme on est plus d’élèves, c’est plus 
difficile d’accéder à l’aide quand on ne sait 
pas où aller, quand on ne le sait pas en fait 
qu’il y en a. »  
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Tableau 3.3 Difficultés rencontrées en milieu collégial (N = 12) (suite) 

Catégories Sous-catégories n Exemples de verbatims 
Stress/anxiété 
(n = 5) 

Face à la nouveauté 
(nouvelles situations qui se 
présentent) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Facce aux exigences scolaires 
(travaux, examens) 

n = 5 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

n = 1 

« Tout d’abord, l’anxiété de la nouveauté au 
cégep, vu que j’y vais en char, il me faut une 
place de stationnement puis encore une fois, 
j’étais trop anxieux pour faire cela tout seul 
alors j’appelle le centre de service adapté, je 
peux-tu faire cela avec vous autres, ils m’ont 
un petit peu ri en pleine face là pour être bien 
honnête, mais en tout cas ce n’est pas grave 
[…]. Autre affaire, je me suis fait usurper 
mon casier vu que je ne l’utilisais pas alors 
au centre de service adapté, si tu veux faire 
ton examen là-bas, tu n’as pas le droit 
d’avoir ton sac à dos pis ainsi de suite, tu as 
juste besoin du matériel requis.  » 
 
« Je fais plus d’anxiété, genre le soir je vais 
faire des crises d’angoisse parce que j’ai 
peur de ne pas faire un travail à temps. » 
 

Organisation des 
cours  
(n = 4) 

Occuper efficacement son 
temps lors des moments libres 
entre les cours  
 
 
 
Maintenir son attention durant 
les enseignements magistraux 
 
 

n = 4 
 
 
 
 
 

n = 2 
 
 
 
 

« Déjà juste dans l’horaire au secondaire, 
tout est planifié dans ta journée jusqu’au soir 
tandis qu’au cégep là où tu n’as pas de cours, 
tu fais ce que tu veux puis pour quelqu’un 
qui est désorganisé c’est bien difficile. »  
 
« Sinon, les cours en tant que tels, au 
secondaire c’était une heure et vingt alors 
qu’au cégep c’est trois heures. En gros, c’est 
ça la différence. C’est difficile de rester 
accroché, d’écouter le prof parler pendant 
tout ce temps. »  
 

Dépression  
(n =1) 

Épisode dépressif n = 1 « J’ai lâché la session au [nom du cégep] au 
milieu parce que pendant six mois j’ai été en 
burn-out, j’étais comme en congé dans le 
fond pour dépression majeure. C’est difficile 
de recommencer parce que quand tu fais une 
dépression tu fais pu vraiment rien. » 
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 Moyens utilisés par les participants 

Divers moyens sont utilisés par les participants pour pallier les difficultés rencontrées 

(Tableau 3.4).  

Tableau 3.4 Moyens employés pour s’adapter aux difficultés rencontrées (N = 12) 

Moyens n Exemples de verbatims 
Obtention de services 
adaptés en milieu 
collégial   

12 « Au début, je voulais voir si j’étais capable de faire mes 
études sans aide, de façon autonome, mais après ça, je 
commençais à avoir des difficultés alors j’ai dû aller voir le 
SAIDE. » 
 

Réduction du nombre de 
cours par session 

5 « Avoir sept cours, c’est trop pour moi. Oui, c’est beaucoup 
trop, pas nécessairement ici au collège, c’est surtout les 
devoirs à la maison, c’est trop. C’est pour ça que j’ai fait 
descendre mon nombre de cours à cinq. C’était beaucoup 
trop. »  
 

Recherche d’informations 
et de lectures  

3 « Je me suis renseigné aussi, c’est pas mal ça. J’ai regardé 
plusieurs sites comme ceux des cégeps. Juste pour voir. J’ai 
regardé ici et là. »  
 
« J’ai demandé aux gens même si des fois j’ai encore de la 
gêne ou que je n’arrive pas à m’exprimer comme il le faut. »  
 

Modification des 
stratégies d’organisation 
et de planification dans 
leurs études  
 

3 « C’est très simple, je me suis organisé. J’ai appris avec un 
agenda et tout, je me suis organisé, quand je travaillerai là-
dessus, quand je travaillerai sur l’autre. Des temps libres pour 
manger et tout. »  
 

Par apprentissage, avec 
l’expérience des sessions 
antérieures  

3 « Je pense que je ne me suis pas adapté à la première session. 
Cela a plus été en faisant plusieurs sessions que là j’ai 
commencé à m’adapter, c’est avec l’expérience en fait. » 
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Un participant considère ne pas être adapté actuellement à la situation : « J’ai encore 

de la misère à m’habituer là, c’est l’habitude et tout ça, c’est vraiment compliqué. Je 

trouve cela difficile. » 

3.5 Les aménagements, les services et le soutien familial reçus durant leurs études 

collégiales 

Cette quatrième question de l’étude précise les expériences rapportées par les 

participants en ce qui a trait aux aménagements et au soutien familial durant leurs 

études au collégial. De plus, elle vise à décrire les services reçus et ceux désirés en 

milieu collégial et à l’extérieur de ce dernier. 

 Aménagements utilisés par les participants en milieu collégial 

Tous les participants (N = 12) utilisent des aménagements offerts en milieu collégial. 

Les participants ont répondu à cette question selon une liste d’aménagements préétablie. 

Les pricipaux aménagements utilisés par les participants sont le local isolé (N = 12), le 

temps supplémentaire lors des examens (n = 9) et les aides technologiques (n = 6). La 

Figure 3.1 présente la fréquence d’utilisation de ceux-ci. 
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Figure 3.1 Aménagements utilisés par les participants (N = 12) 

3.5.1.1 Local isolé pour les examens 

Tous les participants (N = 12) bénéficient d’un local isolé pour leurs examens. Cet 

aménagement favorise une meilleure concentration (n = 9) et procure un apaisement 

(n = 2) chez plusieurs participants puisqu’il est dépourvu de stimuli (p. ex., de bruits, 

d’allers-retours des étudiants). 

Déjà, l’examen est dans un environnement moins stressant où je n’ai pas comme 
plein de choses qui se passent autour de moi. Je ne sais pas si c’est mon anxiété, 
mon syndrome d’Asperger ou autre chose, mais je remarque trop ce qui se passe, 
mon attention est toujours portée sur tout autour de moi. 

Le fait de me sentir toute seule. Aussi, je fais de l’hypersensibilité donc je vais 
sentir toutes les odeurs, je vais entendre les sons plus forts que la moyenne des 
gens, donc le local va juste me calmer et me permettre de mieux me concentrer.  
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Un seul participant ne note aucun avantage à utiliser un local isolé lors d’examens.  

3.5.1.2 Temps supplémentaire pour les examens 

Neuf participants ont droit à du temps supplémentaire pour compléter leurs examens. 

Cet aménagement permet d’achever une plus grande partie de l’examen (n = 5), de 

diminuer l’anxiété (n = 4) et de prendre plus de temps pour réfléchir (n = 1). Les propos 

du participant illustrent bien sa perception quant à la pertinence d’accéder à un local 

isolé et de son effet sur son anxiété.  

Premièrement, je dirais que parce que j’ai plus de temps, je panique moins. Ça 
m’aide parce que parfois, je peux commencer à paniquer si je n’ai pas assez de 
temps, alors quand j’ai plus de temps, je suis plus capable de mettre du mien sans 
trop paniquer.  

Un participant n’a pas été en mesure d’identifier un apport lié à cet aménagement. 

3.5.1.3 Aides technologiques 

Six participants ont recours à l’ordinateur comme aide technologique. De ce nombre, 

deux participants l’emploient uniquement afin de pallier leurs difficultés sur le plan de 

la calligraphie.  

Je n’ai pas une très bonne calligraphie et ça me fait mal à la main quand j’écris 
trop. Donc ça m’aide, ça peut aider les enseignants à mieux comprendre et ça 
peut m’aider moi aussi à mieux écrire. Écrire, faire un texte qui a du sens. 

Quatre participants indiquent qu’ils utilisent les logiciels Antidote (n = 4) et WordQ 

(n = 1). Le logiciel Antidote facilite principalement le repérage des fautes 
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d’orthographe (n = 4) tandis que WordQ améliore la compréhension des questions 

d’examen (n = 1) et la syntaxe lors de production écrite (n = 1). 

WordQ puis Antidote sont permis à l’ordinateur. Ça me permet d’écouter ce que 
je dis, bien ce que j’écris, pour mieux comprendre parce que moi je fais des 
grandes phrases qui prennent un paragraphe, puis là je me dis que ça ne fait pas 
de sens. Ça lit mes questions, ça lit mieux les questions d’examen. Antidote, bien 
ça m’aide pour les fautes. 

Un participant souligne la complexité de l’utilisation du logiciel Antidote. Bien 

qu’ayant bénéficié de tutorat afin de mieux comprendre ce logiciel, cet étudiant n’est 

pas encore en mesure de l’utiliser efficacement. 

3.5.1.4 Local pour se ressourcer 

Cinq participants utilisent un local destiné au ressourcement. Ce local préétabli est situé 

au sein des services adaptés du cégep et est exclusivement utilisé par les ESH. Il permet 

de se sentir en sécurité et de s’apaiser puisqu’il est connu de l’étudiant, peu bruyant et 

peu fréquenté. 

Si, par exemple, à l’extérieur, les choses deviennent trop stressantes, j’ai un 
endroit, je sais que j’ai un endroit calme où je peux venir puis juste rester dans 
mes choses. C’est un endroit qui est comme connu, où il n’y a pas d’imprévu.  

Ça me permet de me stabiliser et de me rassurer parce qu’avant je ne savais pas 
où aller et je faisais juste me promener dans l’école et le bruit me stressait 
beaucoup, mais maintenant je suis plus calme, je sais où je vais et je ne vais pas 
avoir à tout le temps m’inquiéter d’où est-ce que je vais devoir aller. 
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3.5.1.5 Aide d’un preneur de notes 

Deux participants reçoivent l’aide d’un preneur de notes. Un des deux participants 

précise que cet aménagement favorise une meilleure concentration en classe lors des 

enseignements magistraux et permet une double révision grâce à ses notes personnelles 

et celles du preneur de notes. L’autre participant précise ne pas avoir obtenu les notes 

de cours de la part du preneur, ce qui a nui à sa réussite.  

En Individus et société [nom du cours], j’ai beaucoup de misère. Je n’ai pas trop 
ces connaissances en moi. Donc du coup, c’est difficile de prendre des notes en 
même temps que d’écouter. Je demande donc à quelqu’un d’en prendre puis ça 
m’arrange. C’est comme ça, s’il me manque quelque chose dans ce que j’ai écrit, 
j’ai une aide supplémentaire. Aussi, pour étudier, je prends les deux versions.  

J’ai essayé d’utiliser un preneur de notes à la session dernière, mais 
malheureusement il n’a pas réussi à me fournir les notes de cours donc j’ai quand 
même coulé mon cours, mais pour d’autres raisons aussi.  

3.5.1.6 Pauses plus fréquentes 

Les pauses plus fréquentes, au besoin, diminuent l’anxiété chez un participant. 

En fait, la pause plus fréquemment c’est que j’ai le droit de sortir de la classe si, 
par exemple, j’ai mal à la tête ou que je suis en train de faire une crise d’angoisse 
et après je rentre dans la classe sans que le prof intervienne. 

Outre les aménagements nommés et utilisés, plusieurs participants bénéficient de 

services en milieu collégial ou à l’extérieur du milieu scolaire.  
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 Services utilisés par les étudiants en milieu collégial 

Tous les participants (N = 12) reçoivent des services en milieu collégial. Précisons ici 

que tous ont été recrutés via les services adaptés et que la terminologie utilisée n’est pas 

la même d’un service à l’autre. Certains utilisent l’expression technicien en éducation 

spécialisée alors que d’autres intègrent cet intervenant sous l’appellation de conseiller en 

services adaptés (CSA). Tous reçoivent toutefois des services soit d’un TES (n = 7) ou 

d’un CSA (n = 6). Outre ces derniers, certains participants bénéficient de services offerts 

par le biais d’un CO (n = 6), d’un tuteur (n = 2), de l’association étudiante (n = 2) ou 

d’un orthopédagogue (n = 1).  Les services sollicités par les participants sont en lien avec 

leur cheminement scolaire, les habiletés d’organisation et de planification, le soutien 

social, personnel et avec les enseignants et l’obtention d’aménagements. Le Tableau 3.5 

illustre les types de services utilisés par les participants ainsi que les intervenants 

sollicités en milieu collégial.  
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Tableau 3.5 Services utilisés par les participants en milieu collégial (N = 12) 

Catégories Sous-catégories Intervenant 
sollicité Exemples de verbatims 

Cheminement 
scolaire 
(n = 9) 

Soutien dans le choix 
de cours par session  
(n = 5)   
 
 
 
 
 
Soutien dans la 
démarche de 
changement de 
programme  
(n = 4)  
 
Soutien dans la 
démarche de poursuite 
aux études 
universitaires  
(n = 2)  
 
Informations générales 
sur le cursus scolaire 
actuel  
(n = 1) 
 

TES (n = 4) et 
CO (n = 1) 

 
 
 
 
 
 

CO (n = 3) et 
TES (n = 1) 

 
 
 
 

CO (n = 2) 
 
 
 
 
 

TES (n = 1) 
 

« Elle m’aidait à faire des listes pour savoir 
c’était quoi les avantages et les 
désavantages de l’horaire pour savoir quels 
choix j’allais prendre. C’est elle qui me 
conseillait à savoir le nombre de cours que 
je devais prendre sans que la charge soit 
trop haute à mon goût. »  
 
Ça m’a permis de m’orienter pour le 
changement de programme. C’est elle qui 
m’a conseillé sur quel programme je devais 
prendre. Elle m’a passé un questionnaire et 
je l’ai rencontrée à quatre ou cinq reprises. » 
 
« Ça m’a pas mal aidé à savoir ce que je 
voulais faire pendant et après mon cégep. 
Elle m’a aidé pour mon choix de 
programme à l’université, mon choix 
professionnel. »  
 
« Elle me donnait de l’information sur mon 
programme, celui que je fais là. Ça me 
permettait de répondre à toutes mes 
questions. » 
 

Habiletés 
d’organisation 
et de 
planification 
(n = 6) 

Gestion du temps 
(travaux, devoirs, 
examens et temps libre)  
(n = 5)  
 
 
 
 
 
 
 
Préparation aux 
examens  
(n = 3)  
 
Prise de notes  
(n = 1) 
 
 
 
 

TES (n = 3) et 
CSA (n = 2) 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

CSA (n = 2) et 
TES (n = 1) 

 
 

Tuteur (n = 1) 
 
 
 
 

 

« Ils ont fait des grilles horaires là, j’avais 
mon horaire et où je n’avais pas de cours, ils 
me demandaient ce que j’allais faire. Qu’est-
ce que tu fais ici et là. Ils te disent, bien à ce 
moment-là tu devrais faire ce devoir-là, puis 
après cette étude-là. Mettons qu’il faut 
14 heures d’études puis de travaux, bien ils 
m’organisaient ça pour que ça soit réparti 
dans l’horaire. En planifiant d’avance ce que 
je vais faire, ça aide pas mal fort. »  
 
« Elle m’a aidé pour faire des préparations 
d’examens. Elle me donne des conseils et 
des trucs à suivre pour bien réussir. »  
 
« J’ai essayé d’utiliser un preneur de notes 
à la session dernière, mais 
malheureusement il n’a pas réussi à me 
fournir les notes de cours donc j’ai quand 
même coulé mon cours, mais pour d’autres 
raisons aussi. »  
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Tableau 3.5 Services utilisés par les participants en milieu collégial (N = 12) (suite) 

Catégories Sous-catégories Intervenant 
sollicité Exemples de verbatims 

 Soutien pédagogique 
dans une matière 
donnée 
(n = 1) 

Tuteur (n = 1) « Je travaille beaucoup puis j’ai une 
étudiante tutrice qu’on appelle et avec qui 
j’ai un bon lien puis elle m’aide beaucoup 
et on revient sur tout ça alors je pense que 
je vais bien réussir même si je sais que 
finalement physique j’en ai pas besoin pour 
ma technique, mais au moins je vais être 
fière de l’avoir fait. »  
 

Soutien social 
(n = 4) 
 

Participation à une 
activité pédagogique et 
sociale dans le but de 
créer un sentiment 
d’appartenance auprès 
de jeunes ayant un TSA  
(n = 4) 
 
 
Participation à des 
activités sociales dans 
le but de créer un 
sentiment 
d’appartenance avec 
des jeunes tout-venant 
ayant des intérêts 
similaires 
(n = 2) 

TES (n = 3) et 
CSA (n = 1) 

 
 
 
 
 
 
 

Association 
étudiante (n = 2) 

« [Nom de l’activité pédagogique et 
sociale] me permet de découvrir que mon 
TSA ce n’est pas une mauvaise chose, qu’il 
y a pleins d’aspects corrects à en avoir un. 
Puis ça me permet justement de découvrir 
ces aspects-là d’une autre manière qu’avec 
des neurotypiques. Vu qu’on est tous 
autistes, on se comprend plus. »  
 
« C’est quand même drôle en fait, c’est 
quelque chose qui est relié sur les jeux 
vidéo. Je rencontre plein de monde, je me 
suis fait plein d’amis là-bas, on “game”. 
C’est vraiment quelque chose qui me 
permet de socialiser. »  

 
Soutien 
personnel 
(n = 4) 

 
Adaptation face au 
nouveau diagnostic  
(n = 1) 
 
 
Adaptation face à 
l’arrivée au cégep 
(n = 1) 
 
 
Gestion du stress et de 
l’anxiété  
(n = 1) 

 
CSA (n = 1) et 

CO (n = 1) 
 
 
 

Orthopédagogue 
(n = 1) 

 
 
 

CSA (n = 1) 

 
« Ils m’ont encadré pour voir comment ça 
se déroule mon adaptation parce que 
techniquement je viens de recevoir mon 
diagnostic. »  
 
« Elle m’aide chaque semaine. Elle me 
rencontre pour savoir comment ça va, est-
ce que tout va bien ? Elle fait un suivi 
personnalisé avec moi. »  
 
« Bien là, quand j’étais dans une situation 
de stress, j’allais la voir puis j’y allais 
souvent. Elle m’aidait pas mal quand 
l’anxiété était trop élevée. Juste quand 
j’avais quelque chose qui me trottait dans 
la tête, j’allais lui en parler et elle me 
rassurait. »  
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Tableau 3.5 Services utilisés par les participants en milieu collégial (N = 12) (suite) 

Catégories Sous-catégories Intervenant 
sollicité Exemples de verbatims 

Relations avec 
les enseignants 
(n = 3) 

Présentation de 
l’étudiant aux 
enseignants  
(n = 2) 
 
Soutien dans la 
résolution de conflits  
(n = 1) 

CSA (n = 2) 
 
 
 
 

CSA (n = 1) 

« La première année que j’ai été au cégep, 
j’ai eu une rencontre avec tous mes 
enseignants pour expliquer mes 
diagnostics. Ça, j’ai bien apprécié. » 
 
« Aussi, elle m’aidait des fois avec des 
petits problèmes que j’avais avec les 
professeurs. Avec son aide, ça se réglait la 
plupart du temps. »  
 

Aménagements 
(n = 1) 

Soutien dans les 
démarches à suivre 
pour la passation des 
examens  
(n = 1) 

TES (n = 1) « Elle s’assurait que j’avais droit à mes 
affaires [aménagements]. La TES m’aidait 
pour faire mes examens dans un autre local, 
pour réserver puis pour m’organiser à le 
faire. »  

 

Tous les participants se disent satisfaits des services reçus et indiquent qu’ils s’avèrent 

aidants dans leur cheminement aux études collégiales sauf en ce qui concerne le tuteur 

(n = 1) et la tenue d’une activité sociale et pédagogique qui regroupe les étudiants ayant 

un TSA par le TES (n = 1). Pour le tuteur, il s’agit dans ces cas d’un autre étudiant qui 

offre des services de prise de notes ou qui donne un soutien dans une discipline donnée. 

Les délais trop longs dans la remise des notes constituent le principal enjeu rencontré 

par notre participant. Pour l’autre participant, la tenue d’une activité pédagogique 

regroupant les étudiants ayant un TSA au sein de son établissement collégial a généré 

un sentiment d’inconfort et de stigmatisation.  

Je lui ai parlé de mes problèmes sociaux, mais elle avait tendance à m’amener 
dans son groupe à l’extérieur [activité sociale et pédagogique qui regroupe les 
étudiants ayant un TSA au sein de l’établissement collégial7]. Puis moi dans ce 
temps-là, je lui expliquais que je ne me sentais pas à l’aise parce que je ne me 
sentais pas vraiment comme moi, moi-même, comme je me sens d’habitude. Moi, 
j’ai été élevé surtout à la neuroplastie alors j’ai été élevé en neurotypique 

                                                 
7 Le nom de l’activité a été retiré afin de préserver l’anonymat du participant. 
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justement par mes parents. D’ailleurs, j’ai fait aussi des sports alors que j’ai 
entendu parler que les autistes ne faisaient aucun sport d’équipe. Ça je l’ai 
entendu tellement souvent, j’ai voulu c’est sûr prouver le contraire. 

 Services désirés par les étudiants en milieu collégial 

Trois participants indiquent qu’ils aimeraient bénéficier de services offerts en milieu 

collégial. Un participant précise qu’il aimerait recevoir le soutien d’un éducateur 

spécialisé afin d’être mieux encadré et de bénéficier de conseils pour faciliter son 

adaptation en milieu collégial. Un participant aimerait joindre l’association étudiante 

afin d’intégrer davantage le milieu collégial et de favoriser un meilleur sentiment 

d’appartenance. Un autre participant souhaite obtenir un soutien psychologique. 

Cependant, il n’est pas en mesure d’indiquer en quoi cela l’aiderait dans son 

cheminement aux études collégiales. 

 Services utilisés par les étudiants à l’extérieur du milieu collégial 

Quatre participants bénéficient d’un soutien professionnel en psychologie en clinique 

privée (n = 3) et en travail social par le biais du CISSS de sa région (n = 1). Deux 

d’entre eux indiquent qu’ils consultent afin d’être mieux outillés pour gérer leur anxiété 

au quotidien. Un participant évoque le soutien du psychologue en relation avec des 

enjeux liés aux habiletés sociales tandis qu’un autre mentionne avoir consulté ce 

professionnel pour obtenir une évaluation psychologique.  

L’anxiété, mon stress, c’est vraiment ça mon problème dans ma vie. Je suis tout 
le temps stressé pour tout et pour rien.  

Bien c’est surtout pour m’aider dans ma vie sociale, mais dans la vie d’étudiante, 
de savoir ce qu’il faut faire, ce qu’il ne faut pas faire avec les amis. 
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Un participant fréquente une association qui regroupe des gens partageant un intérêt 

commun pour l’univers des bandes dessinées. 

Tous indiquent que ce soutien est aidant quant à leur cheminement aux études 

collégiales. Ce soutien professionnel et cette intégration dans une association à 

l’extérieur du milieu collégial favorisent une meilleure gestion de l’anxiété (n = 2) et 

le développement d’habiletés sociales (n = 2). Pour un participant, l’évaluation 

psychologique qui confirme le diagnostic de TSA a permis d’accéder aux mesures 

d’aides offertes par le milieu collégial.   

 Services désirés par les étudiants à l’extérieur du milieu collégial 

Deux participants souhaitent obtenir le soutien d’un psychologue pour résoudre des 

difficultés personnelles vécues, ce qui leur permettrait d’être plus concentrés et 

disponibles aux apprentissages.  

Ça ne serait pas directement relié à mon cheminement scolaire, mais plus avec 
mes problèmes personnels, mais si mes problèmes personnels sont réglés, ça 
m’aiderait mieux au cégep. Je ne suis pas capable quand je suis à l’école de laisser 
mes problèmes de côté, et puis de me concentrer sur le cours. J’ai des pensées 
pas très joyeuses et ça me déprime un peu. 

Un de ces deux participants aimerait également que le psychologue puisse le soutenir 

dans le développement d’habiletés sociales et dans ses démarches pour se trouver un 

emploi. Ce dernier précise que son parent a entrepris des démarches, mais que celles-

ci se sont avérées infructueuses.  

Une participante indique le désir d’obtenir du soutien de la part d’une TES par le biais 

du CISSS de sa région afin de poursuivre le travail amorcé antérieurement avec la 

psychoéducatrice attitrée à son dossier. Elle nomme un arrêt de service lorsqu’elle a 
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atteint ses 18 ans et elle déplore la complexité de la démarche à entreprendre pour 

réactiver une demande via le CISSS. Cependant, elle n’est pas en mesure d’indiquer en 

quoi cela l’aiderait dans son cheminement aux études collégiales.  

Oui, peut-être une TES. Oui peut-être avec le CISSS parce que ma psychoéducatrice, 
elle m’a gardée jusqu’à mes 18 ans. Elle fait le secteur enfant dans le fond puis moi, 
elle m’a gardée parce que j’ai de la difficulté à m’adapter, à changer de personne, 
mais finalement elle a dû me laisser aller. On avait atteint quelques objectifs, mais 
tu sais moi, je me disais « pourquoi, pourquoi là maintenant je ne peux pas avoir de 
TES en ce moment ? ». Mais là, c’est ça, il faudrait que je rappelle pour avoir une 
demande, mais c’est tellement compliqué d’avoir des demandes honnêtement. Il faut 
que je fasse mes demandes pour avoir enfin des services. Avec la TES, j’aimerais 
me remettre à jour pour voir comment j’avance, comment ça va, plus des retours ou 
des feedbacks de l’adulte sur ce que je vis. 

Ce verbatim illustre le découragement de l’étudiante face à cette situation et fait 

ressortir l’importance de la stabilité et de la continuité de services au-delà d’un âge 

prédéterminé. 

 Soutien parental 

Tous les participants (N = 12) indiquent qu’ils reçoivent du soutien parental dans leur 

cheminement aux études collégiales. Onze d’entre eux précisent que leurs droits de 

scolarité sont payés par un parent. Un seul participant mentionne une aide financière 

de la part d’un grand-parent. Outre cette aide monétaire, un participant rapporte du 

soutien dans le développement de son autonomie financière : « Surtout un soutien 

financier, c’est quasiment eux qui m’aident à tout payer. Ma mère, des fois, me propose 

quelques emplois que j’accepte volontiers et qui me paient. » 
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Sur le plan scolaire, sept participants reçoivent de l’aide de la part d’un parent. Ils ont 

principalement recours à cette aide pour faciliter leur compréhension de ce qui est 

attendu dans les travaux et pour réviser et corriger ces derniers. 

Pour corriger mes fautes. Bien en tout cas, ma mère corrige mes fautes. Sinon, 
elle m’aide dans les devoirs que je pourrais trouver un petit peu trop compliqués. 
Parfois, elle m’aide à restructurer un devoir que j’ai, que moi personnellement, 
je trouve bien fait et quand même précis, mais après elle remodifie ça.  

Neuf participants indiquent recevoir un soutien moral de leurs parents. Celui-ci se traduit 

par des encouragements à poursuivre leurs études collégiales (n = 9) ainsi que par une 

reconnaissance des accomplissements et des efforts fournis en milieu collégial (n = 3).  

Mon père, bien il m’encourage moralement. Il me dit « Let’s go, lâche pas, t’es 
capable ». Il va m’encourager à poursuivre. 

Ma mère m’aide énormément. Elle va m’encourager dans mes devoirs, elle va 
regarder ce que je fais sur le site Web [nom du journal de l’établissement collégial] 
et me dire que je fais bien d’être en littérature parce que ça va bien, parce que 
j’écris bien. Elle parle de moi à ses collègues et au reste de la famille et elle 
m’encourage tout le temps, je crois que c’est probablement une des personnes 
qui m’encourage le plus dans ce que je fais.  

Quelques participants (n = 3) indiquent également recevoir une aide parentale afin de 

mieux gérer leur stress et leur anxiété. Ensuite, deux participants rapportent une 

implication parentale plus spécifique liée à leur condition. 

Quand j’ai des questions, le plus souvent je vais les poser à ma mère. Elle m’aide 
beaucoup, que ce soit toutes sortes de questions, elle va toujours être là pour moi. 
C’est très précis et ce n’est pas nécessairement que j’ai de la difficulté dans les 
matières scolaires, ça va être plus au niveau psychologique. Ça va être plus si j’ai 
de la misère avec quelque chose, ça va être plus en relation avec mon TSA et pas 
nécessairement la matière ou l’école en tant que telle.  
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Ma mère, dans le fond, elle s’implique au cégep parce qu’elle sait que pour moi 
c’est de l’anxiété, parce que je peux faire des grosses crises d’anxiété et je peux 
ne pas dormir et tout. Ma mère, ça la sécurise de savoir qu’elle peut être là 
[assister aux rencontres en milieu collégial] parce que des fois, quand j’y vais 
seul, bien je ne dis pas tout ce que je vois, je ne dis pas tout ce qui s’est passé 
puis je peux mal interpréter les affaires. Ma mère, elle aime mieux être là. Puis 
quand elle peut, elle va être là. Elle veut savoir comment les enseignants vont 
réagir puis comment elle peut me sécuriser. Elle veut savoir quels sont les trucs 
qui seront là pour moi au cégep.  

Tous indiquent que le soutien parental offert, tous types confondus, les aide dans leur 

cheminement aux études collégiales. 

 Soutien par la fratrie 

Onze participants sur douze ont une fratrie. De ce nombre, quatre étudiants reçoivent 

du soutien de cette dernière dans leur cheminement aux études collégiales. Trois 

décrivent un soutien moral tandis qu’un reçoit du soutien dans les matières scolaires. 

Tous (n = 4) indiquent que ce soutien les aide.  

Elle [ma sœur] va être là pour me rassurer, elle va être la personne que je vais 
appeler. Elle va être là pour me rassurer la plupart du temps.  

Mon frère, il m’aide aussi beaucoup, il m’a aidé pour faire des schémas dans 
l’ordinateur parce que moi je n’arrive pas vraiment à maîtriser l’ordinateur, donc 
ça arrivait quand même assez souvent que je demandais à mon frère parce que 
lui il est très bon là-dedans.  

3.6 Répercussions du diagnostic sur leurs études et leurs projets d’avenir 

Cette section décrit les principales différences perçues par les participants 

comparativement à leurs pairs tout-venant en milieu collégial. Aussi, elle détaille leurs 



77 

 

expériences rapportées quant aux répercussions du diagnostic de TSA sur leurs études 

collégiales. Finalement, elle explicite leurs projets d’avenir et leurs aspirations 

professionnelles.  

 Différences perçues entre les participants et les autres étudiants 

Quatre participants affirment percevoir des différences entre les autres étudiants et eux. 

Ils nomment des habiletés de planification et d’organisation moins efficientes dans 

leurs études (n = 2), une concentration plus limitée (n = 1) et un besoin de temps 

supplémentaire pour compléter les examens (n = 1). Pour trois autres participants, la 

présence de comportements atypiques (n = 1) et la présence d’habiletés sociales plus 

restreintes (n = 2) sont les caractéristiques qui les distinguent des étudiants tout-venant.  

Bien je dirais la façon d’aborder. C’est plus au niveau social que je vois les 
différences. On voit que les gens ont plus de facilité à parler, à se parler, et moi, 
moins. Je pense que c’est plus là que je perçois la différence.  

Par leur façon de socialiser entre eux, je dirais, eux ils socialisent beaucoup plus 
facilement que moi. Comme moi, je vais genre juste mettons parler avec une 
personne dans la classe. Des fois, avec les autres aussi un peu, mais vraiment, je 
vois des gens qui sont comme des « social butterfly » puis moi je suis comme, 
« comment ils font ? ».   

Deux participants indiquent également une compréhension plus ardue des notions 

abordées lors d’enseignements en groupe. 

La compréhension souvent. Je ne vais pas comprendre ce que le prof dit 
comparativement aux autres. Par exemple, s’il me pose une question bien trop 
compliquée, bien là c’est sûr que je suis perdu. Je peux comprendre une certaine 
difficulté, mais il y a des questions qui sont trop difficiles, que je ne suis pas 
capable de comprendre.  
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Outre ces différences, certains participants perçoivent des avantages et des 

inconvénients de leur diagnostic de TSA quant à leur cheminement au collégial. 

 Avantages et inconvénients du diagnostic  

Cinq participants perçoivent des avantages liés au diagnostic de TSA dans leurs études. 

Trois participants décrivent des qualités personnelles associées au TSA telles que la 

ponctualité (n = 1), une manière de pensée divergente (n = 1) ainsi qu’une motivation 

déterminée par leur intérêt restreint (n = 2). 

La ponctualité, le fait que mes travaux sont toujours remis à temps, je n’arrive 
jamais en retard à mes cours. 

Je dirais que quand j’aime une matière, je suis vraiment passionnée. Les TSA 
sont beaucoup des personnes passionnées, donc on va vraiment aller fort et on va 
faire de notre mieux et on a beaucoup de motivation dans notre intérêt. 

Comme un avantage, justement cette autre manière de penser là va justement 
m’aider parce que je propose des choses que les autres n’auraient pas pensé à 
faire.  

Pour deux participants, les avantages relevés incluent : recevoir des services adaptés 

en milieu collégial (n = 1), bénéficier d’aménagements adaptés à leur condition (n = 1) 

et obtenir une bourse pour les étudiants en situation de handicap (n = 1). 

Les avantages, il y a les rencontres avec le personnel du cégep qui m’aident à 
m’organiser, à tout organiser.  

Bien j’ai eu une bourse parce que je suis autiste, j’ai eu une bourse de mille 
quelques dollars pour un ordi.  

À l’inverse, quatre participants indiquent devoir déployer des efforts additionnels afin 

de répondre aux exigences du programme. De ce nombre, un participant souligne la 
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présence d’anxiété et deux mentionnent des difficultés de concentration et de 

compréhension qui génèrent des défis supplémentaires. 

Des désavantages, des fois je ne comprends pas mes cours parce qu’il y a 
beaucoup de seconds degrés, ou des fois les professeurs font « Non, ce n’est pas 
la bonne manière de penser, il ne faut pas penser comme ça. ». Ce n’est pas de 
ma faute.   

Huit participants ne voient aucun inconvénient à leur diagnostic. 

 Obtention du diplôme d’études collégiales 

Lorsqu’on demande aux participants si leur diagnostic de TSA influence l’obtention de 

leur DEC, seulement deux répondent par l’affirmative.  

De façon un petit peu négative. Du genre, si je reprends l’exemple du secondaire, 
ça m’a pris environ sept ans avant d’avoir mon diplôme, mettons que ça vient 
ajouter de la difficulté, alors au cégep c’est pareil.  

Le fait que je prends probablement plus de sessions. Ça va faire en sorte que je 
vais l’avoir un peu plus tard. 

Ces deux participants estiment qu’une année supplémentaire est nécessaire, soit deux 

sessions de plus, pour obtenir leur DEC. Deux participants n’ont pas été en mesure de 

répondre à cette question. Finalement, pour huit participants, le TSA n’influence pas 

l’obtention du DEC.  



80 

 

 Poursuite de leur scolarité en milieu universitaire 

Huit participants provenant d’un programme d’études collégiales préuniversitaires 

(n = 6) ou techniques (n = 2) désirent entreprendre des études universitaires après la 

complétion de leurs études collégiales. Les programmes universitaires envisagés sont 

hétérogènes : arts (n = 2), chimie (n = 2), psychologie (n = 1), criminologie (n = 1), 

théâtre (n = 1), cinéma (n = 1), génie (n = 1) et enseignement (n = 1). Quatre 

participants soulèvent d’autres perspectives, dont l’entrée sur le marché du travail 

(n = 3) ainsi que la consolidation d’un projet distinct (n = 1). Ces derniers proviennent 

respectivement d’un programme d’études collégiales techniques (n = 3) et 

préuniversitaires (n = 1). « Peut-être parce que j’ai un peu une deuxième passion en tête 

qui est un peu, un peu ailleurs là, je peux faire ça après. » 

Outre ces diverses perspectives, l’augmentation des exigences entre le milieu collégial 

et universitaire justifie la décision de ces quatre participants de ne pas poursuivre à 

l’université. 

C’est aussi la charge de travail qui risque d’être encore plus forte là, et au cégep, 
c’est déjà assez. 

Ça a l’air beaucoup, ça a l’air difficile, très exigeant.  

Cette dernière participante indique aussi que la charge de travail plus substantielle 

générerait davantage d’anxiété chez elle : « Et moi, je suis vraiment anxieuse donc je 

pense que j’aurais un peu de misère à gérer mon stress. » 
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 Aspirations professionnelles 

Onze participants désirent un métier, et ce, principalement dans le domaine d’études 

choisi. Les métiers privilégiés sont les suivants : artiste (n = 2), biochimiste (n = 2), 

ingénieur en informatique (n = 2), bédéiste (n = 1), cinéaste (n = 1), criminologue 

(n = 1), éducatrice (n = 1), enseignant (n = 1), ingénieur en informatique (n = 1), 

psychologue sportif (n = 1) et prothésiste dentaire (n = 1).  

Ce serait ingénieur en informatique, créer des serveurs, créer des réseaux 
informatiques pour des grosses entreprises, faire l’entretien. Tout ce genre de 
choses.  

De ce nombre, deux participants soulignent également leur désir d’œuvrer auprès d’une 

clientèle ayant un TSA. 

Plus vers la littérature, pour l’instant, je pensais plus à devenir enseignant, mais 
enseignant spécialisé pour les personnes ayant des TED plus graves que le mien. 
L’enseignement du français auprès des personnes en situation de handicap. 

Bien moi, c’est surtout d’être dans un métier où j’aide les gens, surtout j’aimerais 
aider les personnes autistes parce que je suis autiste moi-même, donc j’aimerais 
aider les gens que je comprends. Ça serait plus ça, aider surtout. Je pense que ça 
serait être éducatrice, ma carrière de rêve. Ça serait là où il y aurait une bonne 
relation entre un élève et l’éducateur, voir un élève s’épanouir, qu’il soit bien 
dans sa peau, qu’il soit autiste ou avec d’autres différences. 

Trois participants indiquent des projets d’avenir précis reliés à leur domaine d’études : 

concevoir un jeu vidéo, réaliser un film et détenir son propre laboratoire de prothèses 

dentaires tandis qu’un autre émet un souhait plus personnel, soit d’aimer son travail et 

d’y être heureux au quotidien. 
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D’aimer mon travail, de prendre un travail que j’aime, auquel je vais être content 
d’aller. Ne pas nécessairement prioriser l’argent. C’est sûr qu’on a tous besoin 
d’argent, mais je veux aller au travail puis être heureux. C’est ça mon but. 

Par ailleurs, un participant n’a pas été en mesure de se projeter dans l’avenir et ainsi 

d’identifier ses aspirations professionnelles.  

3.7 Recommandations des participants 

Cette dernière question de l’étude invite les participants à se prononcer sur les conseils 

dont ils auraient aimé bénéficier avant de commencer leurs études collégiales, à 

élaborer des conseils à l’attention des étudiants ayant un TSA désirant entreprendre des 

études collégiales et à émettre des recommandations pour le personnel œuvrant auprès 

de ces derniers.  

 Conseils préalables à l’entrée au collégial 

Quatre participants mentionnent qu’ils auraient aimé être avisés par le personnel 

scolaire que cette transition comporte plusieurs défis et qu’elle s’avère ardue pour de 

nombreux étudiants, afin de persévérer malgré les épreuves rencontrées.  

Je pense que j’aurais aimé qu’on me le dise que ça allait être difficile, que ça va 
être difficile. C’est difficile pour beaucoup de monde. J’aurais voulu qu’ils nous 
disent de nous forcer, de ne pas lâcher et qu’on allait y arriver.  

Ensuite, comme mentionné dans une section précédente, six participants indiquent 

qu’ils auraient aimé être informés des différences entre le cégep et le secondaire telles 
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que les horaires variables (n = 1), la diminution de l’encadrement (n = 4) et du temps 

libre (n = 1) ainsi que l’augmentation de la charge de travail (n = 2).  

Attention, il n’y a plus de support personnel.  

J’aurais aimé savoir que je reviens tard le soir pas mal tous les jours et que je dois 
me trouver du temps libre malgré ça. Parce qu’il y a trois jours sur cinq que je 
termine à six heures puis il y en a un que j’ai un examen dans la période commune 
d’examen que je termine aussi à six heures, donc, depuis le début du cégep, j’ai 
de la misère à trouver du temps pour faire mon sport. 

J’aurais aimé savoir ce que ça implique comme engagement, comme tâches et 
comme travaux.  

Un participant insiste sur la pertinence de transmettre l’information relative à l’existence 

de services adaptés au sein des milieux collégiaux, et ce, avant d’y entrer (n = 1). 

Je pense qu’il y a beaucoup de monde qui disait que je ne pouvais pas y arriver 
dans n’importe quoi, puis là, c’est sûr que même au secondaire on ne m’avait 
jamais dit qu’il y avait des éducateurs et des services, je l’ai trouvé par un pur 
hasard au cégep.  

Trois participants n’ont pas précisé de conseils préalables à l’entrée au collégial.  

 Recommandations aux étudiants ayant un TSA désirant entreprendre des études 

collégiales 

La moitié des participants (n = 6) encouragent les étudiants ayant un TSA à ne pas se 

décourager face aux difficultés rencontrées et évoquent l’importance de ne pas s’arrêter 

au diagnostic dans la poursuite de leurs études collégiales.  



84 

 

Je dirais de ne pas s’arrêter, de ne pas se dire « Ha, je suis TSA, je n’aurai peut-
être pas de chance ou je serai moins capable ». De se dire « Non, tu es capable » 
et de ne jamais hésiter.  

Que même si tu as un TSA, bien tu peux avoir un avenir quand même parce qu’il 
y a divers niveaux ! Moi, mon père connaît beaucoup de gens ayant le syndrome 
d’Asperger, puis ils sont docteurs, puis ils sont épatants. Dans le fond, de ne pas 
te laisser abattre par ce que le monde dit et de foncer. Ce n’est pas parce que tu 
es différent que tu ne peux pas aller loin dans la vie.  

Six participants recommandent de se renseigner sur le fonctionnement en milieu 

collégial afin de connaître les principales divergences entre le secondaire et le cégep et 

d’y être mieux préparé. De même, cinq participants insistent sur l’importance d’obtenir 

de l’aide par le biais des services adaptés.  

Il faut vraiment que les personnes qui ont un trouble demandent de l’aide. La 
première chose à faire c’est d’aller voir les services pour t’aider. Puis après ça, 
bien après les avoir vus, c’est de t’inscrire dedans.  

Qu’il existe des services qui peuvent les soutenir, qui peuvent les rendre dans la 
bonne voie et donc en fin de compte, ils peuvent vraiment t’aider dans tous les 
points là.  

Trois participants mettent l’accent sur le développement d’un réseau de soutien (n = 2) 

et d’une autonomie personnelle (n = 1) afin de faciliter l’adaptation en milieu collégial.  

Apprendre à se faire des amis, c’est très important surtout dans les moments 
difficiles d’ailleurs. Et aussi, de compter sur sa famille qui va clairement l’aider. 

Je lui dirais aussi d’être autonome. Qu’il faudrait qu’il apprenne à être un petit 
peu indépendant de lui-même !  
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 Recommandations au personnel œuvrant auprès d’étudiants ayant un TSA  

Pour conclure, quelques participants recommandent au personnel œuvrant auprès des 

étudiants ayant un TSA d’être patient (n = 2), d’être à l’écoute (n = 1) et de ne pas faire 

preuve de favoritisme à leur égard (n = 1). 

De le traiter comme leurs autres élèves, pour ne pas qu’ils se sentent favorisés 
devant quelqu’un d’autre. Vraiment, qu’il est considéré comme tout le monde. Moi, 
personnellement, ça m’a énormément aidé parce que mes professeurs m’ont 
toujours considéré comme étant un de leurs élèves et je suis réellement content 
parce que quand j’étais au primaire et au secondaire, un tout petit peu au secondaire, 
j’avais vraiment beaucoup de privilèges, ce qui n’a vraiment pas plu aux autres et 
je faisais beaucoup de jaloux. Mais au cégep, je suis vraiment considéré comme 
étant quelqu’un comme tous les autres et personnellement, j’aime vraiment ça. 

Dans un autre ordre d’idées, sept participants soulèvent une méconnaissance des 

particularités associées au TSA. Deux participants proposent des moyens concrets pour 

favoriser une meilleure compréhension de ce qu’est l’autisme en milieu collégial.  

De passer des entrevues comme on fait présentement, pour vraiment aller 
chercher ce que les étudiants ayant un TSA pensent et d’aller chercher des 
étudiants ayant un TSA léger comme moi pour aller expliquer. 

Eux-mêmes devraient faire un stage auprès d’une personne qui a un TSA, voir sa 
journée, ou sa semaine même. 

Outre le manque de connaissances du personnel liées au TSA, certains participants 

déplorent le manque d’outils adaptés à leur condition (n = 2) et l’homogénéité des 

interventions préconisées (n = 1).  

Il y a aussi que le [nom du service], ce n’est pas nécessairement pour ceux qui ont 
un TSA. C’est pour aider ceux qui ont un handicap quelconque, ce qui est très large. 
Ça pourrait être quelqu’un qui lui manque un bras, ça peut être quelqu’un qui est 
aveugle, donc ils sont moins spécialisés là-dedans. Donc ça, ça expliquerait 
pourquoi les outils sont moins bien adaptés à certaines situations précises. 
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Il ne faut pas penser qu’on est tous pareils, on agit tous différemment, on ne va 
pas réagir de la même manière à une même situation. Ne nous forcez pas à faire 
des trucs que l’on ne veut pas.  

Deux participants affirment ne pas être en mesure d’énoncer des conseils au personnel 

travaillant auprès d’étudiants ayant un TSA puisqu’ils sont satisfaits des services 

offerts. Cependant, un de ces deux participants soulève des recommandations liées au 

personnel œuvrant en milieu secondaire. 

Je ne pense pas que j’en ai parce qu’ils [les conseillers] font bien leur travail et 
je ne vois pas vraiment d’inconvénient en milieu collégial, peut-être plus pour 
ceux qui travaillent au secondaire. De ne pas seulement dire que ça va être 
difficile parce que ça va donner quoi de leur dire, il faut leur dire que oui c’est 
difficile, mais leur dire aussi qu’ils peuvent y arriver et que oui il y a de l’aide 
parce que ce n’est pas vrai qu’il y en a pas. Je pense qu’ils nous donnaient trop 
de peur, c’était trop intimidant.  

Finalement, trois autres participants mentionnent qu’ils auraient aimé bénéficier 

d’encouragements de la part des intervenants en milieu scolaire lors de leur passage au 

secondaire.  

Du monde [référence au personnel du milieu scolaire secondaire] qui t’encourage 
à foncer dans la vie. Oui je vais faire des erreurs, mais de ne pas me mettre des 
barrières parce que je suis autiste. C’est sûr que j’aurais bien aimé me faire dire 
de foncer.  

Je pense que j’aurais aimé qu’on me dise que je suis capable parce que je trouvais 
qu’on nous décourageait. Ça va être difficile, ça va être difficile. Oui, c’est 
difficile, mais j’aurais voulu aussi qu’ils [référence au personnel du milieu 
scolaire secondaire] nous disent de se forcer et qu’on allait y arriver.  

Ces recommandations à l’attention du personnel œuvrant auprès d’étudiants ayant un 

TSA concluent la présente section. Le chapitre suivant expose l’analyse des résultats 

recueillis auprès des participants en rapport aux six questions de recherche de notre étude. 



 

CHAPITRE IV 

 

 

DISCUSSION ET CONCLUSION 

Ce dernier chapitre discute des résultats de cet essai doctoral selon les six questions de 

recherche et la littérature scientifique. Sa conclusion aborde les apports et les limites 

de cette étude et propose des pistes de recherches futures ainsi que des 

recommandations pédagogiques et cliniques entourant la transition au postsecondaire 

des étudiants ayant un TSA.  

Avant d’amorcer la discussion, rappelons certaines données de l’étude qui teinteront 

l’interprétation des résultats. Tout d’abord, notre groupe de participants comprend 

douze étudiants, huit hommes et quatre femmes. Dix des douze participants ont été 

scolarisés en classe ordinaire et deux en classe spécialisée au secondaire. De ce nombre, 

huit ont reçu du soutien de la part d’un TES en relation avec leur trouble durant leurs 

études au secondaire. Aussi, lors du recrutement, l’ensemble des participants 

fréquentaient l’établissement souhaité, étudiaient dans le programme désiré et 

bénéficiaient d’aménagements et de services pour les ESH en milieu collégial. De plus, 

tous résidaient au domicile familial et recevaient un soutien parental en relation avec 

leurs études postsecondaires.  
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4.1 Première question : quelle fut la situation scolaire et sociale de ces participants 

et les services reçus au secondaire ?  

 Le cheminement scolaire des participants au secondaire  

Dix participants ont débuté leur scolarisation au secondaire en classe ordinaire, dans 

une école publique. Une participante a amorcé un parcours en classe spécialisée, mais 

suite à son amélioration sur les plans scolaire et comportemental, elle a été orientée en 

classe ordinaire. Un participant a, quant à lui, débuté en adaptation scolaire et a terminé 

sa scolarisation via la formation générale aux adultes. Ces données laissent présager 

que les atteintes fonctionnelles ainsi que le niveau de soutien requis pour ces 

participants étaient légers en contexte scolaire.  

Tous les participants (N = 12) ont obtenu leur diplôme d’études secondaires (DES) ou 

une double diplomation (DES et DEP). Huit participants ont terminé leurs études dans 

leur établissement secondaire et ont obtenu leur diplôme cinq ans après leur entrée. 

Quatre ont employé une trajectoire divergente et non linéaire pour l’obtention de leur 

DES soit la formation générale aux adultes ou un centre de formation professionnelle. 

En ce sens, le tiers a obtenu son diplôme plus tardivement. Selon le MEES (2019), ce 

même constat est observable chez les EHDAA. Les statistiques du Ministère indiquent 

que les taux de diplomation augmentent significativement après 6 et 7 ans suite à 

l’entrée aux études secondaires. Le taux de diplomation et de qualification des élèves 

ayant un TSA après 7 ans est de 43 % comparativement à 48,3 % pour les EHDAA 

(MEES, 2018b). Il est à noter que ce taux de diplomation regroupe l’ensemble des 

élèves ayant un TSA, avec ou sans déficience intellectuelle, et ce, sans distinction au 

degré de sévérité du trouble. Pour ces raisons, il s’avère ardu de comparer nos données 

à celles recueillies par le MEES sur les élèves présentant un TSA.  
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 Les forces et défis rencontrés en milieu secondaire 

Tous les participants (N = 12) définissent leurs forces et leurs défis sur le plan scolaire 

selon leurs résultats dans les matières enseignées au secondaire. Huit participants ont 

indiqué la langue d’enseignement comme étant la matière la plus ardue. Les étudiants 

ayant un TSA éprouveraient des difficultés dans les tâches de compréhension verbale 

ou écrite par rapport à leurs pairs, et ce, notamment, pour repérer les informations 

pertinentes, saisir le langage figuré, déduire les inférences, anticiper les réactions des 

personnages ou émettre leur opinion. Ces défis s’expliquent, entre autres, par la 

présence de déficits sur les plans de la communication, de la théorie de l’esprit, de la 

cohérence centrale et des fonctions exécutives (Cerga-Pashoja et al., 2019; Mash et 

Wolfe, 2012; Norbury et Nation, 2011; Ricketts et al., 2013; Rogé, 2019; Rosenthal 

et al., 2013; Smith, 2020). Or, ces déficits peuvent entraîner de faibles résultats, voire 

des échecs dans la langue d’enseignement et ainsi retarder la diplomation puisque la 

réussite du cours de langue d’enseignement de la 5e secondaire est inhérente à 

l’obtention du DES (Chiang et Lin, 2007; Gouvernement du Québec, 2021d; 

Williamson et al., 2012). Tout comme le DES, le DEC comporte des exigences de 

réussite obligatoires dans la langue d’enseignement pour les programmes 

préuniversitaires et techniques (Gouvernement du Québec, 2021b). Étant donné les 

exigences plus élevées au postsecondaire, ces difficultés peuvent se répercuter dans les 

études et constituer un enjeu dans la réussite au collégial (Goupil, 2020; Gurbuz et al., 

2019; Michaud, 2019; Nuske et al., 2019).  

Le TSA entraîne également des déficits sur le plan des habiletés sociales, et ce, plus 

particulièrement dans l’établissement et le maintien de relations d’amitié (APA, 

2013/2015; Laugeson et al., 2009; Leekam et al., 2007). En ce sens, huit participants 

ont éprouvé des difficultés dans le maintien d’amitiés durant leur secondaire. Quatre 

participants affirment s’être sentis souvent seuls et isolés. Tout comme dans les études 
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de Church et collaborateurs (2000) et de Leroux-Boudreault (2017), d’après leur 

propos, les participants sont conscients de leurs défis sur le plan social. Ils souhaitent 

toutefois interagir et développer des amitiés avec leurs pairs. Pour trois participants, 

ces déficits des habiletés sociales ont généré des défis supplémentaires lors de la 

réalisation de travaux d’équipe. Ainsi, il s’est avéré ardu de sélectionner un coéquipier, 

d’entreprendre la démarche de pairage et de partager les points de vue. Bien que tous 

les participants aient rencontré des défis sur le plan social durant leur secondaire, 

quelques-uns s’attribuent des forces personnelles telles que la maturité et une ouverture 

face à la différence. Ces qualités ont favorisé les interactions positives auprès des pairs. 

Des qualités comme la sincérité, l’honnêteté, l’impartialité et l’écoute des autres sont 

également rapportées dans la littérature (Attwood et Gray, 1999; Van Hees et al., 2015).  

 Les services offerts en milieu secondaire 

Durant leur passage au secondaire, huit participants ont bénéficié du soutien de TES. 

D’ailleurs, le TES est actuellement l’une des principales ressources mises en place pour 

soutenir l’intégration des élèves TSA (Bourdages et Lachance, 2007; Zager et Shamow, 

2005). Les services reçus par les participants furent essentiellement reliés aux habiletés 

fonctionnelles telles que le développement de stratégies de planification et 

d’organisation dans les études, d’une meilleure gestion du temps et d’une plus grande 

autonomie. Certains témoignent également d’un soutien moral donné par le TES. Tous 

se disent satisfaits des services reçus durant le secondaire. Toutefois, un participant, 

bien qu’il ait été satisfait des services reçus du TES, mentionne qu’il les a refusés à 

partir de la 3e secondaire pour développer son autonomie. Ce refus souligne le juste 

équilibre entre offrir un service pour répondre aux besoins de l’étudiant versus favoriser 

l’autonomie de ce dernier dans le développement de ses compétences afin de pallier les 

difficultés rencontrées.  
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Selon le cadre de référence pour les techniciens en éducation spécialisée de la 

Commission scolaire des Affluents [CSDA] (2019), l’accompagnement, par le TES, 

d’un élève ou d’un groupe HDAA vise le développement de l’autonomie sur le plan 

des habiletés fonctionnelles (p.ex., hygiène personnelle, déplacements, organisation 

dans le temps et dans l’espace), des apprentissages et des habiletés de socialisation 

(p.ex. communication, gestion des émotions) via un soutien direct et indirect à l’élève. 

Or, malgré les défis rapportés par plusieurs étudiants au cours de leurs études au 

secondaire sur le plan des apprentissages notamment en français, et sur le plan social 

tels que des difficultés à initier le contact, à maintenir des relations d’amitié et à réaliser 

des travaux d’équipe, aucun soutien du TES en relation avec ces lacunes n’est précisé. 

Plusieurs défis rencontrés sur le plan des apprentissages et de la communication et des 

interactions sociales persistent à l’âge adulte et peuvent entraver la réussite au 

postsecondaire (Levy et Perry, 2011; Magiati et al., 2014). 

En milieu scolaire, les TES se retrouvent souvent en première ligne pour intervenir 

auprès d’élèves et ils ont ainsi une influence sur leur réussite éducative (CSDA, 2019). 

Selon la CSDA (2019), le nombre de TES a augmenté au sein de leurs établissements 

depuis les dix dernières années, passant de 323 en 2009 à plus de 525 en 2019. Suite à 

la consultation de quatre programmes collégiaux en technique d’éducation spécialisée, 

nous constatons que les cheminements varient d’un établissement à l’autre (Cégep du 

Vieux Montréal, 2021a, Cégep Marie-Victorin, 2021; Collège de Valleyfield, 2021; 

Collège Montmorency, 2021b). Dans ces programmes consultés, aucun cours de 

45 heures portant uniquement sur le TSA n’est indiqué dans le cursus en éducation 

spécialisée. Un établissement sur quatre fait exception, soit le Collège Montmorency, 

puisqu’un cours de 45 heures sur la déficience intellectuelle et le TSA y est offert. Peu 

d’études québécoises sur le rôle du TES et son soutien auprès de la clientèle TSA dans 

les milieux de l’éducation ont été réalisées, mis à part l’étude de Belley (2017) au 

préscolaire et celle de Paquet (2008) au primaire. Pour ces raisons, il importe que les 

TES qui accompagnent l’élève connaissent les besoins reliés au trouble, priorisent les 
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enjeux rencontrés par ce dernier et favorisent le développement de son plein potentiel 

afin qu’il soit le mieux outillé pour surmonter les défis à venir. 

4.2 Deuxième question : quelle fut la préparation pour soutenir la transition entre le 

secondaire et le cégep ? 

 La préparation reçue quant à la transition entre le secondaire et le cégep 

Une transition scolaire exige une adaptation rapide à de nouveaux contextes, pouvant 

affecter la santé mentale et physique. La fréquentation d’un établissement 

postsecondaire est qualifiée de transition stressante, et ce, pour les étudiants tout-venant, 

car ces derniers sont confrontés à des exigences sociales, émotionnelles et 

organisationnelles plus accrues (Meunier-Dubé et Marcotte, 2018). Or, ces demandes 

sont souvent amplifiées chez les étudiants ayant un TSA et génèrent davantage de 

difficultés en comparaison à leurs pairs (Bakker et al., 2019; Elias et White, 2018; 

Goupil, 2020; White et al., 2016). La transition vers le postsecondaire s’avère donc une 

étape qui comporte de nombreux défis pour les étudiants ayant un TSA (Goupil, 2020; 

Lambe et al., 2018). Une préparation harmonieuse de la transition entre le secondaire 

et le postsecondaire favorise une meilleure adaptation au nouveau contexte scolaire et 

un taux de réussite du programme plus accru (White et al., 2017). En ce qui a trait à la 

préparation reçue spécifiquement en relation avec la transition entre le secondaire et le 

cégep, cinq participants rapportent avoir bénéficié d’un soutien en vue de leur entrée 

aux études collégiales. Cette préparation a été offerte par un TES (n = 3), par un 

conseilleur aux étudiants en situation de handicap (n = 1), par un membre du personnel 

œuvrant au collégial (n = 1) et par un psychoéducateur (n = 1). Elle consiste à 

renseigner l’étudiant sur le fonctionnement en milieu collégial et les différences 

relatives à ce dernier ainsi qu’à organiser et à accompagner l’étudiant lors d’une visite 
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guidée. Cette préparation permet, entre autres, de mieux cerner le fonctionnement en 

milieu collégial comparativement au secondaire et de diminuer l’anxiété ressentie face 

à l’intégration d’un nouveau milieu. La transmission d’informations précises et 

concises permet à l’étudiant de mieux saisir les attentes relatives au milieu 

postsecondaire et de s’y adapter plus facilement (Van Hees et al., 2015).  

Quatre participants déplorent cependant un manque de soutien en ce qui a trait à la 

transition entre le secondaire et le cégep. Plusieurs études réalisées auprès d’étudiants 

ayant un TSA rapportent également des transitions non planifiées et un besoin 

substantiel de soutien durant cette période (Cai et Richdale, 2016; Dymond et al., 2017; 

Nuske et al., 2019). En l’absence de soutien approprié ou d’une préparation planifiée, 

les personnes ayant un TSA sont plus à risque d’être exclues ou de ne pas terminer 

leurs études (Cai et Richdale, 2016).  

Bien que l’OPHQ (2003) propose d’élaborer un plan de transition vers la vie adulte, 

aucun des participants n’a précisé avoir eu un tel plan. Au Québec, aucune législation 

n’a été votée en ce sens contrairement aux États-Unis où il est obligatoire dès l’âge de 

14 ans pour tout EHDAA (Jones et Apling, 2004). D’autres provinces canadiennes 

intègrent le plan de transition dans le plan d’intervention personnalisé de l’élève 

(Alberta Education, 2007; Ministère de l’Éducation de l’Ontario, 2004). En 2018, le 

MEES a toutefois appuyé des recommandations en ce sens en publiant le Guide pour 

soutenir la démarche de transition de l’école vers la vie active (TEVA) à l’intention des 

EHDAA (MEES, 2018a). Cette démarche propose de préparer la transition pour 

différentes sphères de vie, dont l’éducation, l’intégration socioprofessionnelle et le 

transport. Toutefois, ce guide touche peu les étudiants désirant entreprendre des études 

postsecondaires.  
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 Le soutien du conseiller en orientation au secondaire 

Le choix d’un programme au collégial est déterminant pour les étudiants tout-venant, 

car il orientera l’emploi ou les études universitaires ultérieures. Selon la littérature 

scientifique, les élèves ayant un TSA ont des aspirations postsecondaires similaires à 

leurs pairs, et ce, malgré la présence de défis liés à leur trouble (Anderson et al., 2016; 

Camarena et Sarigiani, 2009). Six des participants ont effectué leur choix de 

programme sans recourir aux services d’un conseiller d’orientation (CO). Trois de ces 

six participants auraient cependant aimé bénéficier d’un tel soutien, mais n’ont pas pu 

y avoir recours faute d’accessibilité au service. Les six autres participants de notre 

étude ont eu recours à un tel service. Trois sont satisfaits de l’aide reçue et trois ne le 

sont pas. Bien qu’il s’agisse d’un nombre peu élevé de participants, ce point soulève la 

nature de l’aide apportée par le CO pour le choix d’un programme au collégial (Demers, 

2012). Cette aide peut être aussi fort délicate à apporter, car elle nécessite une approche 

devant tenir compte des besoins du jeune, tout en ne détruisant pas ses rêves ou ses 

ambitions. Trois participants ont perçu des attitudes défavorables envers leurs projets 

de carrière. Un étudiant décrit ainsi sa situation : 

Ça n’a pas vraiment été aidant. Bien oui, on a discuté, mais moi dans ma tête à 
ce moment-là, mon idée était faite, je voulais juste faire informatique et lui [le 
conseiller en orientation] me disait que ce n’était pas du tout dans ma branche. 
L’affaire c’est que j’ai été mal dirigé, je voulais faire un truc en informatique, 
mais le résultat n’était pas le bon.  

Le guide sur la TEVA (MEES, 2018a) suggère d’arrimer le projet de vie selon les désirs 

et les champs d’intérêt du jeune et d’amorcer ce projet en fonction de ses aspirations et 

de ses capacités, ce qui permettra à l’étudiant de s’y engager pleinement. Aussi, mieux 

le choix vocationnel est défini, plus l’étudiant sera enclin à s’engager dans ses études 

et meilleures seront les chances qu’il obtienne un diplôme postsecondaire (Gaudreault 

et al., 2014).   
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Malgré l’importance de l’orientation professionnelle, nos recherches effectuées sur des 

banques de données (Google Scholar, PsycARTICLES et PsycINFO) démontrent qu’il 

existe peu d’études sur l’aide apportée dans les choix de carrière des personnes ayant 

un TSA. Au Québec, nous n’en avons repéré aucune. De plus, la consultation de deux 

cursus universitaires québécois (Université Laval, 2020; UQAM, 2020) indique qu’il 

n’existe aucun cours obligatoire sur les EHDAA ou le processus de production du 

handicap (Fougeyrollas, 1995) pour les futurs CO. Or, une bonne orientation est 

fondamentale pour soutenir la démarche vers l’entrée aux études postsecondaire ou sur 

le marché du travail des étudiants ayant un TSA. En effet, les personnes ayant un TSA, 

même avec une préparation scolaire adéquate, sont confrontées à un faible taux de 

fréquentation aux études postsecondaires et à des taux de chômage élevés (Hedley et al., 

2017; Lallukka et al., 2020; Nuske et al., 2019; Shattuck et al., 2012). De plus, la 

majorité des adultes ayant un TSA détenant un diplôme d’études postsecondaires ne 

travaillent pas dans leur domaine d’études ((Hedley et al., 2017; Lallukka et al., 2020; 

Nuske et al., 2019; Shattuck et al., 2012). Il importe de les soutenir adéquatement dans 

l’élaboration de leur plan de carrière en fonction de leurs forces et de leurs faiblesses 

vers des domaines réalistes et envisageables pour l’étudiant. En ce sens, une meilleure 

connaissance des enjeux rencontrés chez la population ayant un TSA sur les plans 

scolaire et professionnel permettrait de mieux guider la démarche de choix de carrière 

et d’outiller les étudiants ayant un TSA dans leur transition vers les études 

postsecondaires et le marché du travail. 

 La demande d’admission pour l’entrée au collégial et la visite de l’établissement  

Dix participants sur douze ont complété leur demande d’admission au collégial lors de 

leur dernière année au secondaire et ont bénéficié d’une aide parentale ou d’une 

démonstration en classe pour se familiariser avec le processus. Le soutien parental dans 
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les démarches à entreprendre avant l’entrée au postsecondaire semble être au cœur du 

processus de transition chez les participants. Selon Mitchell et Beresford (2014), les 

parents sont identifiés comme les personnes dont les adolescents ayant un TSA 

dépendent le plus et auprès desquelles ils se réfèrent en ce qui a trait à la transition vers 

le postsecondaire.  

Dix participants sur douze mentionnent avoir visité l’établissement collégial de leur 

choix avant de commencer leurs études. Six d’entre eux étaient accompagnés d’un 

parent. Cette visite constitue une première exposition au milieu collégial et vise à offrir 

un aperçu de son fonctionnement. Plusieurs études soulignent d’ailleurs l’importance 

de se familiariser avec son environnement, et ce, avant d’amorcer leurs études puisque 

cela entraîne une diminution de l’anxiété vécue chez les étudiants ayant un TSA 

(Michaud, 2019; Mitchell et Beresford, 2014). Après cette première visite, certains 

participants sont cependant demeurés avec plusieurs questions sur le fonctionnement 

du cégep, leur programme et les services offerts aux étudiants en situation de handicap. 

Ces questionnements ont été une source d’anxiété. Toutefois, une participante soulève 

l’apport positif d’une seconde visite plus tardive, où elle a pu se familiariser en 

compagnie des autres étudiants de son programme, avec l’environnement de 

l’établissement, repérer les locaux reliés à son programme et poser ses questions au 

personnel. Ce constat est cohérent avec la littérature scientifique où plusieurs 

chercheurs soulignent la pertinence de visiter à plus d’une reprise l’établissement 

postsecondaire afin que l’étudiant puisse y développer ses repères (Makin et al., 2017; 

Strnadovà et al., 2016; Tso et Strnadovà, 2017). 
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4.3 Troisième question : qui sont ces participants aux études collégiales et quels défis 

rencontrent-ils ? 

 L’importance de poursuivre des études au cégep pour les participants 

Les participants accordent une importance quant à la poursuite de leurs études au 

collégial puisqu’elle permet d’accéder à la carrière choisie (n = 5), à des études 

universitaires (n = 4) ou au marché du travail (n = 1), de réaliser un accomplissement 

personnel (n = 1) et de répondre aux attentes parentales (n = 1). Pour six d’entre eux, 

l’inscription dans un programme d’études collégiales permet également d’approfondir 

des connaissances liées au programme d’études ou à un domaine d’intérêt spécifique. 

Selon le Sondage provincial sur les étudiants des cégeps (SPEC) administré aux 

étudiants nouvellement admis aux études collégiales en 2016, plus de la moitié des 

étudiants ont choisi un programme d’études collégiales parce qu’il mène à la carrière 

choisie ou parce que le contenu les intéresse et plus du tiers parce qu’il conduit à des 

études universitaires (Gaudreault et al., 2018). En ce sens, les raisons sous-jacentes à 

la poursuite des études en milieu collégial des participants sont similaires à celles de la 

population générale.  

 Le programme choisi 

En ce qui a trait au programme d’études choisi, les participants ont privilégié les 

suivants : arts, lettres et communication (n = 3), informatique (n = 3), sciences 

humaines (n = 2), arts visuels (n = 1), dessins animés (n = 1), prothèses dentaires (n = 1) 

et sciences de la nature (n = 1). Bien que certaines études démontrent que les étudiants 

ayant un TSA au postsecondaire ont tendance à se tourner vers les programmes de 

sciences, de technologie, d’ingénierie et de mathématiques (Anderson et al., 2018; 
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Shattuck et al., 2014; Wei et al., 2012), nos données soulignent l’hétérogénéité des 

domaines sélectionnés et sont cohérentes avec les études entourant le parcours 

postsecondaire envisagé des étudiants ayant un TSA (Anderson et al., 2016; Cai et 

Richdale, 2016; Zeedyk et al., 2019). 

 L’admission et le parcours collégial 

Onze des douze participants ont été admis dans le programme et dans le cégep de leur 

choix, et ce, au premier tour d’admission. Un participant a dû renoncer à son premier 

choix de programme en raison de ses faibles notes en français. Ainsi, pour les 

participants, le TSA ne semble pas avoir d’influence sur le choix de programme et sur 

leur admission au collégial. Les participants de notre étude ont complété, en moyenne, 

2,92 sessions au collégial lors de la rédaction de cet essai. Deux des douze participants 

commençaient toutefois leur première session en milieu postsecondaire. Depuis leur 

entrée au collégial, les deux tiers des participants de notre étude (n = 8) ont poursuivi 

leur scolarité dans le programme sélectionné lors de la demande d’admission. Le tiers 

(n = 4) a réalisé un changement de programme au cours de leurs études. Selon Prévost 

(2018), plus du tiers des étudiants tout-venant inscrits au collégial réalise une demande 

de changement de programme lors de leur passage au cégep. En ce sens, le taux de 

participants ayant un TSA de notre étude qui procède à un changement de programme 

semble similaire à celui de la population générale en milieu collégial. Cependant, ceux 

ayant entrepris un changement de programme et/ou d’établissement n’ont pas bénéficié 

de soutien de la part d’un CO.  

Un des quatre participants ayant entrepris un changement de programme a 

préalablement orienté son choix en fonction de l’équipe sportive sans considérer le 

temps de transport requis entre le lieu de résidence et l’établissement collégial. Cet 
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étudiant souligne l’importance d’être mieux renseigné concernant l’incidence du 

transport sur le temps personnel et d’études. Plusieurs chercheurs recommandent 

d’ailleurs aux étudiants ayant un TSA de favoriser un établissement postsecondaire à 

proximité du lieu de résidence dans la sélection de ce dernier (Adreon et Durocher, 

2007; Gelbar et al., 2014; Pillay et Bhat, 2012). Une seconde participante a entrepris 

un nouveau départ dans un programme et un établissement collégial distincts suite à un 

épisode de dépression. Quant aux deux autres participants, ils ont initialement amorcé 

leur parcours collégial dans un programme nommé Tremplin DEC – Orientation afin 

de préciser leur choix vocationnel. Selon le SPEC administré aux étudiants 

nouvellement admis aux études collégiales en 2016, être inscrit au programme 

Tremplin DEC est la raison évoquée pour un changement de programme chez 42 % 

des étudiants en situation de handicap avec diagnostic comparativement à 21 % chez 

les étudiants de toutes catégories confondues (Gaudreault et al., 2018). Selon ces 

données recueillies par le SPEC et les expériences rapportées par les participants, 

pouvons-nous supposer que les étudiants en situation de handicap sont davantage 

indécis quant à leur choix vocationnel et qu’ils nécessitent d’être mieux accompagnés 

durant leurs parcours au secondaire quant à l’élaboration de leurs projets d’études et de 

carrière et à la sélection de l’établissement postsecondaire ? 

 Les défis rencontrés en milieu collégial 

Les participants rencontrent davantage de défis dans les domaines non scolaires que 

scolaires (Anderson et al., 2017). Ainsi, les participants ont peu parlé de difficultés en 

français et en mathématiques, matières citées dans la littérature comme étant plus 

ardues chez les étudiants ayant un TSA (Finnegan et Mazin, 2016; Smith, 2020). Les 

défis sociaux ne relevant pas à proprement parler de l’apprentissage des disciplines 

scolaires ont occupé la majorité des propos des participants. Ils disent surtout éprouver 
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de la difficulté dans les travaux d’équipe. Celle-ci est d’ailleurs l’une des plus 

rapportées dans la littérature au postsecondaire (Gobbo et Shmulsky, 2014; Van Hees 

et al., 2015). Les participants indiquent qu’il s’avère ardu de sélectionner un coéquipier 

et d’entreprendre la démarche de pairage. Ils mentionnent également ne pas savoir 

comment intervenir lorsqu’un pair ne réalise pas la portion du travail exigé et ils 

éprouvent de la difficulté à partager leur point de vue. En effet, les personnes ayant un 

TSA ont souvent plus de mal à faire valoir leur point de vue ou à prendre en 

considération celui de l’autre (Cai et Richdale, 2016; Michaud, 2019; Shmulsky et al., 

2015). Aussi, certains participants soulèvent le partage inéquitable des tâches, la non-

complétion des sections attribuées par un coéquipier ou l’abandon du partenaire à la 

dernière minute, ce qui occasionne des défis supplémentaires dans l’organisation et la 

planification des études. Les difficultés rapportées par les participants sur le plan des 

habiletés sociales lors de leur passage au secondaire persistent à l’âge adulte. Il importe 

d’offrir un soutien individualisé au primaire et au secondaire pour favoriser le 

développement de ces habiletés sociales (Leroux-Boudreault, 2017; Levy et Perry, 

2011; Magiati et al., 2014). Taylor (2005) suggère d’offrir, au postsecondaire, un 

soutien de la part de l’enseignant dans la sélection d’un pair pour la réalisation d’un 

travail d’équipe ou d’offrir des alternatives appropriées telles que la possibilité de 

réaliser le travail individuellement. Si les difficultés liées aux travaux d’équipe sont 

ardues pour les étudiants ayant un TSA, d’autres étudiants tout-venant au 

postsecondaire en éprouvent également (Gosselin-Picard, 2015). Il ne suffit pas que 

des étudiants se regroupent en équipe pour que le travail soit efficace. Divers facteurs 

relevant de l’enseignant contribuent aussi à l’efficacité du travail d’équipe tels que la 

clarification des tâches et la supervision de ce travail (Berge, 1998).  

Huit participants soulignent des défis sociaux dans les nouvelles relations à établir avec 

les pairs et rapportent vivre de l’isolement. Plusieurs participants révèlent également 

vivre de l’anxiété et du stress en milieu collégial en relation avec la nouveauté que 

représente ce dernier. L’anxiété, le stress et l’isolement chez les étudiants ayant un TSA 
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sont des défis largement cités dans la littérature scientifique (A. H. Anderson, 2017; 

Cai et Richdale, 2016; Jackson et al., 2018; Van Hees et al., 2015). Le niveau de stress 

et les manifestations sont plus marqués chez les étudiants en situation de handicap dans 

les milieux d’enseignement supérieur. Plusieurs établissements collégiaux ont pris en 

considération la présence de stress et offrent des aménagements : locaux dédiés aux 

étudiants en situation de handicap, temps supplémentaire pour les examens et pour les 

travaux. Toutefois, il faut prendre en considération que l’anxiété semble un problème 

généralisé chez la population étudiante au collégial (Gosselin et Ducharme, 2017). 

Gosselin et Ducharme (2017) ont réalisé une étude auprès de 12 208 cégépiens 

provenant de huit établissements distincts afin d’explorer leurs besoins psychoaffectifs 

et leur utilisation des services d’aide. Les résultats illustrent que 17,4 % des étudiants 

ont ressenti beaucoup ou énormément de détresse et que 35,1 % ont éprouvé ou ressenti 

souvent ou tout le temps de l’anxiété. En ce sens, comme plusieurs études le démontrent, 

le nombre d’étudiants tout-venant souffrant de problèmes de santé mentale seraient à 

la hausse (Gosselin et Ducharme, 2017; Villatte et al., 2015).  

Dans les défis, peu de participants soulignent des enjeux relatifs aux enseignants. 

Seulement un participant nous mentionne avoir vécu quelques conflits avec ses 

enseignants. Est-ce que ceci indiquerait une progression dans la compréhension du 

handicap ? En effet, au cours des dernières années, les établissements ont fait des efforts 

pour sensibiliser les enseignants aux étudiants en situation de handicap comme en 

témoignent les sites Web offrant des informations sur ces derniers (UQAM, 2021b). 

De nombreux guides dont celui de Philion, Bourassa et collaborateurs (2016) ont 

permis de mieux définir les droits de ces étudiants et proposent des recommandations 

qui permettent à la fois de respecter l’étudiant et l’intégrité des exigences pédagogiques.   

Plusieurs défis relèvent de la planification des travaux, de l’étude aux examens et de 

l’organisation du temps. Ce constat est cohérent avec la littérature scientifique sur le 

TSA et les déficits liés aux fonctions exécutives (Rogé, 2019; Thommen et al., 2017).  
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Michaud (2019) a aussi identifié les difficultés des étudiants au collégial, mais auprès 

de 14 professionnels œuvrant en milieu collégial (n = 7) et en milieu universitaire 

(n = 7). Ces difficultés objectivées dans son étude correspondent globalement à nos 

données. Michaud a développé par la suite un programme destiné aux étudiants ayant 

un TSA qui entreprennent des études postsecondaires. 

4.4 Quatrième question : quelles sont leurs expériences rapportées en ce qui a trait 

aux aménagements, aux services et au soutien familial reçus durant leurs études 

au collégial ? 

 Les aménagements utilisés en milieu collégial 

La littérature fait état de la nécessité d’offrir des aménagements raisonnables aux 

étudiants ayant un TSA afin d’assurer l’égalité des chances de réussir (Jansen et al., 

2017; Philion, Bourassa et al., 2016). Les étudiants ayant un TSA qui dévoilent leur 

condition au sein des services pour les étudiants en situation de handicap peuvent 

bénéficier d’aménagements ou d’autres mesures de soutien au postsecondaire. Tous les 

participants (N = 12) ont divulgué leur diagnostic à l’établissement collégial et ont eu 

recours à des aménagements. Les principaux aménagements rapportés sont le temps 

supplémentaire (N = 12) et l’utilisation d’un local isolé pour les examens (n = 9). Ces 

résultats rejoignent ceux de la littérature scientifique (Jansen et al., 2017; Van Hees 

et al., 2015). Ces aménagements permettent aux étudiants d’accomplir une plus grande 

partie de l’examen, d’avoir plus de temps pour réfléchir, d’être plus concentrés et moins 

stressés. Bien que les étudiants tout-venant vivent également de l’anxiété face à la 

passation d’un examen, cette anxiété est exacerbée chez les étudiants ayant un TSA. 

Cette anxiété altère leur capacité à se centrer sur l’examen et entrave sa complétion 

(VanBergeijk et al., 2008). Plusieurs participants indiquent également bénéficier au 
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besoin d’un endroit pour se ressourcer. Ce local permet de se sentir en sécurité, 

d’abaisser l’anxiété ressentie et de réduire les stimulations sensorielles. En effet, 

certaines personnes ayant un TSA présentent une hypersensibilité aux stimulations 

sensorielles, pouvant générer de l’inconfort, de l’anxiété et de la fatigue (APA, 

2013/2015; Van Hees et al., 2015). Cette hypersensibilité amène certains étudiants à 

éviter des endroits où les stimulations sensorielles sont plus présentes, par exemple la 

cafétéria, et à s’isoler dans un lieu dépourvu de stimuli (Van Hees et al., 2015). Selon 

Glennon (2001), offrir un endroit de référence à l’étudiant lorsqu’il se sent stressé est 

la première recommandation à appliquer en milieu postsecondaire.  

De manière générale, les expériences rapportées par les participants quant aux 

aménagements octroyés en milieu collégial sont positives sur le plan des apprentissages. 

Bien que tous perçoivent les aménagements offerts comme aidants, certains rencontrent 

des imprévus pour la passation d’un examen à l’extérieur de la salle de classe tels que 

la non-disponibilité d’un local et la copie non transmise par l’enseignant au responsable 

de la gestion des examens. La logistique entourant la passation d’un examen à 

l’extérieur de la salle impose donc une responsabilité, à la fois, de l’étudiant et de 

l’enseignant. Or, les difficultés d’organisation et de planification chez l’étudiant ayant 

un TSA peuvent amener ce dernier à oublier de réserver un local, et ainsi entraîner une 

pénalité dans sa note (Philion, Bourassa et al., 2016). 

Un participant soulève l’homogénéité des aménagements laissant sous-entendre que 

ces derniers sont offerts à l’ensemble des ESH sans égard aux besoins spécifiques de 

chaque individu. À cet effet, Ross (2019) a exploré les aménagements auprès 

d’étudiants universitaires ayant une dyslexie. Son étude démontre également que les 

principaux aménagements utilisés sont le temps supplémentaire et un local isolé pour 

les examens. Le constat de Ross correspond à ce qui est présent dans la littérature 

scientifique (Cawthon et Cole, 2010; Kurth et Mellard, 2006; Ross, 2015). Ces 

aménagements sont également les plus rapportés par les étudiants présentant un TDAH 
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(Nelson et Lovett, 2019). Ces deux aménagements sont en relation avec la passation 

des examens. Ces données nous amènent à nous questionner si tous les ESH nécessitent 

ces deux aménagements. Ces aménagements sont-ils offerts d’emblée sans égard au 

diagnostic de l’étudiant et aux défis qui en découlent ? De plus, à notre connaissance, 

aucune étude ne mesure l’efficacité de ces aménagements octroyés aux étudiants ayant 

un TSA. Les études se concentrent davantage sur l’efficacité perçue par l’étudiant que 

sur les effets des aménagements sur la réussite scolaire (Jansen et al., 2017). 

Néanmoins, les études qualitatives réalisées auprès d’étudiants ayant un TSA indiquent 

que ces mesures de soutien semblent bien perçues par les étudiants (Jansen et al., 2017; 

Van Hees et al., 2015).  

 Les services utilisés et désirés par les participants au collégial 

Les services reçus par les participants correspondent au modèle offert dans les 

établissements collégiaux au sein des services aux étudiants en situation de handicap 

(Cégep de Sept-Îles, 2019; Collège Montmorency, 2021a). De manière générale, les 

participants s’en disent satisfaits. Or, il est difficile ici de faire un lien avec d’autres 

études puisque la nôtre semble la première réalisée en milieu collégial et que cette 

instance aux études supérieures n’existe pas au sein des autres pays. Toutefois, les 

participants paraissent particulièrement apprécier le soutien offert pour leur cheminent 

scolaire, qu’il s’agisse d’aide dans le choix de cours par session, dans la démarche de 

changement de programme ou de poursuite aux études universitaires. Ils sont 

également satisfaits du soutien offert sur le plan des habiletés d’organisation et de 

planification, et ce, principalement en relation avec la gestion du temps et la préparation 

des examens.  
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Dans les entrevues, nous notons que seuls trois participants ont parlé des interventions 

des CSA avec leurs enseignants. Ces interventions des CSA visent à décrire les 

caractéristiques propres à l’étudiant et les aménagements nécessaires. Ceci correspond 

aux recommandations de Philion, Doucet et collaborateurs (2016) qui proposent que le 

conseiller rencontre les enseignants, avec l’accord de l’étudiant, pour décrire les forces 

et les défis de celui-ci et pour transmettre l’information relative aux aménagements. 

Dans le cas du TSA, les défis à expliquer pourraient relever des déficits sur le plan des 

fonctions exécutives, de la théorie de l’esprit et de la cohérence centrale, de difficultés 

sensorielles ou dans la gestion du stress ou de l’anxiété (Cai et Richdale, 2016; Gobbo 

et Shmulsky, 2014; Smith, 2020; Thommen et al., 2017).  

Comme mentionné précédemment, la moitié (n = 6) des participants indiquent avoir 

vécu ou vivre de l’anxiété ou du stress (n = 5) ainsi qu’un épisode dépressif (n = 1) lors 

de leurs études collégiales. Or, nous constatons qu’aucun participant ne reçoit de 

service d’un psychologue en milieu collégial. Pourtant, trois participants utilisent ce 

service en pratique privée. Deux participants ont également mentionné en entrevue 

vouloir en bénéficier. Un d’entre eux souligne que son parent a entrepris des démarches 

dans le secteur privé, mais que celles-ci se sont avérées –sans résultat faute de 

disponibilité des professionnels. Plusieurs études soulignent la nécessité d’offrir un 

soutien psychologique individuel chez les étudiants ayant un TSA pour contrer les 

problèmes de santé mentale (Friedman et al., 2013; Pinder-Amaker, 2014; Sarrett, 

2018; Van Hees et al., 2015). Selon Gosselin et Ducharme (2017), les milieux 

collégiaux disposent de services pour venir en aide aux étudiants présentant des 

difficultés de santé mentale. Il existe toutefois une grande disparité en ce qui a trait aux 

ressources d’aide offertes entre les établissements collégiaux. Certains cégeps 

disposent de psychologues à temps plein alors que d’autres n’en ont pas du tout. 

Pouvons-nous supposer que ceci est lié au manque de services en santé mentale au sein 

des services publics dénoncé récemment dans les médias ?  
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Lorsque nous avons questionné les participants sur les services en milieu collégial, 

deux participants ont mentionné faire partie d’associations étudiantes. Un participant 

souligne qu’il aimerait en joindre une. Ce point soulève le désir des participants de 

créer un sentiment d’appartenance et d’établir des liens sociaux avec leurs pairs, ce qui 

est cohérent avec la littérature (Tobin et al., 2014). Le milieu collégial, de par sa taille, 

peut offrir plus de diversité, et par conséquent, optimiser les possibilités de rencontrer 

des personnes ayant des intérêts similaires (Anderson, 2017; Drake, 2014). Or, la 

création d’un réseau de soutien social permet de contrer l’isolement et la solitude 

(Ames et al., 2016; Tobin et al., 2014; Van Hees et al., 2015).  

 Le soutien parental 

Tous les participants (N = 12) résident au domicile familial. Plusieurs études suggèrent 

de résider au domicile familial durant toute la durée des études puisque cela diminue 

le stress vécu, favorise une meilleure adaptation face aux défis rencontrés et facilite la 

transition aux études postsecondaires et à l’âge adulte (Gelbar et al., 2014; Pillay et 

Bhat, 2012). Tous (N = 12) mentionnent qu’ils reçoivent un soutien parental dans leur 

cheminement aux études collégiales. Cela rejoint la plupart des études à ce sujet 

(Boehm et al., 2015; Dallas et al., 2015). Cullen (2015) rapporte que les étudiants ayant 

un TSA font souvent le choix de fréquenter un établissement à proximité de la résidence 

familiale puisqu’ils comptent principalement sur leur famille pour répondre à leurs 

besoins. L’implication de la famille dans l’éducation de leur jeune adulte se traduit par 

de nombreux avantages, y compris celui de développer l’autodétermination et 

l’autonomie (Griffin et al., 2010; Martinez et al., 2012).  

Pour tous les participants (N = 12), les parents ou un membre de la famille élargie 

payent les coûts reliés à la scolarité en milieu collégial. De plus, tous les participants 
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demeurent dans la résidence familiale, ce qui réduit les coûts associés aux études. 

Plusieurs études rapportent que la majorité des étudiants ayant un TSA habitent au 

domicile familial et bénéficient d’un soutien financier de la part de leurs parents 

(Hendrickson et al., 2017; Shattuck et al., 2012). Outre le soutien financier et sur le 

plan résidentiel, plusieurs des participants évoquent un soutien moral se traduisant 

principalement par des encouragements de leurs parents ou par un soutien dans la 

gestion de leur stress et de leur anxiété.  

Sept participants sur douze bénéficient d’une aide parentale dans les travaux scolaires. 

L’étude de Delorme (2021) démontre également le soutien offert par les pères de jeunes 

adultes ayant un TSA pour ces tâches. Les parents des participants sont aussi sollicités 

pour la révision et la correction des travaux scolaires. Notons que dans les familles des 

participants, au moins un parent possède une scolarisation postsecondaire laissant ainsi 

supposer que ces parents possèdent les ressources pour offrir un soutien dans les 

matières scolaires au collégial. La majorité des écrits soulignent aussi l’importance de 

la collaboration des parents dans le cheminement postsecondaire de leur enfant (Cai et 

Richdale, 2016; Cheak-Zamora et Teti, 2015; Cox et al., 2017; Van Hees et al., 2018). 

Toutefois, l’implication parentale s’avère plus limitée au cégep qu’au secondaire 

puisque les parents ne peuvent pas exiger que l’établissement leur transmette 

l’information relative à leur jeune, sauf quand ce dernier est mineur. De plus, les 

enseignants ne communiquent plus avec les parents comme au secondaire. Les parents 

doivent donc accorder une certaine confiance à leur jeune quant à la prise en charge de 

ses études (Cai et Richdale, 2016; Cheak-Zamora et Teti, 2015).  

Certains cégeps ont mis en place des rencontres parentales en début d’année pour expliciter 

le fonctionnement de l’établissement et les stratégies à adopter pour soutenir le jeune 

(Prévost, 2018). Lors de cette rencontre, les délais à connaître et à respecter tels que ceux 

pour le choix des cours, l’acquittement des frais, la modification d’horaire et pour 

l’abandon de cours sont abordés. Ceci permet aux parents de connaître les dates butoirs et 
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de soutenir, au besoin, leur jeune dans la prise en charge de ses études. Une brève 

description des services adaptés est offerte. Les parents peuvent donc en discuter avec leurs 

jeunes, les inviter à y recourir et les accompagner, à distance, dans cette démarche. 

4.5 Cinquième question : quelles sont les perceptions des répercussions du diagnostic 

sur les études postsecondaires et quels sont les projets d’avenir ? 

 Les différences perçues par les participants entre eux et les autres étudiants  

Les participants perçoivent des différences lorsqu’ils se comparent aux étudiants tout-

venant, comme des habiletés sociales moins élevées ou des comportements atypiques. 

Or, ces différences sont inhérentes aux manifestations du TSA (APA, 2013/2015; 

Shmulsky et al., 2017; Van Hees et al., 2015). Des participants décrivent des défis sur 

le plan des fonctions exécutives tels qu’une concentration plus limitée, des habiletés de 

planification et d’organisation peu efficientes et une compréhension plus ardue des 

notions abordées lors d’enseignements en groupe.  

 Avantages et inconvénients du diagnostic 

Huit participants sur douze ne perçoivent pas d’inconvénient lié au diagnostic de TSA dans 

leurs études. En ce sens, pour les deux tiers des participants, le diagnostic de TSA ne génère 

pas de défis supplémentaires dans leurs études postsecondaires. Quatre participants y 

voient même des avantages soit une plus grande ponctualité, une manière divergente de 

penser et de traiter l’information, une bonne mémoire ainsi qu’une motivation déterminée 

par leur intérêt restreint. L’étude d’Anderson (2017) réalisée auprès d’étudiants 

universitaires ayant un TSA rapporte des avantages similaires tels une créativité différente, 
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un sens du détail et une bonne mémoire. Selon Happé et Vital (2009), cette manière 

différente de penser et de traiter l’information donne lieu à des compétences et à des talents 

exceptionnels tels une bonne mémoire, un sens de l’observation et du détail ainsi qu’une 

capacité à centrer son attention sur son champ d’intérêt.  

Quatre des participants perçoivent des difficultés liées au TSA sur les plans de la 

concentration, de la compréhension et de la gestion de leur anxiété. Ils doivent déployer 

des efforts additionnels pour répondre aux exigences scolaires. 

 Obtention du diplôme d’études collégiales 

Pour la majorité des participants, leur diagnostic de TSA n’influencerait pas l’obtention 

future du DEC. Ils estiment terminer leurs études dans les délais prévus soit deux ans 

pour un programme préuniversitaire et trois ans pour un programme technique. Selon 

le MEES (2018c), seulement 37,1 % des étudiants tout-venant inscrits dans un 

programme préuniversitaire et 35,3 % pour ceux inscrits dans un programme technique 

terminent leurs études dans les délais prévus.  

 La poursuite de la scolarité en milieu universitaire 

Huit participants désirent entreprendre des études universitaires après la complétion de 

leurs études collégiales. Les domaines universitaires envisagés sont hétérogènes : les arts 

(n = 3), les sciences humaines (n = 2), les sciences de l’éducation (n = 2) et les sciences 

appliquées (n = 1). Nous constatons que les domaines visés par les participants sont 

similaires aux données répertoriées par l’AQICESH (2020) entourant la répartition des 

étudiants ayant un TSA en milieu universitaire selon les domaines d’études. 
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Pour les quatre autres participants, l’augmentation des exigences entre le milieu 

collégial et universitaire, notamment la charge de travail substantielle, est la raison 

évoquée pour ne pas poursuivre leurs études à l’université. 

 Les aspirations professionnelles 

Onze des douze participants ont été en mesure de se projeter dans l’avenir et de décrire 

leurs aspirations professionnelles. Nous constatons que le domaine d’études collégiales 

actuel et/ou le programme universitaire envisagé concordent avec le choix de carrière 

désiré. Les carrières privilégiées sont : artiste, bédéiste, biochimiste, éducateur, 

enseignant, cinéaste, criminologue, ingénieur en informatique, psychologue sportif et 

prothésiste dentaire. Cette diversité de choix de carrière rejoint l’étude de Anderson et 

collaborateurs (2016). Ces données illustrent, encore une fois, l’hétérogénéité des 

aspirations professionnelles envisagées par les étudiants ayant un TSA. Cette variété 

de carrières souhaitées chez les personnes ayant un TSA est un élément pertinent à 

considérer par les intervenants dans leur soutien à l’élaboration d’un projet vocationnel. 

Fait intéressant, aucun participant de notre étude ainsi que dans celle de Anderson et 

collaborateurs (2016) évoque la possibilité de ne pas travailler après ses études, 

témoignant ainsi d’une autodétermination dans l’accomplissement du projet de vie. Or, 

le taux de chômage est plus élevé chez les personnes ayant un TSA comparativement 

à la population générale (Hedley et al., 2017; Lallukka et al., 2020; Nuske et al., 2019). 

Aussi, quatre des participants désirent, en plus d’exercer le métier de leur choix, réaliser 

d’autres projets tels que devenir propriétaire de son propre laboratoire, élaborer un jeu 

vidéo ou tourner un film.  
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4.6 Sixième question : quels sont les conseils dont les participants auraient aimé 

bénéficier avant leur entrée au collégial, quelles sont leurs recommandations 

envers les étudiants ayant un TSA qui désirent entreprendre des études collégiales 

et quelles sont celles pour le personnel œuvrant auprès d’étudiants ayant un TSA ? 

 Conseils préalables à l’entrée au collégial 

En premier, les participants ont été invités à se prononcer sur les conseils dont ils 

auraient aimé bénéficier avant d’entamer leurs études collégiales. Six participants 

évoquent l’importance d’être informés sur les principales différences entre le 

secondaire et le cégep afin d’y être mieux préparé. Ensuite, quatre des participants 

mentionnent le besoin d’être avisés que cette transition comporte des défis et qu’elle 

s’avère ardue pour de nombreux étudiants afin de ne pas se décourager et de persévérer 

malgré les difficultés rencontrées. Un participant insiste sur la pertinence de mieux 

informer les étudiants quant aux services adaptés offerts en milieu collégial et 

d’expliciter la démarche à suivre pour y accéder. En ce sens, les participants déplorent 

le manque de transmission d’informations relatives au fonctionnement et à l’offre de 

services en milieu collégial. Ils auraient aimé recevoir ces renseignements par le 

personnel scolaire, et ce, avant leur entrée aux études collégiales afin de faciliter leur 

intégration et leur adaptation en contexte postsecondaire.  

 Recommandations aux étudiants ayant un TSA désirant entreprendre des études 

collégiales 

Dans leurs recommandations envers les étudiants ayant un TSA désirant entreprendre 

des études collégiales, les participants soulignent l’importance de ne pas s’arrêter au 

diagnostic. Ils indiquent que leurs pairs ayant un TSA doivent miser sur leurs capacités 
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d’autodétermination. Tout comme la section précédente (4.6.1), les participants 

recommandent aux étudiants de se renseigner sur le fonctionnement en milieu collégial 

afin de mieux saisir les divergences entre le secondaire et le cégep. Ils leur suggèrent 

également de dévoiler leur condition pour accéder aux services. De nombreuses études 

encouragent les étudiants ayant un TSA à divulguer leur situation de handicap afin 

d’obtenir des services via leur établissement postsecondaire (Cai et Richdale, 2016; 

Van Hees et al., 2015).  

 Recommandations au personnel œuvrant auprès d’étudiants ayant un TSA 

Pour conclure, les participants ont émis leurs recommandations envers le personnel 

œuvrant auprès des étudiants ayant un TSA. Trois participants recommandent d’être 

patient à leur égard et d’être à l’écoute de leurs besoins. Dans l’étude de Van Hees et 

collaborateurs (2015), l’honnêteté, la sincérité, être à l’écoute et faire preuve de 

compréhension sont également des qualités recherchées par les étudiants ayant un TSA 

chez le personnel scolaire. Un participant souligne l’importance de ne pas être perçu et 

traité différemment par les intervenants. Cette recommandation est également soulevée 

par cinq étudiants universitaires ayant un TSA sur un total de 26 dans l’étude de Gurbuz 

et collaborateurs (2019). Taylor et Seltzer (2011) encouragent d’ailleurs le personnel 

de l’enseignement supérieur à valoriser le statut de handicap comme une composante 

de la diversité. 

Bien que la majorité des participants se disent satisfaits des services reçus en milieu 

collégial, sept d’entre eux soulèvent une méconnaissance du TSA chez le personnel 

scolaire. Les participants constatent toutefois une meilleure compréhension de la part 

du personnel lorsque celui-ci a déjà vécu une expérience avec une personne ayant un 

TSA. Deux participants suggèrent même de poursuivre les recherches auprès 
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d’étudiants ayant un TSA léger ou de réaliser des stages auprès de jeunes ayant un TSA 

afin de mieux saisir leur réalité. Selon Van Hees et collaborateurs (2015), les étudiants 

ayant un TSA se sentent davantage en sécurité et adhèrent mieux aux moyens proposés 

lorsqu’ils perçoivent que les intervenants ont une compréhension suffisante de 

l’autisme. L’étude de Michaud (2019) illustre que les intervenants œuvrant au 

postsecondaire travaillent actuellement à s’adapter aux besoins spécifiques des 

étudiants ayant un TSA. Certains intervenants mentionnent d’ailleurs s’être informés 

sur l’autisme par des lectures et en suivant des formations. Michaud (2019) fait 

également état de la création de nouveaux postes et de l’ajout de nouveaux types de 

professionnels au sein des établissements collégiaux pour combler un manque de 

ressource et d’expertise. 

Trois participants déplorent le manque d’outils adaptés à leur condition et soulèvent 

l’hétérogénéité des interventions préconisées. Dans leur revue de la littérature,  

Anderson et collaborateurs (2017) soulignent que les étudiants ayant un TSA au 

postsecondaire présentent des caractéristiques hétérogènes associées à leur trouble. 

Leur acceptation des mesures d’aide peut aussi varier d’un individu à l’autre. En ce 

sens, les participants suggèrent une approche personnalisée selon leurs besoins. Cette 

recommandation correspond à ce qui est présenté dans la littérature scientifique 

(Anderson et al., 2017; Barnhill, 2016; Michaud, 2019; Van Hees et al., 2015).  

 



 

CONCLUSION 

Cette conclusion présente les apports et les limites de cet essai doctoral. Cette dernière 

partie de l’essai propose aussi des suggestions de recherches futures ainsi que des 

recommandations pédagogiques et cliniques. 

Les apports de l’étude 

Cette étude apporte un éclairage sur la transition entre le secondaire et le cégep chez 

les étudiants ayant un TSA. Plusieurs études, surtout américaines, décrivent le vécu des 

étudiants ayant un TSA au secondaire et au postsecondaire, mais à notre connaissance, 

aucune étude québécoise ne s’est penchée sur l’expérience de ces derniers en milieu 

collégial. Il s’agirait donc de la seule étude québécoise, à ce jour, qui explore à la fois 

le parcours secondaire et collégial des étudiants ayant un TSA. La présente étude ajoute 

donc une perspective pertinente aux écrits scientifiques et permet, entre autres, 

d’élargir les connaissances quant au processus de transition entre le secondaire et le 

cégep des étudiants ayant un TSA. De plus, elle constitue une source d’informations 

pour les professionnels travaillant auprès de cette clientèle.  

Les limites de l’étude  

Cet essai possède plusieurs limites, dont le nombre de participants qui restreint la 

généralisation des résultats à l’ensemble des étudiants du collégial ayant un TSA. Toutefois, 
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notre étude se veut qualitative et exploratoire. D’autres études qualitatives sur la transition 

postsecondaire chez les étudiants ayant un TSA ont des groupes de participants de taille 

similaire (Accardo, 2017; Cox et al., 2017; Hendrickson et al., 2017).  

Certaines autres caractéristiques des participants limitent également la généralisation des 

résultats de notre étude. Ainsi, tous les étudiants fréquentent le programme et 

l’établissement collégial désirés. De plus, tous résident au domicile familial, bénéficient 

d’aménagements et de services en milieu collégial et reçoivent un soutien parental. En 

ce sens, les expériences rapportées des étudiants ayant un TSA bénéficiant 

d’aménagements, de services pour les étudiants en situation de handicap au collégial, 

d’un logis au domicile familial et d’un soutien parental peuvent être distinctes de ceux 

n’y ayant pas recours. Un autre biais concerne les établissements collégiaux fréquentés 

ainsi que le lieu de résidence des participants. Tous les participants fréquentent un 

établissement collégial situé dans la grande région de Montréal et résident dans la même 

ville ou dans une ville voisine de celui-ci. Or, les expériences entourant la transition entre 

le secondaire et le postsecondaire des étudiants de régions rurales ou éloignées peuvent 

être divergentes. De plus, le recrutement s’est effectué dans quatre milieux collégiaux 

francophones, et ce, par le biais de conseillers pour les étudiants en situation de handicap. 

En ce sens, au moment de l’entrevue, tous les participants reçoivent des services et des 

aménagements offerts par leur établissement postsecondaire. Les expériences collégiales 

des étudiants ayant un TSA n’utilisant pas les services ou les aménagements au cégep 

pourraient être différentes de ceux y ayant recours.  

Les recherches futures 

Certaines recommandations de recherches futures peuvent être suggérées. Il serait 

pertinent de reproduire cette étude en ajoutant un groupe témoin composé d’étudiants 
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neurotypiques ou présentant un trouble de santé mentale (p.ex., TDAH, syndrome de 

Gilles de la Tourette ou troubles anxieux) afin de comparer les données recueillies 

auprès des étudiants ayant un TSA à la population générale étudiante ou à celle ayant 

un autre trouble (Bakker et al., 2019). Il serait également intéressant de questionner les 

participants quant à la prise de médication et de l’effet de cette dernière sur leurs études 

au secondaire et au postsecondaire. Aussi, notre étude se centre sur les étudiants qui 

poursuivent leur scolarité dans un établissement collégial. Il serait important de 

connaître les expériences des étudiants ayant cessé leurs études postsecondaires. Ceci 

permettrait d’explorer les difficultés rencontrées, les raisons qui sous-tendent cet 

abandon et leurs besoins, et d’offrir ainsi des recommandations pour soutenir cette 

transition afin de limiter le décrochage. À l’inverse, il serait aussi pertinent de réaliser 

une étude auprès de jeunes ayant un TSA qui ont obtenu récemment leur diplôme 

d’études collégiales ou leur diplôme universitaire et d’analyser leur type d’emploi 

actuel ainsi que leur rémunération. Finalement, étant donné le nombre d’élèves ayant 

un TSA et de TES dans le réseau de l’éducation et des besoins spécifiques liés à ce 

trouble, il s’avérerait pertinent d’étudier le rôle des TES auprès de la clientèle TSA, et 

ce, particulièrement au secondaire et au postsecondaire. 

Les recommandations pédagogiques et cliniques  

Nous constatons que la préparation offerte aux élèves en milieu secondaire pour leur 

transition au postsecondaire est limitée et qu’elle varie d’un établissement à l’autre. Une 

recommandation serait de revoir la forme actuelle du guide TEVA du Ministère (MEES, 

2018a) et de développer une section s’adressant aux étudiants désirant poursuivre aux 

études postsecondaires. Une autre possibilité serait de proposer un programme visant à 

préparer et à soutenir la transition entre le secondaire et le cégep chez les étudiants ayant 

un TSA. Michaud (2019) a d’ailleurs élaboré un programme structuré en six modules 
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d’apprentissage ciblant la réussite scolaire et l’intégration sociale des étudiants ayant un 

TSA dans les établissements postsecondaires. Le désir d’être mieux renseigné quant aux 

différences entre le secondaire et le cégep ainsi que les services offerts est d’ailleurs 

soulevé par les participants. Une capsule vidéo qui aborde les principales différences 

entre le secondaire et le cégep ainsi que les services offerts pourrait être présentée à tous 

les élèves québécois avant leur entrée au collégial. Cette capsule pourrait également être 

mise à disposition pour consultation sur le site Internet de l’établissement secondaire ou 

du Ministère. 

Il serait intéressant d’inclure une seconde visite plus individualisée de l’établissement 

collégial pour les étudiants ayant un TSA, et ce, avant la rentrée au postsecondaire afin 

de favoriser une transition harmonieuse et d’abaisser l’anxiété. Les étudiants seraient 

donc invités à réfléchir aux questions les préoccupant et à les noter en vue de les poser 

au personnel lors de la deuxième visite. Nous recommandons également à chaque 

cégep de créer une capsule décrivant son organisation et comment se repérer à 

l’intérieur de l’établissement. 

Notre étude permet également de souligner le besoin de soutien dans l’élaboration et la 

consolidation du choix vocationnel chez les étudiants ayant un TSA, et ce, en milieux 

secondaire et postsecondaire. Le conseiller d’orientation s’avère un professionnel pour 

accompagner l’étudiant dans le choix de son projet de vie. Toutefois, il importe que ces 

professionnels soient sensibilisés aux caractéristiques du TSA afin de favoriser le 

développement du potentiel de l’étudiant et de l’orienter vers un emploi qu’il sera en 

mesure de réaliser. À cet effet, nous proposons l’ajout d’un cours spécifique sur le TSA 

et les autres situations de handicap au cursus universitaire du programme de 

baccalauréat en orientation pour les conseillers souhaitant œuvrer en contexte scolaire.  

Finalement, bien que la majorité des participants aient recours aux services de soutien et 

aux aménagements et qu’ils s’en disent satisfaits, certains soulignent un manque de 
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connaissance et de compréhension des intervenants des établissements postsecondaires 

sur le TSA et ses conséquences. Les conseillers aux ESH œuvrant en milieu collégial ont 

une formation universitaire diversifiée (p. ex., orthopédagogie, conseiller d’orientation) 

et parfois, peu axée sur le TSA. Comme souligné par Michaud (2019), il y a lieu de se 

questionner si les conseillers pour les étudiants en situation de handicap ne bénéficiaient 

pas d’un programme court de deuxième cycle pour approfondir leurs connaissances dans 

l’accompagnement d’étudiants en situation de handicap. L’UQAM offre, par exemple, 

un programme de deuxième cycle en intervention comportementale auprès des 

personnes présentant un TSA (UQAM, 2021a).  

Notre étude a exposé plusieurs défis tels que rapportés par des étudiants ayant un TSA 

dans leur transition au collégial. Bien que le groupe de participants ne représente pas 

l’ensemble des étudiants ayant un TSA accédant au cégep, l’étude révèle que 

l’intégration des étudiants ayant un TSA au postsecondaire est possible et vécue 

positivement par plusieurs d’entre eux. 

En guise de conclusion, nous laissons la parole à un des participants :  

Bien, techniquement, quand j’étais jeune, on m’avait toujours dit que je 
n’arriverais jamais jusqu’au cégep. Et aujourd’hui je suis au cégep ! Oui, c’est 
grâce à de l’aide, mais surtout ce qu’on me dit souvent, c’est que ce n’est pas 
l’aide qu’on m’a apportée qui a fait que je suis là c’est ma persévérance et ma 
volonté de vouloir réussir. Donc du coup, disons que j’ai été aidé dans un sens, 
que j’ai reçu des conseils pour mieux m’organiser, pour mieux faire mes choses, 
mais c’est vraiment à cause de moi. 



 

A N N E X E A  

 

 

FI C H E D E R E N S EI G N E M E N T S P E R S O N N E L S  

1. C o d e n u m éri q u e  : _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ 

2. D at e d e n aiss a n c e  : _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ 

3.  V otr e ( v os) di a g n osti c(s) : _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ 

4. Â g e a u q u el  a ét é p os é  v otr e ( v os) di a g n osti c(s)  : _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _  

5. Â g e a u q u el o n v o us a i nf or m é d e v otr e ( v os) di a g n osti c(s)  : _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ 

6. D a ns q u ell e vill e s e sit u e v otr e r ési d e n c e a ct u ell e ? : _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _  

7. Li e u d e r ési d e n c e a ct u ell e  :  

  R ési d e n c e f a mili al e  
  R ési d e n c e i n d é p e n d a nt e  

  S e ul  
  E n c o h a bit ati o n  

  R ési d e n c e c oll é gi al e  
  A utr e,  

V e uill e z pr é cis er  : _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _  

8. Ét u d es c oll é gi al es a ct u ell es  : 

A - T y p e d e pr o gr a m m e  :  

  Pr é -u ni v ersit air e  
  T e c h ni q u e  
  Att est ati o n d’ ét u d es c oll é gi al es ( A E C)  
  A c c u eil et i nt é gr ati o n  

 
B - N o m d u pr o gr a m m e d a ns l e q u el v o us êt es i ns crit  : _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _  

 



1 2 0  

 

C - C h e mi n e m e nt c h oisi  : 

  T e m ps pl ei n ( 4 c o urs et pl us p ar s essi o n o u 1 2 h e ur es  et pl us)  
  T e m ps p arti el ( m oi ns d e 4 c o urs p ar s essi o n o u m oi ns d e 1 2 h e ur es)  

 
D - Pr és e nt e m e nt, c o m bi e n d e s essi o ns a v e z -v o us  c o m pl ét é es ? _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _  

E - C ett e s essi o n -ci, c o m bi e n d e c o urs a v e z -v o us ? _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _  

F - C o m bi e n d e s essi o ns pr é v o y e z -v o us d e v oir c o m pl ét er a v a nt d’ o bt e nir v otr e 

di pl ô m e ?  : _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ 

9. D a ns q u ell e vill e s e tr o u v e l e c é g e p q u e v o us fr é q u e nt e z ?  :_ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _  

1 0. M o y e n(s) d e tr a ns p ort utilis é(s) p o ur v o us r e n dr e a u c é g e p  ( v e uill e z c o c h er t o ut es 

l es c as es q ui s’ a p pli q u e nt)  :  

  À pi e d  
  À v él o  
  E n a ut o m o bil e  
  E n a ut o b us  
  E n m étr o  
  E n tr ai n  
  A utr e,  

V e uill e z pr é cis er  : _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ 

1 1. V ot r e  m è r e  :  

A - Â g e d e v otr e m èr e  bi ol o gi q u e  : _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _  

B - Pr of essi o n o u o c c u p ati o n d e v otr e m èr e  : _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ __  

C - Pl us h a ut ni v e a u d e s c ol arit é c o m pl ét é p ar v otr e m èr e  : 

  S e c o n d air e  
  Di pl ô m e d’ ét u d es pr of es si o n n ell es ( D E P)  
  C oll é gi al  
  C ertifi c at u ni v ersit air e  
  B a c c al a ur é at  
  Di pl ô m e d’ ét u d es s u p éri e ur es s p é ci alis é es ( D E S S ) 
  M aîtris e  
  D o ct or at  
  A utr e,  

V e uill e z pr é cis er  : _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _  
  J e n e s ais p as  
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1 2. V ot r e p è r e  : 

A - Â g e d e v otr e p èr e  bi ol o gi q u e  : _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _  

B - Pr of essi o n o u o c c u p ati o n d e v otr e p èr e : _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _  

C - Pl us h a ut ni v e a u d e s c ol arit é c o m pl ét é p ar v otr e p èr e  : 

  S e c o n d air e  
  Di pl ô m e d’ ét u d e s pr of es si o n n ell es ( D E P)  
  C oll é gi al  
  C ertifi c at u ni v ersit air e  
  B a c c al a ur é at  
  Di pl ô m e d’ ét u d es s u p éri e ur es s p é ci alis é es ( D E S S ) 
  M aîtris e  
  D o ct or at  
  A utr e,  

V e uill e z pr é cis er  : _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ 
  J e n e s ais p as  

1 3. V ot r e f r at ri e  :  

A - Â g e d e v otr e/ v os s o e ur(s) b i ol o gi q u e(s) : _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _  

B - Pr of essi o n o u o c c u p ati o n d e v otr e/ v os s o e ur(s) : _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _  

C - Pl us h a ut ni v e a u d e s c ol arit é c o m pl ét é p ar v otr e/ v os s o e ur(s) :  

  Pri m air e  
  S e c o n d air e  
  Di pl ô m e d’ ét u d es pr of es si o n n ell es ( D E P)  
  C oll é gi al  
  C ertifi c at u ni v ersit air e  
  B a c c al a ur é at  
  Di pl ô m e d’ ét u d es s u p éri e ur es s p é ci alis é es ( D E S S ) 
  M aîtris e  
  D o ct or at  
  A utr e,  

V e uill e z pr é cis er  : _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ 
  J e n e s ais p as  

D - Â g e d e v otr e/ v os fr èr e(s) bi ol o gi q u e(s)  : _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _  

E - Pr of essi o n o u o c c u p ati o n d e v o tr e/ v os fr èr e(s) : _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ 



1 2 2  

 

F - Pl us h a ut ni v e a u d e s c ol arit é c o m pl ét é p ar v otr e/ v os fr èr e(s) :  

  Pri m air e  
  S e c o n d air e  
  Di pl ô m e d’ ét u d es pr of es si o n n ell es ( D E P)  
  C oll é gi al  
  C ertifi c at u ni v ersit air e  
  B a c c al a ur é at  
  Di pl ô m e d’ ét u d es s u p éri e ur es s p é ci alis é es  (D E S S)  
  M aîtris e  
  D o ct or at  
  A utr e,  

V e uill e z pr é cis er  : _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ 
  J e n e s ais p as  



 

ANNEXE B 

 

 

PROTOCOLE D’ENTREVUE SEMI-STRUCTURÉE 

   Section I. Informations du participant  

Code numérique : ____________________________  

Date de l’entrevue : __________________________  

Nous allons d'abord commencer par des questions concernant votre passage au 
secondaire. Ensuite, nous aborderons des questions entourant votre transition vers les 
études collégiales tels la préparation nécessaire, les besoins spécifiques, les 
accommodements offerts ainsi que les services et le soutien reçu. Finalement, la dernière 
section de l'entrevue abordera les avantages et les désavantages de votre TSA sur vos 
études, vos aspirations professionnelles et vos conseils afin de bien réussir ses études 
collégiales. Certaines de ces questions se répondent par oui ou non tandis que d’autres 
vous demanderont d’élaborer un peu plus votre réponse. Êtes-vous prêts, avez-vous des 
questions avant de commencer?  
 
   Section II. Questionnaire d’entrevue__ 

   Portrait scolaire et social de ces étudiants au secondaire (A) :      

1. Selon vous, quelles étaient vos forces académiques au secondaire? 

2. Selon vous, quelles étaient vos forces sociales au secondaire? 

3. Selon vous, quelles étaient vos difficultés académiques au secondaire? 

4. Selon vous, quelles étaient vos difficultés sociales au secondaire? 

5. Toujours au secondaire, quelles étaient les matières où vous aviez de 

meilleures notes? 

6. Toujours au secondaire, quelles étaient les matières où vous aviez de moins 

bonnes notes? 

7. Lorsque vous étiez au secondaire, quelles matières aimiez-vous le plus?  
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8. Lorsque vous étiez au secondaire, quelles matières aimiez-vous le moins?  

9. Avez-vous échoué un ou des cours lors de votre secondaire?  

 Oui 
a. Lequel ou lesquels? 
 Non  

   Services reçus lors des études au secondaire (B) :        

10. Avez-vous fréquenté plus d’une école au cours votre secondaire? 
 Oui 
a. Combien d’écoles? 
b. Pour quelles raisons? 
 Non 

11. Parmi les services suivants, lesquels avez-vous reçus au cours de votre 
secondaire?8 

a)  Psychologue 
     Technicien en éducation spécialisé (TES) 
     Orthopédagogue 

  Orthophoniste 
  Psychoéducateur 
  Je ne sais pas 
  Autres :  

Veuillez préciser : ____________________ 
b) Ce service (posez la question pour chaque service mentionné) vous a-t-il 

aidé dans votre cheminement aux études secondaires?  
       Oui 

a. De quelle façon ce service vous a-t-il aidé dans votre cheminement 
aux études secondaires? 

   Non 
a. Selon vous, pour quelles raisons ce service ne vous a pas aidé dans 

votre cheminement aux études secondaires?  

   Préparation en relation avec la transition aux études collégiales (C) :      

12. Avez-vous reçu des services d’un conseiller d’orientation ou d’un autre 
professionnel au cours de votre secondaire pour préparer votre entrée au 
collégial? 
 Oui 
a) Par quel professionnel? 

                                                 
8  Tiré de Arsenault (2014). 
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b) Ce service était-il offert par votre école secondaire? 
 Oui 
 Non 

c) Qu’avez-vous dû entreprendre comme démarches pour obtenir ces 
services? 

 Oui 
 Non 

d) Combien de rencontres avez-vous eues? 
e) Avez-vous discuté du type de cheminement choisi (pré-universitaire, 

technique, AEC ou accueil et intégration)?  
 Oui 
 Non 

f) Avez-vous discuté de vos choix de programme? 
 Oui 
 Non 

g) Avez-vous parlé de vos choix de cours? 
 Oui 
 Non 

h) Ce professionnel a-t-il tenu compte de votre TSA dans les choix proposés? 
 Oui 
 Non 

i) Les services reçus vous ont-ils aidé dans votre cheminement vers le cégep? 
  Oui 
a. Expliquez en quoi cela a été aidant. 

                         Non 
a.  Expliquez en quoi cela n’a pas été aidant. 

 Non 
a) Auriez-vous aimé recevoir des services d’un conseiller en orientation ou 

d’un autre professionnel?   
 Oui 
a. Pour quelles raisons? 
b. Selon vous, il y a-t-il une ou plusieurs raisons pour laquelle ou 

lesquelles vous n’avez pas eu recours à ces services? 
 Non 

a. Pour quelles raisons? 
 

13. Avez-vous fait votre demande d’admission pour le cégep lors de votre 
dernière année au secondaire?  
 Oui 
 Non 
a. Combien de temps (mois, années) s’est écoulé entre la fin de votre 
secondaire et votre demande d’admission pour le cégep? 
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14. Avez-vous reçu de l’aide pour compléter cette demande? 
 Oui 
a. Qui vous a aidé à compléter cette demande? 
b. Quelle aide avez-vous reçue? 
 Non 

15. Avez-vous reçu une préparation quelconque après votre secondaire en vue 
de votre entrée aux études collégiales?  
 Oui 
a) Décrivez-moi cette préparation.  
b) Qui vous a offert cette préparation? 
c) La préparation vous a-t-elle aidé dans votre cheminement vers le cégep? 

 Oui 
a. Expliquez en quoi cela a été aidant. 
 Non 
 a. Expliquez en quoi cela n’a pas été aidant. 

 Non 
a) Auriez-vous aimé recevoir des services pour avoir une préparation 

quelconque en vue de votre entrée aux études collégiales? 
          Oui 
         a. Expliquez en quoi cela aurait été aidant. 
          Non 

16. Avez-vous visité votre cégep avant de débuter vos études? 
 Oui 
a) L’avez-vous visité avant ou après votre demande d’admission? 
b) L’avez-vous visité lors de la journée porte ouverte? 

 Oui 
 Non 

c) L’avez-vous visité accompagné du personnel des services aux 
élèves? 
 Oui 
a. L’avez-vous visité seul avec le personnel des services aux élèves ou 
en groupe? 
 Non 
a. Avec qui l’avez-vous visité? 

 Non 
a) Auriez-vous aimé visiter votre cégep avant de débuter vos études? 

 Oui 
a. Expliquez en quoi cela aurait été aidant. 
 Non 
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   Besoins liés à la transition aux études collégiales (D) :  

17. En quoi s’inscrire au cégep est-il important pour vous?  

18. Quelles différences percevez-vous entre le secondaire et le cégep? 

19. Comment vous êtes-vous adapté à ces différences (ex. recherches, lectures, 

professionnels, service d’aide à la vie étudiante, etc.)? 

20. L’établissement collégial où vous êtes actuellement inscrit correspond-il à 
votre premier choix lors de votre demande d’admission?  
 Oui 
 Non 
a. Quel était votre premier choix? 
b. Pourquoi? 

21. Le programme dans lequel vous êtes actuellement inscrit correspond-il à 
votre premier choix lors de votre demande d’admission?  
 Oui 
 Non 
a. Quel était votre premier choix? 
b. Pourquoi? 

22. Le programme choisi correspond-il à vos attentes?  
 Oui 
a. De quelle façon cela correspond à vos attentes? 
 Non 
a. De quelle façon cela ne correspond pas à vos attentes? 

23. Quels cours sont ou ont été les plus faciles pour vous?  
b. Selon vous, pour quelles raisons ces cours sont ou ont été plus faciles? 

 
24. Quels cours sont ou ont été les plus difficiles pour vous?  

a. Selon vous, pour quelles raisons ces cours sont ou ont été plus difficiles? 
 

25. Que pensez-vous de la charge de travail demandé pour l’ensemble de vos 
cours cette session?9 
 
 

                                                 
9  Ibid. 
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26. Croyez-vous que d’étudier au cégep change quelque chose dans votre vie 
actuellement?10 
 Oui 
a) Quels sont ces changements? 
b) Qu’est-ce que vous aimez quant au fait de devenir un étudiant au cégep? 
c) Quelles sont les difficultés que vous pensez vivre concernant ces 
changements? 
 Non 

27. Pouvez-vous nommer certaines difficultés rencontrées, s’il y en a, au cégep? 

28. Sur une échelle de 1 à 5, 1 étant «très difficile» et 5 étant «pas du tout 
difficile», quel est votre niveau de difficulté envers chacun des items ci-
dessous :11              

            Très difficile                 Pas du tout  
a) Suivre les directives d’un travail ou d’un devoir      1         2         3         4         5   
 
b) Terminer ses travaux dans les délais prévus           1         2         3         4         5   
 
c) Se concentrer  en classe                        1         2         3         4         5                
 
d) Gérer ses émotions                                    1         2         3         4         5   
 
e) Avoir des locaux différents pour chaque cours          1         2         3         4         5   
 
f) Partager ses idées ou ses opinions aux autres            1         2         3         4         5   
 
g) Demander l’aide d’un pair              1         2         3         4         5   
 
h) Demander l’aide d’un intervenant            1         2         3         4         5   
 
i) Demander l’aide des services offerts au cégep          1         2         3         4         5   
 
j) Se faire des amis                                               1         2         3         4         5     
 
k) Travailler en équipe                                                    1         2         3         4         5   
 
l) Avoir de bonnes relations avec ses enseignants         1         2         3         4         5   
 
m) Entrer en communication avec ses enseignants        1         2         3         4         5   

                                                 
10  Tiré de Beardon et collaborateurs (2009). 
11  Tiré de Camarena et Sarigiani (2009). 
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   Accommodements offerts aux étudiants par l’établissement collégial (E) :   

29. Avez-vous des accommodements offerts par votre cégep? 
 Oui 
a) Avez-vous accès à un local ou à un afin de vous ressourcer au besoin? 

 Oui 
 Non 

b) Êtes-vous autorisé à prendre des pauses plus fréquemment? 
 Oui 
 Non 

c) Avez-vous la permission de faire vos examens dans un autre local que 
celui du reste du groupe? 
 Oui 
 Non 

d) Avez-vous droit à du temps supplémentaire lors de vos examens? 
 Oui 
 Non 

e) Avez-vous des modalités différentes pour vos examens?  
 Oui 
 Non 

f) Avez-vous droit à un allégement de la charge de travail pour certains 
cours? 
 Oui 
 Non 

g) Recevez-vous l’aide d’un preneur de notes? 
 Oui 
 Non 

h) Avez-vous droit à une aide technologique (ex. ordinateur, enregistreur, 
etc.)? 
 Oui 
 Non 

i) Bénéficiez-vous de d’autres accommodements qui n’ont pas été 
mentionnés? 
 Oui 
a. Veuillez préciser lesquels? 
 Non 

j) De quelle façon cet accommodement (posez la question pour chaque 
accommodement mentionné et le nommer) vous aide-t-il dans votre 
cheminement aux études collégiales? 

 Non 
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a) Un local afin de vous ressourcer au besoin? 
 Oui 
 Non 

b) Des pauses plus fréquentes? 
 Oui 
 Non 

c) Vos examens dans un autre local que celui du reste du groupe? 
 Oui 
 Non 

d) Du temps supplémentaire lors de vos examens? 
 Oui 
 Non 

e) Des modalités différentes pour vos examens?  
 Oui 
 Non 

f) Un allégement de la charge de travail pour certains cours? 
 Oui 
 Non 

g) L’aide d’un preneur de notes? 
 Oui 
 Non 

h) Une aide technologique (ex. ordinateur, enregistreur, etc.)? 
 Oui 
 Non 

 
Si l’étudiant a répondu oui à un des accommodements mentionnés, posez-lui la 
question suivante : 

i) De quelle façon cet accommodement (posez la question pour chaque 
accommodement mentionné et le nommer) vous aide-t-il dans votre 
cheminement aux études collégiales? 

j) Est-ce qu’il y a d’autres mesures qui vous aident dans votre cheminement 
aux études collégiales?  
 Oui 
a. Lesquelles? 
b. Expliquer en quoi ces mesures vous aident-elles? 
 Non 
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   Services reçus par des intervenants en relation avec à la transition (F) :   

30. Parmi les services suivants, lesquels avez-vous reçus ou recevez-vous à 
votre Cégep?12 

a)  Conseiller d’orientation 
 Conseiller pour les étudiants en situation de handicap 
 Psychologue 
 Technicien en éducation spécialisée (TES) 
 Travailleur social (TS) 
 Orthopédagogue 
 Orthophoniste 
 Psychoéducateur 
 Tuteur/Mentor 
 Groupe de soutien 
 Infirmier 
 Aide financière 
 Association étudiante 
 Je ne sais pas 
 Autres :   
   Veuillez préciser : ____________________ 
 

b) Ces services vous ont-ils aidé ou vous aident dans votre cheminement aux 
études collégiales? 

 Oui 
a. Lesquels? 
b. De quelle façon ces services vous ont-ils aidé ou vous aident-ils 

dans votre cheminement aux études collégiales? 
 Non    

31. Aimeriez-vous bénéficier d’un ou plusieurs de ces services à votre Cégep?  
 Oui 
a. Lesquels? 
b. De quelle façon ces services vous aideraient-ils dans votre cheminement 

aux études collégiales? 
 Non   

                                                 
12  Tiré de Arsenault (2014). 
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32. Parmi les services suivants, lesquels recevez-vous ailleurs qu’à votre 
Cégep?13 
a.  Conseiller d’orientation 
 Psychologue 
 Ergothérapeute 
 Médecin 
 Travailleur social (TS) 
 Technicien en éducation spécialisée (TES) 
 Orthopédagogue 
 Orthophoniste 
 Psychoéducateur 
 Tuteur/Mentor 
 Infirmier 
 Je ne sais pas 
 Autres :   
    Veuillez préciser : ____________________ 

b) De quel(s) endroit(s) proviennent ces services?     
______________________________________________ 

c) Diriez-vous que ces services vous aident dans votre cheminement aux 
études collégiales? 
 Oui 
a. Lesquels? 
b. De quelle façon ces services vous aident-ils dans votre 
cheminement aux études collégiales? 
 Non 
 

33. Aimeriez-vous bénéficier d’un ou plusieurs de ces services ailleurs qu’à 
votre Cégep?  
 Oui 
a) Lesquels? 
b. De quelle façon ces services vous aideraient-ils dans votre cheminement 

aux études   collégiales? 
 Non 

                                                 
13  Ibid. 



133 

 

   Soutien familial reçu lors de la transition (G) :    

34. Recevez-vous du soutien de la part de vos parents dans votre cheminement 
aux études collégiales?14 
 Oui 
a) Comment décririez-vous le soutien apporté par vos parents? 
b) Recevez-vous de l’aide de vos parents dans vos matières 

académiques? 
 Oui 
 Non 

c) Recevez-vous de l’aide financière de la part de vos parents? 
d) Diriez-vous que ce soutien (posez la question pour chaque type de 

soutien reçu) vous aide dans votre cheminement aux études collégiales? 
 Oui 
 Non 

 Non 

Posez la question suivante seulement si le participant a une fratrie (selon la fiche 
signalétique) : 

35. Recevez-vous du soutien de la part de vos frères et sœurs dans votre 
cheminement aux études collégiales?15 
 Oui 
a) Comment décririez-vous le soutien apporté par votre/ vos soeurs(s) 

et/ou votre/vos frères(s)? 
b) Recevez-vous de l’aide de votre/ vos soeurs(s) et/ou votre/vos 

frères(s) dans vos matières académiques? 
   Oui 
 Non 

c) Recevez-vous de l’aide financière de la part de votre/ vos soeurs(s) et/ou 
votre/vos frères(s)? 

d) Diriez-vous que ce soutien (posez la question pour chaque type de 
soutien reçu) vous aide dans votre cheminement aux études collégiales? 
   Oui 
   Non 

 Non 

                                                 
14  Tiré de Beardon et collaborateurs (2009). 
15  Ibid. 
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   Répercussions du diagnostic sur leurs études postsecondaires (H) :   

36. Si vous aviez à expliquer votre diagnostic de TSA à un étudiant de votre 
cégep, comment le décririez-vous?16 
 

37. Y a-t-il des avantages ou des inconvénients de votre TSA sur vos études?17 
 Oui 
a) Selon vous, quels sont les avantages de votre TSA sur vos études? 
b) Selon vous, quels sont les inconvénients de votre TSA sur vos études? 
 Non 

38. Pensez-vous que votre diagnostic de TSA a une influence quant à l’obtention 
de votre diplôme?18 
 Oui 
a) De quelle façon? 
 Non 
 

39. De façon générale, percevez-vous des différences entre vous et les autres 
étudiants?19 
 Oui 
a) Quelles sont, selon vous, ces différences? 
 Non 

   Leurs projets de carrière (I) :  

40. Désirez-vous poursuivre vos études à l’université? 
 Oui 
a) Dans quel programme souhaitez-vous les poursuivre? 
 Non 
a) Pour quelles raisons? 
 

41. Quels sont vos buts professionnels? 
 

42. Si vous aviez à imaginer votre carrière de rêve, comment la décririez-vous?20 

                                                 
16  Tiré de Arsenault (2014). 
17  Ibid. 
18  Tiré de Camarena et Sarigiani (2009). 
19  Ibid. 
20  Tiré de Arsenault (2014). 
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  Leurs recommandations pour bien réussir cette transition (J) :  

43. Quels conseils donneriez-vous à un étudiant ayant un TSA désirant 
entreprendre des études collégiales?21 
 

44. Quels conseils auriez-vous aimé recevoir avant de débuter vos études 
collégiales? 
 

45. Pour terminer, quels conseils ou quelles recommandations donneriez-vous 
aux personnes travaillant auprès d’étudiants ayant un TSA?  

   Section III. Questions et commentaires _ 
____________________________________________________________________

____________________________________________________________________

____________________________________________________________________ 

 

                                                 
21 Tiré de Camarena et Sarigiani (2009). 
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FICHE DE RENSEIGNEMENTS DES EXPERTS  

Nom  

Prénom  

Adresse  

Occupation actuelle  

Lieu de travail actuel  

Téléphone  

Courriel  

Diplômes universitaires ou études  

Expérience dans le domaine de 
l’autisme, du soutien aux étudiants en 
situation de handicap ou au niveau 
postsecondaire 

 

Nombre d’années d’expérience dans 
le domaine de l’autisme, du soutien 
aux étudiants en situation de 
handicap ou au niveau postsecondaire 
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FORMULAIRE DE VALIDATION PAR LES EXPERTS 

Questions Commentaire 
sur le 

contenu 

Commentaire 
sur la forme 

Autres 
commentaires 

Fiche signalétique   
 
 
 
 

  

Protocole d’entrevue 
Section II. Questionnaire d’entrevue  
Portrait académique et social de ces étudiants au secondaire (A) : 

1. Selon vous, quelles étaient vos forces 
(académiques et sociales) au 
secondaire?   

 
 
 
 

  

2. Selon vous, quelles étaient vos 
difficultés (académiques et sociales) au 
secondaire?  

 
 
 
 

  

3. Toujours au secondaire, quelles étaient 
les matières où vous aviez de meilleures 
notes?   

 
 
 
 

  

4. Toujours au secondaire, quelles étaient 
les matières où vous aviez de moins 
bonnes notes?   
 
 
 

 
 
 
 

  



138 

 

Questions Commentaire 
par rapport 
au contenu 

Commentaire 
par rapport à 

la forme 

Autres 
commentaires 

5. Lorsque vous étiez au secondaire, 
quelles matières appréciez-vous le plus?   
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 

  

6. Lorsque vous étiez au secondaire, 
quelles matières appréciez-vous le 
moins?  

 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

  

7. Avez-vous échoué un ou des cours lors 
de votre secondaire?  
 Oui 
a.  Lequel ou lesquels? 

              Non 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 

  

Services reçus lors des études au secondaire (B) : 
8. Avez-vous fréquenté plus d’une école 

au cours votre secondaire? 
 Oui 
a.  Combien d’écoles? 
b.  Pour quelles raisons? 
 Non 
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Questions Commentaire 
par rapport 
au contenu 

Commentaire 
par rapport à 

la forme 

Autres 
commentaires 

9. Parmi les services suivants, lesquels 
avez-vous reçus au cours de votre 
secondaire?22 

a)  Psychologue 
 Technicien en  éducation 
spécialisée      
 Orthopédagogue 

  Orthophoniste 
  Psychoéducateur 
  Je ne sais pas 
  Autres :  

b) Ce service (posez la question pour 
chaque service mentionné) vous a-t-il 
aidé dans votre cheminement aux 
études secondaires? 

       Oui 
a. De quelle façon ce service 

vous a-t-il aidé dans votre 
cheminement aux études  
secondaires? 

                   Non 

   

Préparation en relation avec la transition aux études collégiales (C) : 
10. Avez-vous reçu des services d’un 

conseiller d’orientation ou d’un autre 
professionnels au cours de votre 
secondaire pour préparer votre entrée au 
collégial? 
 Oui 
a) Par quel professionnel? 
b) Ce service était-il offert par votre 

école secondaire? 
 Oui 
 Non 

c) Qu’avez-vous dû entreprendre 
comme démarches pour obtenir ces 
services? 

 Oui 
 Non 

d) Combien de rencontres avez-vous 
eues? 

   

                                                 
22 Tiré de Arsenault (2014). 
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Questions Commentaire 
par rapport 
au contenu 

Commentaire 
par rapport à 

la forme 

Autres 
commentaires 

e) Avez-vous discuté du type de 
cheminement choisi (pré-
universitaire, technique, AEC ou 
accueil et intégration)?  

 Oui 
 Non 

f) Avez-vous discuté de vos choix de 
programme? 

 Oui 
 Non 

g) Avez-vous parlé de vos choix de 
cours? 

 Oui 
 Non 

h) Ce professionnel a-t-il tenu compte 
de votre TSA dans les choix 
proposés? 

 Oui 
 Non 

i) Les services reçus vous ont-ils aidé 
dans votre cheminement vers le 
cégep? 

  Oui 
a. Expliquez en quoi cela a été 

aidant. 
                           Non 

b.  Expliquez en quoi cela n’a 
pas été aidant. 

 Non 
a) Auriez-vous aimé recevoir des 
services d’un conseiller en orientation 
ou d’un autre professionnel?   

 Oui 
c. Pour quelles raisons? 
d. Selon vous, il y a-t-il une ou 

plusieurs raisons pour 
laquelle ou lesquelles vous 
n’avez pas eu recours à ces 
services? 

 Non 
 e.  Pour quelles raisons? 
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Questions Commentaire 
par rapport 
au contenu 

Commentaire 
par rapport à 

la forme 

Autres 
commentaires 

11. Avez-vous fait votre demande 
d’admission pour le cégep lors de votre 
dernière année au secondaire?  
 Oui 
 Non 
a. Combien de temps (mois, années) 
s’est écoulé entre la fin de votre 
secondaire et votre demande 
d’admission pour le cégep? 
 

   

12. Avez-vous reçu de l’aide pour 
compléter cette demande?  
 Oui 
a. Qui vous a aidé à compléter cette 
demande? 
b. Quelle aide avez-vous reçue? 
 Non 
 

   

13. Avez-vous reçu une préparation 
quelconque après votre secondaire en 
vue de votre entrée aux études 
collégiales?  
 Oui 
a) Décrivez-moi cette préparation.  
b) Qui vous a offert cette préparation? 
c) La préparation vous a-t-elle aidé 

dans votre cheminement vers le 
cégep? 
 Oui 
a. Expliquez en quoi cela a été 
aidant. 
 Non 
b. Expliquez en quoi cela a été 
aidant. 

 Non 
d) Auriez-vous aimé recevoir des 

services pour avoir une préparation 
en vue de votre entrée aux études 
collégiales? 
 Oui 
a. Expliquez en quoi cela aurait 
été aidant. 
 Non 
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Questions Commentaire 
par rapport 
au contenu 

Commentaire 
par rapport à 

la forme 

Autres 
commentaires 

14. Avez-vous visité votre cégep avant de 
débuter vos études? 
 Oui 

a) L’avez-vous visité 
avant ou après votre  
demande 
d’admission? 

b) L’avez-vous visité 
lors de la journée 
porte ouverte? 
 Oui 
 Non 

c) L’avez-vous visité 
accompagné du 
personnel des services 
aux élèves? 
 Oui 
a. L’avez-vous visité seul avec 
le personnel des services aux 
élèves ou en groupe? 
 Non 
 b. Avec qui l’avez-vous visité? 

 Non 
d) Auriez-vous aimé visiter votre 

cégep avant de débuter vos 
études ? 
 Oui 
a. Expliquez en quoi cela aurait 
été aidant. 
 Non 

   

Besoins liés à la transition aux études collégiales (D) : 
15. En quoi s’inscrire au cégep est-il 

important pour vous?  
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 

  

16. Quelles différences percevez-vous 
entre le secondaire et le cégep? 
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Questions Commentaire 
par rapport 
au contenu 

Commentaire 
par rapport à 

la forme 

Autres 
commentaires 

17. Comment vous êtes-vous adapté à ces 
différences (ex. recherches, lectures, 
professionnels, services d’aide à la vie 
étudiante, etc.) ? 

 

 
 
 
 
 

  

18. L’établissement collégial où vous êtes 
actuellement inscrit correspond-il à 
votre premier choix lors de votre 
demande d’admission?  
 Oui 
 Non 
a. Quel était votre premier choix? 
b. Pourquoi? 
 

   

19. Le programme dans lequel vous êtes 
actuellement inscrit correspond-il à 
votre premier choix lors de votre 
demande d’admission?  
 Oui 
 Non 
a. Quel était votre premier choix? 
b. Pourquoi? 

 

   

20. Le programme choisi correspond-il à 
vos attentes?  
 Oui 
a. De quelle façon? 
 Non 

               b. De quelle façon? 
 
 

   

21. Quels cours sont les plus faciles pour 
vous? Selon vous, pour quelles 
raisons? 
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Questions Commentaire 
par rapport 
au contenu 

Commentaire 
par rapport à 

la forme 

Autres 
commentaires 

22. Quels cours sont les plus difficiles 
pour vous? Selon vous, pour quelles 
raisons? 

 
 
 
 
 

  

23. Que pensez-vous de la charge de 
travail demandée pour l’ensemble de 
vos cours cette session? 

 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 

  

24. Croyez-vous que de devenir un 
étudiant au cégep change quelque 
chose dans votre vie actuellement?23 
 Oui 
a)  Quels sont ces changements? 
b) Qu’est-ce que vous aimez quant au 
fait de devenir un étudiant au cégep? 
c) Quelles sont les difficultés que vous 
pensez vivre concernant ces 
changements? 

                Non 
 
 

   

25. Pouvez-vous nommer certaines 
difficultés rencontrées, s’il y en a, au 
cégep?24 

 
 
 

 
 
 
 
 
 

  

  

                                                 
23 Ibid. 
24  Tiré de Beardon et collaborateurs (2009). 
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Questions Commentaire 
par rapport 
au contenu 

Commentaire 
par rapport à 

la forme 

Autres 
commentaires 

26. Sur une échelle de 1 à 5, 1 étant «pas 
du tout difficile» et 5 étant «beaucoup 
difficile», quel est votre niveau de 
difficulté envers chacun des items ci-
dessous : 25 
 

Pas du tout                         Beaucoup 
 
a) Suivre les directives d’un travail ou d’un 
devoir   
1 2 3 4 5 
b) Terminer ses travaux dans les délais prévus  
 
1 2 3 4 5  
c) Se concentrer  en classe    
 
1 2 3 4 5  
d) Gérér ses émotions                 
  
1 2 3 4 5  
e) Avoir des locaux différentes pour chaque cours 
 
1 2 3 4 5  
f) Partager ses idées ou ses opinions aux autres  
 
1 2 3 4 5 
g) Demander l’aide d’un pair                                 
 
1          2 3 4 5 
h) Demander l’aide d’un intervenant                                
 
1          2 3 4 5 
i) Demander l’aide des services offerts au cégep 
 
1 2 3 4 5      
j) Se faire des amis                    
 
1 2 3 4 5 

   

  

                                                 
25  Tiré de Camarena et Sarigiani (2009). 
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Questions Commentaire 
par rapport 
au contenu 

Commentaire 
par rapport à 

la forme 

Autres 
commentaires 

k) Travailler en équipe    
       
1 2 3 4 5 
l) Avoir de bonnes relations avec ses enseignants
  
1 2 3 4 5 
m) Entrer en communication avec ses 
enseignants   
1 2 3 4 5 

   

Accommodements offerts aux étudiants par l’établissement collégial (E) : 
27. Avez-vous des accommodements 

offerts par votre cégep?  
 Oui 
a) Avez-vous accès à un local afin de 

vous apaiser au besoin? 
 Oui 
 Non 

b) Êtes-vous autorisé à prendre des 
pauses plus fréquemment? 
 Oui 
 Non 

c) Avez-vous la permission de faire 
vos examens dans un autre local 
que celui du reste du groupe? 
 Oui 
 Non 

d) Avez-vous droit à du temps 
supplémentaire lors de vos 
examens? 
 Oui 
 Non 

e) Avez-vous des modalités 
différentes pour vos examens?  
 Oui 
 Non 

f) Avez-vous droit à un allégement 
de la charge de travail pour 
certains cours? 
 Oui 
 Non 

g) Recevez-vous l’aide d’un preneur 
de notes ? 
 Oui 
 Non 
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Questions Commentaire 
par rapport 
au contenu 

Commentaire 
par rapport à 

la forme 

Autres 
commentaires 

h) Avez-vous droit à une aide 
technologique (ex. ordinateur, 
enregistreur)? 
 Oui 
 Non 

i) Bénéficiez-vous de d’autres 
accommodements qui n’ont pas 
été mentionnés? 
 Oui 
b. Veuillez préciser lesquels? 
 Non 

j) De quelle façon cet 
accommodement (posez la 
question pour chaque 
accommodement mentionné et le 
nommer) vous aide-t-il dans 
votre cheminement aux études 
collégiales? 
 

 Non 
 
k) Avez-vous accès à un local afin de 

vous apaiser au besoin? 
 Oui 
 Non 

l) Êtes-vous autorisé à prendre des 
pauses plus fréquemment? 
 Oui 
 Non 

m) Avez-vous la permission de faire 
vos examens dans un autre local 
que celui du reste du groupe? 
 Oui 
 Non 

n) Avez-vous droit à du temps 
supplémentaire lors de vos 
examens? 
 Oui 
 Non 

o) Avez-vous des modalités 
différentes pour vos examens?  
 Oui 
 Non 
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Questions Commentaire 
par rapport 
au contenu 

Commentaire 
par rapport à 

la forme 

Autres 
commentaires 

p) Avez-vous droit à un allégement 
de la charge de travail pour 
certains cours? 
 Oui 
 Non 

q) Recevez-vous l’aide d’un preneur 
de notes ? 
 Oui 
 Non 

r) Avez-vous droit à une aide 
technologique (ex. ordinateur, 
enregistreur)? 
 Oui 
 Non 
 

Si l’étudiant a répondu oui à un des 
accommodements mentionnés, posez-lui la 
question suivante : 

 s)  De quelle façon cet 
accommodement (posez la question 
pour chaque accommodement 
mentionné et le nommer) vous aide-t-
il dans votre cheminement aux études 
collégiales? 

   

Services reçus par des professionnels en relation avec la transition (F) : 
28. Parmi les services suivants, lesquels 

avez-vous reçus ou recevez-vous à 
votre Cégep?26 

a)  Conseiller d’orientation 
 Conseiller pour les étudiants en 
situation de handicap 
 Psychologue 
Technicien en éducation 
spécialisée 
 Orthopédagogue 
 Orthophoniste 
 Psychoéducateur 
 Tuteur/Mentor 
 

   

                                                 
26  Tiré de Arsenault (2014). 
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Questions Commentaire 
par rapport 
au contenu 

Commentaire 
par rapport à 

la forme 

Autres 
commentaires 

 Groupe de soutien 
 Infirmier 
 Aide financière 
 Association étudiante 
 Je ne sais pas 
 Autres :   
   Veuillez préciser : 
____________________ 

 
b) Ces services vous ont-ils  aidé 
ou vous aident-t-ils dans votre 
cheminement aux études collégiales? 

 Oui 
a. Lesquels? 
b. De quelle façon ces services 

vous ont-ils aidé ou vous 
aident-ils dans votre 
cheminement aux études 
collégiales? 

                          Non    

   

29. Aimeriez-vous bénéficier d’un ou de 
plusieurs de ces services à votre 
Cégep?  
 Oui 
a) Lesquels? 
b) De quelle façon ces services vous 

aideraient-ils dans votre 
cheminement aux études 
collégiales? 

 Non   

   

30. Parmi les services suivants, lesquels 
recevez-vous ailleurs qu’à votre 
Cégep?27 
a)  Conseiller d’orientation 
 Psychologue 
 Ergothérapeute 
 Médecin 
 Travailleur social 
 Technicien en éducation 
spécialisée  
 Orthopédagogue 

   

                                                 
27  Ibid.  
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Questions Commentaire 
par rapport 
au contenu 

Commentaire 
par rapport à 

la forme 

Autres 
commentaires 

 Orthophoniste 
 Psychoéducateur 
 Tuteur/Mentor 
 Infirmier 
 Je ne sais pas 
 Autres :   
    Veuillez préciser : 
____________________ 

b) De quel(s) endroit(s) 
proviennent ces services?    
_____________________________ 

c) Diriez-vous que ces services 
vous aident dans votre 
cheminement aux études 
collégiales? 
 Oui 
a. Lesquels? 
b. De quelle façon ces 
services vous aident-ils dans 
votre cheminement aux études 
collégiales? 

           Non 
 

   

31. Aimeriez-vous bénéficier d’un ou 
plusieurs de ces services ailleurs qu’à 
votre Cégep?  
 Oui 
a) Lesquels? 
b) De quelle façon ces services vous 
aideraient-ils dans votre cheminement 
aux études  collégiales? 
 Non 
 

   

Soutien familial reçu lors de la transition (G) : 
32. Recevez-vous du soutien de la part de 

vos parents dans votre cheminement 
aux études collégiales?28 

   

 

                                                 
28  Tiré de Beardon et collaborateurs (2009). 
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Questions Commentaire 
par rapport 
au contenu 

Commentaire 
par rapport à 

la forme 

Autres 
commentaires 

 Oui 
a) Comment décririez-vous le 

soutien apporté par vos parents? 
b) Recevez-vous de l’aide de vos 

parents matières académiques? 
 Oui 
 Non 

c) Recevez-vous de l’aide 
financière de la part de vos 
parents? 
 Oui 

d)  Non 
e) Diriez-vous que ce soutien (posez 

la question pour chaque type de 
soutien reçu) vous aide dans votre 
cheminement aux études 
collégiales? 
 Oui 
 Non 

                Non 

    

Posez la question suivante seulement si le 
participant a une fratrie (selon la fiche 
signalétique) : 

33. Recevez-vous du soutien de la part de 
vos frères ou vos sœurs dans votre 
cheminement aux études collégiales?29 
 Oui 
a) Comment décririez-vous le 

soutien apporté par votre 
fratrie? 

b) Recevez-vous de l’aide de votre 
fratrie dans vos matières 
académiques? 
   Oui 
 Non 

c) Recevez-vous de l’aide 
financière de la part de votre 
fratrie? 
 Oui 
 Non 

   

                                                 
29  Ibid. 
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Questions Commentaire 
par rapport 
au contenu 

Commentaire 
par rapport à 

la forme 

Autres 
commentaires 

d) Diriez-vous que ce soutien (posez 
la question pour chaque type de 
soutien reçu)  vous aide dans 
votre cheminement aux études 
collégiales? 
   Oui 
   Non 

 Non 

   

Répercussions du diagnostic sur leurs études postsecondaires (H) : 
34. Si vous aviez à expliquer votre 

diagnostic de TSA à un étudiant de 
votre cégep, comment le décririez-
vous?30 

 
 

  

35. Y a-t-il des avantages ou des 
désavantages à votre TSA sur vos 
études?31 
 Oui 
a) Selon vous, quels sont, les avantages 
de votre TSA sur vos études? 
b) Selon vous, quels sont, les 
désavantages de votre TSA sur vos 
études? 
 Non 

   

36. Pensez-vous que votre diagnostic de 
TSA a une influence sur l’obtention de 
votre diplôme?32 
 Oui 
a) De quelle façon? 
 Non 

   

37. De façon générale, percevez-vous des 
différences entre vous et les autres 
étudiants?33 
 Oui 
a) Quelles sont, selon vous, ces 
différences? 
 Non 

   

                                                 
30  Tiré de Arsenault (2014). 
31  Ibid. 
32  Tiré de Camarena et Sarigiani (2009). 
33  Ibid. 
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Questions Commentaire 
par rapport 
au contenu 

Commentaire 
par rapport à 

la forme 

Autres 
commentaires 

Leurs projets d’avenir (I) : 
38. Désirez-vous poursuivre vos études à 

l’université? 
 Oui 
a) Dans quel programme souhaitez-
vous les poursuivre? 
 Non 
b) Pour quelles raisons? 

   

39. Quels sont vos buts professionnels?  
 
 
 

  

40. Si vous aviez à imaginer votre carrière 
de rêve, comment la décririez-vous?34 

 
 
 
 

  

Leurs recommandations pour bien réussir cette transition (J) : 
41. Quels conseils donneriez-vous à un 

étudiant ayant un TSA désirant 
entreprendre des études collégiales?35 

 
 
 
 
 

  

42. Quels conseils auriez-vous aimé 
recevoir avant de débuter vos études 
collégiales? 

 
 
 
 
 

  

43. Pour terminer, quels conseils ou 
quelles recommandations donneriez-
vous aux responsables du cégep? 

 
 
 
 
 

  

                                                 
34 Tiré de Arsenault (2014). 
35 Tiré de Camarena et Sarigiani (2009). 
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LISTE DES RESSOURCES D’AIDE  

Autisme Central  
Fondation Miriam 8160, chemin Royden  
Ville Mont Royal (QC)  
H4P 2T2  
Téléphone : (514) 345-1300 Télécopieur : (514) 345-6904  
http://www.autismcentral.ca/research/index.php 
 
Autisme Laval 
34 boul. Bellerose Est  
Laval (Qc)  
G1E 2E9  
Téléphone : (450) 663-5551 Télécopieur : (450) 663-0694  
http://www.autismelaval.org/ 
 
Autisme Laurentides  
474, rue Laviolette 
Saint-Jérôme, (Qc) 
J7Y 2T7 
Téléphone : (450) 569-1794 Télecopieur : (450) 569-6022 
http://www.autismelaurentides.org/ 
 
Autisme Montréal  
4450 rue Saint-Hubert, local 320  
Montréal (Qc)  
H2J 2W9  
Téléphone : (514) 524-6114 Télécopieur : (514) 524-6420  
http://www.autisme-montreal.com/ 
 
 
 

http://www.autismcentral.ca/research/index.php
http://www.autismelaval.org/
http://www.autismelaurentides.org/
http://www.autisme-montreal.com/
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Autisme Québec  
1055 boul. des Chutes  
Québec (Qc)  
G1E 2E9  
Téléphone : (418) 624-7432 Télécopieur : (418) 624-7444 
http://autismequebec.org/  
 
Cégep du Vieux Montréal 
Service d’aide à l’intégration des élèves (SAIDE) 
255, rue Ontario Est, Local : A3.29 
Montréal, (Qc) 
H2X 1X6 
Téléphone : (514) 982-3437 poste 2054 
Courriel : saide@cvm.qc.ca 
 
Cégep Marie-Victorin 
Service d’aide à l’intégration des élèves (SAIDE) 
7000, rue Marie-Victorin, Local : A-008.3 
Montréal, (Qc) 
H1G 2J6 
Tél. : (514) 325-0150 poste 2056 
 
Collège Montmorency 
Secteur de l’aide à l’apprentissage 
475, boulevard de l'Avenir, Local : C-1518 
Laval, (Qc) 
H7N 5H9 
Téléphone : (450) 975-6100 poste 6250 
Courriel : secsrr@cmontmorency.qc.ca 
 
Fédération québécoise de l'autisme 
7675, boulevard Saint-Laurent, suite #200  
Montréal (Qc)  
H2R 1W9   
Téléphone : (514) 270-7386 Télécopieur. : (514) 270-9261 
http://www.autisme.qc.ca/ 
 
Sites internet :  
 
Asperaide  
http://aspergeraide.com/ 
 
 

http://autismequebec.org/
mailto:saide@cvm.qc.ca
mailto:secsrr@cmontmorency.qc.ca
http://www.autisme.qc.ca/
http://aspergeraide.com/
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Forum de discussion :  
http://www.aspergeraide.com/phpBB2/ 
 
En vase clos : Guide de survie pour les Aspergers 
http://envaseclos.wordpress.com/ 
 
SAtedI  
http://www.satedi.org/ 
 
Site de Georges Huard - Adulte ayant le Syndrome d’Asperger  
http://people.sca.uqam.ca/~ghuard/Asperger_introduction.html 

 

 

 

http://www.aspergeraide.com/phpBB2/
http://envaseclos.wordpress.com/
http://www.satedi.org/
http://people.sca.uqam.ca/~ghuard/Asperger_introduction.html
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CERTIFICAT D’APPROBATION ÉTHIQUE DU CÉGEP B 
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FORMULAIRE DE CONSENTEMENT POUR LA PRÉEXPÉRIMENTATION  

Titre de la recherche :  
Étude exploratoire des perceptions sur la transition entre le secondaire et le cégep 
chez les étudiants ayant un trouble du spectre de l’autisme 
 
Chercheur :  
Roxanne Breton-Monmart, étudiante au doctorat, Département de psychologie, 
Université du Québec à Montréal 
 
Directrice de recherche :  
Georgette Goupil, Professeure, Département de Psychologie, Université du Québec à 
Montréal  
 
Objectifs de recherche 
Ce projet vise à mieux comprendre les perceptions des étudiants ayant un trouble du 
spectre de l’autisme quant à leur transition aux études collégiales.  

 
Participation à la recherche 
Votre participation à ce projet consiste à accorder une entrevue qui sera enregistrée, 
avec votre autorisation, sur bande audionumérique pour que les réponses et les 
commentaires obtenus puissent servir à l’élaboration finale du questionnaire d’entrevue 
pour le projet de cette étude. L’entrevue se déroulera selon vos disponibilités et sera 
d’une durée d’environ 90 minutes. De plus, l’entrevue aura lieu à votre domicile ou 
dans un local de l’Université du Québec à Montréal, selon votre choix. 
 
Confidentialité  
Tous les renseignements personnels que vous nous donnerez demeureront anonymes. 
À cette fin, un code numérique vous sera attribué et seule l’expérimentatrice pourra 
associer votre nom à ce code. L’assistant de recherche travaillant sur ce projet aura 
aussi accès à ces documents, mais aura préalablement signé un formulaire de 
confidentialité assurant l’anonymat des données. Tous les documents relatifs à votre 
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participation seront détruits, ainsi que toute information personnelle, cinq ans après la 
fin du projet. Entre temps, les données seront conservées dans un local de l’Université 
du Québec à Montréal dans un classeur verrouillé. Les données découlant de ce projet 
pourront faire l’objet de publications ou de présentations scientifiques, mais les 
données nominatives seront préservées en tout temps. 
 
Avantages et risques 
En collaborant à cette recherche, vous pourrez contribuer à une meilleure 
compréhension et à l’amélioration des connaissances quant à la transition 
postsecondaire chez les étudiants ayant un trouble du spectre de l’autisme. Les seuls 
inconvénients découlant de cette entrevue sont le temps requis pour répondre et 
l’inconfort psychologique que certaines questions posées peuvent générer. Vous 
pourrez à tout moment refuser de répondre à une question ou même mettre fin à 
l’entrevue. 
 
1. Droit de retrait 
Votre participation doit se faire sur une base entièrement volontaire. Vous pouvez 
cesser de répondre aux questions à tout moment, et ce, sans aucun préjudice ni 
obligation de la part de l’expérimentatrice ou de la directrice de ce projet. Si vous 
décidez de vous retirer de la recherche après l’entrevue, vous pouvez communiquer 
avec l’expérimentatrice via le numéro de téléphone ou le courriel indiqué ci-dessous. 
Les données et les informations recueillies seront alors détruites.  
 
2. Compensation financière  
Il est convenu que vous recevrez au terme de ce projet la somme de 30 $ à titre de 
compensation pour votre participation à cette étude.  

 
A) CONSENTEMENT 
 

1- J’ai lu et compris les informations indiquées et je n’ai pas d’autres questions 
relatives à ce projet ainsi qu’à ma participation.  
 

2- Je consens volontairement et librement à participer à ce projet de recherche et 
je sais que je peux à tout moment me retirer, et ce, sans avoir à justifier ma 
décision. 
 

3- Je sais que mes réponses seront traitées anonymement et qu’il sera impossible 
de m’identifier. 
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Signature : _______________________________________________  
 
Date : ___________________________________________________ 
 
Nom, Prénom : ____________________________________________ 
 
 
Je déclare avoir expliqué le but, la nature, les avantages et les inconvénients de l’étude 
et avoir répondu au meilleur de ma connaissance aux questions posées. 
 
Signature du chercheur : ____________________________________  
 
Date : ___________________________________________________ 
 
Nom, Prénom : ____________________________________________ 
 
 
Sous la direction de : 
 
_____________________________________         
 
Georgette Goupil, Ph.D.              
Université du Québec à Montréal             
 
Pour toute question relative à l’étude, ou pour vous retirer de la recherche, 
veuillez communiquer avec Roxanne Breton-Monmart au numéro de téléphone XXX 
ou à l’adresse courriel XXX. 
 
Pour toutes questions touchant les responsabilités des chercheurs ou pour 
formuler une plainte, veuillez contacter la directrice du projet, Mme Georgette Goupil, 
par téléphone au XXX ou par courriel XXX ou vous adresser au Comité d’éthique de 
la recherche pour les projets étudiants impliquant des êtres humains de l’UQAM, par 
l’intermédiaire de son secrétariat au XXX ou par courriel XXX. 
 
 

mailto:bretonmonmart.roxanne@courrier.uqam.ca
mailto:bretonmonmart.roxanne@courrier.uqam.ca
mailto:bretonmonmart.roxanne@courrier.uqam.ca
mailto:bretonmonmart.roxanne@courrier.uqam.ca
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APPENDICE O 

 

 

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT POUR L’EXPÉRIMENTATION 

Titre de la recherche :  
Étude exploratoire des perceptions sur la transition entre le secondaire et le cégep 
chez les étudiants ayant un trouble du spectre de l’autisme  
 
Chercheur :  
Roxanne Breton-Monmart, étudiante au doctorat, Département de psychologie, 
Université du Québec à Montréal 
 
Directrice de recherche :  
Georgette Goupil, Professeure, Département de Psychologie, Université du Québec à 
Montréal  
 
Objectifs de recherche : 
Ce projet vise à mieux comprendre les perceptions des étudiants ayant un trouble du 
spectre de l’autisme quant à leur transition aux études collégiales. 

 
Participation à la recherche : 
Votre participation à ce projet consiste à accorder une entrevue qui sera enregistrée, 
avec votre autorisation, sur bande audionumérique pour que les réponses obtenues 
puissent être retranscrites avec exactitude, et ce, à des fins d’analyse. L’entrevue se 
déroulera selon vos disponibilités et sera d’une durée d’environ 90 minutes. De plus, 
l’entrevue aura lieu à votre domicile, dans un local de votre établissement collégial 
(sous approbation préalable) ou dans un local de l’Université du Québec à Montréal, 
selon votre choix. 
 
Confidentialité  
Tous les renseignements personnels que vous nous donnerez demeureront confidentiels. 
À cette fin, un code numérique vous sera attribué et seule l’expérimentatrice pourra 
associer votre nom à ce code. L’assistant de recherche travaillant sur ce projet aura 
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aussi accès à ces documents, mais aura préalablement signé un formulaire assurant la 
confidentialité des données. Tous les documents relatifs à votre participation seront 
détruits, ainsi que toute information personnelle, cinq ans après la fin du projet. Entre 
temps, les données seront conservées dans un local de l’Université du Québec à 
Montréal dans un classeur verrouillé. Les données découlant de ce projet pourront faire 
l’objet de publications ou de présentations scientifiques, mais les données nominatives 
seront préservées en tout temps. 
 
Avantages et risques 
En collaborant à cette recherche, vous pourrez contribuer à une meilleure 
compréhension et à l’amélioration des connaissances quant à la transition 
postsecondaire chez les étudiants ayant un trouble du spectre de l’autisme. Les seuls 
inconvénients découlant de cette entrevue sont le temps requis pour répondre et 
l’inconfort psychologique que certaines questions posées peuvent générer. Vous 
pourrez à tout moment refuser de répondre à une question ou même mettre fin à 
l’entrevue. 
 
3. Droit de retrait 
Votre participation doit se faire sur une base entièrement volontaire. Vous pouvez 
cesser de répondre aux questions à tout moment, et ce, sans aucun préjudice ni 
obligation de la part de l’expérimentatrice ou de la directrice de ce projet. Si vous 
décidez de vous retirer de la recherche après l’entrevue, vous pouvez communiquer 
avec l’expérimentatrice via le numéro de téléphone ou le courriel indiqué ci-dessous. 
Les données et les informations recueillies seront alors détruites.  
 
4. Compensation financière  
Il est convenu que vous recevrez au terme de ce projet la somme de 30$ à titre de 
compensation pour votre participation à cette étude.  

 
B) CONSENTEMENT 

 
1- J’ai lu et compris les informations indiquées et je n’ai pas d’autres questions 

relatives à ce projet ainsi qu’à ma participation.  
 

2- Je consens volontairement et librement à participer à ce projet de recherche et 
je sais que je peux à tout moment me retirer, et ce, sans avoir à justifier ma 
décision. 
 

3- Je sais que mes réponses seront traitées confidentiellement et qu’il sera 
impossible de m’identifier. 
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Signature : _______________________________________________  
 
Date : ___________________________________________________ 
 
Nom, Prénom : ____________________________________________ 
 
 
 Pour les moins de 18 ans : 

Nous, parents de __________________________________ , avons pris connaissance 

du présent document, consentons à ce que notre enfant participe à cette étude et 

comprenons ce qu'elle implique. 

 
______________________ ______________________  _______________________ 
Nom du père       Signature du père             Date 
 
 
______________________ _______________________  ______________________ 
Nom de la mère     Signature de la mère           Date 
 
 
Je déclare avoir expliqué le but, la nature, les avantages et les inconvénients de l’étude 
et avoir répondu au meilleur de ma connaissance aux questions posées. 
 
Signature du chercheur : ____________________________________  
 
Date : ___________________________________________________ 
 
Nom, Prénom : ____________________________________________ 
 
 
Sous la direction de : 
 
_____________________________________         
 
Georgette Goupil, Ph.D.              
Université du Québec à Montréal             
Pour toute question relative à l’étude, ou pour vous retirer de la recherche, 
veuillez communiquer avec Roxanne Breton-Monmart au numéro de téléphone XXX 
ou à l’adresse courriel XXX. 

mailto:bretonmonmart.roxanne@courrier.uqam.ca
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Pour toutes questions touchant les responsabilités des chercheurs ou pour 
formuler une plainte, veuillez contacter la directrice du projet, Mme Georgette Goupil, 
par téléphone au XXX poste XXX ou par courriel XXX ou vous adresser à la 
présidence du Comité d'éthique de la recherche pour les projets étudiants impliquant 
des êtres humains de la Faculté des sciences humaines (CERPE4), par l'intermédiaire 
de sa coordination, au XXX, poste XXX ou par courriel à XXX. 
 

mailto:goupil.georgette@uqam.ca


 

APPENDICE P 

 

 

LETTRE DE SOLLICITATION DESTINÉE AUX ÉTUDIANTS DE LA 

PRÉEXPÉRIMENTATION 

ÉTUDE EXPLORATOIRE DES PERCEPTIONS SUR LA TRANSITION ENTRE LE 

SECONDAIRE ET LE CÉGEP CHEZ LES ÉTUDIANTS AYANT UN TROUBLE DU 

SPECTRE DE L’AUTISME  

 

Projet de thèse de doctorat mené par Roxanne Breton-Monmart, sous la direction de 

Mme Georgette Goupil, professeure au département de psychologie de l’UQAM. 

 

Madame, Monsieur, 

La présence d’un trouble du spectre de l’autisme chez un étudiant peut influencer la 

transition postsecondaire de diverses manières. Or, peu d’études examinent les 

perceptions de ces étudiants vivant cette transition. Ainsi, le but de mon projet doctoral 

est d’explorer les perceptions des étudiants ayant un trouble du spectre de l’autisme 

(TSA) quant à leur transition aux études collégiales. Pour ce faire, afin de pré-

expérimenter mon questionnaire d’entrevue, je suis à la recherche d’étudiants acceptant 

d’effectuer une entrevue d’environ 90 minutes en face à face. Ces entrevues 

s’effectueraient à votre domicile ou dans un local de l’Université du Québec à Montréal, 

selon votre choix. Lors de l’entrevue, vous aurez  à répondre à des questions concernant 

votre choix d’études, vos besoins spécifiques, vos forces, vos difficultés, le soutien 
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reçu, les services offerts, vos attentes, vos préoccupations quant à votre avenir et vos 

suggestions et conseils pour bien entreprendre et réussir ses études postsecondaires.   

Pour participer à l’étude, vous devez : 

1. Être âgé de 18 ans ou plus.  

2. Avoir reçu un diagnostic de déficience physique ou sensorielle. 

3. Être actuellement inscrit dans un programme d’études collégiales et l’avoir débuté. 

 

Votre implication est volontaire et il vous est possible de vous retirer du projet à 

tout moment, et ce, sans préjudice ni obligation de votre part. De plus, vos données 

nominatives seront protégées par l’attribution d’un code numérique et les informations 

recueillies seront traitées en toute confidentialité. 

 

Si vous êtes intéressés, pour toutes questions relatives à cette étude ou pour obtenir 

de plus amples informations, veuillez contacter Roxanne Breton-Monmart au XXX ou 

par courriel au XXX ou la directrice du projet Mme Georgette Goupil par téléphone, 

au XXX, ou par courriel, à XXX.  

 

Votre participation à ce projet permettra de rendre le questionnaire d’entrevue 

plus adéquat pour la passation auprès d’étudiants ayant un trouble du spectre de 

l’autisme et ainsi, d’approfondir nos connaissances sur la transition postsecondaire 

chez ces étudiants. Merci à l’avance pour votre appui.  

 

Merci de votre collaboration à cette étude! 

 

_________________________________ 

Roxanne Breton-Monmart, B.Sc 

Étudiante au doctorat, département de psychologie, Université du Québec à Montréal 

Sous la direction de Mme Georgette Goupil, Ph.D 

mailto:bretonmonmart.roxanne@courrier.uqam.ca
mailto:goupil.georgette@uqam.ca
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LETTRE DE SOLLICITATION DESTINÉE AUX ÉTUDIANTS DE 

L’EXPÉRIMENTATION 

ÉTUDE EXPLORATOIRE DES PERCEPTIONS SUR LA TRANSITION ENTRE LE 

SECONDAIRE ET LE CÉGEP CHEZ LES ÉTUDIANTS AYANT UN TROUBLE DU 

SPECTRE DE L’AUTISME  

 

Projet de thèse de doctorat mené par Roxanne Breton-Monmart, sous la direction de 

Mme Georgette Goupil, professeure au département de psychologie de l’UQAM. 

 

Madame, Monsieur 

La présence du trouble du spectre de l’autisme chez un étudiant peut influencer la 

transition postsecondaire de diverses manières. Or, peu d’études examinent les 

perceptions de ces étudiants vivant cette transition. Ainsi, le but de mon projet doctoral 

est d’explorer les perceptions ces étudiants quant à leur transition vers les études 

collégiales. Pour ce faire, je suis à la recherche de participants acceptant d’effectuer 

une entrevue d’environ 90 minutes en face à face portant sur le sujet. Ces entrevues 

s’effectueraient à votre domicile ou dans un local de l’Université du Québec à Montréal, 

selon votre choix. Lors de l’entrevue, vous aurez à répondre à des questions concernant 

votre choix d’études, vos besoins spécifiques, vos forces, vos difficultés, le soutien 

reçu, les services qui vous sont offerts, vos attentes, vos préoccupations quant à votre 
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avenir et vos suggestions et conseils pour bien entreprendre et réussir des études 

postsecondaires. 

 

Pour participer à l’étude, vous devez : 

1. Être âgé de 16 ans ou plus.  

2. Avoir reçu un diagnostic de trouble du spectre de l’autisme. 

3. Être inscrit dans un programme d’études collégiales et l’avoir débuté.  

 

Votre implication est volontaire et il vous est possible de vous retirer du projet à 

tout moment, et ce, sans préjudice ni obligation de votre part. De plus, les données 

nominatives seront protégées par l’attribution d’un code numérique et les informations 

recueillies seront traitées en toute confidentialité. 

 

Si vous êtes intéressés, pour toutes questions relatives à cette étude ou pour obtenir 

de plus amples informations, veuillez contacter Roxanne Breton-Monmart au XXX ou 

par courriel au XXX ou la directrice du projet Mme Georgette Goupil par téléphone, 

au XXX, ou par courriel, à XXX.  

  

Votre participation à ce projet permettra d’augmenter nos connaissances sur la 

transition postsecondaire chez les étudiants ayant un trouble du spectre de l’autisme 

sans déficience intellectuelle.  

 

Merci de votre collaboration à cette étude! 

 

_________________________________ 

Roxanne Breton-Monmart, B.Sc 

Étudiante au doctorat, département de psychologie, Université du Québec à Montréal 

Sous la direction de Mme Georgette Goupil, Ph.D 

mailto:bretonmonmart.roxanne@courrier.uqam.ca
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LETTRE DE SOLLICITATION POUR LES ÉTABLISSEMENTS SCOLAIRES ET 

LES ASSOCIATIONS  

ÉTUDE EXPLORATOIRE DES PERCEPTIONS SUR LA TRANSITION ENTRE LE 

SECONDAIRE ET LE CÉGEP CHEZ LES ÉTUDIANTS AYANT UN TROUBLE DU 

SPECTRE DE L’AUTISME  

 

Projet de thèse de doctorat mené par Roxanne Breton-Monmart, sous la direction de 

Mme Georgette Goupil, professeure au département de psychologie de l’UQAM. 

 

Madame, Monsieur, 

La présence d’un trouble du spectre de l’autisme (TSA) chez un étudiant peut 

influencer la transition postsecondaire de diverses manières. Or, peu d’études 

examinent les perceptions de ces étudiants vivant cette transition. Ainsi, le but de mon 

projet doctoral est d’explorer les perceptions des étudiants ayant un trouble du spectre 

de l’autisme (TSA) quant à leur transition aux études collégiales. Pour ce faire, je suis 

à la recherche de participants acceptant d’effectuer une entrevue d’environ 90 minutes 

portant sur le sujet. Ces entrevues s’effectueront au domicile des participants ou dans 

un local de l’Université du Québec à Montréal, selon leur choix. Lors de l’entrevue, les 

participants seront invités à parler des questions concernant leur choix d’études, leurs 

besoins spécifiques, leurs forces, leurs difficultés, le soutien et les services offerts, leurs 
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attentes, leurs préoccupations quant à leur avenir et leurs suggestions et conseils pour 

bien réussir des études postsecondaires.   

Votre implication consisterait à informer les étudiants ayant un trouble du spectre 

de l’autisme (de 16 ans ou plus) de la possibilité qui leur est offerte de participer à cette 

étude. Pour ce faire, une lettre de sollicitation vous est fournie afin de la distribuer aux 

étudiants remplissant les critères de participation à l’étude.  

 

Les critères pour participer à l’étude : 

1. L’étudiant doit avoir reçu un diagnostic du spectre de l’autisme (TSA) sans 

déficience intellectuelle. 

2. L’étudiant doit être âgé de 16 ans ou plus.  

3. L’étudiant doit être actuellement inscrit dans un programme d’études collégiales et 

l’avoir débuté.  

 

La participation à cette étude est volontaire. Les personnes acceptant de participer 

pourront se retirer en tout temps de ce projet, et ce sans préjudice de la part de 

l’expérimentatrice et de la direction de ce projet. De plus, l’anonymat des participants 

sera préservé et les informations recueillies seront traitées en toute confidentialité. 

 

Pour toutes questions relatives à cette étude ou pour obtenir de plus amples 

informations, veuillez contacter Roxanne Breton-Monmart au XXX ou par courriel au 

XXX.  

  

Pour toutes questions concernant les responsabilités des chercheurs ou pour 

formuler une plainte, veuillez contacter la directrice du projet, Mme Georgette Goupil 

par téléphone au XXX ou par courriel au XXX.  
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Votre participation à ce projet permettra d’approfondir nos connaissances sur 

la transition postsecondaire chez les étudiants ayant un TSA. Merci à l’avance pour 

votre appui.  

_________________________________ 

Roxanne Breton-Monmart, B.Sc 

Étudiante au doctorat, département de psychologie, Université du Québec à Montréal 

Sous la direction de Mme Georgette Goupil, Ph.D 

 

J’ai lu et j’ai pris connaissance des informations présentes dans ce document et je 

consens à participer au processus de recrutement des participants.  

 

_______________________________    ________________________________ 

Votre signature       Date  

 

_______________________________            _________________________________ 

Nom       Numéro de téléphone 

 

____________________________________________________________________     

Nom et adresse de l’établissement 



 

APPENDICE S 

 

 

AFFICHE POUR LES ÉTABLISSEMENTS COLLÉGIAUX ET LES 

ASSOCIATIONS 
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