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É D I T O R I A L

Robin Fave

Dans ce numéro nous proposons de décou-
vrir différentes pratiques éducatives. Bien 
que toutes les approches exposées per-
mettent aux élèves de réaliser des appren-
tissages, nous avons décidé de ne pas par-
ler d’enseignement. L’enseignement, du 
moins dans le sens commun, a une conno-
tation très scolaire, semble plutôt faire réfé-
rence à l’espace physique classe et aux sa-
voirs académiques. 

Ici, regardons l’apprentissage non pas 
comme une exclusivité du lieu classe, et plus 
généralement de l’école, mais plutôt comme 
un processus qui peut se réaliser dans n’im-
porte quel lieu, à n’importe quel âge et por-
ter tant sur des connaissances « classique » – 
mathématiques, histoires ou métier – que sur 
les compétences dites « transversales » – 
sociales ou organisationnelles par exemple. 

Regardons un peu plus loin, quels sont 
les composantes essentielles pour réaliser 
des apprentissages durables ? Question dif-
ficile à répondre si brièvement et surtout, 
avons-nous réellement une réponse com-
plète et définitive à cela ? L’expérience, les 
recherches, les pédagogues, les andrago-
gues et, plus récemment, les sciences cogni-
tives, nous montrent que l’apprentissage 
constitue un processus actif et complexe qui 
intègre tant des composantes émotion-
nelles, sociales que cognitives. Émotion-
nelles, car ces dernières ont un impact non 
négligeable sur la motivation et l’apprentis-
sage de manière générale 1. Ce dossier thé-
matique débute par ce sujet avec un article 
de Bressoud et Gay qui propose d’approcher 

 1 Voir p. ex. Denervaud et al. (2017). Les émotions 

au cœur des processus d’apprentissage. Revue 

suisse de pédagogie spécialisée, 7(4), 20-25. 

le lien social et l’émotionnel sous le regard 
de la psychologie positive, dans le cadre de 
l’intégration scolaire. Actif car l’apprenant 
semble mieux apprendre s’il est acteur de 
son apprentissage, mais également s’il par-
vient à créer des liens avec ses connais-
sances antérieures et entre les différents sa-
voirs. Gerosa et al. exposent ensuite un pro-
jet de théâtre qui permet de réaliser des ap-
prentissages contextualisés et actifs dans le 
domaine des compétences sociales. Le troi-
sième article (Simard et al.) utilise le numé-
rique et la transdisciplinarité pour per-
mettre aux élèves d’effectuer des appren-
tissages motivants et plus efficaces. Le dos-
sier se clôture par un entretien avec Gilles 
Steiner (formateur Silviva) qui nous relate 
les forces de l’éducation par la nature. 

Quand vous parcourez ce numéro, je 
vous invite à garder en tête que, première-
ment, l’innovation et les changements dans 
les pratiques éducatives n’ont de limites 
que l’imagination et la volonté de ses ac-
teurs ; aussi, même si certaines approches 
semblent, à premier abord, difficiles à réa-
liser selon le contexte, des ressources 
existent et sont souvent à disposition de 
toutes et tous. Deuxièmement, même si 
nous avons quelques fois tendance à « cou-
rir après l’objectif », en rentabilisant au 
maximum le temps à disposition, nous at-
tarder sur le processus d’apprentissage, sur 
les émotions, et permettre aux apprenants, 
quel que soit leur âge, de devenir des ac-
teurs actifs de leur formation, ne constitue-
ra jamais une perte de temps.

Robin Fave

Collaborateur 

 scientifique

SZH/CSPS

robin.fave@csps.ch 

www.szh-csps.ch/r2022-03-00

Apprendre durablement

mailto:robin.fave@csps.ch
http://www.szh-csps.ch/r2022-03-00
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Monde – Rapport de l'Unicef : le 

monde compte près de 240 millions 

d’enfants handicapés

Le rapport comprend des données compa-
rables au niveau international provenant de 
42 pays et couvre plus de 60 indicateurs du 
bien-être des enfants – de la nutrition à la 
santé, en passant par l'accès à l'eau et à l'as-
sainissement, la protection contre la vio-
lence et l'exploitation, et l'éducation. Ces in-
dicateurs sont ventilés par type et gravité 
des difficultés fonctionnelles, par sexe de 
l'enfant, par statut économique et par pays. 
Le rapport met clairement en évidence les 
obstacles auxquels les enfants en situation 
de handicap sont confrontés pour participer 
pleinement à la vie de leur société et com-
ment cela se traduit souvent par des résul-
tats négatifs sur le plan sanitaire et social.
www.unicef.fr  rechercher  240 millions

CH – ICT-Formation Professionnelle 

ICT-Formation professionnelle Suisse a mis sur 
pied un nouveau centre de compétences qui 
conseille et soutient les acteurs de la forma-
tion professionnelle, toutes branches confon-
dues, dans leurs projets de numérisation.
www.ict-berufsbildung.ch

CH – Les musées de l’OFC renforcent 

l’inclusion

L’Office Fédéral de la Culture (OFC) veut pro-
mouvoir l’inclusion au sein de ses musées, 
tant au niveau de l’offre culturelle, de l’accès 
aux contenus, des aspects architecturaux, 
des possibilités d’emploi que de la communi-
cation. Ces offres concernent aussi bien les 
personnes qui présentent une déficience in-
tellectuelle, que celles avec un handicap 
physique. 

Les sites internet des différents musées de-
vraient également disposer, à terme, d’une 
version en langage simplifié. 
www.admin.ch  Documentation   

Communiqués  Recherche : « office  

fédéral de la culture », communiqué du 

02.12.2022

CH – Rapport de REVISA de l’UCBA

L’Union suisse pour le bien des aveugles 
(UCBA) a publié, le 1er décembre dernier, le 
rapport final d’une étude sous la responsabi-
lité de la Haute école intercantonale de pé-
dagogie spécialisée de Zurich (HfH) intitulée 
« Événements décisionnels à risque dans la 
prise en charge des enfants atteints de défi-
cience visuelle ». Cette étude a été lancée 
dans le cadre du projet « REVISA – Identifi-
cation et reconnaissance de la déficience vi-
suelle en âge (pré)scolaire », suite au constat 
qu’une partie des enfants avec une défi-
cience visuelle ou une surdicécité bénéficient 
d’un soutien pédagogique spécialisé insuffi-
sant. Grâce à ce projet, des bases scienti-
fiques solides sont posées, qui permettront 
d’améliorer la situation de ces enfants au ni-
veau régional et national. Une deuxième 
étude sous la responsabilité de l’Institut de 
pédagogie curative de l’Université de Fribourg 
(IPC) suivra courant 2022.
www.ucba.ch  Pour les professionnels  

Recherche  Rapport de recherche   

Déficience visuelle en âge scolaire   

« Rapport final […] » 

Tour d’horizon

https://www.unicef.fr/article/pres-de-240-millions-denfants-sont-handicapes-dans-le-monde
http://www.ict-berufsbildung.ch
https://www.admin.ch/gov/fr/accueil/documentation/communiques.msg-id-86223.html
https://www.admin.ch/gov/fr/accueil/documentation/communiques.msg-id-86223.html
https://www.admin.ch/gov/fr/accueil/documentation/communiques.msg-id-86223.html
https://www.admin.ch/gov/fr/accueil/documentation/communiques.msg-id-86223.html
https://www.ucba.ch/fileadmin/pdfs_fr/recherche/REVISA/Schweizer_M.__Lienhard_P.__2021__REVISA_Evenements_decisionnels_a_risque.pdf
https://www.ucba.ch/fileadmin/pdfs_fr/recherche/REVISA/Schweizer_M.__Lienhard_P.__2021__REVISA_Evenements_decisionnels_a_risque.pdf
https://www.ucba.ch/fileadmin/pdfs_fr/recherche/REVISA/Schweizer_M.__Lienhard_P.__2021__REVISA_Evenements_decisionnels_a_risque.pdf
https://www.ucba.ch/fileadmin/pdfs_fr/recherche/REVISA/Schweizer_M.__Lienhard_P.__2021__REVISA_Evenements_decisionnels_a_risque.pdf
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CH – Monitorage de la numérisation 

dans l’éducation du point de vue 

des élèves : deuxième enquête

Le Centre suisse de coordination pour la re-
cherche en éducation a lancé, à l’automne 
2020, un projet de monitorage de la numéri-
sation dans l’éducation en coopération avec 
l'institut de recherche gfs.bern. Les résultats 
de la première enquête du « Monitorage de 
la numérisation dans l’éducation du point de 
vue des élèves » sont parus en mai 2021. La 
deuxième enquête, dont les résultats sont 
désormais disponibles, était alors en cours de 
réalisation.
https://edudoc.ch/record/222620

CH – Projet pilote « Wie bitte ? »

Les personnes âgées malvoyantes ou malen-
tendantes cachent souvent longtemps leur 
handicap. Les mesures simples qui peuvent 
améliorer leur autonomie sont fréquemment 
méconnues. Le projet pilote Wie bitte ? avait 
pour but de vérifier si une meilleure connais-
sance des handicaps sensoriels et des outils 
simples pouvait aider à améliorer l’autono-
mie et l’inclusion sociale de ces personnes.
www.ksia.ch (en allemand)

www.edi.admin.ch  BEFH  Aides  

financières  Du côté des projets 

TI – Mise en place d’un réseau de 

l’inclusion culturelle au Tessin 

Le projet avait pour principal objectif de pro-
mouvoir la participation directe des per-
sonnes en situation de handicap à la vie so-
ciale et culturelle au Tessin, et de mettre sur 
pied une offre culturelle inclusive et acces-
sible à tous. Dans ce but, un réseau culturel 
inclusif a été créé sous la forme d’un groupe 
de travail d’une trentaine de spécialistes 

ayant différents handicaps, d’une part, et 
d’acteurs de la scène socioculturelle tessi-
noise qui s’engagent en faveur de l’inclusion, 
d’autre part.
www.edi.admin.ch  BEFH  Aides  

financières  Du côté des projets

www.kulturinklusiv.ch  prestation   

mise en réseau

BE – Postulat « Étudier 

l’engagement d’assistant·e·s 

scolaires dans les écoles du canton 

de Berne, leur formation et la 

création de la profession 

d’assistant·e scolaire CFC »

Un député du Grand Conseil bernois a lancé 
l'idée de créer une nouvelle fonction, celle 
d'assistant scolaire, dans le but d'épauler da-
vantage les enseignants. L'idée sera débat-
tue lors d'une prochaine session du Grand 
Conseil. L’association professionnelle des en-
seignants bernois salue le fait de soutenir le 
corps enseignant, mais estime que d’autres 
pistes doivent également être explorées 
pour soutenir les enseignants. 
www.gr.be.ch  Affaires  Rechercher  

Numéro  « 2021.RRGR.384 »

https://edudoc.ch/record/222620
http://www.ksia.ch
https://www.edi.admin.ch/edi/fr/home/fachstellen/bfeh/aides-financieres/du-cote-des-projets/wie_bitte.html
https://www.edi.admin.ch/edi/fr/home/fachstellen/bfeh/aides-financieres/du-cote-des-projets/wie_bitte.html
https://www.edi.admin.ch/edi/fr/home/fachstellen/bfeh/aides-financieres/du-cote-des-projets/netzwerkaufbau_kultur_inklusiv_tessin.html
https://www.edi.admin.ch/edi/fr/home/fachstellen/bfeh/aides-financieres/du-cote-des-projets/netzwerkaufbau_kultur_inklusiv_tessin.html
https://www.kulturinklusiv.ch/fr/prestations/mise-en-reseau_0/projets-de-reseaux/projet-pilote-tessinois-705.html
https://www.kulturinklusiv.ch/fr/prestations/mise-en-reseau_0/projets-de-reseaux/projet-pilote-tessinois-705.html
https://www.gr.be.ch/gr/fr/index/geschaefte/geschaefte/suche/geschaeft.gid-3c6cb8c961f74e5eb9194684ec937134.html
https://www.gr.be.ch/gr/fr/index/geschaefte/geschaefte/suche/geschaeft.gid-3c6cb8c961f74e5eb9194684ec937134.html
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D’une revue à l’autre
Un échantillon des articles parus dans 
la Schweizerische Zeitschrift für Heilpädagogik

David Labhart, Cornelia Müller Bösch & Matthias Gubler 

(2022). Die Hochschule öffnen für Menschen mit kognitiver 

Beeinträchtigung. Ziele, Standards und Modelle. Schweize-

rische Zeitschrift für Heilpädagogik, (1–2), 29-37.

Cet article offre un aperçu des objectifs et standards d’une 

ouverture des hautes écoles aux personnes ayant une défi-

cience intellectuelle. Elle présente par ailleurs trois modèles 

qui peuvent aider à classer les différentes initiatives du dé-

veloppement inclusif des hautes écoles, en les considérant 

de manière différenciée. Enfin, le projet « écolsiv – Schule 

inklusiv » sera intégré, à titre d’exemple, dans la réflexion.

Permalink: www.szh-csps.ch/z2022-01-04

Natalie Zambrino (2021). Entlastungsmöglichkeiten in der 

Begleitarbeit. Eine Sichtung der Literatur zur Entlastung von 

begleitenden Angehörigen von Menschen mit Beeinträch-

tigungen in der Schweiz. Schweizerische Zeitschrift für 

Heilpädagogik, (12), 39-44.

Les proches de personnes vulnérables qui assument un tra-

vail d’accompagnement jouent un rôle important pour 

notre société. La politique suisse le reconnaît elle aussi, et 

s’intéresse à présent aux mesures de soutien pour ce 

groupe de personnes. Les mesures de soutien ciblées sou-

lagent les proches qui assument un rôle d’accompagne-

ment dès lors qu’elles sont orientées sur les besoins, adap-

tées au groupe-cible, accessibles et utilisables. L’aperçu bi-

bliographique suivant souligne la nécessité de soulager les 

proches assumant un rôle d’accompagnement en Suisse et 

présente des possibilités pour les décharger, mais aussi les 

conditions, les défis et les effets qui y sont associés. L’ac-

cent est mis sur les proches de personnes en situation de 

handicap.

Permalink: www.szh-csps.ch/z2021-12-05

Isabella C. Bertschi & Christina J. Breitenstein (2021). 

Sehbeeinträchtigung und Partnerschaft. Herausforderun-

gen und Ressourcen von Paaren, bei denen eine Person eine 

Sehbeeinträchtigung hat. Schweizerische Zeitschrift für 

Heilpädagogik, (12), 8-15.

L’étude SELODY s’intéresse aux répercussions d’une défi-

cience visuelle sur la relation de couple. Ses résultats 

montrent que la déficience visuelle peut être pesante  

aussi bien pour la personne concernée que pour son/sa 

 partenaire – de nombreux couples témoignent rencontrer 

des difficultés similaires dans la relation. L’échange régu-

lier ainsi que le soutien mutuel peuvent réduire le senti-

ment de charge. La déficience visuelle entraîne le risque de 

voir s’installer un déséquilibre dans le soutien mutuel, ce 

qui peut avoir des conséquences négatives sur la relation de 

couple. C’est la raison pour laquelle les professionnel·le·s 

qui ont, dans leurs activités de conseil ou de thérapie, des 

contacts avec des personnes vivant avec une déficience 

 visuelle devraient renforcer le couple en tant qu’unité et 

l’aider ainsi à activer autant de ressources que possible 

pour gérer la situation.

Permalink : www.szh-csps.ch/z2021-12-01 

http://www.szh-csps.ch/z2022-01-04
http://www.szh-csps.ch/z2021-12-05
http://www.szh-csps.ch/z2021-12-01
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Thèmes des dossiers 2022
Revue suisse de pédagogie spécialisée

Numéro Dossier

1 (mars, avril, mai 2022) Pratiques éducatives novatrices

2 (juin, juillet, août 2022) Éducation précoce spécialisée

3 (sept., oct., nov. 2022) Inclusion postobligatoire

4 (déc. 2022, janv., fév. 2023) Conceptions et dispositifs de formation en pédagogie spécialisée

Une description des thèmes 2022 est disponible sur le site internet du CSPS :
www.csps.ch/revue/themes-2022

Informations auteur·e·s : merci de prendre contact avec la rédaction avant l’envoi d’une contribution
sur l’un de ces thèmes ou sur un sujet de votre choix : redaction@csps.ch

Lignes directrices rédactionnelles : www.csps.ch/revue 

Themenschwerpunkte 2022
Schweizerische Zeitschrift für Heilpädagogik

Heft Schwerpunkt Ankündigung Einsendeschluss

1 – 2 / 2022 Lebenslanges Lernen 10.08.2021 10.10.2021

3 / 2022 Beratung und Heilpädagogik 10.09.2021 10.11.2021

4 / 2022 Chancengerechtigkeit in der Bildung 10.10.2021 10.12.2021

5 – 6 / 2022 Multiprofessionelle Zusammenarbeit 10.11.2021 10.01.2022

7 – 8 / 2022 Erzählte Behinderung 10.01.2022 10.03.2022

9 / 2022 Freundschaften und Mobbing 10.03.2022 10.05.2022

10 / 2022 Frühe Bildung: Kooperationen im Frühbereich 10.04.2022 10.06.2022

11 / 2022 Umgang mit Digitalität 10.05.2022 10.07.2022

12 / 2022 Inklusive Bildung (Kongress-Thema) 10.06.2022 10.08.2022
 
Autorinnen und Autoren werden gebeten, so früh wie möglich einen Artikel per Mail anzukündigen. 
Die Redaktion entscheidet erst nach der Sichtung eines Beitrages über dessen Veröffentlichung. 
Bitte beachten Sie vor dem Einreichen Ihres Artikels unsere Redaktionsrichtlinien unter www.szh.ch/zeitschrift.

Freie Artikel
Nebst Beiträgen zum Schwerpunkt publizieren wir regelmässig auch freie Artikel. Die Redaktion nimmt gerne 
laufend Ihre Artikel zu einem heilpädagogischen Thema nach Wahl entgegen: redaktion@szh.ch

http://www.csps.ch/revue/themes-2022
mailto:redaction%40csps.ch?subject=
http://www.csps.ch/revue
http://www.szh.ch/zeitschrift
mailto:redaktion%40szh.ch?subject=
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Dossier – Pratiques éducatives novatrices

Illustration : Peggy Adam
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Résumé
Les pratiques scolaires inclusives mettent à jour les enjeux liés au développement de relations épanouissantes et au 
pouvoir d’agir des jeunes à besoins éducatifs particuliers. En cherchant à comprendre les déterminants de l’épanouis-
sement des personnes, des groupes ou des institutions, la psychologie positive est un champ à explorer afin de mieux 
identifier les freins ou leviers à de tels développements. À travers cet article, nous proposons de clarifier en quoi pré-
cisément la psychologie positive peut soutenir la réalisation des aspects sociaux de l’ inclusion scolaire.

Zusammenfassung
Inklusive Schulpraktiken zeigen die Herausforderungen mit der Entwicklung erfüllender Beziehungen und der Hand-
lungsfähigkeit junger Menschen mit besonderem Bildungsbedarf. Die positive Psychologie will die wichtigsten Fakto-
ren, die in einem Entfaltungsprozess von Individuen, Gruppen oder Institutionen mitspielen, verstehen. Sie stellt da-
mit einen interessanten Ansatz dar, um Hindernisse, aber auch Ressourcen für eine solche Entwicklung aufzuspüren. 
Der Artikel diskutiert, in welcher Form die positive Psychologie konkret mitwirken kann, die sozialen Aspekte der schu-
lischen Inklusion umzusetzen.

Permalink : www.szh-csps.ch/r2022-03-01

Introduction

Le concordat intercantonal sur la pédagogie 
spécialisée favorise le déploiement de poli-
tiques intégratives en Suisse. Chaque canton 
progresse ainsi peu à peu dans la mise en 
œuvre de principes qui influencent de ma-
nière importante le climat scolaire. L’affaire 
n’est pas réglée et les enjeux restent impor-
tants aux niveaux cantonal, national, voire 
international (p. ex. Gremion et al., 2017).

Les relations comme principe actif 

du climat scolaire

Constitué des perceptions concernant les 
relations interindividuelles de ses acteurs, 
le climat scolaire restitue partiellement, 
mais fidèlement, la qualité de tout projet 
d’inclusion (Bressoud et al., 2021). Si ce der-
nier se passe bien, il y a fort à parier que  

cela transparaîtra à travers le climat de la 
classe ou de l’établissement. La raison en 
est que l’inclusion scolaire implique de facto 
une interdépendance de tous les acteurs, 
qu’ils soient enseignants, parents, élèves 
avec ou sans besoins éducatifs particuliers 
(BEP). Penser ce tissu relationnel, dans une 
perspective systémique, facilite la compré-
hension de ce défi passionnant (et journa-
lier) que peut constituer une intégration 
réussie. Ainsi, un climat scolaire positif, 
dans le contexte de l’inclusion, peut être ce-
lui qui caractérise une classe où chaque 
élève, avec ou sans BEP, se sent reconnu 
dans son identité et participe pleinement à 
la vie scolaire.

Si une intégration réussie influence le 
climat scolaire, la réciproque est aussi vraie : 
c’est en partie grâce au climat de classe 

Nicolas Bressoud et Philippe Gay

Apports de la psychologie positive au domaine de  
la pédagogie spécialisée

http://www.szh-csps.ch/r2022-03-01
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 positif que l’intégration scolaire se passe 
bien. Cela peut être le cas, par exemple, dans 
une classe où les élèves ont développé peu à 
peu des interdépendances positives entrete-
nues par l’enseignant. On pourra alors consi-
dérer cette classe comme bien outillée pour 
appréhender l’expérience de la diversité hu-
maine à travers un projet d’inclusion scolaire 
(p. ex. Prud’Homme et al., 2017).

Cette dialectique entre climat et inclu-
sion a bien évidemment pour principe actif 
la question des relations entre acteurs : 
élèves et enseignants du groupe-classe 
pour l’essentiel. Des relations dites posi-
tives vont être le lieu où chaque enfant, 
avec ou sans BEP, va nourrir trois besoins 
psychologiques fondamentaux : les besoins 
d’affiliation, de compétence et d’autono-
mie, au sens du pouvoir d’agir ou d’em-
powerment (Bressoud et al., 2020).

La théorie de l’autodétermination 

pour comprendre les enjeux

Ces trois besoins psychologiques sont bien 
référencés dans la théorie de l’autodétermi-
nation (TAD). La TAD est vue comme une 
théorie de la motivation considérée comme 
pertinente pour le bien-être ou l’épanouis-
sement des individus (p. ex. Shankland et 
al., 2018). Parmi les trois besoins, celui qui 
concerne l’affiliation indique l’importance, 
pour chaque enfant, de se sentir appartenir 
au groupe et d’avoir la possibilité de parti-
ciper. Le besoin de compétence précise que 
les enfants, quelle que soit l’hétérogénéité 
de la classe, souhaitent fondamentalement 
développer des habiletés ou progresser en 
regard de buts stimulants et raisonnables. 
Le troisième besoin, celui d’autonomie, 
nous rappelle que les élèves ne peuvent pas 
s’épanouir dans un contexte strictement 
fermé et contrôlant, sans possibilité d’opé-
rer des choix.

L’ensemble de ces mécanismes sont donc 
susceptibles de favoriser l’inclusion scolaire 
sur le plan relationnel (Figure 1). 

Favoriser les interdépendances 

positives et le pouvoir d’agir : 

quelques propositions

Si le principe actif reste les relations, et 
considérant les connexions avec les trois 
besoins psychologiques fondamentaux de 
la TAD, il peut être pertinent de réfléchir à 
leur développement.

Apports de la psychologie positive

Formalisée à la fin du siècle dernier, la psy-
chologie positive se définit comme « l’étude 
des processus et conditions utiles au fonc-
tionnement optimal ou à l’épanouissement 
des personnes, des groupes ou des institu-
tions » (Gable & Haidt, 2005, p. 104 [trad. 
libre]). Ayant vécu déjà trois vagues de dé-
veloppement dans sa courte existence, et 
n’en déplaise aux critiques récurrentes, la 
psychologie positive ne saurait se réduire à 
une science du bonheur ou à un prétendu 
recueil d’injonctions à vivre uniquement des 
émotions agréables dans un monde rési-
lient (Hansenne, 2021).

Psychologie positive et école

Ce courant de recherche se donne ainsi pour 
objectif de mieux comprendre et impacter 
les variables jouant un rôle dans l’épanouis-
sement humain. En cherchant à mettre l’ac-
cent sur une bonne vie – caractérisée par la 
recherche du développement de soi et l’en-
tretien de relations interpersonnelles au-
thentiques – plutôt que sur une vie confor-
table – résumée par la recherche de satisfac-
tions immédiates – il offre peu à peu des ou-
tils permettant de mesurer et mieux saisir le 
rôle des émotions, des relations, de l’atten-
tion ou encore des pensées dans le fonction-

Qualité de l’intégration

Th
éo

rie
 d

e 
l’a

ut
od

ét
er

m
in

at
io

n

Climat de classe

Interdépendances positives Pouvoir d’agir

Relations au sein du groupe

Pratiques pédagogiques issues de la psychologie positive (p. ex. gratitude, forces)

Figure 1 : Proposition de modèle des mécanismes favorisant l’inclusion sur le plan relationnel
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tretien de relations interpersonnelles au-
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nement humain. En contexte scolaire, la psy-
chologie positive va alors proposer, par ce 
que la littérature internationale nomme la 
positive education, une prise en compte si-
multanée du développement du bien-être 
des élèves et de leurs compétences scolaires 
(Suldo, 2016). Autrement dit, sous la hou-
lette d’une cohorte grandissante d’équipes 
de recherche, la psychologie positive pro-
pose de mieux comprendre, mesurer et dé-
velopper deux propositions centrales de la 
positive education (White et al., 2015) :
1. un élève heureux apprend mieux ;
2. être heureux s’apprend (aussi à l’école).

Interdépendances et pouvoir 

d’agir : deux exemples en contexte 

intégratif

La question de l’épanouissement – ap-
prendre à être heureux – peut être balisée à 
travers les trois besoins psychologiques 
fondamentaux présentés au sein de la TAD. 
Dans ce cadre, les relations interperson-
nelles jouent un rôle précieux, nourries par 
le renforcement des interdépendances posi-
tives et du pouvoir d’agir des personnes.

Il y a lieu d’observer, dans les parties sui-
vantes, comment des modèles issus de la 
psychologie positive peuvent se décliner 
dans les classes intégratives. Nous veille-
rons, dans chaque cas, à préciser leur im-
pact sur les interdépendances et le pouvoir 
d’agir des élèves.

Pratiques de gratitude
Une première série d’exemples concerne les 
pratiques de gratitude (Shankland, 2016). 
Différentes études, dans et hors champ sco-
laire, indiquent que l’entraînement à réali-
ser des actions de gratitude a un effet sur le 
sentiment de connexion avec autrui.

En classe, cela se concrétise par des ac-
tivités pédagogiques au sein desquelles les 
élèves apprennent peu à peu à orienter leur 
attention sur les petits événements du quoti-
dien par lesquels ils pourraient ressentir  
une émotion de gratitude. Les enseignants 
peuvent ainsi utiliser différents matériaux : un 
bocal, un panneau de classe ou encore un car-
net personnel avec lesquels chaque élève re-
cense, jour après jour, des événements clés.
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En général, les enseignants ont une forma-
tion pour réaliser ce type d’intervention et 
la maintenir dans le temps. Le risque est 
grand que les élèves s’en lassent si la récolte 
d’événements tourne à une activité vide  
de sens. Progressivement, les élèves ap-
prennent à reconnaître de plus en plus faci-
lement le rôle que chaque membre du 
groupe peut jouer. Ils prennent conscience 
de l’importance des petits gestes de sou-
tien, de solidarité ou d’amitié entre enfants. 
Ils apprennent à les valoriser au sein des re-
lations entre pairs. Bien plus qu’une ques-
tion de politesse, ils se rendent compte que 
l’attitude de leurs camarades – ainsi que 
leur propre attitude – a un impact positif 
dans leurs relations et leur propre épanouis-
sement en classe. Voilà du (premier) bon 
grain pour les interdépendances et le pou-
voir d’agir.

Régulation des émotions
Une seconde série d’exemples concerne les 
activités sur la régulation des émotions 
(Gay & Bressoud, 2017). Issus des sciences 
affectives, et repris en psychologie positive, 
les modèles de compétences émotionnelles 
nous permettent de considérer un élément 
clé de nos vies affectives : gérer ses émo-
tions s’apprend et s’enseigne.

En classe, on aura ainsi des moyens impor-
tants pour aider les élèves à mieux commu-
niquer leurs émotions dans une situation de 
conflit. En apprenant aux enfants à recon-
naître des stratégies adaptées et inadap-
tées de régulation des émotions, les ensei-
gnants permettront à leur public de mieux 
se connaître les uns les autres et d’apprivoi-
ser les réactions de chacun. Différentes ac-

Gérer ses émotions s’apprend et  
s’enseigne.

tivités pédagogiques en découlent. Par 
exemple, en permettant aux enfants de 
jouer des saynètes, les enseignants peuvent 
leur faire expérimenter plusieurs manières 
de gérer un coup de colère : réévaluer la si-
tuation, focaliser son attention sur quelque 
chose d’apaisant, patienter en respirant un 
grand coup avant de s’exprimer, etc. Dans 
chaque cas, les élèves peuvent imaginer 
quelle stratégie mettre en œuvre en toute 
sécurité, jusqu’à la prochaine situation 
réelle. D’autres activités comme la roue des 
émotions, le volcan des émotions ou le coin 
des émotions sont utilisées comme média-
teurs externes pour guider l’enfant dans 
l’apprentissage de ses habiletés émotion-
nelles.

Ces éléments sont certainement très 
bien connus dans l’enseignement spécialisé 
(p. ex. dans la prise en charge des troubles 
du spectre de l’autisme). Une généralisation 
à l’ensemble de la classe semble tout à fait 
logique et même souhaitable.

En apprenant à réguler leurs émotions, 
les élèves apprennent à prendre soin des 
relations avec autrui. Ils deviennent plus 
conscients de ce que l’autre peut ressentir. 
Ils différencient peu à peu l’émotion res-
sentie par autrui de sa manière de l’expri-
mer, ouvrant la voie à des pistes adaptées 
de réaction. Ces habiletés renforcent le 
sentiment d’appartenir au groupe, de dé-
pendre positivement de lui et de pouvoir y 
jouer un rôle.

Nous proposons de développer à pré-
sent un dernier exemple. Il concerne la taxo-
nomie des forces personnelles. Ceci semble 
d’autant plus intéressant dans le champ de 
la pédagogie spécialisée (p. ex. Wehmeyer, 
2019), pour favoriser l’émergence de pra-
tiques en parfaite adéquation avec le déve-
loppement des interdépendances positives 
et le pouvoir d’agir des individus.
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Focus sur l’exemple des forces 

personnelles

La taxonomie des forces de caractère, ou 
forces personnelles (Peterson & Seligman, 
2004), liste vingt-quatre traits considérés 
comme ayant un impact dans le développe-
ment et le bien-être des individus. Ces 
forces sont plutôt stables dans le temps 
bien qu’elles soient dépendantes des 
contextes dans lesquels elles s’expriment. 
En partant de signature personnelle – 
chaque enfant dispose de trois à cinq forces 
qui sortent du lot – on pourra ainsi identi-
fier en classe un enfant qui fait souvent 
preuve de gentillesse, de prudence et de 
sens esthétique. Son voisin, dans son fonc-
tionnement en classe, montrera plutôt de 
l’humour, une bonne intelligence sociale et 
un sens du leadership.

Suivre le modèle des forces provoque 
un basculement dans les relations entre 
élèves avec l’acceptation de trois postulats :
1. chaque enfant possède les vingt-quatre 

forces de caractère, avec plus ou moins 
d’intensité ;

2. les enfants manifestent naturellement 
certaines forces plus que d’autres ;

3. les comportements peuvent prendre un 
sens nouveau en matière de forces adap-
tées, surutilisées ou sous-utilisées.

Ce dernier point mérite une précision 
importante. Dans le cadre de la vie de la 
classe, penser les actions des élèves sur le 
plan d’utilisation des forces provoque une 
sortie complète de la logique « qualité ou 
défaut ». Cette logique classique pose pro-
blème car elle enferme l’enfant avec des 
termes statiques et rigides qui ne favorisent 
pas le développement du pouvoir d’agir des 
personnes. Par exemple, dire d’un cama-
rade qu’il est timide ou paresseux (plutôt 
orienté défaut), doué en maths ou intelli-
gent (plutôt orienté qualité) contribue à ca-

tégoriser et figer les personnalités dans la 
classe. Pire encore, ces catégorisations 
tendent à déposséder l’enfant de son pou-
voir d’agir, l’enfermant dans son rôle et por-
tant implicitement le message : « Tu es 
comme ça ».

Sortir de cette logique « qualité-défaut » 
est un vrai avantage. Lorsque les élèves ap-
prennent à reconnaître que « Lucas a fait 
preuve de persévérance durant l’évaluation 
de maths » ou que « Marie a montré beau-
coup de gentillesse au vestiaire de la piscine 
quand elle a aidé sa voisine », ils identifient 
peu à peu leurs pairs sur le plan de res-
sources dynamiques qui apportent une 
plus-value au groupe.

En contexte inclusif, il s’agit dès lors de 
sortir de cette logique figée pour entrer 
dans la prise en compte dynamique des 
forces en action des camarades (p. ex. Quinlan 
et al., 2018). Ainsi, tous les élèves, avec ou 
sans BEP, peuvent être reconnus dans les 
forces qui se cachent sous leurs différentes 
actions en interaction avec le groupe.

En classe, l’enseignant apprendra aux élèves 
à reconnaître ce qu’est la manifestation 
d’une force à l’aide de trois indices : perfor-
mance, plaisir, fréquence. Par exemple, un 
enfant qui aime régulièrement aller travail-
ler avec des petits jetons de couleurs en les 
sériant patiemment, sous le regard attentif 
de ses camarades, peut manifester à ce mo-
ment un sens esthétique et de la persévé-
rance. Un autre enfant vers qui les cama-

Dire d’un camarade qu’il est timide ou  
paresseux (plutôt orienté défaut), doué en 
maths ou intelligent (plutôt orienté  
qualité) contribue à catégoriser et figer  
les personnalités dans la classe.
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rades viennent souvent demander conseil 
dans la résolution de conflits pourra être re-
connu pour son intelligence sociale et son 
leadership.

Parmi les activités que l’enseignant peut 
proposer pour stimuler l’observation et 
l’utilisation des forces en classe, on peut par 
exemple citer le détective des forces ou le 
conseil de coopération. Dans les deux cas, 
l’enseignant demande aux élèves de réflé-
chir à des situations passées et d’identifier 
les possibles forces derrière les comporte-
ments de leurs pairs. Les prises de 
conscience sont régulièrement flagrantes. 
Les élèves reconnaissent rapidement ce que 
chacun apporte au groupe, avec ou sans 
BEP (Bressoud et al., 2018).

Conclusion

Cet article vise donc à proposer une contri-
bution de la psychologie positive au champ 
de la pédagogie spécialisée. Pour l’essen-
tiel, la psychologie positive peut être vue 
comme un domaine florissant de modèles 
permettant de mettre en action des prin-
cipes éprouvés afin de favoriser une école 
inclusive. En axant les interventions péda-
gogiques autour du développement des in-
terdépendances positives et du pouvoir 
d’agir des élèves, l’enseignant investit pour 
des relations saines et durables en classe. 
C’est certainement un précieux atout pour 
développer un climat scolaire où il fait bon 
vivre dans une école qui considère la diver-

En axant les interventions pédagogiques  
autour du développement des interdépen-
dances positives et du pouvoir d’agir  
des élèves, l’enseignant investit pour des  
relations saines et durables en classe.

sité humaine comme la norme et surtout, 
comme une force.
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Résumé
Le terme « social skills » fait référence à un ensemble de compétences innées et spontanément acquises qui permettent à 
chacun de profiter des interactions quotidiennes. Pour les personnes avec un syndrome d’Asperger, développer ces com-
pétences et les adapter à différentes situations est une tâche complexe, qui doit être médiée par un apprentissage raison-
né et une pratique continue. La Fondation Ares, en collaboration avec l’Accademia Teatro Dimitri, a proposé à un groupe 
d’adultes un modèle d’ intervention combinant le théâtre du corps et l’analyse comportementale. Cette intervention a per-
mis d’obtenir des résultats positifs dans les différents contextes de vie des participants 1.

Zusammenfassung
Der Begriff «social skills» umfasst ein Ensemble von angeborenen und spontan erlernten Kompetenzen, die den Men-
schen alltägliche Interaktionen ermöglichen. Für Betroffene eines Asperger-Syndroms ist der Erwerb dieser Kompeten-
zen und deren passende Nutzung je nach Situation eine komplexe Aufgabe, die einen zielführenden Lernprozess und 
konstante praktische Übung erfordert. Die Stiftung Ares hat in Zusammenarbeit mit der Accademia Teatro Dimitri ein 
Interventionsmodell entwickelt, das Pantomime und Verhaltensanalyse verbindet. Es wurde einer Gruppe Erwachsener 
vorgestellt und konnte positive Resultate in den unterschiedlichen Lebenswelten der Teilnehmenden erzielen1.

Permalink : www.szh-csps.ch/r2022-03-02

 1 Ce projet a été soute-

nu par la Catena della 

Solidarietà. / Das Pro-

jekt wurde durch die 

Catena della Solida-

rietà unterstützt.

Introduction 

Le syndrome d’Asperger (SA) (APA, 2000), 
qui fait partie des troubles du spectre autis-
tique (TSA ; APA, 2013), a souvent été consi-
déré comme une forme légère d’autisme. Il 
se distingue par l’absence de retards clini-
quement significatifs dans le développe-
ment cognitif et langagier (Ghaziuddin & 
Mountain-Kimchi, 2004). Les manifesta-
tions du trouble sont essentiellement com-
portementales et leur présence plus ou 
moins marquée dépend à la fois des compé-
tences et attitudes des personnes et des ca-
ractéristiques et expériences offertes par 
les divers contextes de vie dans lesquels 
elles évoluent.

Les interactions sociales constituent l’un des 
domaines les plus complexes à gérer pour  
les personnes présentant un SA (Gillberg & 
Gillberg, 1989 ; Szatmari et al., 1989). Leurs la-
cunes au niveau des compétences sociales 
peuvent entraîner des répercussions impor-
tantes sur la qualité de vie (Rogers, 2000). 
Trouver les stratégies les plus appropriées 
pour renforcer leurs habiletés sociales est 
donc l’un des principaux défis en matière d’édu-
cation et de réhabilitation (Weiss &  Harris, 
2001). Le projet « Abilità Sociali e Sindrome di 
Asperger  : Lavorare si può  » (Fondazione 
ARES, 2021) est né de l’idée d’apporter une 
aide concrète aux adultes présentant un SA au 
niveau des habiletés sociales, en essayant de 
mobiliser, à travers les outils et les moyens du 
théâtre, leurs ressources et leurs compé-
tences, tout en respectant leurs singularités.

Francesca Gerosa, Christian Fischer et Shahaf Michaeli

Le syndrome d’Asperger et le théâtre : un projet expérimental 
pour améliorer les compétences sociales

1 Ce projet a été soutenu par la Catena della Solida-

rietà. / Das Projekt wurde durch die Catena della 

Solidarietà unterstützt.

http://www.szh-csps.ch/r2022-03-02
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L’objectif principal du projet était d’observer 
l’impact de l’intervention sur la vie relation-
nelle des participants et sur les compétences 
sociales dans le cadre d’un placement pro-
fessionnel. L’intervention, quant à elle, visait 
à améliorer la qualité de vie et à favoriser 
l’adaptation aux contextes habituels de cha-
cun. Un défi majeur du projet était de trans-
férer les nombreux contenus théoriques 
concernant les compétences sociales en de 
véritables compétences pratiques pouvant 
être utilisées dans le contexte quotidien, de 
manière concrète et durable.

Les recherches dans ce domaine (p. ex. 
Barnhill et al., 2002; Gutride et al., 1973) 
ont en commun de combiner la transmission 
orale de connaissances théoriques avec la 
pratique active des participants. Le projet a 
donc cherché à inclure des collaborateurs 
capables de favoriser la mobilisation active 
des ressources personnelles des partici-
pants, tout en prêtant attention aux aspects 
de motivation et d’estime de soi – éléments 
clés dans ces parcours de formation aux ha-
biletés sociales (Holwerda et al., 2012 ; 
Laugeson, 2017). Le programme PEERS® 
(Laugeson, 2017) a été retenu. Il s’agit d’un 
modèle d’intervention fondé sur des don-
nées probantes qui vise à enseigner les 
compétences sociales aux jeunes adultes 
présentant des TSA. Ce modèle souligne, 
entre autres, l’importance de travailler par 
blocs thématiques.

La participation de l’Accademia Teatro 
Dimitri (ATD) a permis de combiner deux 
types de « langage » – pédagogique / com-
portemental et physique / actif – et ainsi de 
concevoir un parcours susceptible de four-
nir des outils de formation concrets pour 
faire face aux difficultés et aux défis que les 
participants rencontrent habituellement. 
Un modèle d’intervention innovant a émer-
gé, dans lequel des techniques théâtrales 

(théâtre du corps) ont été combinées avec 
des stratégies issues d’interventions d’ana-
lyse comportementale appliquée et adap-
tées aux participants de l’étude. Une atten-
tion particulière a été accordée à la matura-
tion de la conscience sociale des partici-
pants, avec un accent sur l’expression 
corporelle individuelle (Martínez et al., 
2016 ; Reading et al., 2015). 

Les outils d’évaluation

Les instruments disponibles visant à évaluer 
les compétences sociales ne répondaient 
pas pleinement aux besoins identifiés : cer-
tains étaient partiels (p. ex. DANVA-2, 
 NEPSI) ; d’autres analysaient les compé-
tences sociales à des fins de diagnostic 
(p. ex. RAADS-R) ; d’autres encore n’étaient 
pas adaptés aux personnes adultes (Social 
Skills Checklist, Bellini, 2006). Par consé-
quent, différents instruments ont été com-
binés et certains créés spécifiquement pour 
le projet lui-même.

Évaluation pré- et post-intervention

Les parents (n=17) ont été interviewés à 
l’aide d’une adaptation de la Vineland Adap-
tive Behavior Scale – 2 (Sparrow et al., 2005). 
Cela a permis d’identifier les forces et fai-
blesses des participants dans différents do-
maines du comportement adaptatif (p. ex. 
gestion financière, habiletés de travail, socia-
lisation, utilisation des médias, etc.).

Un questionnaire a été créé pour re-
cueillir des informations sur les compé-
tences sociales sur le lieu de travail 
 (Fondazione ARES, 2021). Il a été adressé 
aux employeurs (n=10). Il se compose de 
questions à choix multiples et examine no-
tamment, les compétences de travail en 
équipe, la réaction aux situations de stress 
ou d’anxiété et la gestion des moments non 
structurés et des changements.
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Un entretien d’embauche fictif, mené par 
une personne inconnue, a été enregistré sur 
vidéo afin d’évaluer les compétences des 
participants dans ce domaine. Cet enregis-
trement a permis d’observer les compo-
santes non verbales et verbales de la 
conversation, la posture et les expressions 
faciales, l’utilisation de la voix et du corps, 
ainsi que le contenu partagé entre les inter-
locuteurs. Chaque enregistrement vidéo a 
ensuite été analysé en remplissant une 
grille d’observation créée spécialement à 
cet effet (Fondazione ARES, 2021).

Les trois moyens d’évaluation ont été utili-
sés à deux reprises (pré- et post-intervention).

Évaluation continue pendant 

l’intervention

Lors de chaque séance, trois autres moyens 
d’évaluation ont été compilés. Ils visaient à 
documenter la progression individuelle de 
chaque participant et l’évolution de l’en-
semble du groupe de travail. 

Les réunions ont toutes été enregis-
trées sur vidéo. La vidéo, lors de la réalisa-
tion de l’étude, s’est avérée un outil très ef-
ficace pour observer les changements chez 
l’individu et dans le groupe, tant au niveau 
de la dynamique relationnelle, que dans la 
réalisation d’activités spécifiques. 

Lors de chaque séance, un observateur 
externe a rempli une fiche d’observation du 
travail de groupe, adaptée de Vagni (2017), 
en se concentrant sur trois participants à la 
fois. La fiche permet, par exemple, de re-
cueillir des informations sur le respect des 
tours de parole, sur les comportements non 
verbaux ou les habiletés conversationnelles.  
À la fin de chaque rencontre, les partici-
pants ont rempli un questionnaire de satis-
faction, dont les résultats ont été intégrés 
dans la planification et l’adaptation des ré-
unions suivantes.

L’intervention

Le projet a commencé en septembre 2018 et 
s’est terminé en juin 2020. Dix adultes dia-
gnostiqués avec un SA (âgés de 19 à 40 
ans ; M = 28,2 ans) ont participé, avec un 
taux de participation aux séances de 90 %.

Au niveau organisationnel, la première 
étape du projet a consisté à identifier les 
compétences possibles à travailler, puis à 
réfléchir au type d’exercices et d’activités 
utiles pour ces domaines d’apprentissage 
spécifiques. Ensuite, les différentes séances 
ont été planifiées, en essayant de rassem-
bler les connaissances et spécialisations des 
membres de l’équipe. Cela a permis de trou-
ver un « rythme pédagogique » conforme 
au fonctionnement des personnes Asper-
ger, en adaptant plusieurs exercices de 
théâtre à l’objectif du projet.

Les différents domaines identifiés ont 
été organisés en cinq blocs thématiques (to-
tal de 14 séances). Chacun a été présenté 
pendant trois ou quatre réunions consécu-
tives d’une durée de 90 minutes. Cette ré-
currence a été essentielle pour permettre à 
chacun de s’impliquer dans les différentes 
propositions, répéter certains exercices et 
mieux se concentrer sur certains concepts.

Au niveau de l’intervention, des straté-
gies pédagogiques variées ont été privilé-
giées (Laugeson, 2017), à savoir le recours 
à l’intraverbal webbing procedure 2, l’expan-
sion 3, le recadrage 4 et la résolution de pro-
blèmes, ainsi que des méthodes et des ou-
tils de travail typiques du théâtre, tels que 

 2 Procédure visant à enseigner des habiletés intra-

verbales avancées à travers un enchaînement de 

questions et réponses. 
 3 Capacité de relancer un échange communicatif en 

développant une thématique donnée.
 4 Capacité de communiquer un message écouté ou 

une émotion, avec ses propres mots, en choisis-

sant les informations plus pertinentes à la com-

préhension de l’autre.
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les jeux de rôle, les activités de simulation 
(improvisation théâtrale), l’étude approfon-
die de l’expression corporelle (regard, vi-
sage, corps) et les techniques d’interpréta-
tion corporelle. L’équipe a essayé de créer 
un environnement accueillant et rassurant, 
sans jugement, afin que les participants 
puissent s’impliquer sans craindre de com-
mettre des erreurs.

Description des blocs thématiques

Dans le premier bloc (3 séances), l’interven-
tion s’est concentrée sur la capacité à se 
présenter d’une manière appropriée au 
contexte. Des exercices ont été proposés 
pour améliorer la gestion du regard, de la 
posture, du ton de la voix et de la poignée 
de main. Au cours des deux premières 
séances du deuxième bloc, des apprentis-
sages relatifs à la conscience du corps ont 
été abordés. Les participants ont été invi-
tés, par le biais de jeux de rôles, à moduler 
le ton de leur voix et leur regard ainsi qu’à 
adapter leur posture en fonction de l’inter-
locuteur. Lors de la dernière séance, la ca-
pacité à reconnaître les signaux non ver-
baux dans un dialogue a été entraînée. 
Dans le troisième bloc (3 séances), la prag-
matique de la conversation a été pratiquée 
par le biais de jeux de rôle. Ces activités vi-
saient à acquérir des stratégies pour initier, 
maintenir et conclure un échange verbal 
avec une ou plusieurs personnes. Le qua-
trième bloc (2 séances) portait sur les émo-
tions et le cinquième bloc (3 séances) sur la 
gestion des conflits. La respiration a été tra-
vaillée en continu. Le travail sur le souffle a 
ouvert chaque séance. 

Entre les blocs, des moments plus 
théoriques (5 séances) ont été organisés 
afin de préparer les participants aux sujets 
présentés dans les blocs suivants et pour 
ancrer certains concepts à l’aide d’outils vi-

suels, tels que des grilles et des résumés 
schématiques. Ces outils ont ensuite été mis 
à disposition des participants afin qu’ils 
puissent les utiliser selon leurs besoins. Au 
cours de ces moments, il a été possible de 
recueillir les réactions des participants sur 
ce qu’ils avaient vécu lors des séances pra-
tiques du bloc précédent. Ces temps ont 
également permis de laisser place à d’éven-
tuelles questions ou réflexions théoriques. 

À la fin de chaque séance, l’importance 
d’un entraînement personnel régulier a été 
soulignée. Des activités ont été proposées 
pour permettre aux participants de s’exer-
cer entre les réunions et ainsi mettre en pra-
tique ces compétences sociales dans leur 
contexte de vie. Certaines activités visaient 
à renforcer la cohésion du groupe. Par 
exemple, des appels téléphoniques entre 
les différents participants étaient planifiés 
et devaient faire l’objet d’une trace écrite. 
Cela a permis de créer des contacts à dis-
tance, dans l’espoir qu’ils puissent être 
maintenus dans le temps.

Résultats 5

Les effets sur les participants

En ce qui concerne les participants, une 
évolution positive a été observée concer-
nant les compétences à l’intérieur du 
groupe : plus de facilité à gérer les moments 
de début et de fin d’activité ; amélioration 
de la capacité à interagir socialement pen-
dant les pauses ; augmentation dans l’ai-
sance à transmettre des feedbacks lorsque 
cela était demandé. Cette observation a 
également été confirmée par les partici-
pants qui, en général, ont déclaré avoir ac-
quis une plus grande confiance en eux ainsi 

 5 Vidéo avec des entretiens et des témoignages des 

participants : https://www.fondazioneares.com/

servizi/i-nostri-servizi/progetti-speciali/teatro- e-

asperger/

https://www.fondazioneares.com/servizi/i-nostri-servizi/progetti-speciali/teatro-e-asperger/
https://www.fondazioneares.com/servizi/i-nostri-servizi/progetti-speciali/teatro-e-asperger/
https://www.fondazioneares.com/servizi/i-nostri-servizi/progetti-speciali/teatro-e-asperger/
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qu’une meilleure conscience dans leurs re-
lations avec les autres membres du groupe 
et leurs collègues de travail (processus de 
généralisation des compétences), dans l’ex-
pression et le partage de leurs émotions et 
finalement, dans la gestion des situations 
stressantes. Une plus grande aisance à ex-
primer verbalement l’inconfort 6 ou l’incom-
préhension a également été observée. La 
possibilité de demander des explications et 
des clarifications s’est aussi accrue, surtout 
lors des dernières réunions.

En analysant les vidéos de l’entretien d’em-
bauche simulé, il est apparu clairement que 
chaque participant avait un fonctionne-
ment spécifique. L’expression symptoma-
tique et comportementale du SA peut varier 
considérablement d’un individu à l’autre et, 
même dans le groupe des participants au 
projet, une hétérogénéité marquée a été 
observée. Cette considération est fonda-
mentale lors de l’analyse des données col-
lectées. Pour certains domaines, il est pos-
sible de parler de l’évolution et des résultats 
du groupe, tandis que pour d’autres, il est 
nécessaire de considérer indépendamment 
le sujet et d’analyser l’amélioration par rap-
port au point de départ et aux difficultés in-
dividuelles. Les participants qui au début du 
projet montraient des compétences sociales 
présentes, bien que non entièrement adé-
quates, ont eu un changement positif et ont 
réussi à intégrer et à s’approprier les outils 
proposés, atteignant dans presque tous les 
items analysés le score maximum (complè-

 6 Lumière trop forte ou incapacité à répondre aux 

demandes par exemple.

Modifier le comportement social
des personnes présentant un syndrome 
d'Asperger est une tâche complexe.

tement visible). Pour les participants qui 
montraient initialement de plus grandes dif-
ficultés à interagir avec les autres et pour 
qui des difficultés se manifestaient dans 
plusieurs domaines lors de l’entretien initial 
(par exemple, la manière de congédier, la 
capacité à répondre aux questions, l’utilisa-
tion des expressions faciales et du ton de la 
voix), une amélioration a été observée, mais 
le score maximum aux items n’a pas encore 
été atteint.

Le point de vue des parents et des 

employeurs

Les parents et les employeurs ont manifes-
té un grand intérêt pour le projet et ont coo-
péré activement à l’observation du dévelop-
pement des participants dans leur contexte 
de vie habituel.

Certains parents ont signalé une plus 
grande capacité de leur enfant à com-
prendre quand il est important de les infor-
mer de certaines décisions (p. ex. aller au 
restaurant), ce qui n’était pas le cas aupara-
vant. La capacité à poser des questions, non 
seulement pour satisfaire ses propres be-
soins, mais aussi pour obtenir des informa-
tions sur l’état de l’autre, est une compé-
tence qui a émergé et qui a agréablement 
surpris certains parents. Ils se sentaient ain-
si considérés par leur enfant. La capacité à 
s’excuser pour des réactions offensées ou 
des erreurs commises semble également 
être une compétence améliorée pour la plu-
part des participants. Les parents ont fait 
état d’une plus grande attention à ne pas 
blesser l’autre (c’est-à-dire omettre les com-
mentaires qui ne sont pas socialement ap-
propriés) et d’une plus grande facilité à s’ex-
cuser et à admettre d’avoir tort.

Les employeurs ont signalé, en géné-
ral, une plus grande capacité des partici-
pants à gérer les temps morts et les événe-
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ments inattendus, ainsi qu’une plus grande 
capacité à demander de l’aide ou à signaler 
qu’ils ne comprennent pas quelque chose. 
D’un point de vue individuel, certains chan-
gements majeurs sont intervenus à la fin ou 
au cours du projet. Un participant, qui avant 
le projet travaillait à 80 % dans un atelier 
protégé, a pu être placé dans un environne-
ment non protégé, dans une entreprise de 
l’économie libre. Cette transition s’est avé-
rée positive grâce, entre autres, à l’amélio-
ration des compétences sociales. Pour cette 
même personne, un changement de loge-
ment et d’autonomie a également eu lieu : 
elle vivait auparavant avec un membre de 
sa famille, elle habite maintenant seule 
dans un contexte protégé avec la perspec-
tive de pouvoir vivre de manière indépen-
dante dans un contexte non protégé ulté-
rieurement. Un autre participant est passé 
d’un emploi à 100 % dans un contexte pro-
tégé à un emploi sur le marché libre. Cette 
transition a également été possible grâce à 
une mise en réseau attentive entre les pé-
dagogues, les éducateurs et les employeurs.

Conclusion

Malgré le caractère exploratoire des résul-
tats de notre étude, le projet a été, selon les 
différents acteurs impliqués, utile et effi-
cace et a conduit à une amélioration de la 
qualité de vie des participants, contribuant 
à l’élargissement des compétences sociales 
qui peuvent être utilisées au quotidien. 

En ce qui concerne les limites, il était 
clair dès le départ que travailler sur les com-
pétences sociales dans le but d’améliorer la 
vie relationnelle et sociale des participants 
serait un défi considérable et qu’il serait dif-
ficile d’obtenir des résultats stables et du-
rables à partir d’un nombre prédéfini de ré-
unions. Modifier le comportement social 
des personnes présentant un SA, dévelop-

per des réponses adaptées aux innom-
brables règles et contingences requises 
dans tout échange relationnel, est une 
tâche complexe. L’enseignement de 
« scripts » standards à mémoriser et à re-
produire dans des environnements réels a 
des limites importantes. Des stratégies 
flexibles et généralisables sont nécessaires, 
accompagnées d’une formation pratique et 
concrète. La combinaison d’une interven-
tion comportementale et de techniques 
théâtrales pourrait être une voie possible 
dans cette direction.
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Résumé
Cet article présente deux dispositifs innovants proposant des apprentissages interdisciplinaires en mathématiques et en 
éducation physique, en prenant appui sur des outils numériques. Tandis que « Learn-O » vise à utiliser l’énergie physique 
des élèves pour amplifier leur motivation scolaire et ancrer les apprentissages, grâce au dispositif « Play-Lü », les élèves 
interagissent, bougent et apprennent à partir de projections sur un mur géant. À la suite du développement de résultats 
préliminaires encourageants chez les élèves, certaines perspectives éducatives inclusives sont évoquées. 

Zusammenfassung
Der Artikel stellt zwei innovative, digital gestützte Instrumente für interdisziplinäres Lernen in Mathematik und Sport 
vor: Wird mit «Learn-O» die Körperenergie der Jugendlichen genutzt, um ihre Schulmotivation zu steigern und ge-
lernte Inhalte zu verankern, können sie bei «Play-Lü» interagieren, sich bewegen und dank Projektionen auf einer rie-
sigen Mauer neues Wissen erwerben. Es werden die ersten - ermutigenden - Resultate vorgestellt und die Perspekti-
ven einer möglichen Nutzung aus inklusiver Sicht beleuchtet. 

Permalink : www.szh-csps.ch/r2022-03-03

À l’heure où les compétences transversales 
sont recherchées dans le milieu scolaire, 
l’interdisciplinarité est de plus en plus re-
connue comme une modalité adaptée pour 
développer des apprentissages méthodolo-
giques et sociaux (Darbellay et al., 2019). 
Pour autant, l’apport du croisement de dis-
ciplines ne se limite pas à cela et semble 
également permettre de renforcer des ap-
prentissages disciplinaires. Cet article pro-
pose de présenter deux dispositifs pédago-
giques qui ont en commun de proposer de 
mêler le mouvement et l’apprentissage en 
mathématiques, en s’appuyant sur des pé-
dagogies numériques et innovantes. La pré-
sentation de ces dispositifs permettra de 
s’interroger sur ce processus interdiscipli-
naire, ainsi que sur le potentiel levier que 
constitue l’usage du numérique. 

Le premier dispositif présenté, « Learn-O », 
est né en 2010 (Thierry Blondeau). L’idée est 
d’utiliser le déplacement physique des 
élèves et l’attrait pour les nouvelles techno-
logies, non seulement comme amplificateur 
de motivation, mais également comme 
moyen d’ancrage de certains apprentis-
sages (dont des notions mathématiques). Le 
second dispositif se base sur un projet en 
cours qui a pour but de développer des sé-
quences d’apprentissage interdisciplinaire 
(notamment en mathématiques et en édu-
cation physique) et d’utiliser un dispositif in-
teractif de jeux vidéo actifs (le dispositif Lü) 
afin d’améliorer les apprentissages dans les 
deux branches d’enseignement (équipe de re-
cherche de la HEP Vaud dirigée par Vanessa 
Lentillon- Kaestner et Cédric Roure).
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Innovations numériques : apprentissages interdisciplinaires en 
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Learn-O : Ludique Educatif 

Autonome Réflexif 

Neuroergonomique et Ouvert

Brousseau (1998) a identifié et théorisé des 
concepts de la didactique des mathéma-
tiques qui permettent d’analyser une séance 
dédiée à l’apprentissage de notions mathé-
matiques avec des élèves. Parmi les 
concepts importants de la Théorie des Si-
tuations Didactiques (TSD), « Learn-O » 
s’appuie fortement sur deux notions :
• variables didactiques : dans une tâche 

d’apprentissage, les variables didac-
tiques sont des paramètres qui, lors-
qu’on agit sur eux, provoquent des 
adaptations, des régulations et des 
changements de stratégies (ou change-
ments de procédures) ; 

• milieu didactique : il s’agit de la partie de 
la situation d’enseignement avec la-
quelle l’élève est mis en interaction. Il est 
défini par des aspects matériels (instru-
ments, documents, organisation spa-
tiale, etc.) et la dimension sémiotique as-
sociée (que faire avec, pourquoi faire 
avec, comment faire avec, etc.). La réso-
lution de la tâche et l’apprentissage qui 
en résulte dépendent de la richesse du 
milieu didactique dans lequel sont pla-
cés les élèves.

Dehaene (2018) identifie quatre piliers fon-
damentaux sur lesquels reposerait l’appren-
tissage : l’attention, l’engagement actif, le 
retour d’information immédiat et la conso-

L’interdisciplinarité est une modalité adap-
tée pour développer des apprentissages  
méthodologiques et sociaux (…) et semble 
permettre de renforcer des apprentissages 
disciplinaires.

lidation. Bien entendu, ces piliers trouvent 
leur sens lorsque l’on propose à l’élève un 
environnement pédagogique structuré qui 
engage son attention, sa volonté et sa cu-
riosité. Ces quatre piliers fondent la struc-
ture des séances « Learn-O ». Les caractères  
innovant et ludique (p. ex. Haye, 2019 ;  
Pelay, 2011) influent sur l’attention. La ri-
chesse des situations et l’activité physique 
sont un gage d’engagement actif. Le sys-
tème informatique (doigt électronique, ba-
lise, ordinateur) permet un retour d’infor-
mation immédiat et, enfin, la multiplicité 
des cartes de jeu et l’autonomie des élèves 
permettent une consolidation des connais-
sances travaillées.

La neuroergonomie est l’application 
des théories et des outils des neurosciences 
à l’ergonomie. Elle mobilise des connais-
sances dans deux domaines : les neuros-
ciences, par l’étude des processus cognitifs 
et neuronaux, et les facteurs humains qui 
permettent l’adaptation des technologies 
aux capacités et limitations humaines afin 
que l’utilisateur puisse travailler efficace-
ment. La neuroergonomie permet ainsi de 
concevoir des produits adaptés au fonction-
nement cognitif humain. Le concept 
« Learn-O » s’inspire des travaux d’Aberkane 
(2017) sur des concepts tels que les bar-
rières d’entrée et de sortie d’une activité ou 
encore la « mignonitude » (cuteness) afin de 
maximiser la persévérance des élèves.

Le concept « Learn-O » a été créé par 
T. Blondeau. Il repose sur différents cadres 
théoriques développés en recherche univer-
sitaire par A. Simard et s’appuie sur l’exper-
tise de nombreux collaborateurs de disci-
plines distinctes (éducation physique et du 
sport [EPS], arts, musique, etc.). Le concept 
vise à utiliser l’énergie physique des élèves 
pour amplifier leur motivation scolaire et 
ancrer les apprentissages (embodiement). 
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« Learn-O » propose un éventail de progres-
sions mathématiques et interdisciplinaires 
riches, adaptées à tous les niveaux et à tous 
les publics scolaires (dès 3 ans) et facilitant 
l’inclusion des élèves à besoins éducatifs 
particuliers (BEP) (Blondeau et al., 2021).

De manière pratique, il s’agit pour 
l’élève de se déplacer physiquement dans 
un maillage de balises (cônes de chantier 
équipés de bornes électroniques) en résol-
vant des problèmes (généralement propo-
sés sur une carte de jeu format carte ban-
caire) en lien avec différentes compétences 
scolaires (mathématiques, musique, lan-
gues, arts, etc.). Que cette compétence soit 
explicite (p. ex. calcul mental) ou implicite 
(p. ex. raisonnement), qu’elle soit mathé-
matique (p. ex. géométrie) ou d’une autre 
discipline (p. ex. solfège), la compétence ci-
blée est l’outil qui va permettre la réussite 
ou la rapidité d’exécution du jeu.

Chaque activité proposée peut être ré-
alisée de deux manières : soit en maximi-
sant l’effort physique (p. ex. courir de balise 
en balise à la recherche du bon indice), soit 
en maximisant l’effort mental (p. ex. pour 
les 4-5 ans : pour biper sur la balise 23 dans 
la frise numérique, l’élève peut se rendre 
dans la zone « des grands nombres » au lieu 
de regarder tour à tour chaque balise). Tout 
l’intérêt pour l’apprentissage des notions 
disciplinaires (p. ex. les mathématiques) ré-
side dans la bascule « effort physique » vers 
« effort mental » et c’est là qu’intervient le 
travail sur les différentes variables didac-
tiques du meneur de jeu « Learn-O ». Par 
exemple, au lieu d’avoir la carte de jeu en 
main, la carte est fixée sur un mur éloigné 
du maillage de balises. L’élève comprend 
qu’il ne peut pas prendre la carte en main, 
il peut faire des allers-retours, ce qui est très 
couteux en effort physique ou alors mémo-
riser les résultats et enchainer les bips, ce 

qui est nettement moins couteux en efforts 
physiques, mais beaucoup plus en efforts 
intellectuels.

L’objectif d’une activité « Learn-O » 
peut être la consolidation ou l’introduction 
d’une nouvelle notion. En outre, l’autono-
mie est au cœur de la pédagogie du dispo-
sitif. Dès le plus jeune âge (28-36 mois) ou 
malgré des BEP ou des handicaps, les élèves 
deviennent rapidement autonomes sur le 
système. L’absence de consigne orale com-
plexe ou écrite, l’attrait pour les nouvelles 
technologies (doigts électroniques, balises, 
ordinateurs), couplé à la liberté que procure 
le jeu grandeur nature dans un espace dé-
dié, rendent l’activité « Learn-O » suffisam-
ment attractive pour que l’élève s’engage 
de manière autonome en voulant com-
prendre et réussir. 

L’ordinateur a plusieurs rôles dans une 
activité « Learn-O », mais son principal 
usage est de rendre l’élève autonome dans 
sa correction. En effet, lorsqu’une carte de 
jeu est réalisée par un élève, celui-ci valide 
sa réalisation sur un ordinateur. Le logiciel 
est construit de telle manière que l’ordina-
teur peut indiquer à l’élève si le parcours 
qu’il a réalisé est juste (écran vert) ou faux 
(écran rouge). L’interprétation des données 
à l’écran permet à l’élève de constater son 
erreur, chercher à la comprendre et la corri-
ger. L’élève se retrouve donc face à lui-
même, sans compte à rendre à l’adulte et 
sans pression face aux autres élèves. Il évo-
lue à son rythme, vit ses réussites pour lui-
même avant de vouloir les partager et 
cherche à comprendre ses erreurs pour ga-
gner au prochain tour.

Le caractère innovant du concept 
« Learn-O » se décline aussi de manière er-
gonomique. Ce dispositif permet de mettre 
de grands groupes d’élèves (plus de 40, de 
tous niveaux mélangés) en activité simulta-
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née, sur des thématiques distinctes, dans le 
cadre de situations stimulantes, ludiques et 
constitutives d’apprentissage. 

Les résultats en termes d’apprentis-
sage sont en cours d’étude d’un point de 
vue quantitatif (méthodologie test-retest 
avec groupe témoin et groupe expérimen-
tal). Au niveau qualitatif, cette innovation 
pédagogique est particulièrement plébisci-
tée par le corps enseignant et les élèves  
(3-11 ans), à l’instar de M. Demortier (ensei-
gnante en Réseau d’Éducation Prioritaire 
renforcé [REP+], Vesoul) : 

Learn-O est une occasion extraordinaire 

d’ancrer positivement les maths, et les ap-

prentissages de manière plus générale, 

chez les élèves… Ce jeu « grandeur na-

ture » donne ainsi l’occasion de pratiquer 

de façon ludique, légère et motivante des 

activités qui prennent sens instantané-

ment. Tous les « blocages » se lèvent ra-

pidement pour les élèves les plus fragiles 

dès lors qu’ils entrent en action… Le plai-

sir d’apprendre et de réussir est manifeste 

chez les enfants.

Utilisé en formation des enseignants (INSPE 
Besançon), « Learn-O » permet de revisiter 
les grands champs théoriques de l’apprentis-
sage des mathématiques (TSD, zone proxi-
male de développement, registres sémio-
tiques, déconstruction dimensionnelle, etc.).

Enfin, le caractère « ouvert » de 
« Learn-O » réside dans la possibilité offerte 
aux utilisateurs (enseignants / élèves) de 
construire eux-mêmes leurs cartes de jeux 
de façon intuitive via un générateur de 
cartes virtuel. Ainsi une base de données 
collaborative est enrichie au gré des idées 
des usagers.

« Engagement, plaisir, autonomie, 
avec une pédagogie explicite appuyée sur 

un matériel stimulant : c’est la recette d’un 
cocktail gagnant dont l’efficacité a été dé-
montrée » (Dehaene, 2018, p. 250).

Play Lü, un dispositif interactif 

favorisant les apprentissages en 

mathématiques et en éducation 

physique

Le temps important passé par les jeunes de-
vant les écrans est régulièrement associé à 
des problématiques sanitaires et sociales. 
On évoque par exemple souvent les risques 
de sédentarité, de comportements violents, 
d’addiction ou d’isolement pour les joueurs 
de jeux vidéo (Le Heuzey & Mouren, 2012).

Un nouveau type de jeu vidéo tente de 
renverser ce phénomène par l’intermédiaire 
de ce qui est appelé les jeux vidéo actifs. 
Ces jeux vidéo se distinguent des usages 
traditionnels en nécessitant une motricité 
de la part du joueur pour interagir avec l’in-
terface électronique (Benzing & Schmidt, 
2018). Les avatars des jeux ne sont alors 
plus dirigés par une manette, un joystick ou 
un clavier, mais plutôt par les mouvements 
de l’ensemble du corps du pratiquant. 

Ces jeux se sont tout d’abord dévelop-
pés dans le monde du divertissement, en re-
cherchant le plaisir immédiat dans une 
forme de pratique numérique, mais inno-
vante. Depuis quelques années, l’usage de 
ces jeux vidéo a été étendu au monde de la 
santé où l’on s’appuie sur les aspects moti-
vants de ces outils pour engager des pa-
tients dans une activité physique qui leur 
est recommandée. Plus récemment encore, 
certains de ces outils traversent les murs de 
l’école où le numérique est maintenant 
considéré comme une ressource potentielle 
(Staiano & Calvert, 2011). Les jeux vidéo ac-
tifs ont d’abord été expérimentés à l’école 
sur ce même argumentaire d’une motiva-
tion accrue pour des jeunes qui sont attirés 
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par les écrans et les pédagogies innovantes. 
Pour autant, l’effet de ces types de jeux sur 
les apprentissages n’a été que très peu ex-
ploré. Cela s’explique notamment par l’uti-
lisation de jeux vidéo actifs créés dans une 
logique de divertissement et non éducative. 

En décembre 2019, l’Unité d’Enseigne-
ment et de Recherche en Éducation Phy-
sique et Sportive (UER-EPS) de la Haute 
École Pédagogique (HEP) de Vaud a fait l’ac-
quisition du dispositif numérique « Play 
Lü » (Figure 1) et a développé un projet d’in-
novation « Lü Move & Learn » autour de ce 
dispositif. Dans ce jeu vidéo actif, les élèves 
interagissent avec des applications choisies 
projetées sur un mur géant (6 m X 3 m) par 
l’intermédiaire de lancers de ballons ou en 
contact direct avec la main 1. Cette plate-
forme possède plusieurs avantages permet-
tant d’espérer de faire apprendre les élèves 
différemment. Outre sa grande taille qui 
rend la plateforme immersive pour les 
élèves et son intégration ergonomique dans 
la réalité d’un gymnase scolaire, « Play Lü » 
a été construit autour d’applications orien-
tées pour des apprentissages de différents 
domaines disciplinaires. 

Ce projet d’innovation « Lü Move & 
learn » vise à promouvoir le jeu, la motiva-

 1 Pour plus d’informations : https://play-lu.com/fr/ 

 

Figure 1 : Dispositif Play Lü et application Constello

tion et les apprentissages chez les élèves en 
éducation physique. Nous avons également 
souhaité tester les effets d’un tel dispositif 
sur les apprentissages interdisciplinaires 
(mathématiques-éducation physique dans 
un premier temps). Durant l’année sco-
laire 2020–21, nous avons travaillé sur la 
conception d’une séquence d’enseignement 
interdisciplinaire pour les élèves de 7e–8e du 
canton de Vaud (10–12 ans). Cette sé-
quence a pour objectifs de viser des appren-
tissages au niveau du lancer par le haut et à 
une main en éducation physique et du repé-
rage dans un système d’axes en mathéma-
tiques. Cette séquence est constituée d’une 
séance d’évaluation diagnostique, cinq le-
çons d’apprentissage et d’une séance d’éva-
luation sommative. Pour les besoins de 
l’étude, nous avons mis en place deux types 
de séquences interdisciplinaires, une avec le 
dispositif « Play Lü » (avec 101 élèves) et 
l’autre sans le dispositif (avec 117 élèves), 
ces deux séquences poursuivant les mêmes 
objectifs d’apprentissage (Mâge_échantillon_total = 
11,12 ± 0,82). Dans la séquence « Lü », des 
applications permettant de travailler le re-
pérage dans un système d’axes ont été uti-
lisées, telles que « Constello » et « SphYnX ». 
Afin de mesurer les apprentissages lors de 
cette séquence interdisciplinaire, tous les 
élèves ont effectué un test de précision en 

https://play-lu.com/fr/
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lancer de balle et un test de repérage dans 
un système d’axes en début puis en fin de 
séquence (évaluations diagnostique et som-
mative). Des données ont également été re-
cueillies au niveau de la motivation des 
élèves par questionnaires. 

Bien que certains résultats soient en-
core en cours de traitement, les premières 
analyses 2 révèlent que les élèves ayant sui-
vi la séquence avec le dispositif « Play Lü » 
ont obtenu des résultats significativement 
supérieurs (p < 0,05) sur le test de lancer de 
précision (Figure 2) et le test de repérage 
dans un système d’axes (Figure 3) en fin de 
séquence (en pondérant avec les résultats 
de début de séquence). D’un point de vue 
motivationnel, les résultats n’indiquent pas 
de différence significative entre les deux 
groupes malgré des scores élevés chez tous 
les élèves. Pour résumer, la séquence avec 
utilisation de « Play Lü » n’a pas généré un 
gain ou une perte de motivation, mais a, en 

 2 MANCOVA : analyses de variances permettant d’éva-

luer les différences entre les deux conditions en fin de 

cycle en contrôlant les scores de début de cycle
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Figure 2 : Scores au test de précision au lancer par le 
haut et à une main en fin de séquence
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Figure 3 : Scores au test de repérage sur un plan en 
mathématiques en fin de séquence

revanche, permis de meilleurs apprentis-
sages moteurs (en éducation physique) et 
cognitifs (en mathématiques), comparée à 
une séquence interdisciplinaire sans utilisa-
tion de jeu vidéo actif.

Ces résultats tendent à confirmer le po-
tentiel de ces outils numériques innovants 
dans les apprentissages scolaires, notam-
ment dans une perspective interdiscipli-
naire. Il semble en effet que l’outil numé-
rique a permis de renforcer l’entraide et la 
synergie de deux apprentissages discipli-
naires distincts. Ces résultats confirment 
également de précédentes recherches met-
tant en avant l’influence mutuelle des ap-
prentissages cognitifs et de l’activité phy-
sique (Alesi et al., 2014). Une récente étude 
avait également mis en avant le rôle positif 
de l’activité physique sur des apprentis-
sages en géométrie (Hraste et al., 2018). 
Notre étude étend ce constat en observant 
également un rôle de l’apprentissage des 
mathématiques fait avec « Play Lü » sur des 
apprentissages moteurs (ici la précision au 
lancer de balle). 
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Il est important de noter que les expérimen-
tations associées à ce dispositif n’en sont 
qu’à leurs prémices. Nous poursuivons ce 
travail de recherche avec notamment la 
création d’autres séquences interdiscipli-
naires. Aussi, des résultats préliminaires ont 
également mis en avant que l’usage colla-
boratif de cette même plateforme permet-
tait de faire significativement augmenter 
les indicateurs motivationnels des profils 
d’élèves initialement les moins intéressés 
par rapport à une forme de pratique indivi-
duelle. Il semble donc que la manière de 
proposer un jeu vidéo actif (en individuel, 
par équipe, par opposition, en collabora-
tion, etc.) est également centrale dans les 
effets obtenus par ce type d’outil, notam-
ment pour une population plus en difficulté 
en éducation physique. Certains aspects 
des jeux vidéo actifs pourraient notamment 
trouver leur intérêt face à un public vulné-
rable ou dans une perspective inclusive. En 
s’appuyant sur les résultats prometteurs de 
nos études préliminaires et sur de précé-
dentes recherches marquées par l’apport 
des jeux vidéo actifs chez des publics très 
variés (p. ex. Caro et al., 2017), il serait in-
téressant que de futures études explorent 
l’effet d’une plateforme comme « Play Lü » 
sur les apprentissages d’élèves dys-
praxiques ou ayant un TDAH. Nous pouvons 
espérer qu’une manière interdisciplinaire et 
alternative d’accéder aux contenus discipli-
naires pourrait favoriser l’apprentissage de 
tous en contexte scolaire. 

Conclusion

Bien qu’à des états préliminaires, ces deux 
applications pratiques enregistrent de pre-
miers retours prometteurs sur le croisement 
de disciplines en milieu scolaire. En effet, 
pour ces deux propositions, les disciplines 
éducation physique et mathématiques co-

existent au sein d’un même dispositif péda-
gogique et s’inscrivent en synergie pour 
maximiser les apprentissages moteurs et 
cognitifs des élèves. Ces protocoles tendent 
également à mettre en avant le potentiel le-
vier que constitue le numérique pour cette 
démarche interdisciplinaire. Sans être ex-
haustif, le feedback immédiat et objectif ap-
porté par le numérique s’ajoute aux avan-
tages motivationnels et immersifs. 

Ces études invitent également à ouvrir le 
champ d’exploration de ce type de proces-
sus. Le numérique et l’interdisciplinarité 
pourraient en outre s’appuyer sur la sou-
plesse permise par ces outils dans une pers-
pective inclusive. Plus spécifiquement, le 
mouvement permis par les dispositifs 
« Learn-O » et « Lü » pourraient, par 
exemple, répondre aux problématiques 
liées à l’immobilité qu’imposent souvent les 
apprentissages traditionnels aux enfants 
TDAH. Dans ce sens, il faut noter que l’ap-
plication « SphYnX » du dispositif « Lü » a 
été spécifiquement conçue pour inclure les 
élèves présentant des difficultés visuospa-
tiales. Plus précisément, cette application a 
été coconstruite avec une didacticienne en 
mathématiques afin d’adapter la complexi-
té à ce profil d’élèves. Dans ce jeu où les 
élèves doivent retrouver les bons repères 
sur plan, il n’y a pas de chronomètre afin 
d’éviter le stress de la contrainte tempo-
relle. Dans cette optique également, le 
mode « apprentissage » propose une pro-
gressivité dans la complexité du jeu afin de 
limiter les échecs lors des premières étapes. 
De plus, le design (couleur, contrastes, tex-
tures, etc.) a été adapté afin de faciliter la 
lecture visuelle de ce jeu. L’axe des X est, 

Le numérique constitue un potentiel levier 
pour cette démarche interdisciplinaire. 
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par exemple, toujours en bleu et celui des Y 
en rouge afin de favoriser leur identifica-
tion. Dans le processus d’apprentissage des 
coordonnées, les concepteurs de ce jeu es-
pèrent que ces options pourraient ainsi per-
mettre d’aider les jeunes qui présentent des 
difficultés visuospatiales et qui ont de la dif-
ficulté à suivre une ligne.
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Entretien avec Gilles Steiner, enseignant spécialisé et formateur SILVIVA, réalisé 
par Robin Fave, collaborateur scientifique au CSPS. 

Permalink : www.szh-csps.ch/r2022-03-04

Gilles Steiner

La nature au service de l’enseignement et de l’apprentissage

Qu’est-ce que l’éducation à l’environ-
nement par la nature ?

L’idée est de sensibiliser l’enfant dès le plus 
jeune âge à la nature. De nombreuses études 
ont montré qu’un enfant qui a été amené au 
plus tôt dans la nature aura une plus grande 
sensibilité à son égard et sera plus enclin à la 
protéger et à en prendre soin. Il s’agit de 
rendre les enfants attentifs au fait que l’être 
humain fait partie de la nature et qu’il ne 
peut pas s’en dissocier. Cela s’inscrit par ail-
leurs dans le cadre de l’agenda 21 et du dé-
veloppement durable.

Quelles sont les origines de cette pé-
dagogie ?

C’est un mouvement qui date d’il y a presque 
trente ans. Richard Louv, dans son livre 
« Last Child in the Woods », développe un 
concept de nature deficit disorder 1. Cet au-
teur s’est intéressé aux enfants nés « hors 
sols », dans les villes, sans contact aucun 
avec la nature. Il s’est rendu compte qu’il y 
avait diverses pathologies qui se dévelop-
paient chez ses enfants et qui étaient reliées 
au manque de contact avec la nature. Richard 
Louv est donc un pionnier de ce mouvement 
d’origine américaine. Il a été repris ensuite 
en Europe, en premier par les pays nordiques 

 1 Syndrome de manque de nature

et est descendu à travers notre continent, au 
fil du temps, jusqu’à arriver en Suisse aléma-
nique puis en Suisse romande. 

Sommes-nous donc dans l’éducation à 
l’environnement ou l’éducation par 
l’environnement ? 

Ce sont deux degrés différents, l’éducation à 
l’environnement peut se faire en classe, il 
n’est pas nécessaire d’aller dans la nature, ou 
dans la forêt pour le faire. C’est une branche 
qui peut s’étudier sur un plan purement théo-
rique, sans lien avec la nature, sans vivre la 
nature. Alors que dans notre pédagogie, on 
parle plutôt d’éducation par et dans l’envi-
ronnement. Par l’environnement, car on va 
exploiter ce que la forêt nous propose pour 
faire des mathématiques, du français et 
beaucoup d’autres apprentissages. Dans 
l’environnement, car on va mettre les élèves 
en situation dans une forme active et inté-
grale. C’est probablement une des caracté-
ristiques fondamentales de cette pédagogie. 
Chez SILVIVA en particulier, nous avons un 
concept de tête, main et cœur, où l’on va es-
sayer de toucher ces trois aspects chez l’en-
fant : la tête représente le côté cognitif, la 
compréhension du comment les choses fonc-
tionnent ; avec les mains on va passer à l’ac-
tion, l’enfant va fabriquer ou créer quelque 
chose, prendre soin d’un coin de forêt, plan-
ter des arbres, par exemple ; le cœur finale-

http://www.szh-csps.ch/r2022-03-04
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ment c’est vraiment de vivre la nature, de 
vivre des expériences positives, ce qui va dé-
velopper chez l’enfant cette sensibilité à la 
nature et cette envie d’en prendre soin. 

Plus concrètement quel est le déroule-
ment type d’une séquence pédago-
gique à la forêt ?  

Dans le cadre du handicap, on va ritualiser 
certains moments de manière forte. Cet as-
pect de rituel est particulièrement impor-
tant, car il permet de redonner un cadre 
temporel et spatial. Une salle de classe est 
limitée par quatre murs, temporellement, il 
y a une horloge qui sonne à 8h, 10h et à mi-
di. Ces deux aspects ne se retrouvent pas 
dans la nature. Un des moments que l’on va 
ritualiser par exemple est l’arrivée dans la 
forêt. On peut marquer un temps d’arrêt, 
dire bonjour à un arbre ou ramasser un cail-
lou. Peu importe ce que l’on met en place, 
l’idée est surtout de marquer cette transi-
tion. La forêt est notre salle de classe. 
Quand on arrive à l’école, on dit bonjour à 
l’enseignant, on va poser ses affaires. À la 
forêt, on va devoir aussi recréer ce rituel 
d’arrivée.

Un autre cadre que l’on va proposer est 
l’utilisation d’un canapé forestier. Il s’agit 
d’une construction faite de branches dispo-
sées de manière circulaire afin de créer un 
lieu pour se rassembler. C’est ici que l’on va 
commencer les activités, que l’on va prendre 
le goûter et faire les pauses, et où l’on va se 
retrouver entre chaque activité ou chaque 
étape. Ensuite, la demi-journée est divisée 
en deux temps. Il y a un moment d’activité 
dirigée et un moment d’activité libre.

Hormis le canapé forestier qui est un 
lieu central, y a-t-il d’autres liens de se-
maine en semaine ? 

Un des grands liens, qui est intimement lié 
à la pédagogie par la nature, c’est les sai-
sons. Idéalement, on va essayer de sortir 
chaque semaine, mais le minima est de sor-
tir une fois par saison pour pouvoir vivre la 
nature sur toute l’année. Cela permettra 
aux enfants de voir et d’observer l’évolution 
de la forêt d’une saison à l’autre. Quand on 
sort chaque semaine, on se rend compte dé-
jà que l’environnement évolue constam-
ment, on est donc dans un cadre chan-
geant. Cela constitue un de nos principaux 
fils conducteurs.

Chaque saison va également nous of-
frir des activités différentes. En automne ty-
piquement, on va travailler avec les feuilles 
mortes et avec tout ce qui tombe des arbres. 
En été, on sera plus sur le travail des cou-
leurs et sur de la construction. En hiver en 
général, on fait des choses un peu plus co-
sy, mais s’il y a de la neige on va en profi-
ter ! Que ce soit pour jouer, mais aussi pour 
travailler de la géométrie par exemple.  

Gilles Steiner
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Ce cadre changeant offre aussi beaucoup 
d’autres possibilités, on va pouvoir par 
exemple travailler des objectifs moteurs ou 
transversaux. 

Existe-t-il d’autres bienfaits qui ont 
été montrés dans les recherches ? 

Plusieurs points ont pu être démontrés au fil 
des années. Je dirais que les principaux sont 
le bien-être général, le jeu, les relations so-
ciales, la coopération et la motricité.

Le bien-être général
Au niveau émotionnel, il y a des enfants qui 
ont tendance à faire des crises ou qui sont 
compliqués au niveau du comportement en 
classe. On constate souvent qu’il y a une 
amélioration notable dans la nature, mais 
c’est également lié à la gestion de l’espace. 
Un enfant qui est enfermé dans quatre 
murs, dans une classe, aurait besoin parfois 
d’un peu plus d’espace. D’ailleurs, quand 
certains partent en claquant la porte, et 
bien dans la forêt il n’y a pas de porte, donc 
ils s’éloignent tout simplement et le pro-
blème se résout plus facilement. D’autre 
part, plusieurs études ont également mon-
tré que sortir régulièrement en forêt amé-
liore le système immunitaire et donc l’état 
de santé général des enfants et des adultes.

Le jeu
Les activités de jeu libre ont une place im-
portante dans la forêt. Je constate qu’en dé-
but d’année, les enfants ne savent souvent 
pas quoi faire, ils tournent en rond, ils sont 
un peu démunis. Avec le temps, il y a des 
jeux qui émergent, parfois solitaires, puis, 
petit à petit, ils commencent à construire 
des jeux plus sociaux. On constate donc 
tant une amélioration de la capacité à jouer 
que de la capacité à jouer ensemble. 

Au niveau social 
Pour moi, c’est un point qui est très net et 
c’est aussi quelque chose que les titulaires me 
rapportent. Le climat est beaucoup plus apai-
sé que ce que l’on peut observer en classe. 

La coopération 
Il est vrai qu’à la forêt, beaucoup de choses 
forceront à travailler ensemble, car seul on 
n’y arriverait pas. La construction d’une ca-
bane est un bon exemple. Ce type d’activi-
té permet de créer une coopération impor-
tante entre les élèves. Je constate aussi que 
certains élèves ont plus d’attention les uns 
envers les autres. Une fois de plus, la ges-
tion de cet espace libre permet des rappro-
chements ou distanciations entre les élèves, 
selon les affinités. 

La motricité 
Au fil des saisons, le sol change. Il peut de-
venir glissant, mouillé, couvert de ronces et 
plein d’autres obstacles. Je constate que les 
enfants améliorent petit à petit leurs com-
pétences motrices. Pour ceux qui ren-
contrent des difficultés locomotrices, ça 
peut être compliqué au début. Il arrive qu’ils 
soient peu à l’aise, qu’ils trébuchent, mais à 
force cela va de mieux en mieux. 

Est-ce qu’il y a une plus-value particu-
lière pour les enfants en situation de 
handicap ?

Je ne sais pas si c’est vraiment spécifique au 
handicap ou non, mais on observe qu’il y a 
des enfants qui ont très peu, voire jamais, 
l’occasion d’aller dans la nature ou dans la 
forêt. C’est peut-être particulièrement mar-
qué dans le domaine du handicap. J’ai en ef-
fet l’impression que l’on a souvent des en-
fants qui sont coupés des liens sociaux. Cer-
tains jeunes sont à la maison, ils prennent 
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le taxi et ensuite ils retournent à la maison. 
Certes, c’est un peu caricatural, mais c’est 
quand même la réalité de certains enfants. 
Avec cette forme de pédagogie, on leur per-
met de sortir, on leur permet de vivre autre 
chose et le côté plaisir que j’évoquais avant, 
qui est de vivre la nature et de vivre des ex-
périences positives dans la nature, est par-
ticulièrement marquant pour ces enfants. 

Comment travailler les objectifs plus 
« scolaires » ? Comment faites-vous le 
lien avec les titulaires ?

Généralement, je vais voir tous les ensei-
gnants. Ils posent des objectifs et je men-
tionne ceux qui peuvent être travailler à la 
forêt. Mais c’est un idéal qui n’est pas en-
core entièrement atteint. Cette articulation 
n’est pas toujours simple à mettre en place.

D’une part, on voit que la dynamique 
change par rapport à ce qui se passe en 
classe. Il peut arriver que des compétences 
émergent à la forêt qui ne sont pas forcé-
ment visibles en classe, que ce soit pure-
ment au niveau scolaire, mais également au 
niveau social. 

D’autre part, on utilise beaucoup ce que 
la nature nous offre sur le moment. Il peut 
arriver que l’on soit dans un endroit rempli 
de pives et je décide alors que l’activité va 
être de faire du dessin, du comptage ou en-
core de la géométrie, parce que cet outil est 
à disposition à ce moment précis. Cette dé-
marche fait particulièrement sens, car une 
fois de plus c’est la nature qui nous offre la 
matière et ce n’est pas nous qui arrivons en 
disant « aujourd’hui, on va travailler le car-
ré » et manque de chance, il n’y a pas de 
branches, il n’y a rien pour travailler le carré.

Quelle est la place du numérique dans 
la pédagogie par la nature ? 

Pour moi à peu près aucune, mis à part que 
j’ai un appareil photo numérique et que je 
fais beaucoup de photos. Les élèves avec 
lesquels je travaille sont relativement 
jeunes. Je ne vois donc pas très bien ce que 
l’on pourrait faire avec du numérique en fo-
rêt. Avec des élèves plus grands, cela ferait 
peut-être plus de sens. Ils pourraient utiliser 
un smartphone afin de prendre des photos 
de certains éléments qui seraient ensuite 
mis en lien avec du contenu en classe. 

Quels sont les préjugés par rapport à 
la pédagogie à la nature ? 

C’est juste du jeu 
De manière générale, j’entends régulière-
ment dire que « l’école à la forêt, ce n’est 
pas de l’école ; c’est juste du jeu donc on 
n’apprend rien ». Je pense que cela vient 
d’une méconnaissance de ce qu’est la péda-
gogie par la nature. Contrairement aux pré-
jugés, la forêt constitue un environnement 
extrêmement riche qui permet des appren-
tissages en continu, sans s’en rendre 
compte. C’est vrai que l’on est parfois dans 
des apprentissages qui passent par le jeu. 
D’un point de vue externe, cela pourrait 
donner l’impression que les enfants n’ap-
prennent rien. Or, il est largement reconnu 
que le jeu permet l’apprentissage et que les 
enfants apprennent beaucoup par ce biais. 

Cependant, comme on est dans une 
démarche pédagogique intégrale, il va fal-
loir sortir d’une démarche du type « je veux, 
je dois absolument travailler tel objectif à 
tel moment ». Travailler dans la nature im-
plique que l’enseignant apprenne à lâ-
cher-prise et se dise que l’apprentissage va 
se faire par lui-même, car l’enfant est actif. 
Il ne se fera pas forcément dans l’ordre dans 
lequel on l’a prévu, ce qui demande une cer-
taine adaptation par rapport aux pédagogies 
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plus traditionnelles. Quand on va en forêt, 
j’ai toujours une idée de ce que l’on va faire, 
mais si l’on rencontre une grenouille sur le 
chemin, c’est elle qui devient prioritaire.  
Cela signifie qu’en tant qu’enseignant, on 
doit réellement s’adapter à ces opportunités 
et accepter de ne pas toujours faire ce qui 
était prévu.

Le plan d’étude
Un autre frein important, mais lié au précé-
dent, est que les enseignants qui aimeraient 
faire de la pédagogie par la nature ont une 
grande crainte de ne pas arriver à remplir 
les objectifs et à lier ce qu’ils vont faire en 
forêt avec le plan d’études romand (PER). 
Toutes nos formations à SILVIVA montrent 
justement le contraire. Il est tout à fait pos-
sible de remplir les objectifs du PER dans la 
nature, mais avec d’autres outils et par 
d’autres moyens 2.

 2 Voir le site de SILVIVA pour plus d’information : 

https://www.silviva-fr.ch/ 

Plus je pratique ce type de pédagogie et 
plus je l’enseigne aux enseignants comme 
formateur chez SILVIVA, plus je me rends 
compte de la richesse de tout ce que l’on 
peut faire dehors. Une multitude d’activités 
en lien avec le PER peuvent être faites dans 
la nature 3. La formation reste toutefois in-
dispensable. Je ne pense pas que l’on puisse 
faire de la pédagogie à la nature unique-
ment à partir d’un livre. D’une part, en se 
basant uniquement sur l’activité décrite 
dans un ouvrage, on va juste faire une 
transposition de ce que l’on ferait en classe. 
D’autre part, si l’on veut vivre la nature, que 
l’on veut faire de l’immersion et de la péda-
gogie intégrale, il faut que l’enseignant 
fasse aussi, pour lui-même, l’expérience de 
la formation intégrale.

 3 Voir par exemple le livre « L’école à ciel ouvert » : 

https://www.silviva-fr.ch/outils/manuel-l-école-

à-ciel-ouvert/

Pour aller plus loin

Louv, R. (2008). Last child in the Woods: Saving our Childern from Nature-Deficit  

Disorder. Algonquin Books.

Salamandre École (n.d.). https://ecole.salamandre.org/

SILVIVA (n.d.). Centre national de compétences en éducation à l’environnement. 

https://www.silviva-fr.ch/education-a-l-environnement/centre-de-compétences/

SILVIVA (n.d.). Enseigner dehors. https://www.silviva-fr.ch/enseigner-dehors/

Wauquiez, S. (2008). Les enfants des bois. Pourquoi et comment sortir en nature 

avec de jeunes enfants. Books on Demand Editions.

Livre à commander chez l’auteur : sarah.wauquiez@gmail.com.

Wauquiez, S., Barras, N., Henzi, M., & Silviva, F. (2019). L’école à ciel ouvert. 

 Salamandre.

https://www.silviva-fr.ch/
https://www.silviva-fr.ch/outils/manuel-l
https://ecole.salamandre.org/
https://www.silviva-fr.ch/education-a-l-environnement/centre-de
https://www.silviva-fr.ch/enseigner-dehors/
mailto:sarah.wauquiez@gmail.com
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Introduction

Lors du 8e Colloque international du réseau 
de l’Observatoire des pratiques sur le han-
dicap – recherches et interventions 
(OPHRIS) 1 tenu à Sion dans le canton du 
 Valais, le chemin menant vers l’éducation 
inclusive a fait l’objet de questionnements, 
de réflexions, de débats approfondis, ap-
préhendés à partir de trois axes : les transi-
tions, les transformations et les routines 
(Pelgrims et al., 2021). Les embûches ren-
contrées, les impatiences exprimées sur ce 
chemin, mais également les avancées en-
thousiastes ont été placées sous les projec-

 1 organisé à l’Université de Genève, campus Sion, 

avec le soutien financier de l’Université de 

 Genève, du Fonds national suisse de la recherche 

scientifique, Subside N°IZSEZO_182922/1, de la 

HEP-Valais et du Réseau Recherche en pédagogie 

spécialisée de la SSRE. 

teurs des conférenciers et scrutées à la 
loupe dans le cadre de communications 
scientifiques, afin que les enseignements 
des étapes déjà traversées puissent soute-
nir le parcours de chacun vers cet horizon 
d’une société plus inclusive, grâce et au tra-
vers de l’éducation (Pelgrims et al., 2021).

Réunissant plusieurs experts et par 
l’intermédiaire d’une table ronde, ce col-
loque a également eu pour ambition d’ados-
ser aux apports des chercheurs, les obser-
vations, les réflexions et les préoccupations 
d’acteurs politiques, de professionnels et de 
représentants d’associations dans le do-
maine de l’enseignement régulier et spécia-
lisé du canton du Valais. 

Prenant appui sur les témoignages ap-
portés à cette occasion, cette contribution 
propose d’éclairer le cheminement de pro-
fessionnels à partir de leurs pratiques inclu-
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Résumé
Réunissant des acteurs de l’école inclusive dans le canton du Valais, la table ronde du 8e Colloque international du ré-
seau de l’Observatoire des pratiques sur le handicap, recherches et interventions (OPHRIS), a contribué à rendre compte 
des pratiques inclusives effectives déployées à partir de contextes distincts. Leurs témoignages laissent entrevoir le che-
min déjà parcouru, les victoires remportées et les obstacles encore présents. Ils se rejoignent sur l’engagement nécessaire 
de tous et sur les inévitables transformations requises aux différents échelons du système scolaire. 

Zusammenfassung
Im Rahmen des 8. Internationalen Kolloquiums des Netzwerks Observatoire des pratiques sur le handicap, recherches 
et interventions (OPHRIS; interdisziplinäres französisches Netzwerk) tauschten sich Akteurinnen und Akteure der in-
klusiven Schule im Kanton Wallis an einem Runden Tisch aus. Es wurde über praktisch angewandte, wirkungsvolle in-
klusive Praktiken in unterschiedlichen Kontexten berichtet. Der bereits zurückgelegte Weg, Erfolge und noch immer 
bestehende Hürden wurden aufgezeigt. Man war sich darin einig, dass ein Engagement aller Beteiligten zentral ist 
und dass Veränderungen auf den verschiedenen Schulstufen unumgänglich sind.

Permalink : www.szh-csps.ch/r2022-03-05

Coralie Delorme

Pratiques inclusives effectives : Quelles expériences ? Quelles 
transformations ? 

http://www.szh-csps.ch/r2022-03-05


39

Revue suisse de pédagogie spécialisée, 1 / 2022

sives effectives. Celles-ci sont rapportées 
par quatre acteurs, chacun à partir d’une 
mission et d’une fonction différente : chef 
de l’Office de l’enseignement spécialisé du 
canton du Valais, directeur d’établissement 
scolaire secondaire, enseignant de l’école 
primaire régulière et enseignante spéciali-
sée ainsi que représentante de l’association 
des enseignants spécialisés valaisans. Nous 
tentons d’explorer d’après leurs propos 2, 
non seulement ce qui fait le succès de l’école 
inclusive dans ce canton, mais également ce 
qui y résiste encore et malgré tout, compte 
tenu des défis imposés par le contexte géo-
graphique. 

Le Valais, un canton précurseur de 

l’inclusion scolaire

En sa qualité de chef de l’Office de l’ensei-
gnement spécialisé et fort de la conviction 
que « l’école inclusive, cela peut marcher », 
Monsieur Guy Dayer retrace le chemin ac-
compli depuis plusieurs décennies par le 
canton du Valais en matière d’intégration 
scolaire pour présenter le fonctionnement 
de l’enseignement spécialisé en Valais – 
qualifié en Suisse, selon ses dires, de pré-
curseur dans le domaine de l’école inclusive. 
En effet, ce canton a su se saisir de ses 
fortes contraintes géographiques dès la fin 
des années 1980, pour les transformer en 
ressources au service d’une perspective in-
clusive. En outre, le Valais est le premier 
canton suisse à avoir ratifié en 2008 l’Ac-
cord intercantonal sur la collaboration dans 
le domaine de la pédagogie spécialisée et à 
avoir prévu, en 1986, une loi sur l’enseigne-
ment spécialisé instituant l’intégration 
d’élèves déclarés à besoins éducatifs parti-
culiers (BEP) dans les classes ordinaires. 

 2 Je remercie l’ensemble des professionnels dont les 

propos sont rapportés et exploités ici pour leurs 

apports et la relecture de cet article.

En tant qu’organe inclus au sein du Service 
de l’enseignement, la mission de l’Office de 
l’enseignement spécialisé est avant tout 
d’être au service de l’école régulière. D’après 
Monsieur G. Dayer, cette appartenance ins-
titutionnelle de l’enseignement spécialisé 
au service de l’enseignement régulier appa-
raît comme une marque explicite de l’ab-
sence de séparation structurelle entre les 
organes décisionnels. Elle contribue de fait 
à une meilleure implication de l’intégralité 
des acteurs dans les décisions concernant 
l’ensemble des élèves en âge de scolarité 
obligatoire. La connaissance des dossiers 
est ainsi partagée. Celle-ci rend possible le 
débat sur certains enjeux souvent peu ac-
cessibles aux membres de la direction de 
l’enseignement obligatoire lorsque les of-
fices responsables de l’enseignement spé-
cialisé en sont eux-mêmes structurellement 
séparés. Il en va ainsi de l’épineuse question 
de la répartition des ressources financières. 
Cette responsabilité financière revient en 
effet au canton, depuis qu’elle n’incombe 
plus à l’Assurance-invalidité, qui s’est reti-
rée de la formation scolaire spécialisée. 

En coordonnant la mise en place des 
mesures d’aide ou d’enseignement spéciali-
sé, l’office entend garantir aux « jeunes en 
difficulté, en situation d’allophonie, atteints 
de troubles, malades ou en situation de 
handicap » la possibilité d’accéder à l’ensei-
gnement et aux apprentissages. Pour ce 
faire, G. Dayer rappelle que lui-même et les 
conseillers pédagogiques ne travaillent ja-
mais seuls, mais toujours en concertation 
avec les directions d’établissement, les en-
seignants, les parents ou les représentants 
légaux. Dans l’élaboration du projet global 
de l’élève, l’inclusion scolaire n’est pas po-
sée à priori en termes de but, mais devient 
au fil du processus plutôt la résultante du 
processus.
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À chaque étape du parcours de scolarisa-
tion des élèves (avec mesures renforcées et 
venant le plus souvent du CPS 3), notam-
ment lors des périodes de transition ma-
jeures (entrée à l’école, fin de la scolarité 
primaire et entrée au cycle d’orientation 
[CO], fin du CO et orientation vers un projet 
professionnel), les besoins de l’élève et les 
ressources qui lui sont allouées sont redis-
cutées, ré-évaluées afin de garantir la meil-
leure des orientations et les mesures de 
soutien les plus adaptées. Des décisions 
peuvent être prises assez régulièrement, 
avec une plus ou moins grande souplesse 
laissée aux membres de la direction d’éta-
blissement.

D’une vision louable de 

l’intégration à un « labour les mains 

dans la terre » : qu’en disent les 

directions d’établissement ? 

Les pratiques déclarées concernant l’actua-
lisation d’une école inclusive dans ce can-
ton sont certes louables. Toutefois celles-ci 
confrontent encore autrement les ensei-
gnants, les familles des élèves concernés et 
les directions d’établissement, lorsqu’il 
s’agit d’écoles situées sur les hauteurs, 
dans les montagnes valaisannes. En effet, 
outre l’accès physique aux bâtiments sco-
laires, encore faut-il garantir des conditions 
d’enseignement et d’apprentissages sus-
ceptibles d’être proposées aux jeunes de 4 
à 20 ans déclarés à BEP dans les différents 

 3 Centre pédagogique spécialisé : prestataire qui or-

ganise les mesures renforcées inclusives en Valais 

(https://www.vs.ch/web/oes/situation-handicap)

La réussite de ces différents projets repose 
le plus souvent sur des valeurs humanistes, 
et surtout sur la ferme conviction du postu-
lat d’éducabilité accordé à tous les élèves.

établissements scolaires situés dans ces 
secteurs géographiques. Ainsi, lorsqu’un 
établissement scolaire accueille peu 
d’élèves, l’octroi de certaines ressources 
comme celles d’un enseignant spécialisé, 
devient difficile. Les directions d’établisse-
ment et leurs équipes doivent alors faire 
preuve de créativité pour mettre en pra-
tique une scolarisation inclusive. 

L’expérience concluante de Gérard 
 Aymon, directeur des écoles primaires et du 
cycle d’orientation du Val d’Hérens, met en 
évidence l’engagement nécessaire de l’en-
semble des partenaires dans un projet d’in-
tégration, ou dans une scolarisation à visée 
inclusive. Comme ce directeur en témoigne 
au travers de son récit, la réussite de ces dif-
férents projets repose le plus souvent sur 
des valeurs humanistes, et surtout sur la 
ferme conviction du postulat d’éducabilité 
accordé à tous les élèves. Selon G. Aymon, 
cette conviction se doit en plus d’être trans-
mise, portée, voire incarnée par la direction 
de l’établissement, afin que des projets 
considérés d’un prime abord comme trop 
exigeants, voire peu réalistes par le corps 
enseignant, soient moins à risque de 
conduire à des solutions séparatives. À ce-
la s’ajoute la nécessité pour la direction 
d’établissement d’être à l’écoute des émo-
tions ressenties par l’ensemble des acteurs 
impliqués, de s’abstenir de juger, de créer 
des liens, d’autant plus lorsque le doute 
s’invite ou lorsque les difficultés surgissent. 
Les enseignants spécialisés intervenant 
pour et auprès de l’élève déclaré à BEP sont 
alors considérés comme des partenaires 
clés du processus de réussite, dans une 
perspective de soutien offert tant à la direc-
tion qu’aux enseignants réguliers accueil-
lant l’élève dans leur classe. 
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G. Aymon confirme par ailleurs que les fa-
milles et les jeunes eux-mêmes sont égale-
ment entendus à chaque étape du proces-
sus pour une collaboration de leur parcours. 

Des enseignants réguliers et 

spécialisés qui cheminent ensemble 

vers la transformation de leur 

activité 

Le récit d’Alexandre Dayer, enseignant régu-
lier dans les classes primaires du canton du 
Valais, met en exergue un processus de 
transformation de sa culture professionnelle 
au fil d’un cheminement à la fois individuel 
et collectif. Cet enseignant, qui se déclare 
enseignant généraliste « non spécialiste de 
l’enseignement spécialisé, mais avec une 
grande expérience de l’intégration d’élèves 
présentant des BEP » décrit, en nous les fai-
sant vivre de l’intérieur, son engagement, 
ses attentes, ses convictions, mais égale-
ment les gestes qu’il a pu mettre en place, 
ainsi que les connaissances construites tout 
au long de ces nombreuses années. 

À l’époque où il est sollicité par la di-
rection de son établissement pour l’accueil 
d’un élève déclaré à BEP, A. Dayer se sait 
prêt à relever ce défi à ce stade de sa car-
rière professionnelle. Il cherche à vivre la 
transition vers l’école inclusive en première 
personne. L’élève qu’il s’apprête à intégrer 
dans sa classe a alors neuf ans. En classe 
spécialisée l’année précédente, celui-ci cô-
toyait donc un effectif réduit d’élèves. Sa-
chant que les conditions d’enseignement et 
d’apprentissage dont cet élève a bénéficié 
ne correspondent pas vraiment à celles qu’il 
retrouvera dans son nouveau groupe-
classe, et s’attendant à faire face à certains 
obstacles, il consulte l’enseignante spéciali-
sée référente en début d’année scolaire afin 
de pouvoir intégrer au mieux cet élève. 

Contre toute attente, il découvre alors à tra-
vers les propos de cette enseignante, l’am-
pleur de la résistance aux transformations 
provoquées par les enjeux de l’intégration : 
« Tu ne pourras rien en faire, j’ai six élèves 
et je n’arrive pas à en tirer quelque 
chose… » lui déclare-t-elle. Bien que légè-
rement déstabilisé dans son enthousiasme 
initial, celui-ci prend appui sur certaines de 
ses valeurs et la connaissance qu’il a de ses 
dispositions personnelles pour maintenir 
son engagement vis-à-vis de la direction de 
l’établissement, mais surtout vis-à-vis de 
cet élève. 

Outre le renoncement aux liens parti-
culiers instaurés dans le cadre d’un ensei-
gnement à un effectif réduit, A. Dayer en-
trevoit alors que des enjeux identitaires 
pourront s’inviter dans la collaboration qu’il 
aura à mettre en place avec les enseignants 
spécialisés. Il décrit d’ailleurs l’importance 
d’une différenciation des rôles et des res-
ponsabilités dans ce travail de collabora-
tion. Ainsi, il raconte comment, au fil des 
années, il a appris à développer certains 
gestes contribuant à ce que cette collabora-
tion soit véritablement au service d’une 
double intégration, celle de l’élève et celle 
de l’enseignant spécialisé : 

«Boire un verre, faire connaissance, par-

ler de qui on est, ses valeurs, ses projets ; 

préparer la rentrée et l’accueil de l’élève 

ensemble ; communiquer avec les autres 

parents ensemble ainsi qu’avec ceux de 

l’élève intégré ; prévoir des rencontres ré-

gulières ensemble pour la préparation des 

séances, s’accorder et fixer des objectifs 

clairs, évaluer nos pratiques et les ajus-

ter ; se soutenir dans les décisions ; fixer 

les rôles de chacun.»
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Ainsi, pour A. Dayer, la collaboration avec 
l’enseignant spécialisé est intrinsèquement 
associée à une logique de coenseignement 
dont il souligne l’importance du travail de 
préparation, d’anticipation et de régula-
tion, accompli de façon conjointe en l’ab-
sence des élèves. 

Selon lui, s’il reconnaît à l’enseignant 
spécialisé la responsabilité de la concep-
tion, de la mise en œuvre et de la régulation 
du projet pédagogique et didactique de 
l’élève intégré, la responsabilité de l’instau-
ration d’un climat de classe garantissant 
une dynamique relationnelle et socioaffec-
tive positive au groupe-classe dont l’élève 
intégré fait partie, revient au titulaire de la 
classe qu’il qualifie de « pierre angulaire du 
système ». Outre le soin de chaque instant 
accordé au climat de la classe, A. Dayer 
cherche également à maintenir le cap des 
objectifs à enseigner en fonction du PER, 
tout en différenciant ses propositions péda-
gogiques et didactiques. Ce dernier insiste 
toutefois sur la complexité inhérente à la 
mise en œuvre de cette tâche lorsqu’il est 
seul pour l’ensemble des élèves. Il insiste 
également sur la culpabilité régulièrement 
ressentie lorsqu’il lui arrive de plier sous le 
poids des exigences accompagnant la mise 
en œuvre de pratiques de différenciation 
dans un contexte très hétérogène : 

«Quand je dis que c’est culpabilisant, ça 

l’est vraiment. Combien de fois un élève ne 

fait rien, car on l’a oublié ? Et cela arrive 

dans ma classe comme dans toute classe. 

J’aimerais pourtant tout contrôler, faire au 

mieux, éviter l’écueil des apprentissages 

vides de sens, évaluer au mieux ses pro-

grès. Que ce soit pour le maître titulaire ou 

l’enseignant spécialisé, c’est impossible de 

tout maîtriser. Faire le deuil de la perfec-

tion, se faire confiance, laisser du temps.»

Enfin, Alexandre Dayer commente la néces-
saire transformation de son activité colla-
borative avec les parents des élèves de sa 
classe. Si son activité d’enseignant régulier 
se limite le plus souvent à la transmission 
d’informations sur fond de routines institu-
tionnelles, un réel travail d’anticipation, de 
concertation et de coordination est mené 
avec les parents des élèves intégrés. Ceux-
ci deviennent dès lors des acteurs clés de la 
réussite du processus d’intégration, et il lui 
importe d’obtenir leur soutien. Cette trans-
formation de posture contribue selon lui à 
réguler de manière proactive certaines si-
tuations complexes, susceptibles de géné-
rer des tensions ou d’aboutir à l’échec de 
l’intégration. 

Les différentes expériences d’intégra-
tion d’élèves déclarés à besoins éducatifs 
particuliers au sein de sa classe, ont ainsi 
permis à A. Dayer d’être confronté au fil de 
son activité quotidienne à certaines formes 
de déstabilisation, qui l’ont conduit à infir-
mer certaines croyances, mais également à 
confirmer, voire renforcer d’autres convic-
tions, notamment la certitude que ce sont 
toutes ces petites victoires, ces moments de 
joie partagée avec tous ses élèves qui font 
la beauté de son métier. 

Manuella Salamin est enseignante spé-
cialisée depuis de nombreuses années dans 
le canton du Valais. Ayant d’abord exercé 
dans un contexte d’institution spécialisée 
séparée, puis dans un contexte de classe in-
tégrée, elle soutient à présent la scolarisa-
tion d’élèves malvoyants en classe ordi-
naire. Son témoignage renseigne, en un 
effet- miroir à celui d’A. Dayer, la transfor-
mation progressive de son activité profes-
sionnelle. En effet, comme pour son col-
lègue, la notion de défi quotidien s’impose 
pour appréhender cette activité de soutien 
exercée en tant qu’enseignante spécialisée 
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au sein des classes ordinaires, notamment 
au travers de la rencontre (et parfois l’ab-
sence de rencontre) de deux cultures pro-
fessionnelles. 

Ici, l’expérience et la valeur du soin ac-
cordées à l’anticipation des moindres dé-
tails permettant à l’élève à soutenir d’effec-
tuer l’activité attendue, planifiée au même 
titre et dans les mêmes conditions pédago-
giques que tous les autres élèves de la 
classe, ont souvent rendez-vous avec le sou-
ci d’une attention accordée à un collectif 
classe. Elles riment aussi avec l’orchestra-
tion minutieuse des multiples et nom-
breuses tâches qui ont à se dérouler pour 
cet élève au fil de la journée en classe régu-
lière, bon gré mal gré, avec ou sans la pré-
sence de l’enseignante spécialisée. Elles se 
réfèrent également à la convocation pos-
sible par l’enseignante régulière, à tout ins-
tant, à tout endroit, de besoins non antici-
pés, non anticipables, de tel ou telle élève 
devenant alors soudainement celui ou celle 
identifié-e comme l’élève différent. Ainsi, 
après toutes ces années et malgré l’avène-
ment formel de l’école inclusive, M. Salamin 
est encore régulièrement confrontée dans 
son quotidien à certains oublis, certaines 
maladresses, absences d’anticipation des ti-
tulaires de classe régulière. Dès lors, elle 
mesure le chemin qu’il reste à parcourir 
jusqu’à l’appropriation d’une culture inclu-
sive par tous et toutes. Un constat s’impose 
à elle : celui de la transformation nécessaire 
de la culture de la différence au profit d’une 
adhésion authentique, mais surtout indé-
fectible de la part des enseignants, au pos-
tulat d’éducabilité de toutes, tous, partant 
du principe cher à Gardou (2012) que nous 
sommes tous tellement pareils et à la fois si 
singulièrement différents. 

Pour conclure

Accueillir à plein temps, ou le temps de 
quelques périodes scolaires, un élève dé-
claré à BEP au sein d’une classe dite régu-
lière, tout en garantissant les conditions pé-
dagogiques et didactiques propices à son 
intégration, à son rôle d’élève et aux savoirs 
(Pelgrims, 2016), tel est le défi que de nom-
breux enseignants et directeurs d’établisse-
ment valaisans se proposent de relever de-
puis plusieurs années. Dans la perception 
que ceux-ci ont de leur mission et de leur 
rôle d’enseignant dans cette transition vers 
une école plus inclusive, la notion de défi 
semble en effet unanimement préférée à 
celle d’obligation. Comme pour tout défi, 
l’alternance de phases d’enthousiasme et 
de découragement sont constatées, et 
celles-ci contribuent à montrer que cet en-
gagement ne va de loin pas de soi pour les 
acteurs concernés (Gardou, 2006). En effet, 
lorsque des routines professionnelles par 
ailleurs étroitement articulées aux dimen-
sions culturelles de l’environnement profes-
sionnel concerné sont solidement instal-
lées, il convient parfois d’accepter tout 
d’abord de se laisser traverser par cette 
transformation qui s’impose à soi. Celle-ci 
vient ébranler des forteresses de concep-
tions, de convictions, de normes, de 
connaissances acquises, voire certaines va-
leurs. Elle entraîne aussi dans son sillage 
une profonde remise en question des struc-
tures en place, le bouleversement de l’ordre 
des priorités établies, celui des intentions 
d’action, mais également une perturbation 
de la dynamique affective sous-tendant 
l’activité professionnelle. Les repères iden-
titaires peuvent s’en trouver également 
brouillés (Dubar, 2012), notamment lorsque 
de nouvelles terminologies désignant des 
pratiques elles-mêmes relativement routi-
nières s’introduisent dans le jargon profes-
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sionnel, lorsque de nouvelles injonctions 
viennent prescrire des gestes somme toute 
peu novateurs. Or, ceci requiert une cer-
taine forme de courage : celui de se rendre 
disponible à la déstabilisation, à la décon-
struction tout en s’engageant dans une re-
construction ; le courage de supporter au 
quotidien, la tension entre un désir de per-
manence, de stabilité, de sécurité, de fidé-
lité à ce qui a déjà été laborieusement 
construit et le puissant mouvement inhé-
rent à l’activité humaine (Durand, 2017) 
laissant entrevoir l’étendue des possibles et 
des transformations en train de se produire 
malgré soi. 

Ainsi, si le chemin vers l’école inclusive 
se révèle malgré tout encore entre-semé 
d’obstacles, il nous conduit lentement mais 
sûrement au labour courageux, afin qu’il soit 
rendu accessible à toujours plus d’acteurs.
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Introduction

Être parent d’un enfant atteint de troubles 
neurodéveloppementaux (TND) peut 
constituer un défi. La prévalence internatio-
nale des TND est estimée à environ 5 à 6 % 
des enfants en âge de scolarité, dont  
environ 0,8 % d’enfants pour le trouble  
du spectre de l’autisme (TSA) en Suisse 
 (Gundelfinger, 2013). Compte-tenu de ces 
taux élevés, le soutien aux familles est 
considéré comme une priorité (Le Conseil 
Fédéral, 2018). Des facteurs à plusieurs ni-
veaux, tels que les variations culturelles, les 
disparités socio-économiques, l’organisa-
tion des systèmes de soins et de santé in-

fluencent le déploiement des services. Ces 
circonstances peuvent amener les parents à 
développer des rôles étendus pour soutenir 
leur enfant à long terme (Thommen et al., 
2017). D’importantes charges mentales, 
physiques, financières et organisationnelles 
leur sont déléguées. Il en résulte que les pa-
rents d’enfants avec TND sont plus exposés 
au stress et à l’épuisement, et ainsi plus à 
risque pour leur santé mentale, ce qui peut 
être associé à une exacerbation des pro-
blèmes de comportement chez les enfants 
présentant des retards de développement 
(Giovagnoli et al., 2015). 

Résumé
L’accès à des services de soutien pour les parents d’enfants présentant des troubles neurodéveloppementaux permet 
d’augmenter le potentiel de développement de l’enfant et de réduire les charges mentales, physiques, financières et or-
ganisationnelles des familles. L’objectif de cette étude est d’ identifier les besoins perçus par les parents de Suisse romande 
ainsi que de rapporter leurs suggestions pour améliorer les services. Il en résulte que, selon les parents, les services de 
garde, le soutien relationnel, l’ inclusion communautaire, le soutien financier ainsi que les démarches administratives et 
légales pourraient notamment être reconsidérés. 

Zusammenfassung
Ein Zugang zu Unterstützungsangeboten für Eltern von Kindern mit entwicklungsneurologischen Störungen steigert 
das Entwicklungspotenzial der Kinder und reduziert die seelische, körperliche, finanzielle und organisatorische Belas-
tung der Familien. Ziel dieser Studie ist es, die bestehenden Bedürfnisse betroffener Eltern in der Westschweiz zu er-
mitteln und ihre Anregungen für eine Verbesserung der Angebote zusammenzufassen. Die Resultate zeigen, dass nach 
Ansicht der Eltern bei folgenden Dienstleistungen ein Verbesserungsbedarf besteht: Kinderbetreuungsdienste, Unter-
stützung für innerfamiliäre Beziehungen, gesellschaftliche Inklusion, finanzielle Hilfe sowie Hilfe in administrativen 
und juristischen Fragen. 

Permalink : www.szh-csps.ch/r2022-03-06
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Accès aux services de soutien pour les familles d’enfants  
présentant des troubles neurodéveloppementaux : les  
besoins des parents en Suisse romande et leurs propositions 
d’amélioration
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Méthode

Participants

148 parents d’enfants présentant des TND 
domiciliés en Suisse romande ont participé à 
une enquête en ligne en 2021. Ils ont été re-
crutés en collaboration avec des institutions 
locales. 73 parents ont interrompu l’enquête 
avant d’avoir rempli la totalité des questions, 
laissant un échantillon final de 75 parents 
d’enfants avec TND âgés de 9 ans en 
moyenne (voir Tableau 1 pour les caractéris-
tiques démographiques de l’échantillon). 

Instruments de mesure

Les parents ont rempli une enquête en ligne 
composée d’un questionnaire démogra-
phique ainsi qu’un second sur les besoins 
des familles, compilé à partir de divers 
questionnaires existant (Alsem et al., 2014 ; 
Hodgetts et al., 2015 ; King et al., 1998 ; 
 Picard, 2012). Il comprenait 54 items répar-
tis en huit catégories de besoins de soutien 
(voir Tableau 2). Les parents devaient indi-
quer la fréquence de chaque besoin et s’il é-
tait comblé ou non, ainsi que les services 
qui sont les plus utiles selon eux et ceux 
qu’ils souhaiteraient voir se développer (ré-
ponses ouvertes).

Analyse

Pour identifier les besoins parentaux, une 
analyse quantitative descriptive a été me-
née sur la fréquence des besoins de soutien 
et le fait qu’ils soient comblés ou non. Une 
analyse de contenu thématique a ensuite 
été conduite pour examiner les réponses 
ouvertes des parents. Une sélection de 
groupes de données pertinentes selon deux 
critères de sélection cumulatifs de l’analyse 
quantitative a été effectuée afin de renfor-
cer la pertinence de l’analyse par méthode 
mixte. Les critères utilisés étaient les sui-
vants : 1) fréquence élevée des besoins pour 

N Pourcentage

PARENTS

Sexe : féminin 68 91 %

Nationalité : suisse 61 81 %

État civil : marié-e 49 65 %

Formation : études universitaires 43 57 %

Habitation : ville ou banlieue 56 75 %

ENFANTS

Sexe : masculin 54 72 %

Fratrie : oui 61 81 %

École

– ordinaire 30 40 %

– spécialisée 31 41 %

– pas scolarisé 14 19 %

Services

– logopédiste 48 64 %

– ergothérapeute 43 57 %

– socio-éducatifs 31 41 %

– psychothérapeute 32 43 %

– physiothérapeute 17 23 %

– infirmier-ère à domicile 3 4 %

Tableau 1 : Caractéristiques démographiques de l’échantillon

Les besoins perçus par les parents d’enfants 
avec TND varient selon le temps, le contexte 
et la situation. Cette thématique n’a reçu 
qu’une attention limitée en Suisse. Quelques 
recherches internationales s’intéressant 
aux parents d’enfants présentant différents 
types de TND comme le TSA, soulignent que 
les besoins parentaux sont principalement : 
les activités sociales accessibles à l’enfant ; 
les informations sur les services dispo-
nibles ; la continuité des prestations ; la gui-
dance parentale et le soutien éducatif ; le 
soutien relationnel et émotionnel notam-
ment pour la vie conjugale, sociale, profes-
sionnelle et familiale ; et le soutien financier 
et matériel (Piérart & Bétrisey, 2015 ; Derguy 
et al., 2015 ; Hodgetts et al., 2015). Malgré 

les besoins importants que ces études ont 
révélés et bien que certaines études se 
soient intéressées aux conséquences de 
diagnostics plus spécifiques comme le TSA 
(Squillaci et al., 2009), il semble qu’aucune 
recherche générale sur les besoins paren-
taux d’enfants présentant un TND ait été 
conduite à ce jour en Suisse. Ainsi, les ob-
jectifs de cette étude consistent à : décrire 
les besoins prédominants de soutien perçus 
par les parents en Suisse romande ; identi-
fier les besoins non comblés par les services 
disponibles ; ainsi que rapporter les préoc-
cupations et suggestions des familles pour 
améliorer les services lorsque les besoins ne 
sont pas comblés. 
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Méthode

Participants

148 parents d’enfants présentant des TND 
domiciliés en Suisse romande ont participé à 
une enquête en ligne en 2021. Ils ont été re-
crutés en collaboration avec des institutions 
locales. 73 parents ont interrompu l’enquête 
avant d’avoir rempli la totalité des questions, 
laissant un échantillon final de 75 parents 
d’enfants avec TND âgés de 9 ans en 
moyenne (voir Tableau 1 pour les caractéris-
tiques démographiques de l’échantillon). 

Instruments de mesure

Les parents ont rempli une enquête en ligne 
composée d’un questionnaire démogra-
phique ainsi qu’un second sur les besoins 
des familles, compilé à partir de divers 
questionnaires existant (Alsem et al., 2014 ; 
Hodgetts et al., 2015 ; King et al., 1998 ; 
 Picard, 2012). Il comprenait 54 items répar-
tis en huit catégories de besoins de soutien 
(voir Tableau 2). Les parents devaient indi-
quer la fréquence de chaque besoin et s’il é-
tait comblé ou non, ainsi que les services 
qui sont les plus utiles selon eux et ceux 
qu’ils souhaiteraient voir se développer (ré-
ponses ouvertes).

Analyse

Pour identifier les besoins parentaux, une 
analyse quantitative descriptive a été me-
née sur la fréquence des besoins de soutien 
et le fait qu’ils soient comblés ou non. Une 
analyse de contenu thématique a ensuite 
été conduite pour examiner les réponses 
ouvertes des parents. Une sélection de 
groupes de données pertinentes selon deux 
critères de sélection cumulatifs de l’analyse 
quantitative a été effectuée afin de renfor-
cer la pertinence de l’analyse par méthode 
mixte. Les critères utilisés étaient les sui-
vants : 1) fréquence élevée des besoins pour 

N Pourcentage

PARENTS

Sexe : féminin 68 91 %

Nationalité : suisse 61 81 %

État civil : marié-e 49 65 %

Formation : études universitaires 43 57 %

Habitation : ville ou banlieue 56 75 %

ENFANTS

Sexe : masculin 54 72 %

Fratrie : oui 61 81 %

École

– ordinaire 30 40 %

– spécialisée 31 41 %

– pas scolarisé 14 19 %

Services

– logopédiste 48 64 %

– ergothérapeute 43 57 %

– socio-éducatifs 31 41 %

– psychothérapeute 32 43 %

– physiothérapeute 17 23 %

– infirmier-ère à domicile 3 4 %

Tableau 1 : Caractéristiques démographiques de l’échantillon

au moins la moitié de l’échantillon (<50 % 
haute fréquence) et 2) proportion élevée de 
besoins non comblés (<50 % non comblés). 

Résultats

Le tableau 2 présente des données descrip-
tives des besoins parentaux. La colonne 
« haute fréquence de besoin » indique le pour-
centage de parents qui ont « souvent » ou 
« toujours » un besoin de soutien ; la colonne 
« besoins non comblés » indique le pourcen-
tage de ceux pour qui le besoin n’est pas com-
blé. Nous relevons que les parents d’enfants 
présentant un TND font état d’une fréquence 
élevée de besoins pour les catégories informa-
tions sur l’enfant et pronostic à long terme 
(54 % déclarent avoir souvent ou toujours ce 
besoin), partenariat (49 %) et adaptations de 
l’environnement physique (42 %).

En ce qui concerne les besoins non 
comblés, toutes les catégories, à l’exception 
des informations sur l’enfant et du pronos-
tic à long terme, obtiennent un pourcentage 
supérieur à 50 % et sont donc majoritaire-
ment non comblées. Pouvoir recourir à des 
services de garde présente le taux le plus 
élevé de besoins non comblés (74 %). 
D’autres catégories telles que le besoin de 
soutien relationnel (71 %), d’intégration 
communautaire et d’acceptation sociale 
(65 %), et les soutiens pour gérer les aspects 
administratifs, financiers et légaux (67 %) 
présentent également des taux élevés de 
besoins non comblés. Bien que ces catégo-
ries soient signalées comme non comblées 
par environ deux tiers des parents partici-
pants, seul un tiers des parents les signalent 
comme étant des besoins fréquents.
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Item

Haute  

fréquence 

de besoin 

(Toujours/

Souvent  

en %)

Besoins 

non  

comblés 

(%)

Informations sur l'enfant et planification à long terme  54  47

1 Information sur les difficultés des enfants  50  39

2 Information sur les services et interventions professionnels  74  21

3 Information sur les services et programmes médico-thérapeutiques disponibles 

et spécifiques 

 42  45

4 Information sur les services sociaux disponibles  29  48

5 Information sur les possibilités d'inclusion de l'enfant en école régulière  55  47

6 Information sur l’accueil en milieu scolaire (par ex. cantine, devoirs surveillés)  44  42

7 Information sur les écoles spécialisées  48  46

8 Information sur les perspectives professionnelle pour l’enfant (par ex. stage, 

formation, emploi)

 54*  78*

9 Planification des objectifs de l'intervention thérapeutique (à court et à long terme)  75  41

10 Information sur les services qui pourront être utiles dans le futur  69*  76*

Adaptations de l'environnement physique  42  52

11 Adaptations du domicile (par ex. sécurisation du domicile, organisation de l'espace)  41  57

12 Adaptations pour les soins personnels (par ex. habillage, toilette, repas)  42  52

13 Outil pour communiquer avec l'enfant (par ex. utilisation de pictogrammes, 

langage des signes, ordinateur vocal, braille)

 39  24

14 Aides techniques et/ou technologiques pour la maison et/ou l'école  

(par ex. livres spéciaux, ordinateur portable, logiciels éducatifs adaptés) 

 48  64

15 Conseils sur le choix de jouets et de jeux adaptés  35  53

16 Places de jeux sécurisées et accessibles  53*  67*

Intégration dans la communauté et acceptation sociale  32  65

17 Conseils pour faire face au «regard» des autres  20  78

18 Conseils pour expliquer situation de l’enfant à l’entourage  11  75

19 Soutien pour développer/maintenir la vie sociale (amis, famille élargie)  52*  69*

20 Groupes de soutien pour les parents vivant la même situation  29  49

21 Informations sur les loisirs, les sports adaptés, les camps, les vacances et les 

 activités récréatives en famille

 51*  54*

Soutien relationnel  34  71

22 Soutien pour les frères et sœurs de l’enfant  37  65

23 Soutien pour la gestion des conflits entre frères et sœurs  23  72

24 Soutien pour supporter la charge émotionnelle de parent  47  66

25 Soutien pour apprendre à vivre avec les difficultés de l’enfant  28  67

26 Soutien pour gérer les difficultés de couple  30  89

Conseils parentaux  30  57

27 Conseils sur la manière de soutenir le développement de l’enfant  46  38



Item

Haute  

fréquence 

de besoin 

(Toujours/

Souvent  

en %)

Besoins 

non  

comblés 

(%)

28 Conseils pour réaliser les activités quotidiennes avec votre enfant  

(par ex. toilette, repas, habillage)

 19  58

29 Conseils sur la manière de communiquer avec l'enfant  18  45

30 Conseils pour jouer avec l’enfant  16  73

31 Conseils pour gérer les problèmes de sommeil de l’enfant  40  51

32 Conseils pour gérer les problèmes alimentaires de l’enfant  32  57

33 Conseils pour stimuler les contacts sociaux ou les interactions sociales de l’enfant  39  61

34 Conseils pour la gestion des comportements problématiques de l’enfant  

(par ex. crises de colère)

 32  45

35 Conseils pour répondre aux besoins intellectuels de l’enfant  28  60

36 Conseils pour aborder l'éducation sexuelle avec l’enfant  19  78

37 Conseils professionnels donnés directement à domicile  25  75

Services de garde  24  74

38 Services de garde réguliers pour votre enfant (par ex. garde prévue à l'avance 

un week-end sur deux)

 28  63

39 Accès à un service de garde de dépannage (ressources que l'on peut contacter 

lors d'urgences ou lorsque la garde n'a pas été prévue à l'avance)

 13  81

40 Conseils et renseignements sur les services de garde à disposition  31  78

Aspects administratifs, financiers et légaux  29  67

41 Soutien pour gérer les aspects administratifs  26  43

42 Informations sur les aides financières disponibles  46  46

43 Soutien concernant la gestion des dépenses du quotidien et du budget familial  0  89

44 Soutien concernant la gestion des frais pour les soins et services à l'enfant  19  78

45 Informations sur la défense des droits, les lois et les recours judiciaires  28  76

46 Informations sur les organismes, associations, institutions qui peuvent vous 

conseiller sur vos droits et ceux de votre enfant

 25  67

47 Informations sur vos droits en tant que parent en termes des décisions à 

prendre sur la santé de votre enfant

 22  83

48 Informations sur vos droits en tant que parent en termes d'orientation scolaire, 

de formation, de choix professionnel, de congé parental

 48  73

Partenariat  49  50

49 Davantage d'informations de la part des professionnel·le·s concernant  

l'évolution de l’enfant

 46  42

50 Davantage de consultation lors des discussions relatives à l’enfant  36  33

51 Davantage de prise en compte des avis et préoccupations pour définir les  

objectifs d'intervention

 55  43

52 Partenariat d'égal à égal  80*  59*

53 Soutien pour se sentir compétent en tant que parent  33  61

54 Besoin d’accueil sans jugement pour l’ensemble de la famille  45  61

Total  39  58

Tableau 2 : Fréquence des besoins parentaux déclarés et non comblés
* items dont le pourcentage est supérieur à 50 % pour la fréquence du besoin et le besoin non comblés
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Préoccupations principales des 

parents et proposition pour 

l’amélioration des services

L’analyse de contenu des réponses ouvertes 
concernant les besoins de soutien fréquents 
et non comblés par les services à disposition 
a révélé des préoccupations et suggestions 
dans plusieurs catégories de besoins.

Informations sur le pronostic à long 

terme, services pour le futur et 

perspectives professionnelles pour 

l’enfant

En ce qui concerne la transition vers l’âge 
adulte, six parents ont déclaré qu’ils s’in-
quiètent des futures difficultés d’accès aux 
interventions thérapeutiques pour leur en-
fant. Ils expriment le besoin d’être rassurés 
sur la possibilité d’un soutien financier à 
long terme. Trois parents ont cité comme 
très utile, le fait de recevoir des conseils 
pour planifier le début de la scolarité jusqu’à 
l’âge adulte, ainsi que la disponibilité régio-
nale des services et des professionnels exis-
tants. Plusieurs parents (n=13) ont exprimé 
des préoccupations par rapport au manque 
d’informations centralisées sur les possibili-
tés de formation en fonction des capacités 
de l’enfant. D’autres ont indiqué avoir be-
soin d’informations sur le soutien et les res-
sources disponibles pour l’emploi et l’inclu-
sion professionnelle (n=11). À ce propos, les 
parents proposent de développer : des in-
formations sur les écoles professionnelles, 
les apprentissages, l’enseignement supé-
rieur et les conditions d’admission (n=6) ; 
l’anticipation des besoins en services et des 
structures spécifiques pour développer le 
potentiel d’inclusion (n=5) ; des informa-
tions sur les droits, les opportunités et les 
services disponibles après l’école obliga-
toire (n=3) ; et des informations sur les op-
portunités locales d’emploi inclusif (n=4). 

Partenariat d’égal à égal

Les parents indiquent un besoin d’améliora-
tion du partenariat avec les professionnels. 
La majorité semble rencontrer de grandes 
difficultés dans le partenariat avec le per-
sonnel scolaire en matière d’inclusion sco-
laire. Ils font état d’un manque d’écoute, 
souhaiteraient plus d’informations, de for-
mations et de conseils. Deux parents 
ajoutent qu’une plus grande transparence 
de la part des professionnels serait utile :

«  Les professionnels se sont rencontrés 

pendant une heure avant que les parents 

soient invités dans la même salle. Tout 

était dit sans les parents. »

Une meilleure planification des objectifs et 
interventions dans le temps, des conseils et 
informations sur les droits des familles ain-
si qu’une coordination collaborative sont 
des exemples de solutions proposées par 
les parents pour favoriser le partenariat. 

Une place de jeux sûre et accessible

Certains témoignages expriment un besoin 
d’adaptations des places de jeux et la possi-
bilité d’accéder à un environnement de jeu 
sûr et accessible à proximité de leur domicile. 
Des parents estiment que le manque d’acces-
sibilité de leur environnement entraîne l’ex-
clusion de leur enfant et de leur famille : « Il 
n’y a rien à la commune qu’il peut utiliser, il 
se trouve exclu de toutes les activités. »

Les adaptations perçues comme utiles 
par les familles qui ont accès à des places de 
jeux adaptées coïncident, dans nos résul-
tats, à celles demandées par les parents qui 
n’en disposent pas. Les plus utiles selon les 
parents sont une aire de jeu entièrement 
clôturée (n=4), une balançoire sûre et suffi-
samment grande pour un enfant plus âgé 
(n=2), une aire de jeu adaptée aux difficul-
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tés motrices (n=2), un endroit calme et ac-
cessible à proximité de leur domicile, un sol 
sécuritaire (par exemple du sable ou un sol 
amortissant) et un lieu inclusif pour les 
jeunes du quartier. 

Soutien pour développer ou 

maintenir une vie sociale

Plusieurs parents (n=11) ont mentionné un 
sentiment d’isolement social. Des témoi-
gnages expriment la perte des relations so-
ciales due à la situation de la famille : 
« Nous n’avons pas de vie sociale, nous 
sommes très fatigués, tout seuls. »

Maintenir une vie sociale est difficile 
pour les parents, ils témoignent qu’en déve-
lopper une l’est encore plus :

«  Les autres enfants ou ado ne s’inté-

ressent pas à mon fils, les parents me 

disent qu’ils ne souhaitent pas qu’ils fré-

quentent mon fils. Et comme nos sorties 

sont restreintes, le lien se perd. »

Un grand nombre de parents relèvent des 
difficultés dans le maintien ou le développe-
ment de la vie sociale, ils ne proposent pas 
de solution pour y remédier.

Informations sur les loisirs et les 

activités récréatives en famille

L’environnement associatif a été le plus cité 
(n=6) par les parents pour trouver des infor-
mations sur les loisirs et les activités récréa-
tives en famille. Les informations des pro-
fessionnels de la santé (n=3), les offres de 
l’école (n=2) ou les recherches indépen-
dantes en ligne (n=2) sont également utiles. 
Les parents aimeraient pouvoir trouver des 
informations centralisées et locales sur les 
activités adaptées (n=6). Ils trouvent peu 
d’offres correspondant aux besoins de leur 
famille. Ils souhaiteraient avoir la possibili-

té d’essayer différentes offres de sport in-
clusif (n=5), s’investir dans des activités ré-
créatives en groupe incluant la famille (n=3) 
ou être accompagnés lors de sorties ou de 
vacances par une personne formée (n=3).

Discussion et conclusion

L’étude des besoins des parents d’enfants 
présentant un TND est une étape prélimi-
naire cruciale afin de développer des pro-
grammes et des services pertinents pour les 
soutenir. Un des besoins principaux des pa-
rents ressorti dans notre étude est l’infor-
mation, ce qui est congruent avec les résul-
tats d’études précédentes (Derguy et al., 
2015 ; Hodgetts et al., 2015). Ils veulent sa-
voir si leur enfant peut être inclus dans une 
école ordinaire, quelles sont ses options 
professionnelles. Une fois dans le cursus 
scolaire, ils veulent être inclus dans les dé-
cisions qui concernent leur enfant et se sen-
tir partenaires dans l’équipe interprofes-
sionnelle. Graham et al. (2020) décrivent 
que le partenariat soutient le développe-
ment des compétences de l’enfant, permet 
aux parents de prendre part aux interven-
tions et de s’engager activement dans le 
processus thérapeutique, éducatif ainsi que 
dans la prise de décision. 

Certains parents ont fait état de be-
soins matériels, ainsi que d’espaces publics 
accessibles tels que des terrains de jeux. 
Bien que le jeu soit un droit reconnu par la 
Convention relative aux droits de l’enfant 
(1989), les enfants en situation de handicap 
se heurtent encore à de nombreux obsta-
cles, tels qu’un environnement physique 
inaccessible et des valeurs négatives envers 
le jeu dans l’environnement socioculturel 
(Lynch & Moore, 2018). 

Concernant la participation sociale, les 
parents ont besoin de conseils pour expli-
quer aux autres les particularités de leur en-

L E S  B E S O I N S  D E S  PA R E N T S
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fant, pour faire face à l’attitude des autres 
et pour pouvoir développer et maintenir 
leur vie sociale. L’incompréhension et les ju-
gements négatifs sont des facteurs d’isole-
ment social (Bourke-Taylor et al., 2010). Ils 
soulignent également le manque de ser-
vices leur permettant d’avoir du répit, ce qui 
est l’un des besoins parentaux les plus im-
portants selon des études antérieures  
(Derguy et al, 2015 ; Stephenson et al., 2020).

Le soutien aux parents d’enfants pré-
sentant un TND devrait combiner les diffé-
rents domaines de besoins : des informa-
tions suffisantes leur permettant de se sen-
tir compétents et de choisir les services et 
l’éducation appropriés pour leur enfant ; un 
financement suffisant pour des équipe-
ments accessibles ; des services de ré-
pit ainsi que des soutiens pour développer 
et maintenir une participation sociale satis-
faisante. Nous espérons que les résultats de 
cette enquête participeront à l’ajustement 
et au développement continu des services 
régionaux proposés aux parents d’enfants 
avec un TND.
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AVRIL 2022

01.04.2022

Fribourg

UNIFR – Vie affective et  
handicap 

La vie affective et sexuelle des per-
sonnes vivant avec un handicap 
est par excellence révélatrice de 
notre commune condition hu-
maine. Comme tout un chacun, 
les personnes vivant avec un han-
dicap ont le droit de devenir da-
vantage elles-mêmes. Ce sémi-
naire entend chercher les meil-
leures réponses aux questions po-
sées par l’accompagnement de la 
vie affective et sexuelle des per-
sonnes vivant avec un handicap. Il 
n’y a pas des recettes qu’il ne 
s’agirait que d’appliquer.

www.unifr.ch  formation  
continue  nos formations  par 
domaine  sciences sociales 

06.04.2022

En ligne 

INTEGRAS – Colloque  
Pédagogie spécialisée

Tout le monde en parle : l'école 
doit devenir (plus) inclusive. Mais 
qu'est-ce que cela signifie concrè-
tement ? Qu'entendent les diffé-
rents acteurs par « inclusion » ? 
Qu'en pensent les parents et les 
élèves ? Mais encore : à quoi pour-
raient ressembler concrètement 
ces paysages éducatifs inclusifs ?

www.integras.ch  Éducation  
sociale/Pédagogie spécialisée  
Pédagogie spécialisée  colloque 
annuel de pédagogie spécialisée 

http://candidat.hepl.ch   
formations continues  formation 
continue attestée  rechercher  
un cours  LFR227

15.06.2022

Fribourg

UNIFR – Comprendre et aider 
les jeunes dyspraxiques,  
anxieux et dépressifs

Les réseaux de neurones de notre 
cerveau se construisent à partir de 
briques cognitives et socio-affec-
tives selon des règles génétiques 
et épigénétiques. Cette construc-
tion n’est pas une fatalité ! Ces ré-
seaux se font et se défont en fonc-
tion de nos expériences, appren-
tissages et mémoires du passé, du 
présent et du futur. En cas de 
troubles de la motricité, du geste 
ou de l’exécution, par exemple, 
quelle prise en charge faut-il envi-
sager ? 

www.unifr.ch  formation  
continue  nos formations  par 
domaine  sciences sociales 

MAI 2022

11, 17, 24.05.2022 et 15.06.2022

Fribourg

Autisme suisse romande –  
Soutenir le projet professionnel 
des personnes TSA visant  
un emploi en milieu ordinaire

L’objectif de cette formation est 
de sensibiliser les professionnel·le·s 
aux caractéristiques typiques du 
fonctionnement des personnes 
avec autisme, particulièrement des 
personnes sans déficience intellec-
tuelle (syndrome d’Asperger), ainsi 
qu’à leurs besoins spécifiques 
pour accéder à un emploi en mi-
lieu ordinaire et pour le garder.

https://www.autisme.ch  Activi-
tés  Formations  Formations 
proposées par autisme suisse ro-
mande 

JUIN 2022 

08.06.2022

Lausanne

HEPVD – Enseigner à ciel  
ouvert – travailler les compé-
tences des langues

La nature est une source infinie 
d'inspiration pour l'apprentissage 
de la lecture, de l'écoute, de la pa-
role, de l'écriture et de la commu-
nication. Dans ce cours, vous 
pourrez expérimenter de manière 
très concrète comment réaliser des 
activités liées à l'apprentissage du 
français en plein air et par la 
même occasion profiter de tous 
les autres bienfaits physiques, co-
gnitifs et sociaux que nous amène 
le fait d'être dehors au contact de 
la nature.

Agenda et formation continue

Annoncez gratuitement vos 
formations continues sur notre 
site : www.csps.ch/ 
annoncer-un-evenement

https://www.unifr.ch/formcont/fr/formations/detail.html?cid=2305
https://www.unifr.ch/formcont/fr/formations/detail.html?cid=2305
https://www.unifr.ch/formcont/fr/formations/detail.html?cid=2305
https://www.integras.ch/fr/colloques/pedagogie-specialisee
https://www.integras.ch/fr/colloques/pedagogie-specialisee
https://www.integras.ch/fr/colloques/pedagogie-specialisee
https://www.integras.ch/fr/colloques/pedagogie-specialisee
https://is-academia.hepl.ch/imoniteur_ISAHEP/!itfHEPFiches.descriptif?id=683809243
https://is-academia.hepl.ch/imoniteur_ISAHEP/!itfHEPFiches.descriptif?id=683809243
https://is-academia.hepl.ch/imoniteur_ISAHEP/!itfHEPFiches.descriptif?id=683809243
https://is-academia.hepl.ch/imoniteur_ISAHEP/!itfHEPFiches.descriptif?id=683809243
https://www.unifr.ch/formcont/fr/formations/detail.html?cid=2302
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https://www.unifr.ch/formcont/fr/formations/detail.html?cid=2302
https://www.autisme.ch/activites/formations/formations-proposees-par-autisme-suisse-romande/soutenir-le-projet-professionnel-des-personnes-tsa-visant-un-emploi-en-milieu-ordinaire
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Consultez la liste des congrès, 
colloques, symposiums et 
autres manifestations sur :
www.csps.ch/congres-colloques 

10-24.06.2022 et 01.07.2022

Lausanne

UNIL & EPFL – Sciences cogni-
tives et conscience : Approche 
interdisciplinaire de l’étude de 
l’esprit conscient et du cerveau

La conscience – cette faculté men-
tale qui permet à l’être humain de 
se rendre compte de sa propre 
existence comme du monde exté-
rieur – n’a aujourd’hui pas encore 
été complètement expliquée. Tou-
tefois, les récentes recherches en-
treprises par l’ensemble des 
sciences cognitives, notamment 
en neurosciences, en psychologie, 
en philosophie ou encore en simu-
lation informatique, ont permis de 
grandes avancées dans la compré-
hension du fonctionnement de 
l’esprit conscient.

https://www.formation-continue- 
unil-epfl.ch/  formations   
recherche  « cognitives »

Impressum
Revue suisse de pédagogie spécialisée
1 / 2022, mars 2022, 12e année
ISSN 2235-1205

Éditeur
Fondation Centre suisse
de pédagogie spécialisée (CSPS)
Maison des cantons
Speichergasse 6, Case postale, CH-3001 Berne
Tél. +41 31 320 16 60
csps@csps.ch, www.csps.ch

Rédaction et production
Contact : redaction@csps.ch 
Responsable : Romain Lanners
Rédaction et documentation : Robin Fave,  
Melina Salamin
Layout : Weber Verlag AG

Parution
Mars, juin, septembre, décembre

Délai rédactionnel 
Pour le no3, septembre 2022 : 1er mai 2022
Pour le no4, juin 2022 : 1er août 2022

Annonces
annonces@csps.ch 
Prix : dès 220.– TVA exclue 
Tarifs et infos : www.csps.ch/annonces

Tirage
450 exemplaires

Impression
Ediprim SA, Bienne

Abonnement annuel
Numérique : CHF 37.40 (TVA incluse)
Papier : CHF 42.40 (TVA incluse)
Combiné : CHF 47.40 (TVA incluse)

Numéro unique
Papier : CHF 11.– (TVA incluse), plus port
Numérique : CHF 10.– (TVA incluse)

Reproduction
Reproduction des articles autorisée avec 
accord préalable de l’éditeur.

Informations
Les textes publiés dans cette revue sont de 
la responsabilité de leurs auteur-e-s. Ils ne 
reflètent pas forcément l’avis de la rédaction.

Pour plus d’information
www.csps.ch/revue

https://www.csps.ch/congres-colloques
https://www.formation-continue-unil-epfl.ch/formation/sciences-cognitives-conscience/
https://www.formation-continue-unil-epfl.ch/formation/sciences-cognitives-conscience/
https://www.formation-continue-unil-epfl.ch/formation/sciences-cognitives-conscience/
mailto:csps%40csps.ch?subject=
http://www.csps.ch
mailto:redaction@csps.ch
mailto:annonces%40csps.ch?subject=
http://www.csps.ch/annonces
http://www.csps.ch/revue


56

Revue suisse de pédagogie spécialisée, 1 / 2022

L I V R E S  E T  F I L M S

Livres et films

Pavone, C. (2021)

Apprenez facilement la langue 
des signes ! Méthode illustrée 
pour bien débuter

Paris : l'Opportun

Dans cet ouvrage ludique et riche-
ment illustré, vous allez non seule-
ment apprendre les bases de la 
langue, c'est-à-dire l'alphabet, la 
grammaire et la syntaxe, mais aussi 
découvrir l'étymologie insoupçon-
née et fascinante de nombreux 
signes, comprendre comment vous 
servir de la langue de signes pour 
communiquer avec votre bébé 
avant même qu'il ne sache parler, 
ou encore vous exercer à utiliser 
vos expressions faciales et votre 
corps pour captiver et émouvoir 
vos auditeurs.

Rofidal, T. (2021)

L'alimentation de la personne 
polyhandicapée. Goûter le 
plaisir et découvrir le monde

Toulouse : Érès

Cet ouvrage rassemble les connais-
sances actuelles sur les lois physio-
logiques qui gouvernent notre ali-
mentation. Il analyse les difficultés 
de l’oralité alimentaire de la per-
sonne polyhandicapée dès son plus 
jeune âge, explique les principes de 
l’accompagnement de la vie quoti-
dienne pour éviter les troubles de 
la déglutition, donc les difficultés 
respiratoires rapidement évolutives, 
pour préserver le confort digestif, 
pour apprendre le plaisir de man-
ger, en fonction de ses capacités et 
de ses préférences. Il synthétise 
plusieurs décennies de pratique 
quotidienne au plus près des en-
fants et des adultes en situation de 
polyhandicap le plus souvent sé-
vère, mais aussi d’échanges avec 
leurs parents pour recueillir leur ex-
pertise et de travail avec les 
équipes pluridisciplinaires des éta-
blissements.

Rondal, J. A. & Broonen, J.-P. 
(2021)

Une réforme radicale de l'ortho-
graphe française ? Pourquoi  
oui ? Comment ? Pourquoi non ?

Bruxelles : Mardaga

Dans cet ouvrage, deux profes-
seurs proposent un résumé clair et 
complet du débat autour de la ré-
forme de l’orthographe et de ses 
enjeux, notamment scolaires. Mais 
ce n’est pas tout : l’un des deux 
propose une réforme radicale de 
l’orthographe française ! Les avan-
tages et inconvénients d’une telle 
réforme sont systématiquement 
décortiqués et analysés, faisant 
l’objet d’une discussion critique. 
L’objectif est de remettre le débat 
dans les mains des premiers 
concernés : les francophones. Ré-
former, ne pas réformer… Quel 
avenir désirent-ils s’offrir ?
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Tabin, J.-P. (2022)

Politiques sociales comparées

Lausanne : Éditions HETSL

Qu'est-ce que la politique sociale ? 
Pour quelles raisons a-t-elle été dé-
veloppée ? Pourquoi les politiques 
sociales sont-elles si différentes 
d'une région à l'autre ? Ce livre 
présente six façons de penser so-
ciologiquement leur genèse, leurs 
métamorphoses, leur mise en ap-
plication et les rapports sociaux 
qu'elles contribuent à re/produire.

Runtz Christan, E. & Coen, P.-F. 
(2021)

Collection de concepts-clés de 
la formation des enseignantes 
et enseignants en Suisse ro-
mande et au Tessin 

Lausanne : LEP

Prenant son origine au sein du 
groupe de recherche du Conseil 
académique des hautes écoles en 
charge de la formation des ensei-
gnantes et des enseignants, cette 
Collection de concepts-clés remplit 
une double fonction. D’une part, 
elle permet d’actualiser ses 
connaissances et invite à question-
ner ses propres savoirs en matière 
de formation en offrant la possibili-
té d’un langage commun pour 
échanger avec tous les partenaires 
de la formation. D’autre part, elle 
donne à voir la recherche dans le 
champ de la formation des ensei-
gnantes et des enseignants en 
Suisse romande et au Tessin et in-
vite à découvrir une cartographie 
originale et dynamique des 
concepts actuels.

Jollien, A. & Campan, B.

Presque. On ne naît pas 
homme, on le devient

Pan-européenne, JMH Produc-
tions, France 3 Cinéma, Apollo 
Films, ABS, RTS Radio Télévision 
Suisse

Célibataire endurci, Louis est direc-
teur d'une société de pompes fu-
nèbres à Lausanne. À 58 ans, il se 
consacre entièrement à son métier 
et ne peut se résoudre à prendre sa 
retraite. Igor a lui 40 ans, un esprit 
vif dans un corps handicapé. In-
firme moteur cérébral, il livre des 
légumes biologiques sur son tricy-
cle pour payer son loyer et passe le 
reste de son temps dans les livres, 
à l'écart du monde, avec ses com-
pagnons de route, Socrate, 
Nietzsche et Spinoza. Par un ha-
sard qui n'appartient qu'à la vie, les 
chemins de Louis et d'Igor se 
croisent. Sur un coup de tête, Louis 
décide d'emmener Igor avec lui. Ils 
partent tous deux en corbillard 
conduire la dépouille d'une vieille 
dame, Madeleine, au pied des 
Cévennes.

Les présentations sont basées 
sur celles des éditeurs.
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Chaire Autodétermination et 
Handicap & GAPAS – Podcasts 

Martin Caouette, professeur et ti-
tulaire de la Chaire Autodétermina-
tion et Handicap de l’Université du 
Québec à Trois-Rivières, en colla-
boration avec François Bernard, di-
recteur du GAPAS, proposent une 
série de podcasts sur l’autodéter-
mination. Publié tous les lundis ma-
tins, chaque épisode dure une di-
zaine de minutes.
www.podcastaddict.com/ 
podcast/3770766 

FIRAH – Handicap & maladie 
d’Alzheimer
Dans le cadre du programme Clap 
sur la recherche, la FIRAH met à 
disposition un espace multimédia 
abordant la thématique de la ma-
ladie d’Alzheimer chez les per-
sonnes présentant une déficience 
intellectuelle (DI). On y retrouve 
une vidéo d’information sur cette 
maladie, destinée aux personnes 
qui présentent une DI et des 
fiches pratiques fournissant des 
conseils pour l’accompagnement 
de ce public cible.
www.firah.org/fr/handicap-et- 
maladie-d-alzheimer.html

HUG – Programme handicap 
L’équipe du programme handicap 
des hôpitaux universitaires de  
Genève (HUG) se mobilise chaque 
année, dans le cadre de la journée 
internationale des personnes en 
situation de handicap du 3 dé-
cembre, afin de sensibiliser le 
corps médical et la société en gé-

Revue : A.N.A.E. Apports de la 
recherche au diagnostic de la 
dyslexie (2021, N°175)

Centré sur le trouble du langage 
écrit, communément désigné sous 
l’appellation de « dyslexie », ce nu-
méro se focalise sur le diagnostic 
de ce trouble, selon les données 
de recherches les plus récentes. Il 
s’intéresse, entre autres, aux cri-
tères de classification et aux défi-
cits associés faisant actuellement 
consensus. 
www.anae-revue.com

Revue : La nouvelle revue – 
 Éducation et sociétés inclu-
sives. École inclusive et innova
tion  ordinaire. Quel «autre
ment capable» de l’école ? 
(2021, N°92)

En s’intéressant à l’innovation ordi-
naire produite par les actrices et 
acteurs de l’école inclusive, ce nu-
méro révèle la manière dont les 

professionnel·le·s se montrent au-
trement capables, tout en favori-
sant l’autrement capable des per-
sonnes qu’ils et elles accom-
pagnent.
https://www.inshea.fr/fr   
ressources  La nouvelle revue

Revue : Pages romandes. Parti
cipation politique (2021, N°4)

Sommes-nous toutes et tous 
égaux au niveau de la participa-
tion politique ? Qu’en est-il du 
droit de vote des personnes qui 
présentent une déficience intellec-
tuelle ? Quelles sont les législa-
tions cantonales en vigueur ? Le 
dernier numéro de Pages ro-
mandes aborde ces questions fon-
damentales pour une société qui 
se veut inclusive.
http://www.pagesromandes.ch 

BFEH – Colloque Eaccessibilité 
En s’intéressant aux dernières 
évolutions et aux potentialités de 
l’accessibilité numérique, le col-
loque E-accessibilité du Bureau fé-
déral de l'égalité pour les per-
sonnes handicapées (BFEH) s’est 
tenu en ligne le 4 novembre der-
nier. Le programme et les vidéos 
des diverses présentations sont 
désormais disponibles.
www.edi.admin.ch  bureau 
 fédéral de l'égalité  accessibilité 
numérique  E-accessibilité: les 
colloques du BFEH

Ressources

R E S S O U R C E S
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néral, aux difficultés que ces per-
sonnes sont susceptibles de ren-
contrer lors de problèmes de san-
té. Cette année, elle propose une 
vidéo traçant le parcours de Marie 
et Liviu aux HUG.
www.hug.ch  recherche   
journée handicap

Infoeasy – Site d’informations 
en FALC
Infoeasy est un site internet qui pu-
blie des informations en facile à lire 
et à comprendre (FALC). Conçu ini-
tialement en allemand, on y 
trouve, depuis peu, certains textes 
en français.
www.infoeasy-news.ch/ 

Réseau santé handicap Genève – 
Handiconsult 

Handiconsult fait partie du réseau 
santé handicap Genève. Il s’agit 
d’une association visant à déve-
lopper un réseau de santé pour les 
personnes présentant une défi-
cience intellectuelle, un trouble du 
spectre de l’autisme, une paralysie 
cérébrale ou un polyhandicap, afin 
de leur faciliter l’accès à des soins 
équitables et de qualité. Outre des 
prestations de services fournies 
dans le canton de Genève, le site 
internet Handiconsult met à dispo-
sition diverses ressources (vidéos 
explicatives, pictogrammes, etc.) 
aidant à préparer une visite et des 
examens médicaux.

www.handiconsult.ch/   
la consultation en image

Ryerson University –  
Accessibility Maze

Quelles difficultés les personnes 
en situation de handicap sont-
elles susceptibles de rencontrer 
lorsqu’elles naviguent sur le web ? 
Découvrez-les en jouant au Laby-
rinthe de l’accessibilité (Accessibi-
lity maze). Ce jeu (en anglais), 
open source, présente certains 
obstacles courants, tout en four-
nissant des conseils pour les 
contourner ou les corriger.
https://de.ryerson.ca/wa/maze. 
html 

Vidéos de sensibilisation
La promotion de la diversité passe 
notamment par la sensibilisation. 
Voici deux vidéos qui visent cet 
objectif. La première, réalisée par 
des étudiants de l’école du film 
d’animation 3D, MoPA, aborde 
l’autisme avec sincérité et poésie. 
La seconde est un témoignage po-
sé sur le syndrome d’Asperger :
1. Les chaussures de Louis : 

https://www.louis-shoes-film.
com/about-3-1

2. Je Suis Asperger. Parfois c'est 
Génial. Parfois c'est Horrible : 
https://youtu.be/7wSvOyjiX_0

INFRI, UniFR & ProInfirmis –  
Infri’guide

De l’idée d’un projet à sa concréti-
sation, voilà ce que peut donner 
un partenariat réussi entre des 
étudiant·e·s de l’université, leur 
enseignante et des partenaires de 
terrain. « Infri’guide » est un nou-
veau site internet de recherche et 
d’information sur les prestations 
des institutions spécialisées pour 
adultes dans le canton de Fribourg. 
Conçu en facile à lire et à com-
prendre grâce au soutien de  
ProInfirmis, avec une interface 
simple d’utilisation, il est acces-
sible à tou·te·s, notamment aux 
personnes en situation de handi-
cap ou d’addiction. Initialement 
imaginée par des étudiant·e·s du 
Département de pédagogie spé-
cialisée de l’Université de Fribourg, 
et propulsée par le soutien et la 
volonté de l’association fribour-
geoise des institutions spécialisées 
de créer une base de données de 
leurs prestations, cette plateforme 
vient de voir le jour. 
https://www.infri-guide.ch/fr 

R E S S O U R C E S
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Nous nous mettons au service de la singularité. Cela vous parle ? 

À la Fondation de Vernand, nous accompagnons au quotidien le développement de 
plus de 600 enfants et adultes présentant une déficience intellectuelle, des troubles envahissants du 
développement ou encore des troubles du spectre de l’autisme. Notre équipe de direction des écoles a besoin de 
s'étoffer avec des responsables pour plusieurs structures : une école qui accueille des enfants de 4 à 10 ans 
présentant des troubles de la personnalité avec ou sans retard de développement, une autre structure s'adresse à 
des enfants de 4 à 12 ans présentant une déficience intellectuelle et/ou des troubles de développement global 
entraînant un retard dans les apprentissages. Deux autres structures sont également à reprendre : un jardin d'enfant 
inclusif, ainsi qu'un service de pédagogie précoce actif auprès des enfants, avant même leurs premiers pas. 
Ces équipes, de taille variable, comptent sur les compétences de nos enseignants, pédagogues, éducateurs et 
thérapeutes qui s’engagent pour que les enfants bénéficient d’un parcours adapté à leurs besoins 
développementaux. 
Pour soutenir notre mission de pédagogie spécialisée, pour gérer des projets innovants en lien avec une scolarité 
inclusive et un écosystème scolaire en mouvement, et pour œuvrer au maintien d’un environnement coopératif et 
partenaire, nous cherchons, des : 

Responsables d’écoles de pédagogie spécialisée : taux entre 54 % et 
97 % suivant les structures 

 
 
 
 
 

Date d’entrée : le 1er août 2022 ou à convenir 

Merci de nous adresser votre dossier de candidature complet (CV, diplômes, certificats ou attestations de travail) 
accompagné d’une lettre de motivation.  
Seuls les dossiers de candidature envoyés par courriel à rh@fondation-de-vernand.ch seront considérés. 

Nous vous offrons: 
• une intégration au comité de direction pour 

contribuer au développement et à la gestion du 
secteur Enfance et Transition, et pour influencer au 
niveau de l’institution ; 

• la conduite d’équipes et l’encadrement de 
professionnels; une participation active à leur 
engagement, le suivi et l'accompagnement de 
leur développement ; 

• une opportunité de contribuer à l’intelligence 
collective et émotionnelle au service de visées 
inclusives ; 

• une action en partenariat avec des professionnels 
compétents et engagés dans leur mission ; 

• la possibilité de gérer et de développer des projets ; 
• la promotion des dimensions pédago-

éducatives au sein de la Fondation en lien 
avec sa vision et en partenariat avec les 
familles ; 

• la gestion des admissions et des orientations des 
élèves ; 

• l’animation et/ou la participation aux différents 
colloques, réseaux en lien avec la fonction ; 

• le suivi du budget annuel des structures confiées et 
la gestion des ressources ; 

• un soutien au développement de votre leadership. 
 

Nous vous demandons: 
• une formation en pédagogie spécialisée ainsi 

qu’une expérience de trois ans dans 
l’accompagnement d’élèves présentant une 
déficience intellectuelle et/ou des troubles 
envahissants du développement :  
ces connaissances métier vous permettent d’être 
une référence auprès des professionnels 
(enseignants, éducateurs, thérapeutes), des 
partenaires et des parents. Des connaissances dans 
le domaine de l’autisme seraient un plus ; 

• des aptitudes prouvées en gestion d’équipe et de 
projet, avec des capacités en matière de 
valorisation, de soutien, et de gestion du 
changement ; 

• de la disponibilité, de la mobilité, de l’assertivité, 
de la créativité et le goût de l’organisation ; 

• une ouverture d’esprit qui vous permet 
d’avoir à cœur de porter nos valeurs - 
équité et  respect - et de fédérer autour de 
notre mission et vision ; 

• une communication efficace et un véritable 
dialogue avec les collaborateurs, pour pratiquer 
un management coopératif et porteur de sens 
afin de développer l’autonomie et la 
collaboration ; 

• une capacité d’analyse et de vision systémique de 
l’environnement de travail ; 

• une aisance dans l’utilisation des outils 
informatiques usuels. L’utilisation de Microsoft 365 
serait un plus. 
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SZH/CSPS, Maison des cantons, Speichergasse 6, Case postale, CH-3001 Berne
Téléphone +41 31 320 16 60, congres@csps.ch, www.csps.ch/congres

L’éducation est un droit humain fondamental et 

universel qui permet de renforcer les chances de 

participation sociale. La Suisse s’achemine vers 

une éducation inclusive pour toutes et tous. Sous 

la devise «Penser de manière visionnaire, agir avec 

pragmatisme», le forum s’intéresse à la manière 

dont la mise en œuvre de l’inclusion peut contri-

buer à éviter les injustices dans l’éducation.

INCLUSION ET 
ÉQUITÉ ÉDUCATIVE

EN LIGNE

MER, 11.5.2022
14h00 – 17h00



André Tricot

Les humains apprennent tous les jours, par 
l’expérience qu’ils font de leur environne-
ment et des changements de celui-ci. Par 
adaptation, les humains apprennent à par-
ler, à vivre en groupe, à reconnaitre l’ex-
pression des émotions, etc. Cet apprentis-
sage est implicite, largement fondé sur 
l’imitation et la coopération. Il est particu-
lièrement stimulé par les activités d’explo-
ration, de jeux et d’interactions entre pairs. 
Cependant, cet apprentissage adaptatif 
présente de sérieuses limites : (a) il ne per-
met d’apprendre que ce qui est présent 
dans l’environnement quotidien de l’indivi-
du ; (b) il fonctionne surtout pour les 
connaissances qu’homo sapiens utilise de-
puis le début, comme le langage oral. Pour 
les connaissances récentes, comme le lan-
gage écrit ou les mathématiques, cet ap-
prentissage adaptatif fonctionne très mal. 

Pour répondre à ces deux lacunes, cer-
taines sociétés humaines ont, depuis 5000 
ans et sous des formes très diverses, déve-
loppé les écoles. Y enseigner implique d’im-
poser quatre contraintes : de temps, de lieu, 
de savoir à apprendre et de manière d’ap-
prendre. À l’école, les élèves ne choisissent 
ni quand, ni où, ni quoi, ni comment ils ap-
prennent. Le génie des enseignants dans les 
sociétés démocratiques, est de montrer que 
l’acceptation de ces contraintes permet 
l’émancipation des individus, futurs ci-
toyens libres, responsables et critiques de 
cette société. Enseigner dans les sociétés 
démocratiques repose ainsi sur un para-
doxe : imposer des contraintes aux futurs 

adultes, pour les émanciper.
Après Rousseau, et bien d’autres, 

l’éducation nouvelle a cherché à développer 
des manières d’enseigner où les contraintes 
précitées étaient moins fortes. Il fallait que 
le moyen (l’école) soit plus en adéquation 
avec le but (former des citoyens d’une dé-
mocratie). Depuis, et par vagues succes-
sives, cette volonté d’inventer un enseigne-
ment moins contraignant ne faiblit pas. Elle 
va de pair avec la volonté d’innover en pro-
posant en classe les activités fondées sur les 
moteurs des apprentissages adaptatifs : 
l’exploration (découverte, etc.), les jeux et 
les interactions entre pairs. Ces idées ne 
sont pas réellement innovantes. On semble 
cependant les redécouvrir, régulièrement. Il 
me semble que depuis 40 ans, les travaux 
en pédagogie permettent d’envisager (a) 
que ce n’est pas en levant ces contraintes 
que l’on favorise l’apprentissage. Le vrai 
risque est surtout de laisser ces contraintes 
dans le registre de l’implicite, de considérer 
que c’est à l’élève de les identifier, puis de 
les comprendre et enfin de les gérer. Cer-
tains élèves ne trouvent pas à leur domicile 
les aides qui leur permettent de lever ces 
implicites. (b) L’exploration, les jeux et les 
interactions entre pairs sont de très bons 
moyens d’apprendre quand ils ne rendent 
pas l’activité trop exigeante. Sinon, ils ne 
sont que les instruments d’une pédagogie 
pour bons élèves.

Une école qui contraint moins les 
élèves ne doit pas oublier que son idéal est 
démocratique, au risque de passer à côté.

André Tricot

Professeur

Université Paul  

Valéry Montpellier

andre.tricot@univ-

montp3.fr

Innover pour une école qui contraint moins les 
élèves
Permalink : www.szh-csps.ch/r2022-03-07 
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No. Mois Thème Délai de rédaction

1 Mars, avril, mai Pratiques éducatives novatrices 01.11.2021

Comment susciter la curiosité et la motivation des apprenant·e·s ? À quelles stratégies recourir pour  

favoriser le bien-être et le plaisir d’apprendre, tout en stimulant les connaissances et les compétences ? 

Ce dossier thématique s’intéresse à ces questions en se focalisant sur les pratiques éducatives et les  

méthodes pédagogiques qui sortent des sentiers battus ou qui demeurent encore peu  exploitées, tout 

en questionnant leur efficacité.

2 Juin, juil., août Éducation précoce spécialisée 01.02.2022

Pour marquer le dixième anniversaire de la création de la maîtrise en éducation précoce  spécialisée en 

 Romandie, ce numéro met en lumière les résultats issus de mémoires de recherche d’étudiant·e·s 

 diplômé·e·s en lien avec trois axes essentiels du développement de communautés éducatives inclusives 

pour tous les jeunes enfants et leur famille. Il présente les enjeux qui se dessinent quant aux  actions 

concrètes à mettre en œuvre, afin de développer une éducation précoce spécialisée de qualité fondée  

sur les avancées de la recherche dans ce domaine. (Dossier coordonné par Britt-Marie Martini-Willemin et 

Céline Chatenoud)

3 Sept., oct., nov. Inclusion postobligatoire 01.05.2022

Dans l’idéal, le droit à l’éducation (art. 24) à tous les niveaux du système éducatif et tout au long de la 

vie et celui au travail et à l’emploi (art.27) pour tou·te·s, tels que stipulés dans la Convention relative aux 

droits des personnes handicapée (ONU, 2006), ne devraient plus être rappelés. Dans les faits,  l’accès 

aux formations du degré tertiaire et au monde professionnel demeure un défi pour les personnes en 

 situation de handicap. Comment remédier à cette situation ? Quelles initiatives entreprendre ?

4 Déc.,

janv., fév. (2023)

Conceptions et dispositifs de formation 

en pédagogie spécialisée

01.08.2022

Le mouvement de l’éducation inclusive a impliqué la création de formations de niveau master en édu-

cation précoce et en enseignement spécialisés. Dans un contexte plus large de société inclusive, il 

 appelle aussi la formation de professionnels poursuivant l’éducation d’adultes à besoins éducatifs parti-

culiers au-delà de 18 ans. Ce dossier présente des conceptions et dispositifs de formation aux déclinai-

sons  variables en Suisse romande, mais répondant tous à des finalités et critères de haute qualité. 

 (Dossier coordonné par Greta Pelgrims et Coralie Delorme)
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SZH/CSPS, Maison des cantons, Speichergasse 6, Case postale, CH-3001 Berne
Téléphone +41 31 320 16 60, congres@csps.ch, www.csps.ch/congres

Annonce préalable

MAR 6.9. et  MER 7.9.2022
À L’UNIVERSITÉ DE FRIBOURG

L’ÉDUCATION INCLUSIVE – 
Qu’est-ce qui ne fonctionne pas encore ?

KEYNOTES

Dre Caroline Sahli Lozano (HEP Berne) 

Vers une école inclusive. Fondements théoriques,  

empiriques et retour d’expérience de projets d’établisse-

ments scolaires

Prof. Dr Raphael Zahnd (HEP FHNW) 

Obstacles et indicateurs pour des modalités d’apprentis-

sage inclusives

Prof. Dre Greta Pelgrims & Dr Roland Emery 

(UniGE) 

Approche située des pratiques scolaires inclusives :  

enjeux pour la collaboration multiprofessionnelle

Dr Romain Lanners (CSPS) 

Le potentiel de l’éducation inclusive en Suisse

Réduction de  

20 % pour les 

inscriptions avant  

le 31 mai 2022 !
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