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Introduction

En Valais, l’école devient obligatoire vers le 

milieu du 19e siècle. Elle accueille donc, dès 

ce moment-là, des élèves qui ont des be-

soins éducatifs particuliers (BEP). Histori-

quement, nous pourrions défi nir trois pé-

riodes principales dans l’évolution des ré-

ponses apportées par l’école aux élèves en 

diffi culté d’apprentissage :

1. La séparation : la réponse apportée aux 

diffi cultés scolaires a consisté, jusqu’en 

1970 environ, à séparer les élèves qui 

présentaient des besoins particuliers (cf. 

fi gure 1) ; la création des classes spé-

ciales et des institutions va se dévelop-

per dès la fi n du 19e siècle et exploser 

après la seconde guerre mondiale. Par 

exemple, une « école-asile pour les en-

fants d’une intelligence insuffi sante » 

ouvre ses portes à Sierre en 1910. Puis ce 

seront les grandes institutions qui ac-

cueilleront des élèves en situation de 

handicap (par exemple Notre-Dame de 

Lourdes en 1941 ou La Castalie en 1972).

Figure 1 : la séparation : les élèves BEP 

sont placés dans des classes spéciales ou 

des institutions
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Résumé

Une recherche sur l’ inclusion scolaire 1 a été menée par les HEPs du Valais, des Grisons et du Tessin dans les établis-

sements primaires. Elle vise à mieux comprendre les pratiques réelles d’ intégration scolaire. Nous avons analysé si les 

dispositifs mis en place correspondent aux conditions de réussite de l’ inclusion, telles qu’elles sont défi nies dans la 

littérature scientifi que. Les données que nous avons récoltées, grâce à des entretiens semi-directifs avec les 17 ensei-

gnants interrogés, nous permettent de constater que les pratiques observées sont plutôt intégratives et que l’école 

est encore éloignée de pratiques réellement inclusives.

Zusammenfassung

Die Pädagogischen Hochschulen Wallis, Graubünden und Tessin haben in den Primarschulen eine Studie zur schuli-

schen Inklusion durchgeführt. Deren Ziel war, die Umsetzung der schulischen Integration in der Praxis besser zu ver-

stehen. Es wurde untersucht, ob die verfügbaren Mittel mit den Erfolgsvoraussetzungen für die Inklusion, wie sie in 

der Fachliteratur defi niert sind, übereinstimmen. Anhand von Daten aus Leitfadeninterviews mit 17 Lehrerinnen und 

Lehrern konnte festgestellt werden, dass die beobachteten Vorgehensweisen eher integrativ sind und die Schule von 

tatsächlich inklusiver Praxis noch relativ weit entfernt ist.

1  La recherche Inclusio est le résultat d’une collaboration de plusieurs années entre les HEPs du Valais, des 

Grisons et du Tessin. Hans Aschilier (PHVS), Francesco Galetta (SUSPI / DFA), Arno Ulber (PHGR) et Pierre 

Vianin (HEP VS) en sont les principaux auteurs. (Aschilier, Galetta, Giulivi, Ulber, & Vianin, 2015)
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2. L’intégration : dès les années 70 se pose 

la question de la pertinence d’un accom-

pagnement qui se réalise à l’extérieur de 

l’école régulière. Le principe de normali-

sation bouscule les représentations et 

propose d’accompagner les élèves en 

diffi culté à l’intérieur même de l’école or-

dinaire. En 1986, le parlement valaisan 

adopte la Loi sur l’enseignement spécia-

lisé. L’article 2 souligne que « l’intégra-

tion totale ou partielle des élèves dans 

les structures ordinaires de formation 

est recherchée » (cf. fi gure 2). L’appui 

(API) sera la réponse pédagogique à 

cette volonté d’intégration.

Figure 2 : l’intégration : certains élèves 

BEP retrouvent leur place dans la classe 

régulière

3. L’inclusion : Depuis 1986, les classes 

spécialisées ferment leurs portes en Va-

lais et les enfants BEP sont scolarisés, 

pour la plupart, dans l’école régulière. 

Mais le terme d’inclusion apparaît seule-

ment au début de ce siècle. Il peut être 

défi ni comme une volonté d’accueillir 

tous les élèves, quelles que soient leurs 

diffi cultés, voire leurs handicaps, dans la 

classe ordinaire. 

Figure 3 : l’inclusion : tous les élèves sont 

scolarisés dans la classe régulière

En Valais, nous sommes donc actuellement 

dans une phase de transition entre une 

école intégrative et une école qui scolarise 

tous les enfants dans l’école ordinaire. 

Notre recherche s’inscrit dans ce contexte : 

nous avons voulu analyser, en interrogeant 

des enseignants, si les pratiques effectives 

dans les classes valaisannes correspondent 

aux conditions de réussite de l’inclusion, 

telles qu’elles sont défi nies par les re-

cherches.

Intégration ou inclusion ?

Les cantons du Tessin, des Grisons et du Va-

lais sont actuellement parmi les cantons 

dont le pourcentage d’élèves BEP scolarisés 

dans des classes spécialisées séparées est le 

plus bas (Papon, 2012, p.1). Ce sont donc 

des cantons qui accueillent une grande di-

versité d’élèves dans les classes régulières. 

Actuellement, si le bienfondé de l’inclusion 

n’est plus guère questionné dans ces trois 

cantons, il semble nécessaire d’examiner les 

pratiques réelles. Dans notre recherche, 

nous avons comparé les pratiques effec-

tives avec les conditions de réussite de l’in-

clusion, telles que défi nies dans la littéra-

ture scientifi que.

Si le bienfondé de l’inclusion n’est plus 

guère questionné, il semble nécessaire 

d’examiner les pratiques réelles.
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Intégration

Jusqu’à la fin du siècle dernier, les cher-

cheurs utilisaient le terme d’intégration. Il 

s’agissait alors de remettre dans le circuit 

régulier des élèves qui en avaient été exclus 

en leur offrant la possibilité de fréquenter, 

au moins en partie, la classe régulière. La lo-

gique de l’intégration est donc de passer 

d’un système de différenciation structurale 

(classes et écoles spécialisées) à une parti-

cipation, au moins partielle, à la vie de la 

classe ordinaire. Dans cette logique d’inté-

gration, c’est à l’élève de s’adapter aux exi-

gences de l’école régulière. 

Inclusion

Alors que le but de l’intégration est de 

« permettre à un élève ou à un groupe 

d’élèves de rejoindre le cadre régulier de 

l’école, souvent après qu’il en ait déjà été 

exclu », l’inclusion vise à « scolariser dès le 

départ les enfants dans leur école et classe 

de quartier » (Doudin & Ramel, 2009, p. 6). 

L’inclusion peut ainsi être définie comme 

« le placement de tous les élèves, quelles 

que soient leurs caractéristiques person-

nelles, dans la classe ordinaire de l’école de 

leur quartier, avec l’apport d’un soutien ap-

proprié » (Duchesne & Au Coin, 2011, p. 55). 

On le voit, la philosophie de l’inclusion dif-

fère de celle proposée par l’intégration. Il 

s’agit ici d’adapter le système scolaire pour 

que tous les enfants puissent participer plei-

nement à tous les aspects de la vie scolaire 

et sociale (Rousseau & Thibodeau, 2011).

 Booth et Ainscow (2002) apportent 

deux précisions essentielles sur l’inclusion : 

ils soulignent tout d’abord qu’il s’agit « d’un 

processus sans fin d’accroissement des ap-

prentissages et de participation de tous les 

élèves » (p. 3). Ils rappellent également que 

l’inclusion scolaire n’est qu’un aspect de 

l’inclusion dans la société en général.

 En nous inspirant des différentes défi-

nitions étudiées, nous pouvons synthétiser 

dans un tableau les différences entre l’inté-

gration et l’inclusion :

Tableau 1. Les caractéristiques de l’intégration et de l’inclusion

Intégration Inclusion

L’intégration concerne l’élève à besoins éducatifs  

particuliers (BEP)

L’inclusion concerne tous les élèves,  

quelles que soient leurs difficultés 

Les besoins de l’élève BEP doivent être satisfaits  

par des mesures spécialisées, si possible et en partie  

à l’intérieur de la classe ordinaire

Les besoins de tous les élèves doivent être satisfaits  

à l’intérieur de la classe ordinaire, notamment par  

des mesures spécialisées

L’intégration vise à passer d’une différenciation  

structurale (classes et écoles spécialisées) à une parti-

cipation à la vie de la classe ordinaire

L’inclusion demande un effort de différenciation  

et exige la mise en place d’un projet pédagogique  

individuel 

L’élève est remis dans le circuit régulier,  

après en avoir été exclu 

L’élève doit être placé dans une classe correspondant  

à son âge chronologique et dans son école de quartier 

L’élève doit s’adapter Le système doit s’adapter

L’intégration vise à combattre l’exclusion et  

la marginalisation des élèves BEP

L’inclusion vise, in fine, à favoriser la participation de 

l’enfant à la vie sociale et culturelle de la communauté
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Les conditions de réussite  

de l’inclusion

Si nous souhaitons étudier les pratiques in-

clusives, nous devons disposer d’indica-

teurs nous permettant d’analyser les dispo-

sitifs pédagogiques mis en place dans les 

écoles et dans les classes. Trois domaines 

ont été particulièrement investigués dans 

notre recherche : la collaboration, la diffé-

renciation et le projet pédagogique indivi-

duel (PPI).

La collaboration

L’importance de la collaboration entre les 

professionnels est soulignée par de très 

nombreux auteurs (par exemple Lesain-De-

labarre, 2001 ; Benoît & Angelucci, 2011 ; 

Tremblay, 2012). L’inclusion doit nécessaire-

ment être gérée par, au moins, deux parte-

naires : le titulaire de classe et l’enseignant 

spécialisé. Au niveau de la classe, une mo-

dalité qui semble bien fonctionner est celle 

du duo pédagogique et du coenseigne-

ment : «Le coenseignement est défini 

comme un travail pédagogique en commun, 

dans un même groupe et dans un même 

temps, de deux ou plusieurs professionnels 

partageant les responsabilités éducatives 

pour atteindre des objectifs spécifiques » 

(Tremblay, 2012, p. 71). 

 Nous pensons donc que, pour pouvoir 

parler d’inclusion scolaire, un travail de 

coenseignement doit se pratiquer au moins 

partiellement. Il faut néanmoins souligner 

qu’une aide intensive et individuelle – en re-

tirant l’élève de sa classe – peut être néces-

saire et complémentaire au travail en coen-

seignement. 

La différenciation

L’enseignant titulaire de classe est proba-

blement la pièce maîtresse du dispositif in-

clusif et la différenciation pédagogique est 

au cœur des démarches inclusives : « Le 

concept de dispositif scolaire destiné à des 

élèves à besoins spécifiques (inclusif ou 

non), véhicule avec lui, de facto, le concept 

de « différenciation » (différenciation à dif-

férents niveaux : enseignement, évaluation, 

ressources, objectifs, etc.). (…) La pédago-

gie différenciée est considérée comme la clé 

de voute de la pédagogie inclusive » (Ibid., 

p. 57 et 63). 

 Évidemment, parler de différenciation 

implique de souligner que l’adaptation des 

pratiques dépend des évaluations forma-

tives. Celles-ci permettent à l’enseignant de 

réguler ses interventions grâce à une atten-

tion soutenue aux difficultés rencontrées 

par les élèves dans leurs apprentissages. 

Ainsi, il pourra, au besoin, proposer un 

étayage plus important, notamment à 

l’élève BEP.

Le projet pédagogique individuel 

(PPI)

La définition d’un projet pédagogique indi-

viduel (PPI) est indispensable à la bonne 

gestion des apprentissages de l’élève inté-

gré. AuCoin et al. (2011) notent que, parmi 

les modèles qu’ils ont étudiés, la seule 

condition à faire l’unanimité était l’obliga-

tion d’un programme individualisé. L’élabo-

ration d’un PPI suppose plusieurs étapes 

importantes : évaluation diagnostique glo-

bale / rédaction de l’instrument PPI (res-

sources, difficultés et besoins, formulation 

des objectifs et définition des moyens) / ré-

alisation des interventions / définition des 

rôles de chaque partenaire / bilan (Vianin, 

2007).

 Tremblay (op. cit.) souligne à ce propos 

que « la simple différenciation pédagogique 

peut ne pas suffire » (p. 63). Il faudra parfois 

proposer une « adaptation » (laisser plus de 

temps lors des tests, proposer un local sé-
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paré, découper la tâche, apporter une aide 

technique, etc.), voire une « modification » 

qui engage alors l’enseignant à adapter les 

objectifs du plan d’études (programme 

adapté). Les dispositifs de PAD (programme 

adapté) et de PPI sont donc tout à fait com-

plémentaires.

Question de recherche et  

méthodologie

La revue de la littérature nous a permis de 

définir précisément en quoi les démarches 

inclusives étaient différentes des démarches 

intégratives. Parmi les nombreux facteurs 

favorisant l’inclusion, nous en avons retenu 

quatre principaux : la collaboration, la diffé-

renciation, le projet pédagogique individuel 

et les ressources mises à disposition. Nous 

avons interrogé des enseignants réguliers 

(ER) et spécialisés (ES) pour mieux connaître 

les pratiques mises en place dans les classes 

qui intégraient un élève à besoins éducatifs 

particuliers (BEP). Nous nous sommes de-

mandé si ces pratiques répondaient aux 

conditions – déterminées par les recherches 

– de la réussite de l’inclusion.

 Les 17 enseignants interrogés tra-

vaillent actuellement dans le deuxième 

cycle (5H à 8H / 3P à 6P) de l’école primaire 

des cantons du Valais, des Grisons et du 

Tessin. Leurs classes accueillent un ou une 

élève relevant des mesures renforcées. 

Dans chaque situation, nous avons interro-

gé l’enseignant régulier accueillant l’enfant 

dans sa classe et l’enseignant spécialisé res-

ponsable de cet accompagnement.

 Nous avons mené des entretiens semi-

directifs, d’environ une heure, sur les thèmes 

suivants : les pratiques pédagogiques (no-

tamment la différenciation) / l’intégration 

sociale / le projet pédagogique individuel 

(PPI) / la collaboration / les ressources mises 

à disposition.

Les résultats de la recherche

Dans cet article, nous présenterons seule-

ment les principaux résultats de notre re-

cherche dans les quatre domaines qui sont 

au cœur du processus d’intégration / inclu-

sion scolaire : 

La collaboration entre enseignant 

régulier et enseignant spécialisé

Nous avons tout d’abord constaté que le 

coenseignement n’est pas une pratique cou-

rante. Les tâches sont souvent fortement 

différenciées : le titulaire s’occupe prioritai-

rement de sa classe et l’enseignant spécia-

lisé de l’élève intégré. D’une part, l’ensei-

gnant spécialisé bénéficie d’un nombre limi-

té d’heures dévolues à l’élève BEP, ce qui 

rend le travail en duo pédagogique difficile ; 

et, d’autre part, la plupart des enseignants 

réguliers ne sont pas favorables à une pré-

sence constante de l’enseignant spécialisé 

dans la classe. L’enseignant spécialisé inter-

vient donc au niveau de l’aide individuelle à 

l’élève BEP, mais joue un rôle limité au ni-

veau des pratiques pédagogiques de la 

classe et très limité dans le questionnement 

institutionnel de l’école. 

 Ces différents constats montrent bien 

que le fonctionnement actuel est intégratif 

et non inclusif, l’attention de l’enseignant 

spécialisé étant focalisée sur l’élève BEP et 

non sur le fonctionnement de la classe ou de 

l’école. 

L’enseignement, l’apprentissage  

et la différenciation

Les pratiques des enseignants interrogés 

montrent que la différenciation pédago-

gique est peu présente en classe. Lorsqu’elle 

est réalisée, elle est davantage orientée 

vers des actions individualisées destinées à 

l’élève intégré. Alors qu’une articulation 

entre différenciation successive, différen-
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ciation simultanée et individualisation se-

rait souhaitable, les enseignants semblent 

travailler en cloisonnant les pratiques péda-

gogiques : celles destinées à l’élève intégré 

influencent peu les démarches pédago-

giques à destination de la classe.

La problématique spécifique de l’élève 

BEP semble jouer un rôle déterminant dans 

la manière dont les enseignants planifient 

l’enseignement-apprentissage. Avec cer-

tains élèves, il semble possible d’imaginer 

un fonctionnement flexible des enseignants 

réguliers et des enseignants spécialisés, 

tandis qu’avec d’autres élèves intégrés, 

moins autonomes, l’enseignant spécialisé 

doit se concentrer principalement – voire 

uniquement – sur l’élève intégré. 

Le projet pédagogique individuel 

(PPI)

La gestion du PPI est un indicateur intéres-

sant des tensions entre approche intégra-

tive et approche inclusive. Nous savons 

qu’une des conditions de réussite de l’inclu-

sion – considérée même comme première 

par de nombreux chercheurs (notamment 

Toupiol et al., 2004 ; Bonjour & Lapeyre, 

2004 ; AuCoin et al., 2011) – c’est l’existence 

d’un projet pédagogique individuel. Notre 

recherche montre que la distinction entre le 

PPI et le Programme adapté (PAD) n’est pas 

évidente chez les enseignants interrogés.

Du point de vue de la tension inclusion /

intégration, nous pouvons émettre l’hypo-

thèse que les enseignants qui différencient 

en adaptant le programme (PAD) sont dans 

une logique intégrative. En effet, l’adapta-

tion des objectifs scolaires permet de main-

tenir des pratiques pédagogiques tradition-

nelles. Elle est un moyen d’intégrer l’élève 

aux activités de la classe sans remettre en 

question fondamentalement les pratiques 

pédagogiques. Or notre recherche montre 

que la plupart des enseignants interrogés 

adaptent les objectifs dans une logique de 

programme adapté (PAD), mais ne différen-

cient pas vraiment l’accompagnement des 

élèves BEP en prenant en compte, globale-

ment, leurs besoins (PPI).

Les ressources de l’école

Les ressources matérielles nécessaires pour 

mener à bien un projet d’intégration 

semblent être garanties. Les enseignants in-

terrogés se disent généralement satisfaits 

des moyens dont ils disposent, même si une 

valorisation de leur travail est souhaitée (di-

minution de l’effectif de classe, réduction 

des heures d’enseignement, temps accordé 

pour la collaboration, etc.). 

Quant aux autorités scolaires (direc-

teurs, inspecteurs, etc.), elles laissent par-

fois le choix aux enseignants de s’engager, 

ou non, dans un projet d’intégration. Nous 

pensons que le fait de laisser ce choix favo-

rise la réussite du projet. Néanmoins, cette 

pratique montre que le système scolaire re-

nonce ainsi à une approche inclusive, dans 

laquelle la place de l’enfant BEP ne se négo-

cie pas.

Notre recherche montre enfin que les 

craintes ou les réticences des enseignants ne 

concernent pas l’intégration en tant que 

telle, ou les moyens mis à disposition, mais 

le profil de l’élève BEP. L’école semble ainsi 

prête à intégrer des enfants différents, à 

condition néanmoins que ceux-ci ne pré-

sentent pas des troubles du comportement 

importants. Ce ne sont donc pas les difficul-

Les craintes ou les réticences des enseignants 

ne concernent pas l’intégration en tant 

que telle, ou les moyens mis à disposition, 

mais le profil de l’élève BEP.
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tés scolaires ou le handicap mental qui in-

quiètent les enseignants, mais les comporte-

ments qui pourraient perturber le fonction-

nement normal de la classe. Cette observa-

tion confirme à nouveau que l’intégration est 

possible, pour les enseignants interrogés, si 

l’enfant BEP peut s’adapter à l’école, mais 

que le système scolaire n’est pas prêt à 

s’adapter aux besoins de tous les élèves, 

quelles que soient leurs difficultés. La lo-

gique est donc à nouveau intégrative et non 

inclusive.

Discussion et conclusion

Les données que nous avons récoltées, 

grâce à nos entretiens avec les 17 ensei-

gnants interrogés, nous ont permis de 

constater que l’école a développé des pra-

tiques intégratives exemplaires. L’engage-

ment des enseignants – titulaires et ensei-

gnants spécialisés – auprès des élèves BEP 

est très professionnel : les élèves sont réel-

lement intégrés dans les classes et les 

moyens sont adaptés aux besoins des en-

fants en situation de handicap. D’autre part, 

l’intégration de l’élève BEP dans l’école ré-

gulière est considérée par les enseignants 

interrogés comme légitime et enrichissante 

pour tous les partenaires. Néanmoins, 

lorsque l’on confronte les pratiques réelles 

et les définitions théoriques de l’inclusion, 

nous constatons que notre école n’est pas 

encore inclusive. 

 En conclusion de cet article, nous pro-

posons quelques pistes de réflexion sous la 

forme de recommandations :

• Nous estimons que la perméabilité entre 

le monde de l’enseignement régulier et 

le monde de l’enseignement spécialisé 

doit être favorisée. Tant que le pilotage 

de l’école régulière et de l’enseignement 

spécialisé dépendront de structures dif-

férentes, l’inclusion scolaire restera dif-

ficile.

• Des mesures supplémentaires sont pré-

vues lorsqu’un élève en situation de han-

dicap est intégré dans la classe régulière. 

Ce n’est donc pas la classe en tant que 

telle qui reçoit de l’aide, mais l’enfant in-

tégré. Si l’on souhaite que l’école tende 

vers une forme plus inclusive, l’attribu-

tion d’heures spécialisées devrait être 

dévolue à la classe ou à l’établissement.

• Actuellement, les modalités de collabo-

ration montrent que l’approche est inté-

grative et non inclusive : l’action éduca-

tive n’est pas coordonnée afin de pou-

voir répondre aux besoins de tous les 

élèves de la classe, mais est focalisée sur 

les besoins spécifiques de l’élève BEP. Si 

l’école veut devenir vraiment inclusive, le 

travail de collaboration devrait per-

mettre de développer, au moins en par-

tie, des pratiques de coenseignement. 

• L’accompagnement de l’élève intégré 

consiste principalement à adapter le pro-

gramme, les pratiques de différenciation 

se limitant principalement à réduire les 

exigences pour l’élève BEP. Dans une ap-

proche inclusive, l’accompagnement de 

l’élève BEP devrait articuler deux formes 

complémentaires de différenciation : 

l’adaptation du programme (PAD) et le 

projet pédagogique individuel (PPI). 

• Une école réellement inclusive doit ac-

cueillir tous les enfants, quels que soient 

leurs difficultés scolaires et leurs be-

soins. Le choix d’intégrer ou non un 

élève BEP ne devrait pas être laissé aux 

enseignants.
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