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Face à la massification de l’accès aux études et à la diversité crois-
sante des publics, l’enseignement supérieur se trouve à un tournant. 
Comment concevoir des pratiques pédagogiques qui soient à la fois 
équitables, efficaces et inclusives ? Cet ouvrage, fruit d’une expérience 
collective à l’Université de Lausanne, explore les enjeux, fait dialoguer 
les cadres théoriques et les outils pratiques permettant de transformer 
les enseignements pour qu’ils répondent aux besoins d’étudiant·es 
issu·es de parcours sociaux variés, mais aussi confronté·es à des situa-
tions de handicap, de neurodivergence, de migration, ou encore de dis-
criminations.

En croisant sciences de l’éducation, sociologie des inégalités, 
études de genre et pédagogies critiques, l’objectif n’est pas d’impo-
ser des modèles figés, mais d’outiller les enseignant·es pour contex-
tualiser, repérer les biais et adapter leurs pratiques à la singularité 
de chaque situation. Articulé en trois temps, cet ouvrage s’adresse à 
toutes les communautés universitaires. Il plaide pour une pédagogie 
universelle et invite chacun·e à transformer les environnements d’en-
seignement en lieux d’apprentissage où la diversité doit être considé-
rée comme une ressource centrale pour permettre à chaque étudiant·e 
de réussir et de s’épanouir.

Marine Antille est directrice adjointe du Centre de soutien à l’enseigne-
ment de l’Université de Lausanne, où elle exerce depuis plus de dix ans. 

Seema Ney est directrice du Bureau de l’égalité de l’Université de Lau-
sanne. 

Sophie Serry est conseillère pédagogique et responsable de l’équipe de 
conseil, formation des enseignant·es et évaluation des enseignements à l’Uni-
versité de Lausanne.

Emmanuel Sylvestre est professeur titulaire et directeur du Centre 
de soutien à l’enseignement à l’Université de Lausanne.
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Emmanuel Sylvestre, Sophie Serry  
et Seema Ney

Introduction

L’enseignement supérieur est aujourd’hui traversé par des transfor-
mations profondes qui interrogent les manières d’enseigner, d’ac-
compagner les apprentissages et de concevoir les environnements de 
formation. Parmi ces transformations, la diversification croissante 
des publics étudiants constitue un enjeu central. La massification 
de l’accès aux études supérieures, décrite notamment comme une 
« troisième massification » (Rossignol-Brunet et al., 2022), a contribué 
à faire de la diversité sociale, culturelle, linguistique, identitaire et 
des parcours de vie une caractéristique structurelle des universités 
contemporaines. À cette diversité des origines sociales s’ajoutent des 
dimensions liées aux situations de handicap, aux troubles et difficul-
tés d’apprentissage, aux trajectoires migratoires, aux appartenances 
de genre et d’orientation affective et sexuelle, aux expériences de 
racisme et de discriminations, ainsi qu’aux inégalités d’accès aux res-
sources académiques et symboliques.

Dans ce contexte, enseigner de manière inclusive apparaît comme 
un enjeu majeur pour les pratiques quotidiennes de l’enseignement 
supérieur. Si des cadres théoriques existent, qu’il s’agisse de la pédago-
gie inclusive ou de la conception universelle de l’apprentissage (CUA), 
plusieurs travaux soulignent le décalage entre ces référentiels et leur 
appropriation effective par les personnes enseignantes (Kennel et al., 
2021). Les intentions en faveur de l’inclusion sont souvent partagées, 
mais les modalités concrètes de leur mise en œuvre demeurent encore 
peu explicitées, fragmentaires ou dépendantes d’initiatives indi-
viduelles. De notre expérience, l’inclusion reste ainsi, pour de nom-
breuses et nombreux enseignant·es, un horizon souhaitable, mais 
difficile à traduire en pratiques pédagogiques situées.

L’ouvrage prend appui sur une expérience institutionnelle et colla-
borative développée à l’Université de Lausanne, à l’interface entre le 
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Bureau de l’égalité et le Centre de soutien à l’enseignement (CSE). La 
mise en place d’une formation à destination du corps enseignant, cen-
trée sur les enjeux de l’enseignement inclusif, a constitué un point de 
départ structurant. Cette formation a permis de mettre en dialogue 
des cadres issus des sciences de l’éducation, des études de genre, des 
approches antiracistes, des recherches sur les situations de handicap, 
les troubles du neurodéveloppement, la diversité linguistique et cultu-
relle, ainsi que les usages du numérique en pédagogie universitaire. 
Elle a également mis en lumière un besoin partagé d’outils de compré-
hension et de repères pratiques permettant d’articuler ces différents 
apports dans des situations d’enseignement concrètes.

Si cette démarche prend racine dans un contexte institutionnel 
spécifique (l’Université de Lausanne), les enjeux qu’elle soulève et 
les outils qu’elle forge résonnent bien au-delà de nos frontières. Elle 
s’adresse à toute communauté universitaire confrontée à la massifi-
cation et à la diversification de ses publics. Dans cette perspective, le 
présent ouvrage prolonge cette dynamique collective en proposant un 
ensemble de contributions visant à faire le pont entre des cadres théo-
riques académiques et des pistes concrètes de mise en œuvre pédago-
gique. Loin de prétendre à l’exhaustivité ou à la stabilisation définitive 
d’un champ en constante évolution, il offre des repères ancrés dans la 
recherche actuelle. Qu’il s’agisse de la diversité étudiante, de la pédago-
gie inclusive, du numérique, du genre, du langage, des enjeux LGBTIQ 
(personnes lesbiennes, gays, bisexuelles, transgenres, intersexuées 
et queer), des trajectoires migratoires, du racisme, des situations de 
handicap ou de la neuroatypie, ces thématiques sont appelées à se 
transformer au gré des évolutions sociales, institutionnelles et scienti-
fiques. L’objectif n’est donc pas de figer des modèles, mais d’outiller les 
personnes enseignantes pour qu’elles puissent situer leurs pratiques, 
identifier des points de vigilance et déployer des actions adaptées à la 
singularité de leurs contextes d’enseignement.

L’approche de cet ouvrage repose sur un double impératif : la 
rigueur conceptuelle et l’ancrage pratique. Chaque contribution s’ap-
puie d’abord sur un cadre théorique explicite, garantissant la solidité 
des propos. Mais cette théorie n’est jamais déconnectée du réel : elle 
est systématiquement mise en perspective avec des situations d’ensei-
gnement, des dispositifs concrets ou des analyses de pratiques. Loin 
de prescrire des modèles universels, nous proposons ici des outils de 
réflexion à approprier, à adapter et à discuter selon les disciplines, 
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les publics et les contextes institutionnels de chacun·e. Par ailleurs, 
chaque chapitre se veut une porte d’entrée concise vers des champs 
de recherche et de pratique qui mériteraient, individuellement, un 
ouvrage entier. Les bibliographies sélectives en fin de chapitre offrent 
ainsi aux lectrices et lecteurs les clés pour approfondir les questions 
qui font écho à leur propre contexte.

Une dernière précision d’ordre épistémologique s’impose. Face à la 
pluralité des usages et des terminologies entourant les notions d’éga-
lité, d’équité, de diversité et d’inclusion, nous avons fait le choix de 
ne pas figer ces concepts dans une définition unique et normative en 
introduction. Si ces termes structurent la cohérence globale de l’ou-
vrage, nous avons laissé à chaque autrice et auteur la liberté de les défi-
nir et de les opérationnaliser selon leur champ disciplinaire et leur 
angle d’analyse. Loin d’être une faiblesse, cette diversité définition-
nelle est assumée comme une richesse : elle permet de saisir la com-
plexité de ces enjeux et d’éviter les écueils d’une vision monolithique, 
invitant la lectrice et le lecteur à naviguer entre ces perspectives com-
plémentaires pour construire sa propre compréhension.

C’est précisément pour guider cette appropriation progressive que 
la structure de l’ouvrage a été conçue. Elle accompagne la lectrice et le 
lecteur dans un mouvement en trois temps, allant de la compréhen-
sion des fondements à l’action concrète, pour enfin outiller la pratique 
professionnelle.

Partie 1. Cadrer la diversité étudiante et les fondements de la péda-
gogie inclusive. Les premiers chapitres de cet ouvrage établissent 
un cadre théorique articulant sciences de l’éducation, sociologie et 
pédagogies critiques pour repenser l’inclusion dans l’enseignement 
supérieur. Le chapitre d’Emmanuel Sylvestre propose une conceptua-
lisation renouvelée de la pédagogie universelle, dépassant la simple 
accessibilité pour en faire une éthique de la coprésence et de la respon-
sabilité partagée, où la variabilité humaine est érigée en norme fonda-
mentale. Dans cette continuité, Gaële Goastellec mobilise la sociologie 
des inégalités pour objectiver la diversité étudiante : elle démontre 
comment la compréhension des mécanismes sociaux (curriculum 
caché, effet Pygmalion, normes de classe) permet aux enseignant·es 
de déconstruire leurs biais et de rendre explicites les attentes acadé-
miques, transformant ainsi l’environnement d’étude en un levier de 
réussite. Enfin, Isabelle Collet complète ce socle théorique par la « Toile 
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de l’égalité », un outil systémique issu des pédagogies féministes qui 
invite à agir en amont des discriminations pour instaurer un contexte 
d’apprentissage véritablement égalitaire, attentif aux rapports de pou-
voir de genre, de race et de classe. Ensemble, ces contributions posent 
les bases nécessaires pour concevoir l’inclusion non comme une série 
d’ajustements ponctuels destinés à des publics « spécifiques », mais 
comme une transformation structurelle des pratiques. La conception 
universelle de l’apprentissage y est mobilisée comme un cadre proactif 
pour réduire les barrières dès la conception, sans pour autant exclure 
le maintien d’aménagements ciblés lorsque la singularité des besoins 
l’exige.

Partie 2. Approfondir les dimensions de la diversité et des discri-
minations. Si la première partie de cet ouvrage a posé les fondements 
théoriques et systémiques de la pédagogie inclusive, il est désormais 
nécessaire de descendre dans le concret des expériences vécues pour 
comprendre comment les inégalités se fabriquent au quotidien. La 
structure de cette deuxième partie repose sur un constat : l’inclusion 
ne peut se penser de manière abstraite ou uniforme, car les obstacles 
à la réussite sont souvent spécifiques, situés et ancrés dans des rap-
ports de pouvoir historiques et sociaux. En isolant puis en reliant dif-
férentes dimensions : genre, orientation affective et sexuelle, langue, 
origine, neurodiversité, il ne s’agit pas de fragmenter la diversité étu-
diante en catégories étanches, mais d’offrir aux enseignant·es des clés 
de lecture précises pour identifier des mécanismes d’exclusion qui, 
sans cette attention, restent souvent invisibles. Les chapitres réunis 
ici documentent cette complexité et révèlent, grâce à cette approche 
analytique, comment ces différentes facettes s’entrecroisent et se ren-
forcent mutuellement, exigeant des réponses pédagogiques à la fois 
ciblées et transversales.

Caroline Dayer ouvre la réflexion en documentant la recrudes-
cence des violences et des silences pesant sur les personnes LGBTIQ, 
rappelant que la prévention de l’homophobie et de la transphobie est 
un prérequis à la santé et à la réussite académique. Dans cette conti-
nuité, Pascal Gygax, Sandrine Zufferey et Lucie Escasain décryptent 
les fondements de l’androcentrisme et les biais cognitifs liés au genre, 
démontrant comment le langage et les pratiques interactionnelles 
peuvent soit perpétuer des stéréotypes, soit devenir des leviers d’éga-
lité par l’adoption d’une écriture et d’une parole inclusives.



11Introduction

La perspective s’étend ensuite aux barrières linguistiques et cultu-
relles. Anne-Christel Zeiter met en lumière la « glottophobie » et l’in-
sécurité sociolangagière vécues par les publics allophones, invitant à 
distinguer compétences disciplinaires et maîtrise de la langue pour 
éviter des exclusions subtiles, mais déterminantes. Parallèlement, 
Patricia-Anne Blanchet et ses coautrices interrogent la colonialité du 
savoir dans l’enseignement supérieur, montrant comment les héritages 
coloniaux continuent de marginaliser les épistémologies autochtones 
et appellent à une décolonisation effective des pratiques pédagogiques 
et des curriculums.

Enfin, la contribution d’Emilie Doutreloux, Christelle Lison et Nina 
Thomas, ainsi que celle de Bertrand Monthubert et son équipe revi-
sitent la question du handicap et de la neurodiversité. Elles invitent à 
dépasser le modèle médical catégoriel pour adopter une approche neu-
roaffirmative et universelle, où la variabilité cognitive est considérée 
comme la norme. En articulant conception universelle, réponse à l’in-
tervention et connaissance fine des troubles du neurodéveloppement, 
ces textes soulignent le caractère cumulatif des obstacles et la nécessité 
de transformer l’environnement plutôt que l’individu. Ensemble, ces 
contributions invitent à penser l’inclusion non comme une juxtaposi-
tion de thématiques sectorielles, mais comme une approche transver-
sale, attentive aux intersections des discriminations et aux conditions 
concrètes de participation de chaque personne aux apprentissages.

Partie 3. Outiller les pratiques et penser les compétences de l’en-
seignement inclusif. Après avoir analysé les fondements théoriques 
et les multiples dimensions des discriminations, il s’agit désormais 
de traduire ces enjeux en actes concrets. La cohérence de cette troi-
sième partie réside dans son ancrage résolument opérationnel : elle ne 
se contente pas de dresser un catalogue d’outils, mais elle propose une 
réflexion systémique sur les compétences professionnelles nécessaires 
pour faire vivre l’inclusion au quotidien. L’inclusion ne se décrète pas, 
elle se construit à travers des choix pédagogiques réfléchis, des dis-
positifs d’accompagnement adaptés et une posture éthique assumée 
par l’ensemble de la communauté universitaire. Cette section postule 
que l’outillage pédagogique est indissociable d’une transformation des 
cultures professionnelles, où la posture, la transparence et la flexibilité 
deviennent des standards de qualité pour tous les niveaux de forma-
tion, du premier cycle au doctorat.
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Les chapitres réunis ici illustrent cette diversité de leviers d’action. 
Murielle Martin et Sophie Serry ouvrent la réflexion en interrogeant le 
numérique non comme une fin en soi, mais comme un vecteur poten-
tiel d’équité s’il est pensé dans une logique de conception universelle. 
Elles mettent en garde contre la « dérive techniciste » et la fracture 
numérique, rappelant que l’accessibilité des outils doit s’accompagner 
d’un développement explicite des compétences numériques chez les 
personnes étudiantes comme chez les personnes enseignantes, afin 
que la technologie serve réellement l’inclusion pédagogique et non 
l’exclusion sociale.

Dans une perspective complémentaire centrée sur les relations d’en-
cadrement, Annie Pilote et ses coautrices abordent un angle souvent 
négligé : l’accompagnement des doctorant·es en situation de handicap, 
particulièrement lorsque celui-ci est invisible. Ce chapitre souligne que 
l’autonomie requise au niveau doctoral ne doit pas se traduire par un iso-
lement. Il propose des stratégies de supervision fondées sur la confiance, 
la clarification des attentes implicites et une flexibilité négociée, invi-
tant les directions de recherche à dépasser les dispositifs standards pour 
inventer un accompagnement sur mesure, respectueux des rythmes et 
des besoins spécifiques sans compromettre l’exigence scientifique.

Enfin, Selina Earnhart, Cécile Mathou et Seema Ney traitent de 
la gestion des contenus sensibles dans les enseignements. Loin de 
se réduire au débat polémique sur les « trigger warnings », leur contri-
bution plaide pour une pédagogie « informée par les traumatismes ». 
Elles proposent des dispositifs concrets comme la transparence dans 
les syllabus, la contractualisation pédagogique ainsi que la mise à dis-
position de ressources de soutien afin de créer un climat de sécurité 
psychologique permettant à l’ensemble de la population étudiante 
d’affronter des savoirs difficiles. Ensemble, ces textes dessinent les 
contours d’une boîte à outils évolutive, où l’attention portée aux dispo-
sitifs techniques, relationnels et émotionnels constitue le socle d’une 
compétence inclusive professionnelle à part entière.

Pour terminer, une conclusion rédigée par Sophie Serry, Seema Ney, 
Marine Antille et Emmanuel Sylvestre, avec les apports de plusieurs 
autrices et auteurs de cet ouvrage, propose une synthèse transversale 
sous la forme d’un référentiel de compétences évolutif pour un ensei-
gnement plus inclusif. Loin de constituer une liste normative ou une 
injonction à la performance, ce cadre se veut un outil de formation et 
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d’autoévaluation, conçu pour aider les personnes enseignantes à iden-
tifier et à développer les savoirs, savoir-faire et savoir-être nécessaires à 
leur pratique. En s’appuyant sur les apports de l’ensemble de l’ouvrage, 
il invite à dépasser la logique du « besoin particulier » pour considé-
rer la diversité comme une ressource pédagogique centrale. L’inclusion 
y est envisagée non comme un état à atteindre, mais comme un pro-
cessus continu, fait d’ajustements progressifs, d’expérimentations, 
de réflexivité critique et de dialogue constant avec les personnes étu-
diantes, les collègues et les institutions. Ce dernier chapitre offre ainsi 
des repères concrets, des « premiers pas » aux stratégies de collabora-
tion institutionnelle, pour que chaque membre du corps enseignant 
puisse s’engager dans une démarche de développement professionnel 
au service d’une université plus inclusive et accueillante de la diversité.

Cette architecture en trois temps ne saurait toutefois être disso-
ciée des principes éthiques et méthodologiques qui ont présidé à l’éla-
boration de l’ouvrage. Dans un souci de transparence scientifique, il 
importe d’abord de préciser le rôle des outils d’intelligence artificielle 
générative : certain·es autrices et auteurs y ont eu recours de manière 
ponctuelle et strictement encadrée, principalement comme assis-
tants à la reformulation ou à la vérification linguistique. Ces outils 
n’ont en aucun cas participé à la conception des idées ni à l’analyse des 
données ; chaque contribution reste le fruit d’un travail intellectuel 
humain, dont les autrices et auteurs assument l’entière responsabilité.

Cette exigence de rigueur et de cohérence entre les principes défen-
dus et leur mise en œuvre guide également le positionnement de cet 
ouvrage. Il s’adresse à toute personne engagée dans l’enseignement 
supérieur souhaitant concevoir des dispositifs favorisant la réussite de 
l’ensemble des étudiant·es, sans pour autant proposer des solutions clés 
en main ou réduire l’inclusion à des prescriptions normatives. Il s’agit 
plutôt d’ouvrir un espace de réflexion outillé, ancré dans la recherche, 
pour soutenir des pratiques attentives aux effets des inégalités.

Enfin, cette cohérence se retrouve dans la forme même du texte, 
car le fond ne saurait être dissocié de la manière dont il est exprimé. 
Conformément aux principes de communication de l’Université de 
Lausanne, nous avons fait le choix d’une écriture inclusive. Privilégiant 
les formulations épicènes, les doublets et la féminisation systéma-
tique des titres et fonctions, ce choix éditorial traduit notre volonté 
de reconnaître, dès la lecture, la diversité des actrices et acteurs qui 
façonnent l’enseignement de demain.
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Emmanuel Sylvestre

	 Principes et approches  
	 d’une pédagogie  
	 universelle  
	 à l’université

Résumé

Ce chapitre propose une conceptualisation renouvelée de la péda-
gogie universelle dans l’enseignement supérieur, envisagée comme 
une urgence démocratique et épistémique autant que comme une 
approche pédagogique. S’appuyant sur la conception universelle de 
l’apprentissage (CUA) tout en la dépassant, il défend une conception 
avec la diversité, fondée sur la pluralité arendtienne, la réciprocité 
socioconstructiviste et la responsabilité partagée. Après avoir ana-
lysé les tensions entre inclusion et méritocratie, le chapitre détaille 
les trois fondements théoriques de cette approche (variabilité comme 
norme, éthique de la coprésence, responsabilité collective) avant d’en 
décrire la mise en œuvre systémique à trois niveaux interdépendants : 
micro (conception des enseignements), méso (leadership et culture 
disciplinaire) et macro (gouvernance et budget). En discutant enfin ses 
limites, notamment les résistances idéologiques et la charge de travail, 
le texte plaide pour une pédagogie universelle fondée sur des données 
probantes, seule à même de transformer l’université en un lieu de jus-
tice cognitive et de réussite pour toutes et tous.
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Introduction et contextualisation

L’enseignement supérieur traverse une période de profonde mutation, 
confronté à une triple interpellation concernant sa mission, son utilité 
sociale et ses capacités d’intégration des publics (Bruna et Yanat, 2021). 
Dans un contexte marqué par une crise de confiance envers la science, 
une compétition accrue entre les institutions (accréditations inter-
nationales) et une augmentation des effectifs étudiants incluant des 
publics « non traditionnels » (Kamanzi et al., 2017 ; Paquelin et Crosse, 
2021 ; Sylvestre et Lison, 2025), les institutions académiques sont appe-
lées à redéfinir leur rôle sociétal ( Jaeck et Meyer, 2024).

Cette reconfiguration engage une réflexion éthique sur la manière 
d’accueillir la pluralité des expériences humaines au sein de la com-
munauté académique. Comme le rappelle Hannah Arendt, la plura-
lité constitue l’essence même de la condition humaine ; c’est parce que 
nous sommes différents que nous pouvons agir et apprendre ensemble 
(Arendt, 1998). Transposée à l’enseignement supérieur, cette idée invite 
à considérer la diversité étudiante comme une ressource fondamentale 
pour penser l’apprentissage collectif, plutôt que comme une simple 
contrainte à gérer. Cela rejoint les fondements du socioconstructi-
visme, pour lequel la connaissance se forme dans et par l’interaction 
sociale (Vygotski, 1934). L’enseignement supérieur, en tant qu’espace de 
coconstruction des savoirs, doit ainsi créer les conditions d’un appren-
tissage dialogique, où la diversité des perspectives devient le moteur 
du développement intellectuel.

Toutefois, cette reconfiguration ne relève pas seulement d’un impé-
ratif de gestion des effectifs, mais d’une urgence démocratique et épis-
témique. Comme le soulignent Bruna et Yanat (2021), l’université risque 
de perdre sa légitimité sociale si elle demeure un sanctuaire réservé à 
une élite homogène. Au-delà de la simple ouverture des portes, l’enjeu 
consiste désormais à transformer les lieux mêmes de production du 
savoir pour y inclure des épistémès diversifiées. Ignorer cette pluralité 
reviendrait à appauvrir la science elle-même, en la privant des perspec-
tives nécessaires à sa propre critique et à son renouvellement. Ainsi, 
l’inclusion devient une condition sine qua non de la qualité scienti-
fique et de la pertinence sociale des savoirs produits.

En articulant la pluralité arendtienne et la perspective socioconstruc-
tiviste et cette exigence de justice épistémique, la pédagogie inclu-
sive peut être comprise comme une éthique de la coprésence et de la 
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réciprocité. Loin de chercher à réduire les différences, elle vise à en faire 
le levier d’un apprentissage partagé et d’une production de savoirs plus 
robuste. La reconnaissance de la pluralité humaine implique de consi-
dérer la diversité étudiante dans toutes ses dimensions, au-delà des 
simples catégorisations administratives.

Une approche multidimensionnelle de la diversité

L’enseignement supérieur contemporain se caractérise par une hété-
rogénéité croissante de sa population étudiante (Kamanzi et  al., 2017 ; 
Paquelin et al., 2021). Cette diversité, loin de se limiter aux parcours sco-
laires ou aux disciplines d’origine, renvoie à une pluralité de dimensions 
sociales, culturelles, économiques et identitaires qui façonnent les condi-
tions d’accès, de participation et de réussite des étudiant·es (Sylvestre 
et Lison, 2025 ; Thomas et May, 2010). Il est crucial de ne pas appréhen-
der ces dimensions comme des catégories étanches ou additives, mais 
comme des filtres interactifs qui, combinés, peuvent soit amplifier les 
privilèges, soit cumuler les obstacles dans le parcours académique.

La diversité liée au handicap inclut les situations de handicap 
visibles ou invisibles, les troubles d’apprentissage et les limitations 
fonctionnelles temporaires. La prise en compte de ces situations 
implique de dépasser une logique d’aménagements spécifiques pour 
s’orienter vers une pédagogie intégrant la variabilité des besoins dès 
la conception des environnements et des dispositifs d’enseignement.

Au-delà des situations de handicap, les questions de genre et les 
inégalités associées traversent également les espaces universitaires 
influençant les choix d’orientation et la participation aux cours. Les 
approches inclusives exigent une vigilance constante face aux biais 
de genre, explicites ou implicites (Nouwynck et Uyttebrouck, 2023), 
qui peuvent affecter la reconnaissance et la légitimité académique. De 
même, la diversité des orientations sexuelles et des identités de genre 
(LGBTIQ [personne lesbienne, gay, bisexuelle, transgenre, intersexuée 
et queer]) interroge les formes de reconnaissance symbolique et de 
sécurité vécues dans les espaces d’enseignement.

Ces rapports de pouvoir se déclinent également à travers la diversité 
culturelle et linguistique, amplifiée par la mobilité académique, qui 
constitue une richesse tout autant qu’un défi. Les différences de réfé-
rences culturelles et de normes interactionnelles appellent des pédago-
gies sensibles à la pluralité des cadres de signification. Parallèlement, 
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les enjeux de racialisation et d’ethnicité interrogent quant à eux les 
conditions d’appartenance et de reconnaissance au sein de la commu-
nauté universitaire. La minorisation linguistique ou les processus de 
racialisation, souvent invisibles, peuvent générer des expériences dif-
férenciées de légitimité, d’exclusion symbolique ou de discrimination 
(Hajjat et Zoubir, 2025 ; Hambye, 2019).

Sous-tendant l’ensemble de ces dimensions identitaires, l’équité 
sociale et l’inclusion socio-économique constituent une dimension cen-
trale. Les inégalités de ressources financières, d’accès au logement ou 
aux technologies conditionnent directement les possibilités de parti-
cipation et de réussite (Crosier, 2023). Enfin, les situations affectives, 
familiales et la santé mentale représentent des facteurs de différencia-
tion majeurs. L’intensification du travail académique et la précarisation 
contribuent à une fragilisation psychique qui interfère avec la réussite 
nécessitant des politiques de soutien essentielles (Belghith et al., 2023).

La diversité d’âge et la dimension intergénérationnelle des cohortes 
étudiantes complètent ce panorama : l’enseignement supérieur réunit 
désormais des publics de plus en plus diversifiés en matière d’expé-
rience de vie, de parcours professionnel et de rapport au savoir. Cette 
hétérogénéité appelle une reconsidération des modes d’accompagne-
ment et d’évaluation afin de tenir compte de la pluralité des rythmes 
et des motivations.

Enfin, la diversité religieuse et des croyances renvoie à des enjeux 
de coexistence, de liberté académique et de respect mutuel. Dans un 
espace universitaire conçu comme lieu de débat et de pluralité intellec-
tuelle, le défi consiste à articuler neutralité institutionnelle et recon-
naissance des identités spirituelles (Heimpel et Taher, 2018).

Cette diversité est ici appréhendée dans une perspective multidi-
mensionnelle. Si la notion d’intersectionnalité (Crenshaw, 1991, 1997 ; 
Hill Collins et Bilge, 2020 ; Lépinard et Mazouz, 2021) a permis d’analy-
ser l’imbrication des rapports de pouvoir, nous lui préférons la notion 
de multidimensionnalité. Celle-ci permet de décrire la complexité des 
parcours et des expériences étudiantes sans présupposer un cadre de 
domination unique adoptant une lecture systémique attentive aux 
effets des dimensions sociales et pédagogiques (Vertovec, 2007 ; Walby 
et  al., 2012). C’est précisément pour rendre compte de ces interac-
tions complexes, sans pour autant figer les identités, que le tableau 1.1 
ci-après propose une cartographie dynamique des principales dimen-
sions, de leurs enjeux spécifiques et des leviers d’action associés.



211  Principes et approches d’une pédagogie universelle à l’université

L’explicitation de ces catégories a pour objectif principal de rendre 
visibles la complexité des situations vécues et les multiples rapports 
de pouvoir qui les traversent, plutôt que de fragmenter la population 
étudiante en identités isolées. Nommer ces dimensions constitue une 
opération à la fois descriptive et politique : elle permet de déconstruire 
l’idée implicite d’un·e étudiant·e « neutre » ou « standard » pour affir-
mer la diversité comme condition normale et structurelle de l’ensei-
gnement supérieur.

TABLEAU 1.1  Synthèse des dimensions de la diversité étudiante et enjeux 
pour l’inclusion.

Dimension  
de la diversité

Enjeux principaux pour l’inclusion Exemples de leviers pédagogiques 
ou institutionnels

Handicap et 
accessibilité

Dépassement des aménagements 
individuels ; accessibilité universelle.

Conception de supports nativement 
accessibles (sous-titrage, formats 
ouverts) ; flexibilité des délais.

Genre, orientation 
affective et 
identités  
de genre

Lutte contre les inégalités de genre, 
les biais implicites, les discriminations ; 
sécurité et reconnaissance des 
personnes de la diversité LGBTIQ.

Langage inclusif ; vigilance sur les 
interactions en classe ; politiques 
antidiscrimination et contre le 
harcèlement sexuel.

Culture et 
linguistique

Valorisation des savoirs issus de la 
diversité ; lutte contre la minorisation 
linguistique.

Diversification des références 
bibliographiques ; approches 
interculturelles ; soutien linguistique 
intégré.

Racialisation et 
ethnicité

Reconnaissance des discriminations 
systémiques ; sentiment 
d’appartenance.

Formation des équipes aux biais 
raciaux ; espaces de parole sécurisés ; 
représentativité dans les contenus.

Équité socio-
économique

Réduction des barrières matérielles et 
numériques.

Aides financières ciblées ; prêt de 
matériel numérique ; gratuité des 
ressources pédagogiques.

Santé mentale et 
bien-être

Prise en compte de la charge 
cognitive et émotionnelle.

Dispositifs de soutien psychologique ; 
flexibilité des évaluations ; climat de 
bienveillance.

Âge et parcours 
de vie

Reconnaissance des apprentissages 
expérientiels ; flexibilité temporelle : 
conciliation des sphères de la vie.

Validation des acquis de l’expérience 
(VAE) ; horaires aménagés ; modalités 
d’enseignement hybrides.

Croyances et 
religion

Respect de la liberté de conscience ; 
gestion de la pluralité.

Neutralité bienveillante ; 
aménagements pour les fêtes 
religieuses ; espaces de dialogue.
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Une approche systémique de l’inclusion

L’inclusion de la population étudiante renvoie à la capacité des ins-
titutions à s’organiser pour accueillir la diversité des apprenant·es 
dans toutes ses dimensions (Brière et al., 2025). Elle se distingue de la 
simple intégration, qui cherche à insérer des individus dans un cadre 
inchangé, en impliquant une transformation structurelle et culturelle 
(Tremblay, 2017). 

L’inclusion repose sur trois dimensions interdépendantes :
•	 sociale : garantir l’équité d’accès et la reconnaissance de la diver-

sité des identités, des parcours et des conditions de vie (Crosier, 
2023 ; Ebersold et Rick, 2017 ; European Education and Culture 
Executive Agency [European Commission], 2022 ; Paquelin et 
Crosse, 2021) ;

•	 institutionnelle : mettre en place des politiques et des soutiens 
permettant une participation effective comme des services d’ac-
compagnement, des politiques d’aménagement, des dispositifs 
de transition, etc. (Philion et al., 2017 ; Tremblay et Loiselle, 2016) ;

•	 pédagogique : concevoir les enseignements, les évaluations et 
les environnements d’apprentissage de manière à tenir compte 
de la variabilité de la population apprenante (Martin et al., 2025 ; 
Sylvestre et Lison, 2025).

C’est dans cette dernière dimension que s’inscrit la pédagogie uni-
verselle, envisagée comme une philosophie de conception et d’or-
ganisation institutionnelle, bien au-delà d’un simple ensemble 
d’aménagements destinés à certain·es.

De la pédagogie inclusive à la pédagogie universelle

La pédagogie inclusive s’inscrit dans un changement de paradigme 
où le centre de gravité se déplace progressivement de l’enseignement 
(teacher-centered) vers l’apprentissage (learning-centered approach) (Barr 
et Tagg, 1995). Elle se définit ainsi comme une posture éducative cen-
trée sur la manière dont enseignant·es et étudiant·es participent 
conjointement à la construction du savoir (Livingston-Galloway et 
Robinson-Neal, 2021).

Cette approche s’oppose à la logique du déficit pour affirmer que 
chaque étudiant·e est capable d’apprendre si l’environnement est conçu 
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pour valoriser cette diversité (Florian, 2014 ; Spratt et Florian, 2015). 
Elle repose sur trois principes clés : reconnaître la différence comme 
composante normale de la condition humaine, croire en la capacité 
d’enseigner à l’ensemble de la population, et développer en continu de 
nouvelles manières d’entrer en relation avec celle-ci (Florian et Black-
Hawkins, 2011).

Toutefois, la mise en œuvre de cette conception inclusive se heurte 
à la tension persistante entre l’idéal méritocratique et l’impératif 
d’équité, de diversité et d’inclusion (Annoot, 2020). La méritocratie 
tend souvent à fonctionner comme une légitimation des privilèges 
existants masquant des biais de sélection liés au genre ou à l’origine 
sociale (Nentwich et al., 2019 ; Plumelle, 2022). Les politiques d’ouver-
ture sociale peinent parfois à réduire les inégalités structurelles, car 
elles visent encore souvent à adapter les individus au système plu-
tôt qu’à transformer les environnements d’apprentissage eux-mêmes 
(Bruna et al., 2016).

C’est précisément pour opérer ce changement de paradigme, 
passant d’un système sélectif à un système inclusif, que la pédago-
gie universelle (Bergeron et  al., 2011) offre un cadre opérationnel. 
Contrairement à la pédagogie inclusive qui peut rester une intention 
éthique large, la pédagogie universelle propose une méthodologie de 
conception proactive.

Les fondements d’une pédagogie universelle 
renouvelée

La pédagogie universelle puise son origine dans le mouvement de l’Uni-
versal Design, transposé à l’éducation via l’Universal Design for Learning 
(UDL) ou conception universelle de l’apprentissage (CUA) (CAST, 
2024 ; Rose et Meyer, 2002). Si la CUA a constitué une étape essentielle, 
la pédagogie universelle telle que nous la conceptualisons ici s’inscrit 
dans une perspective plus large : elle ne vise pas seulement à rendre les 
apprentissages possibles, mais à repenser les conditions de la relation 
pédagogique et de la responsabilité institutionnelle (Bergeron et  al., 
2011 ; Desmarais et Flanagan, 2023 ; Querrien et Caignon, 2023).

La pédagogie universelle renouvelée prolonge la CUA en passant 
d’une logique de conception pour la diversité à une logique de concep-
tion avec la diversité. Là où la CUA anticipe les obstacles, la pédago-
gie universelle s’intéresse à la manière dont les différences participent 



Partie 1  Cadrer la diversité étudiante et les fondements de la pédagogie inclusive24

activement à la coconstruction du savoir. Ce qualificatif de « renou-
velée » ne tient pas à un rejet des principes initiaux de la CUA, mais 
à leur extension vers une dimension plus profondément politique et 
relationnelle. Là où la CUA originelle se focalisait sur l’accessibilité des 
contenus, notre approche intègre la diversité comme moteur épisté-
mique de la relation pédagogique. Cette conceptualisation élargie s’ar-
ticule autour de trois fondements théoriques détaillés ci-après.

Reconnaître la variabilité comme norme humaine

Le premier fondement de la pédagogie universelle réside dans le rejet 
de la norme de l’étudiant·e « moyen·ne ». S’appuyant sur les travaux 
en neurosciences cognitives, le CAST (2024) établit que la variabilité 
des apprenant·es (cognitive, linguistique, culturelle, sensorielle) est 
la règle biologique et sociale, et non l’exception. Ignorer cette réalité 
revient à concevoir des environnements qui créent artificiellement 
du handicap. Inspirée également de la pensée de la pluralité d’Arendt 
(Arendt, 1998) et des travaux sur l’éducation inclusive (Florian et Black-
Hawkins, 2011), cette approche considère que les différences cognitives, 
sociales et culturelles ne sont pas des écarts à corriger, mais des res-
sources pour l’apprentissage collectif. La pertinence de ce fondement 
est majeure, car il déplace le problème de l’étudiant·e (qui serait « défi-
cient·e ») vers l’environnement (qui serait inadapté). Enseigner de 
manière universelle consiste donc à concevoir des environnements 
accueillant la diversité des modes d’engagement, de représentation et 
d’expression, sans les hiérarchiser, garantissant ainsi une forme de jus-
tice cognitive pour toutes et tous.

Instaurer une éthique de la coprésence et de la réciprocité

Le deuxième fondement dépasse la simple technique pédagogique pour 
toucher à l’éthique de la relation. En s’appuyant sur le socioconstruc-
tivisme de Vygotski (1934), la pédagogie universelle conçoit l’ap-
prentissage comme une activité fondamentalement sociale où les 
significations émergent de la confrontation et de la coordination des 
points de vue. Cette vision s’inscrit dans une perspective émancipa-
trice et démocratique, concevant l’université comme un microcosme 
de la société (Dewey, 2011 ; Freire, 2023). Dans ce cadre, apprendre 
ensemble suppose une reconnaissance mutuelle : chacun·e apporte une 
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expérience singulière et une manière propre d’habiter le savoir. Cette 
dimension éthique transforme la posture de l’enseignant·e, qui devient 
facilitateur·rice de relations d’apprentissage réciproques, favorisant un 
climat de sécurité psychologique propice à l’engagement authentique.

Assumer une responsabilité partagée de la conception

Enfin, la pédagogie universelle engage une responsabilité partagée 
entre les différent·es actrices et acteurs de l’institution. S’inspirant du 
design participatif (Bovill et Woolmer, 2019) et des approches de la res-
ponsabilité inclusive (Florian, 2014), elle invite à déplacer la charge de 
l’adaptation individuelle vers une responsabilité collective. Comme le 
soulignent les recherches sur le changement éducatif (Fullan, 2016), 
aucune réforme pédagogique ne peut réussir si elle repose unique-
ment sur l’héroïsme individuel. La qualité inclusive d’un environne-
ment ne dépend pas uniquement de sa conception initiale, mais de sa 
capacité à être continuellement repensée à travers le dialogue entre 
enseignant·es, étudiant·es et services de soutien. Ce fondement assure 
la durabilité des démarches inclusives en les inscrivant dans la culture 
de l’établissement.

Ainsi comprise, cette pédagogie universelle renouvelée constitue 
une philosophie éducative s’appuyant sur la reconnaissance, la réci-
procité et la responsabilité partagée. Elle incarne définitivement un 
passage de la conception technique de l’inclusion à une conception 
éthique et institutionnelle.

Déclinaison pratique de la pédagogie universelle

Pour que ces principes philosophiques et éthiques prennent corps, ils 
doivent impérativement se traduire dans des pratiques pédagogiques 
concrètes et des cadres institutionnels cohérents. Une approche pure-
ment descendante (du macro vers le micro) risquerait de rester théo-
rique, tandis qu’une approche exclusivement ascendante (du micro 
vers le macro) conduirait à une fragmentation des initiatives dépen-
dantes de la bonne volonté individuelle.

C’est pourquoi, selon nous, la pédagogie universelle ne peut se 
déployer que dans l’articulation dynamique et interdépendante de 
trois niveaux d’action : le niveau micro (conception des enseigne-
ments), le niveau méso (accompagnement et culture disciplinaire) et 
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le niveau macro (stratégie et gouvernance). La réussite de la démarche 
repose sur la cohérence entre ces trois échelles : aucune innovation 
pédagogique durable n’est possible sans un soutien institutionnel fort 
et un accompagnement de proximité. Le tableau 1.2 ci-dessous synthé-
tise cette déclinaison systémique avant d’en détailler les modalités.

TABLEAU 1.2  Les trois niveaux d’opérationnalisation de la pédagogie uni-
verselle.

Niveau Finalité Personnes impliquées Leviers d’action

Micro Concevoir des 
enseignements et 
environnements 
d’apprentissage universels, 
anticipant la variabilité 
étudiante.

Enseignant·es, étudiant·es, 
conseillers et conseillères 
pédagogiques, assistant·es 
d’enseignement.

Canevas de cohérence 
pédagogique inclusif, 
diversification des 
supports, pratiques 
réflexives.

Méso Soutenir les pratiques 
inclusives et créer les 
conditions collectives de 
leur développement.

Centres d’appui 
pédagogique, associations 
étudiantes, bibliothèques, 
services numériques.

Formation continue, 
communautés de pratique, 
dispositifs de codesign, 
accompagnement 
capacitant.

Macro Instituer une gouvernance 
inclusive intégrée aux 
politiques d’enseignement 
supérieur.

Gouvernance, commissions 
qualité, partenaires 
externes.

Plans d’action EDI, 
politiques de recrutement 
équitables, indicateurs de 
suivi, investissements.

Niveau micro : concevoir un enseignement universel

Au niveau micro, la pédagogie universelle invite à concevoir des ensei-
gnements où la diversité est une composante normale, et non une 
exception à gérer. Le canevas de cohérence pédagogique (Lanarès et al., 
2023) offre un cadre structurant pour inscrire cette visée inclusive 
en assurant un alignement constructif (Biggs et Tang, 2011) entre les 
objectifs d’apprentissage, les activités pédagogiques, les évaluations et 
les contenus. L’enjeu n’est pas de multiplier les options à l’infini, mais 
de concevoir des parcours flexibles qui maintiennent un niveau d’exi-
gence académique élevé tout en réduisant les obstacles inutiles à la 
charge cognitive.

Clarifier les objectifs d’apprentissage : la conception universelle 
débute par la formulation d’objectifs explicites, observables et 
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compréhensibles. Il s’agit de distinguer clairement la compétence 
visée (le fond) des modalités imposées pour la démontrer (la forme). 
Présenter ces objectifs sous des formats variés (écrit, oral, visuel) et les 
discuter en début de cours favorise une compréhension commune et 
réduit l’anxiété liée à l’incertitude.

Question réflexive : mes objectifs sont-ils formulés de manière à 
être compris et mobilisés par des étudiant·es aux parcours et référen-
tiels variés, indépendamment de leur maîtrise initiale des codes aca-
démiques ?

Favoriser des dynamiques d’apprentissage inclusives : il s’agit de créer des 
situations où les étudiant·es peuvent s’engager de multiples manières. 
Les approches multimodales (études de cas, simulations, projets col-
laboratifs, analyses réflexives) soutiennent la variabilité cognitive et 
culturelle. La clé réside dans l’offre de choix : permettre à l’étudiant·e 
de choisir son mode de participation ou son rôle dans un groupe favo-
rise l’engagement authentique. Cette diversité des interactions ne vise 
pas à simplifier les apprentissages, mais à multiplier les chemins d’ac-
cès au savoir et à encourager la confrontation des points de vue.

Question réflexive : mes dispositifs offrent-ils des options de parti-
cipation suffisantes pour permettre à chacun·e de contribuer selon ses 
forces, tout en garantissant une participation équitable ?

Diversifier les modes d’évaluation : l’évaluation universelle reconnaît la 
diversité des manières de démontrer ses acquis. Elle repose sur le prin-
cipe que la compétence peut être attestée par différents médias (oral, 
écrit, numérique, graphique, collaboratif), pour autant que les critères 
de réussite sur le fond restent identiques pour toutes et tous. Valoriser 
la dimension formative (rétroaction continue) est tout aussi crucial 
que la dimension sommative, car elle permet de réguler les apprentis-
sages avant l’échec.

Question réflexive : les modalités d’évaluation proposées per-
mettent-elles de valoriser des formes variées de réussite sans compro-
mettre la rigueur de l’évaluation des compétences cibles ?

Adapter les contenus et ressources : un contenu inclusif est accessible, 
exigeant et représentatif de la pluralité des expériences humaines. Il 
s’appuie sur des supports variés (texte, audio, visuel, interactif) et tech-
niquement accessibles (sous-titrage systématique, formats ouverts, 
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compatibilité avec les lecteurs d’écran). Au-delà de l’accessibilité tech-
nique, la diversité des auteurs cités et des exemples utilisés contribue à 
la reconnaissance symbolique de toutes et tous les étudiant·es.

Question réflexive : mes ressources donnent-elles à voir la diver-
sité des réalités étudiantes et professionnelles, et sont-elles accessibles 
techniquement dès leur publication ?

Prendre en compte le contexte et la posture : l’inclusion se déploie dans 
des contextes réels (taille des groupes, contraintes matérielles). La 
posture de l’enseignant·e joue un rôle clé : elle façonne le climat rela-
tionnel, la sécurité psychologique et la reconnaissance de la diversité. 
Concevoir un enseignement cohérent suppose d’interroger ses inten-
tions pédagogiques et la place donnée à la participation étudiante 
dans la coconstruction du cours.

Question réflexive : quelle posture adopter, dans mon contexte spé-
cifique, pour favoriser la reconnaissance de chaque étudiant·e comme 
contributrice et contributeur légitime au savoir commun ?

Niveau méso : soutenir les pratiques  
par l’accompagnement et la culture organisationnelle

Le niveau méso correspond aux structures intermédiaires (facultés, 
départements, services supports) qui font le lien entre la stratégie ins-
titutionnelle et la réalité des salles de cours. C’est à cette échelle que se 
joue souvent la réussite ou l’échec des politiques inclusives, car c’est ici 
que se négocient les normes locales et que se transforment les cultures 
disciplinaires. L’inclusion y devient une dynamique communautaire 
qui nécessite trois leviers majeurs.

Développer des communautés de pratique : les initiatives individuelles, 
aussi brillantes soient-elles, s’épuisent rapidement si elles restent iso-
lées. Les recherches montrent que l’inscription dans des espaces de 
mutualisation, tels que les communautés d’apprentissage professionnel 
(Labelle et al., 2020 ; Poirier, 2019) ou les groupes de codéveloppement 
(Nadeau-Tremblay et  al., 2025), permet de briser l’isolement pédago-
gique, de normaliser les difficultés rencontrées et de coconstruire des 
solutions adaptées aux spécificités disciplinaires. Ces espaces transfor-
ment la pédagogie d’un acte solitaire en un travail collectif.
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Accompagner la conception par un leadership pédagogique distribué : 
l’accompagnement ne doit pas reposer uniquement sur les centres 
d’appui pédagogique, souvent perçus comme externes aux disciplines. 
Il est crucial de développer un leadership pédagogique interne, en for-
mant des enseignant·es référent·es ou des « championnes et cham-
pions » de l’inclusion au sein de chaque département. Ces actrices et 
ces acteurs, proches de leurs pairs, peuvent favoriser l’appropriation 
des principes de la pédagogie universelle avec une légitimité que les 
experts externes n’ont pas toujours. Les dispositifs doivent combiner 
ateliers théoriques, codesign de cours et suivis personnalisés, avec le 
soutien de conseillères et conseillers pédagogiques adoptant une pos-
ture non prescriptive, mais capacitante (Clavel et Vachon, 2025).

Gérer les résistances et favoriser l’appropriation : le niveau méso est 
aussi le lieu où s’expriment les résistances au changement, qu’elles 
soient liées à la charge de travail perçue, à la crainte d’une baisse des 
exigences académiques ou à des convictions idéologiques. Une stra-
tégie inclusive doit prévoir des espaces de dialogue pour adresser ces 
craintes de manière argumentée, en s’appuyant sur des données pro-
bantes démontrant que la flexibilité pédagogique bénéficie à l’en-
semble des apprenant·es (Brière et al., 2025 ; Caïdor, 2024). Il s’agit de 
passer d’une logique de conformité à une logique d’adhésion, où l’en-
seignant·e comprend le sens profond de la transformation pédago-
gique pour sa propre pratique et pour la réussite étudiante.

Niveau macro : instaurer une stratégie institutionnelle

Au niveau macro, la pédagogie universelle s’impose comme un prin-
cipe directeur des politiques d’enseignement supérieur. Elle engage 
les établissements à créer les conditions structurelles, matérielles et 
culturelles permettant la participation de toutes et tous. Sans ce pilo-
tage stratégique, les initiatives micro et méso risquent de rester frag-
mentées et dépendantes de la bonne volonté individuelle.

Définir une vision institutionnelle partagée : une institution inclusive 
formule une vision explicite de l’enseignement équitable, inscrite dans 
ses plans stratégiques, ses règlements et ses systèmes d’assurance qua-
lité. Cette vision ne doit pas rester déclarative ; elle se traduit par des 
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objectifs mesurables et un suivi rigoureux (taux de réussite différencié, 
sentiment d’appartenance, accessibilité des supports). L’intégration 
de critères d’inclusion dans les procédures d’accréditation des pro-
grammes envoie un signal fort : l’inclusion est une composante non 
négociable de la qualité académique (Bergeron-Leclerc et al., 2025).

Soutenir les ressources et infrastructures par un budget dédié : l’inten-
tion inclusive doit s’incarner dans les moyens financiers et humains. 
Cela implique des investissements structurels : rénovation des espaces 
physiques pour les rendre adaptables, mise à disposition de plate-
formes numériques conformes aux standards d’accessibilité, et finan-
cement pérenne des services de soutien (psychologique, tutorat, aides 
matérielles). L’absence de budget dédié est souvent le premier frein 
à la pérennisation des démarches inclusives (Clavel et Vachon, 2025 ; 
Martin-Jean, 2023).

Institutionnaliser la reconnaissance de l’engagement pédagogique : 
pour transformer la culture universitaire, l’institution doit recon-
naître la valeur académique de l’engagement dans la pédagogie 
universelle. Cela passe par l’intégration explicite de critères pédago-
giques et inclusifs dans les dossiers de promotion et de titularisation, 
au même titre que la recherche. Le soutien à la certification de com-
pétences pédagogiques et la création de primes ou de distinctions 
pour l’innovation inclusive sont des leviers puissants pour signaler 
que l’enseignement de qualité est au cœur du métier d’enseignante- 
chercheuse et d’enseignant-chercheur (Wouters et Frenay, 2013 ; 
Zingaretti et Kennel, 2020).

Promouvoir une culture de la responsabilité partagée et des données pro-
bantes : enfin, l’université inclusive s’appuie sur une culture organi-
sationnelle où la responsabilité de l’inclusion est partagée entre la 
gouvernance, les services et les actrices et acteurs de terrain (Courcy, 
2025). Les politiques EDI (Équité, Diversité, Inclusion) doivent être 
cohérentes, transparentes et régulées par des données probantes. 
Il s’agit de promouvoir une approche factuelle, démontrant par des 
études internes que les dispositifs universels améliorent la réussite 
globale, afin de contrer les résistances idéologiques ou les craintes 
infondées sur une baisse du niveau d’exigence.
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Limites et pistes de réflexion

La pédagogie universelle telle qu’esquissée dans ce chapitre dépasse 
le cadre d’une simple méthode. Elle constitue avant tout une philo-
sophie éducative et institutionnelle, fondée sur la reconnaissance de 
la variabilité humaine, la réciprocité comme condition de l’apprentis-
sage, et la responsabilité partagée comme principe d’action. Toutefois, 
cette ambition se heurte à plusieurs tensions et limites qu’il convient 
de reconnaître. 

Sur le plan conceptuel, la recherche d’un universel accessible à 
toutes et tous court le risque d’une dépolitisation de l’inclusion si elle 
neutralise les rapports de pouvoir et les inégalités structurelles qui 
traversent les espaces universitaires. Sur le plan pratique, la concep-
tion d’enseignements inclusifs exige du temps et des compétences qui 
ne sont pas toujours disponibles. La charge cognitive et émotionnelle 
des enseignant·es, souvent confronté·es à des attentes croissantes sans 
moyens proportionnés, constitue un défi majeur. Pour alléger cette 
charge, la mise à disposition d’outils clés en main, tels que ceux déve-
loppés dans le cadre du programme Atypie-Friendly (voir chapitre 9), 
représente une piste prometteuse. Ces ressources offrent des bases de 
conception adaptées et éprouvées, permettant aux enseignant·es de 
gagner un temps précieux et de se concentrer sur l’adaptation péda-
gogique plutôt que sur la création ex nihilo de supports accessibles. 
De plus, cet investissement initial est rapidement amorti : une concep-
tion universelle bien pensée réduit considérablement la gestion indi-
viduelle et répétitive des demandes d’aménagement, transformant 
ainsi une contrainte perçue en un gain de temps durable pour l’ac-
compagnement pédagogique. Enfin, à l’échelle institutionnelle, la ten-
sion entre flexibilité pédagogique et standardisation administrative 
peut freiner les dynamiques d’innovation que la pédagogie universelle 
cherche précisément à promouvoir.

Il convient également de reconnaître les résistances idéologiques. 
Dans un contexte politique occidental marqué par des débats virulents 
sur l’égalité et la diversité, le discours inclusif peut faire l’objet de rejets 
tant de la part de courants conservateurs opposés aux valeurs d’équité, 
que de certains courants universalistes critiques envers la reconnais-
sance des différences, craignant une fragmentation du projet éman-
cipateur (Lépinard et Mazouz, 2021 ; Nentwich et al., 2019). Ignorer ces 
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résistances reviendrait à nier la réalité politique de la mise en œuvre de 
la pédagogie universelle.

Face à ces polarisations, il est crucial de rappeler que la pédago-
gie universelle ne se fonde pas sur une idéologie, fût-elle progressiste 
ou conservatrice, mais sur une démarche fondée sur des données pro-
bantes. Les recherches en sciences de l’éducation et en neurosciences 
cognitives démontrent systématiquement que la flexibilité pédago-
gique et la multimodalité bénéficient à l’ensemble des apprenant·es, 
quel que soit leur profil, en optimisant la charge cognitive et l’enga-
gement (CAST, 2024 ; Meyer et  al., 2014). Des méta-analyses récentes 
confirment d’ailleurs que ces pratiques bénéficient davantage aux étu-
diant·es en difficulté sans nuire à la performance des plus avancé·es, 
invalidant ainsi la crainte d’un nivellement par le bas (Almeqdad et al., 
2023). Replacer le débat sur ce terrain scientifique permet de dépasser 
les clivages politiques pour se concentrer sur l’efficacité réelle des dis-
positifs au service de la réussite de toutes et tous.

Ces limites ne doivent pas être perçues comme des freins, mais 
comme des points d’appui. Trois voies apparaissent fécondes. D’abord, 
le développement d’une recherche-action collaborative qui permet-
trait de documenter les effets concrets des approches universelles sur 
la réussite et le bien-être. Ensuite, l’intégration explicite des principes 
de la pédagogie universelle dans les démarches qualité et les politiques 
EDI favoriserait une cohérence durable. Enfin, la consolidation d’une 
culture de coconception incluant enseignant·es, étudiant·es et respon-
sables institutionnel·les offrirait une perspective renouvelée du vivre 
ensemble académique.

Les pistes présentées dans ce chapitre ne visent pas à parfaire un 
modèle théorique, mais à garantir que l’université reste un bien com-
mun capable d’accueillir la pluralité humaine. Sans cet engagement 
collectif, la pédagogie universelle risque de n’être qu’un vœu pieux face 
aux inégalités structurelles.

Ainsi, loin d’un idéal abstrait, la pédagogie universelle s’affirme 
comme un horizon évolutif, où la justice sociale, la rigueur intellec-
tuelle et la diversité humaine se rejoignent pour redéfinir les finalités 
de l’université contemporaine : apprendre ensemble, dans la pluralité 
et avec équité.
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Résumé

La massification a permis l’accès aux études supérieures d’une plus 
grande diversité d’étudiant·es, tant par leurs origines que par leurs par-
cours. Variablement caractérisée, mais toujours plus questionnée dans 
sa multidimensionnalité, cette diversité apparaît indissociable d’une 
réflexion relative aux pratiques soutenant l’inclusivité des campus et 
la réussite universitaire. Les recherches (par ex. Paivandi, 2023) ont mis 
en évidence le rôle médiateur joué par l’environnement d’études sur la 
réussite, appelant les enseignant·es à considérer la diversité étudiante 
comme la norme en offrant des conditions d’apprentissage adaptées 
à la diversité des besoins. Cette injonction, faite à des enseignant·es 
souvent peu formé·es en pédagogie, invite au développement d’une 
réflexivité collective relative aux pratiques. Combinant résultats de 
recherche et autoanalyse de pratiques pédagogiques, ce chapitre docu-
mente le rôle que peut jouer la sociologie pour esquisser un design 
d’enseignement plus inclusif en interrogeant la diversité étudiante et 
ses enjeux.
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Introduction

Dans la plupart des pays occidentaux, la population étudiante s’est pro-
fondément transformée au cours de la seconde moitié du XXe siècle. 
La massification (l’accès à l’enseignement supérieur de 15 à 40 % d’un 
groupe d’âge) a permis l’accès aux études supérieures de personnes 
issues d’une plus grande diversité de groupes sociaux. La massification 
du système d’enseignement supérieur helvétique dans lequel prennent 
place les expériences d’enseignement de l’autrice apparaît tardive en 
comparaison européenne. Entre 2000 et 2020, on assiste à de pro-
fondes transformations structurelles – dont l’intégration des hautes 
écoles spécialisées – et au triplement de la proportion des 25-34 ans 
titulaires d’un diplôme du tertiaire. Malgré de fortes et persistantes 
inégalités sociales d’accès aux études (Goastellec, 2020, 2022), cette 
augmentation des effectifs s’accompagne d’une transformation du 
public étudiant : les femmes représentent désormais 57  % des diplô-
mé·es chez les 25-34 ans, les titulaires d’un certificat étranger environ 
20 % (CSRE, 2023) et 45 % des étudiant·es inscrit·es en 2020 dans une 
haute école universitaire suisse sont de « première génération » : leurs 
parents n’ont pas fréquenté de haute école (Office fédéral de la statis-
tique [OFS], 2021b). Encore, plus des trois quarts des étudiant·es tra-
vaillent désormais en parallèle de leurs études. 

Ces indicateurs, s’ils esquissent certaines transformations, 
n’épuisent pas la caractérisation de la diversité étudiante contempo-
raine. Comme en rendent compte les politiques EDI (Équité, Diversité, 
Inclusion) développées dans de nombreux pays, la promotion de l’équité, 
de la diversité et de l’inclusion dans les hautes écoles offre un spectre 
large de caractérisation de cette diversité. Âge, nationalité, orientation 
affective et sexuelle, identités de genre, origines ethniques et sociales, 
personnes en situation de handicap sont autant de catégories consti-
tutives de la réflexion relative aux pratiques soutenant l’inclusivité des 
campus et la réussite universitaire de toutes et tous (voir par exemple 
Swiss Universities, 2021). Comme le rappellent Kennel et al. (2021), la 
diversité des apprenant·es est désormais considérée comme la norme 
(Meyer et al., 2013) et les pédagogies à visée inclusive doivent soute-
nir le développement du plein potentiel des étudiant·es (Bergeron 
et al., 2011). Les principes pédagogiques identifiés dans les recherches 
conduisent à proposer aux enseignant·es de considérer la diversité étu-
diante comme une donnée et d’offrir des conditions d’apprentissage 
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adaptées à la diversité des besoins. Cette injonction faite par les cher-
cheuses et chercheurs comme par certaines institutions d’enseigne-
ment supérieur à des enseignant·es souvent peu formé·es en pédagogie 
universitaire de transformer leurs pratiques d’enseignement appelle le 
développement d’une réflexion individuelle et collective relativement 
aux designs pédagogiques et aux plans de formation des filières dans 
lesquelles ils prennent place. Le rôle médiateur joué par l’environne-
ment d’études sur la réussite universitaire est bien établi (pour une 
synthèse, voir par ex. Paivandi, 2023). En agissant sur les contextes 
d’apprentissage, dont le curriculum, les pratiques pédagogiques et le 
cadre d’évaluation, il est possible d’améliorer la réussite. Le design 
pédagogique des cours constitue un élément essentiel des environne-
ments d’étude.

La sociologie peut contribuer à l’élaboration d’une pédagogie uni-
versitaire inclusive en interrogeant comment et en quoi la prise de 
connaissance de la diversité étudiante par l’enseignant·e peut favori-
ser la réussite étudiante et réduire certaines inégalités sociales d’ap-
prentissage. Dévoiler les mécanismes sociaux qui créent les inégalités 
offre aux enseignant·es des ressources utiles pour déconstruire leurs 
propres biais et attentes implicites. Connaître le public auquel on 
enseigne permet également une mise en récit des contenus enseignés 
soutenant le processus d’affiliation et la capacité des étudiant·es à don-
ner du sens à leurs études.

Pour esquisser des éléments de réponse, ce chapitre explore les 
dimensions explicatives de la moins bonne réussite universitaire de 
certains profils d’étudiant·es et l’effet des contextes pédagogiques. 
Combinant recherches, revue de la littérature et autoanalyse des pra-
tiques pédagogiques de l’autrice, il interroge la diversité étudiante et 
ses enjeux pour le développement d’enseignements plus inclusifs. 

Pour ce faire, la première partie porte sur l’articulation, constitutive 
de l’histoire des universités, des enjeux de sélection, de caractérisa-
tion des étudiant·es et des pratiques pédagogiques. La deuxième par-
tie synthétise les principaux apports d’une sociologie des inégalités de 
parcours universitaires à la compréhension de ces enjeux. La troisième 
partie propose des pistes pour saisir la diversité étudiante et l’intégrer 
pleinement dans un design pédagogique1.

1	 Ce chapitre a bénéficié de l’utilisation d’une intelligence artificielle générative pour l’amé-
lioration de certaines parties du texte, sous la supervision et la validation de l’autrice.
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Politiques, diversité étudiante et pédagogie 
universitaire

L’histoire des universités est d’abord celle du développement d’un ins-
trument au service des gouvernants des territoires dans lesquels elles 
s’inscrivent (Goastellec, 2020), instrument adossé à la circonscription 
normative de celles et ceux qui les fréquentent. Sexe, religion, origine 
géographique, intégrité corporelle sont autant de critères limitant les 
études à certains profils spécifiques d’étudiant·es, et ce, avant même 
l’introduction de critères scolaires (ibid.). Les études universitaires 
sont donc historiquement indissociables d’une politique de circons-
cription du public étudiant fondée sur une objectivation des caracté-
ristiques sociales attendues.

Conséquence constante de cet usage instrumental et des stratégies 
scolaires familiales qui l’accompagnent, quels que soient la période 
et le pays considérés, le public étudiant des universités se distingue 
de son groupe d’âge par ses caractéristiques sociodémographiques. 
Réservées aux hommes jusqu’à la fin du XIXe siècle, les universités en 
Europe ont historiquement privilégié l’inscription des étudiant·es de 
certaines confessions, certains groupes sociaux et certaines origines 
géographiques, qui varient selon la période historique, la position 
de l’établissement dans l’espace des universités, les disciplines ensei-
gnées, les caractéristiques de la population de la ville de l’université, et 
plus largement les configurations géopolitiques. 

Cette sélectivité sociale dans l’accès aux études universitaires et aux 
diplômes, assortie d’effectifs longtemps congrus (au XIXe siècle, envi-
ron 2 % d’une génération entre à l’université en Europe [Commission 
européenne, 2011]), s’accompagne de modes de transmission des 
connaissances adaptés à des effectifs réduits et à un corps étudiant 
relativement homogène, articulés à un rapport au savoir et à sa trans-
mission qui évolue au fil du temps. Ainsi, le cours ex cathedra, initiale-
ment organisé autour de la seule écoute par l’étudiant·e d’un discours 
professé par l’enseignant·e, est, dès le XVIIe siècle – alors que le public 
des cours s’élargit – suivi de répétitions, de disputes et autres exercices 
(Charle et Verger, 2007).

À partir des années  1960-1970, l’augmentation des effectifs étu-
diants, la diversification du public et les enjeux de devenir des pro-
fessionnelles et professionnels associé·es à ces transformations 
conduisent à une mise à l’agenda politique de la pédagogie universitaire 
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(Dormoy-Rajramanan, 2024). Le modèle traditionnel de production et 
de transmission verticale des savoirs dominé par l’exposé ex cathe-
dra, entendu comme un enseignement donné « du haut de la chaire », 
est appelé à se transformer par l’addition d’une plus grande diversité 
d’approches incluant des pédagogies (inter)actives. Cet intérêt poli-
tique pour les pédagogies universitaires se retrouve un demi-siècle 
plus tard dans les préoccupations de l’Union européenne qui identifie 
comme enjeu des universités contemporaines « de professionnaliser 
pleinement ses professeurs comme son corps enseignant » (European 
Commission, 2013, p.  12), afin d’adapter les pratiques d’enseignement 
aux enjeux de l’université contemporaine, et de former des diplômé·es 
à même de s’engager en tant qu’actrices et acteurs économiques et 
citoyennes et citoyens actives et actifs de leurs sociétés. Pour autant, 
« les recherches montrent que l’engagement sérieux envers les meil-
leures pratiques dans la mise en œuvre de cette mission d’enseigne-
ment fondamentale n’est pas universel, qu’il est au mieux sporadique 
et qu’il dépend souvent de l’engagement éclairé de quelques indivi-
dus » (ibid., p. 14).

Pourquoi objectiver la diversité étudiante ?  
Des inégalités de parcours aux processus  
qui les sous-tendent

Les recherches sociologiques relatives aux inégalités de réussite uni-
versitaire permettent, par l’identification des processus qui les consti-
tuent, de contribuer à l’élaboration d’un cadre pédagogique inclusif : 
le dévoilement de ces processus permet aux enseignant·es de prendre 
conscience de leurs attentes implicites et encourage la promotion 
d’une pédagogie explicite.

Des inégalités sociales de réussite universitaire

Depuis les années  1960, les recherches en sociologie ont largement 
documenté la récurrence, la persistance et la puissance des inégalités 
d’accès aux études supérieures (à partir des recherches séminales de 
Bourdieu et Passeron, 1970 ; Bowles et Gintis, 1976 ; Coleman et al., 1966), 
nous n’y reviendrons pas ici. Ces inégalités ne s’arrêtent pas aux portes 
de l’université. Si les politiques d’élargissement de l’accès ont permis 
d’accroître la diversité des publics, les écarts de réussite, d’abandon et 
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de réorientation demeurent marqués. En France, plus les étudiant·es 
avancent dans le supérieur, plus les facteurs sociaux influencent leur 
trajectoire, avec un effet cumulatif des inégalités sociales, de genre et 
culturelles ( Jaoul-Grammare, 2009). Les étudiant·es d’origine popu-
laire demeurent plus exposé·es aux risques d’abandon et d’échec (Puget, 
2020) ; en Suisse, les enquêtes de l’OFS (2021a) montrent qu’un·e étu-
diant·e sur dix envisage l’abandon, avec un risque accru lorsque le 
niveau d’études parental est faible, que l’emploi dépasse 80 % ou que 
des difficultés financières ou de santé sont présentes. Les effets com-
binés des conditions sociales et de vie sur la réussite s’observent dans 
tous les pays occidentaux (par exemple, Choy, 2001 ; Contini et al., 2018 ; 
Li et Carroll, 2020 ; Vézeau et al., 2012).

Si l’institution universitaire ne peut à elle seule corriger les dispa-
rités issues des conditions sociales d’existence ni résoudre les effets 
sociaux de toutes les politiques, les recherches montrent qu’elle peut 
agir sur les dispositifs institutionnels et pédagogiques qui soutiennent 
ou entravent la réussite : la puissance de ces inégalités varie selon les 
conditions d’étude offertes aux étudiant·es (économiques, profession-
nelles, temporelles, etc.) (voir par ex. Charles, 2015) et selon les pédago-
gies mises en place. Comprendre les processus par lesquels les inégalités 
sociales se traduisent dans les parcours universitaires est donc essen-
tiel pour concevoir des politiques et des pédagogies inclusives.

Des processus explicatifs : dispositions sociales, normes 
institutionnelles et expériences

L’entrée dans l’enseignement supérieur suppose différents types d’ap-
prentissage, dont celui d’un « métier d’étudiant » (Coulon, 1997) : com-
prendre le fonctionnement administratif, les attentes implicites des 
enseignant·es, les modes d’évaluation, etc. Cet apprentissage informel, 
essentiel à la réussite, n’est pas également réparti : il repose sur la capa-
cité à décoder des règles implicites et à adopter un type de posture 
plus souvent valorisé dans les classes moyennes et supérieures. Les 
recherches montrent depuis longtemps que les institutions d’ensei-
gnement valorisent des dispositions (langage, aisance sociale, rapport 
abstrait au savoir) socialement situées (Bourdieu et Passeron, 1970). 
Les enfants des classes supérieures bénéficient d’une proximité entre 
culture familiale et culture universitaire qui leur permet d’interpré-
ter spontanément les attentes institutionnelles et de s’y conformer. À 
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l’inverse, les étudiant·es issu·es des classes populaires doivent souvent 
« traduire » les codes implicites du monde universitaire, ce qui rend 
leur adaptation plus ardue.

Ces normes implicites constituent un curriculum caché (Perrenoud, 
1993), c’est-à-dire l’ensemble des apprentissages non explicitement 
enseignés, mais nécessaires à la réussite : codes de langage, postures 
attendues, savoir-faire administratifs ou relationnels, capacité d’antici-
pation, d’organisation du temps… Maîtriser ces codes suppose souvent 
une familiarité avec les usages institutionnels (rédiger un courriel aca-
démique, solliciter un·e enseignant·e, comprendre les attentes tacites 
des évaluations des apprentissages, etc.). Leur acquisition tardive ou 
incertaine entraîne un sentiment de décalage, voire d’illégitimité, que 
plusieurs études relient à un risque accru d’échec ou d’abandon ( Jack, 
2019 ; Reay, 2001).

Le capital social joue ici un rôle complémentaire. Les étudiant·es 
disposant de réseaux d’entraide et de soutien (famille diplômée, pairs 
disposant des informations, mentors) mobilisent plus aisément les 
ressources universitaires, tandis que les autres rencontrent davantage 
de difficultés pour identifier les interlocutrices et interlocuteurs perti-
nent·es ou obtenir des conseils adaptés. Ce déficit de réseau accentue 
les inégalités initiales d’accès aux ressources institutionnelles.

Les normes d’apprentissage ont également une incidence. Les uni-
versités valorisent des normes d’indépendance – autonomie, initiative, 
expression individuelle  – davantage intériorisées par les étudiant·es 
issu·es de milieux favorisés. Les étudiant·es de première génération, 
plus souvent socialisé·es dans des environnements valorisant l’interdé-
pendance (coopération, modestie, solidarité familiale), peuvent vivre un 
décalage normatif se traduisant par un stress accru et une performance 
académique moindre (Stephens et al., 2012). À l’inverse, des expériences 
contrôlées montrent que lorsque les institutions universitaires valo-
risent explicitement l’interdépendance (travail collaboratif, mentorat, 
reconnaissance de la diversité des parcours), les écarts de réussite entre 
groupes sociaux tendent à se réduire (ibid.). Ces résultats rejoignent 
d’autres travaux sur les effets positifs des approches coopératives sur la 
motivation, l’estime de soi et les apprentissages (Plante, 2012).

Le sentiment d’appartenance à l’université est une autre dimension 
sur laquelle les stratégies pédagogiques mises en place peuvent avoir 
des retombées. Les étudiant·es issu·es de milieux populaires rapportent 
plus souvent un faible sentiment d’être à leur place, ce qui agit comme 
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médiateur entre origine sociale et réussite (Ostrove et Long, 2007). Ce 
sentiment est particulièrement fragile lors de la transition vers l’ensei-
gnement supérieur, période marquée par l’incertitude identitaire et la 
confrontation à de nouvelles normes sociales et académiques. Plusieurs 
modalités pédagogiques ont démontré leur efficacité pour renforcer ce 
sentiment d’appartenance et atténuer les effets de capital culturel. Les 
interventions d’« éducation à la différence » invitent les étudiant·es à 
comprendre comment leurs origines sociales et culturelles façonnent 
leurs expériences universitaires et à valoriser la diversité de ces trajec-
toires. Ce type de programmes (Stephens et al., 2014 ; Townsend et al., 
2018) améliore la transition universitaire, augmente l’usage des res-
sources institutionnelles et réduit l’écart de performance entre étu-
diant·es de première génération et étudiant·es de parents diplômés. 
Dans la même veine, les interventions d’appartenance (Walton et 
Cohen, 2011) – qui normalisent le sentiment d’incertitude face à l’in-
tégration – améliorent durablement la réussite académique et le bien-
être des étudiant·es issu·es de groupes sous-représentés. 

En somme, les inégalités de réussite ne relèvent pas seulement de 
différences de compétences, mais aussi de la manière dont les institu-
tions façonnent les contextes normatifs et émotionnels de l’apprentis-
sage. Elles supposent une lecture relationnelle des inégalités de réussite 
universitaire. Ainsi, les différences d’origine sociale n’agissent pas direc-
tement sur la performance, mais via des dispositions intériorisées (habi-
tus, codes, croyances) et leur adéquation aux attentes institutionnelles. 
Les étudiant·es doté·es d’un capital culturel et social élevé bénéficient 
d’un double avantage : ils comprennent intuitivement les normes impli-
cites de l’université et disposent de soutiens relationnels pour les mobi-
liser. Les autres doivent accomplir un travail d’ajustement plus coûteux, 
souvent sous tension avec leur identité sociale initiale.

Cependant, ces processus ne sont ni figés ni univoques. Les 
recherches montrent que des interventions pédagogiques et insti-
tutionnelles ciblées peuvent réduire significativement ces écarts. La 
réussite universitaire ne dépend pas seulement du « mérite » indivi-
duel, mais d’une correspondance entre les normes institutionnelles 
et les dispositions socialement construites des étudiant·es. Objectiver 
cette diversité, c’est reconnaître que l’université n’est pas un espace 
neutre, mais un champ traversé par des rapports sociaux différenciés, 
dont la compréhension constitue une condition préalable à toute poli-
tique d’égalité réelle des chances.
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Comment prendre en compte la diversité étudiante 
dans l’enseignement universitaire ?

Connaître son public : objectiver sociologiquement  
la diversité pour nourrir la pédagogie…

Généralement peu formé·es à la pédagogie, souvent issu·es de familles 
diplômées des hautes écoles, n’ayant pas nécessairement choisi le 
métier en premier lieu pour le rôle d’enseignant·e, et issu·es d’un 
système d’enseignement supérieur élitiste et peu réflexif relative-
ment aux pédagogies, les enseignant·es des universités, spécialistes 
de domaines de recherche souvent très pointus, parfois confronté·es 
à de grands effectifs estudiantins, ne sont pas toujours sensibilisé·es 
à l’importance de connaître leur public, d’autant plus lorsqu’il s’agit 
des premiers cycles et de filières aux effectifs importants. La sociolo-
gie permet d’objectiver la diversité du corps estudiantin et de ses expé-
riences, et d’identifier comment cette connaissance peut soutenir le 
développement d’une pédagogie inclusive.

Les dimensions constitutives de la diversité sont multiples. 
Appartenances sociales des étudiant·es (sexe, âge, origine géogra-
phique, nationalité, langue première, domicile, niveau d’instruction et 
catégorie socioprofessionnelle des parents, etc.), trajectoires scolaires 
antérieures (type et lieu d’obtention du diplôme secondaire obtenu, 
caractéristiques du parcours, etc.), universitaires (redoublements, 
réorientations, obtention du diplôme, mobilités, etc.), expériences 
professionnelles, finalités et modalités des études en cours (objec-
tifs scolaires visés, méthodes de travail, motifs de choix de la filière 
d’études, accès à l’information, etc.), conditions de vie (configuration 
familiale, ressources, santé, logement, exercice d’une activité profes-
sionnelle en parallèle, etc.) font depuis le début du XXIe siècle l’objet 
de recherches (pour la Suisse, voir par ex. les données produites par 
les services dédiés des universités, l’OFS, etc.). Chaque cours accueille 
une diversité de profils, de trajectoires, de conditions de vie et d’expé-
riences étudiantes, mais également, selon les plans d’études, des étu-
diant·es inscrit·es dans différentes filières, confrontant l’enseignant à 
un public hétérogène, y compris du point de vue de sa formation uni-
versitaire, des compétences développées et des connaissances acquises. 

Une première étape consiste donc, en tant qu’enseignant·e, à 
prendre conscience et connaissance de la diversité sociale, culturelle 
et cognitive de son public.
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Objectiver la diversité du public auquel on enseigne n’est pas néces-
sairement très chronophage. En Suisse, par exemple, les communiqués 
de l’OFS analysant les parcours étudiants et les enjeux qui les tra-
versent, les statistiques produites par les universités sur leur popula-
tion étudiante, ou encore l’intranet des cours permettant d’identifier 
dans quelle filière ou quel diplôme les étudiant·es de son cours sont 
inscrits, offrent à chaque enseignant·e des ressources facilement acces-
sibles. Ce travail peut aussi faire l’objet d’une dynamique collective. Les 
commissions d’enseignement des filières d’études peuvent être le lieu 
d’une mutualisation des ressources et des connaissances, tout en favo-
risant la circulation de l’information au plus grand nombre d’ensei-
gnant·es. Individuellement, commencer le semestre en faisant passer 
un questionnaire aux étudiant·es de son cours permet de compléter 
pratiquement ce panorama, y compris en investiguant des dimensions 
en lien avec la thématique du cours. Dans un cours de sociologie de 
l’éducation, par exemple, interroger l’origine cantonale des étudiant·es 
est l’occasion pour l’enseignant·e, en rappelant la diversité des struc-
tures de leurs systèmes éducatifs, de commencer à présenter les effets 
de ces structures sur les parcours et les profils des étudiant·es, que ce 
soit en matière d’origine sociale, de genre, d’âge d’entrée à l’université, 
etc. En architecture, interroger les caractéristiques des habitats respec-
tifs des familles des étudiant·es pourrait être l’occasion de faire des 
liens avec l’histoire de l’architecture, des matériaux, leur territoire, les 
usages des espaces domestiques et de donner à voir la diversité des 
expériences résidentielles des étudiant·es. En médecine, sonder les 
représentations de la profession du point de vue de leur expérience 
en tant que patient·es permettrait d’interroger les différents rôles pos-
sibles et leur impact sur les patient·es. Autrement dit, dans chaque 
discipline, chaque thématique, les entrées sont nombreuses pour lier 
savoirs enseignés et diversité étudiante. 

Mentionnons également que présenter les résultats de ces investi-
gations aux étudiant·es et leur permettre de se connaître contribuent 
à leur réussite. En effet, cela les aide à comprendre l’environnement 
dans lequel elles et ils étudient, et, ce faisant, à identifier les ressources 
utiles, ce qui facilite le développement de compétences. C’est aussi l’oc-
casion de faire des liens entre leurs études et leurs parcours, et donc de 
donner du sens à leurs apprentissages, ce qui en favorise la profondeur.

Au fil du semestre, faire des liens entre les contenus enseignés et 
la diversité des expériences étudiantes soutient les apprentissages, et 
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aide les étudiant·es les plus éloigné·es de la culture universitaire à ne 
pas douter de leur légitimité à y étudier.

Rendre visibles les règles et les attentes 

Expliciter les règles du jeu académique (objectifs, modalités, res-
sources…) est tout aussi essentiel. L’objectif est de réduire les coûts 
d’apprentissage implicites liés au « curriculum caché » et au « métier 
d’étudiant·e ». Les attentes tacites (codes langagiers, normes d’inte-
raction, critères d’évaluation des apprentissages…) avantagent les étu-
diant·es socialement familier·es de l’université. Les expliciter diminue 
l’écart de compréhension des attentes entre les étudiant·es. Cela passe 
par exemple par l’explicitation des objectifs du cours, des façons de les 
atteindre pour l’étudiant·e, des modalités d’organisation du travail et 
du temps (comment travailler, dans quelle temporalité, quels usages de 
quelles technologies, etc.) et la présentation des ressources disponibles 
pour se les approprier. Celle des modalités d’évaluation des apprentis-
sages est également clé, tant du point de vue des connaissances et des 
compétences attendues que du calendrier, ou encore des règles détail-
lées de notation (par ex. pour un QCM, une courbe de Gauss est-elle uti-
lisée ? Les mauvaises réponses amènent-elles des points négatifs ?, etc.).

Cet ajustement des normes de la situation d’apprentissage suppose 
d’identifier la projection des attentes enseignantes sur les étudiant·es : 
certain·es étudiant·es, en particulier en première année, racontent une 
première expérience de cours magistraux qui les confrontent à la mise 
en scène de leur échec académique programmé, avec des enseignant·es 
qui les désignent du doigt pour incarner le fort taux d’attrition à venir. 
Si l’exemple, réel, est sans doute extrême, les attentes projetées des 
enseignant·es s’expriment dans un continuum de représentations des 
étudiant·es contribuant plus ou moins à leur réussite académique. Cet 
effet Pygmalion (Rosenthal et Jacobson, 1968), largement documenté 
depuis longtemps, montre qu’indépendamment des possibilités effec-
tives de l’étudiant·e, les attentes des enseignant·es concernant les per-
formances futures de leurs apprenant·es nourrissent une prophétie 
autoréalisatrice, parfois assortie d’un étiquetage dont la coloration 
influence les performances effectives (Levy, 2018).

Collectivement, cela permet également d’interroger les biais sociaux 
qui traversent les modalités de la sélection. Qui sélectionne-t-on, com-
ment, et pour former quels types d’étudiant·es et de professionnelles et 
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professionnels ? D’expérience, ces dimensions apparaissent très varia-
blement travaillées collectivement par les enseignant·es des différentes 
filières universitaires, si ce n’est parfois comme un impensé. Dans cer-
tains cas, un cours dont la validation est particulièrement sélective 
constitue le filtre principal du passage dans l’année supérieure. Dans 
d’autres, une discipline sert historiquement à sélectionner en pre-
mière année, sans qu’elle soit pour autant directement mobilisée dans 
la suite du parcours universitaire ou professionnel. Encore, les biais 
sociaux relatifs aux modalités d’examen sont largement documentés 
(voir par ex. Fave-Bonnet, 2015), qu’il s’agisse du type d’examen ou des 
modalités de notation.

Concevoir l’évaluation comme un outil d’apprentissage, et non 
de sélection, limite les biais. La croyance méritocratique et certains 
cadrages évaluatifs renforcent les écarts. À rebours, diversifier les 
modes d’évaluation (écrit, oral, collaboratif, pratique), intégrer des 
épreuves progressives avec feedback prospectif et soigner le cadrage 
en insistant sur l’apprentissage et les stratégies à mettre en œuvre les 
réduit. Les microdevoirs formatifs (peu ou non notés) réguliers pour 
entraîner aux formats et aux critères, avec feedback bref et ciblé, amé-
liorent les résultats. La façon de présenter la finalité des tests influence 
également les résultats obtenus. Croiset et Claire (1998) ont par 
exemple montré qu’un même examen, présenté comme une mesure de 
l’intelligence, conduisait à des résultats inférieurs pour les étudiant·es 
issu·es de familles de groupes sociaux défavorisés, ce qui n’était pas le 
cas quand l’examen n’était pas présenté comme un diagnostic.

Conclusion

Le diagnostic sociologique est clair : les impensés des pratiques péda-
gogiques contribuent à créer des conditions d’études participant à 
l’inégale réussite des étudiant·es, et ce, indépendamment de leur 
potentiel d’apprentissage. La compréhension des mécanismes d’inégalités 
(habitus, curriculum caché, normes de classe) dicte la nécessité d’une pédago-
gie inclusive. Utiliser la sociologie pour connaître les étudiant·es offre 
des ressources aux enseignant·es et aux collectifs pédagogiques pour 
penser des contenus et des pratiques qui évitent de reproduire les biais 
sociaux d’apprentissage. Mobiliser cette connaissance soutient la créa-
tion de liens, intellectuels, pédagogiques, sociaux, et permet d’amélio-
rer les conditions d’étude et de réussite. Y travailler individuellement, 
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dans sa relation pédagogique, et collectivement, via l’ingénierie du 
programme d’études, ses modalités et leur explicitation, importe.

Cela ne résoudra certes pas toutes les inégalités, dont celles liées 
aux conditions économiques, à la santé, etc. D’autres niveaux d’ac-
tion devraient être impliqués. Mais prendre la diversité en compte au 
niveau pédagogique offre à elle seule de multiples perspectives suscep-
tibles de transformer l’expérience étudiante et avec elle, les inégalités 
de réussite. 
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	 Enseigner  
	 avec la Toile de l’égalité  
	 dans l’enseignement  
	 supérieur

Résumé

Dans un contexte universitaire marqué par des inégalités en matière 
de genre, de race et de classe, la Toile de l’égalité propose une approche 
pédagogique systémique inspirée des pédagogies critiques et fémi-
nistes. Elle vise à produire des contextes d’apprentissage égalitaire en 
agissant sur toutes les dimensions de l’expérience éducative. En valo-
risant les savoirs situés, en réfléchissant aux gestes pédagogiques et à 
sa posture enseignante, cet outil permet aux enseignant·es de repenser 
leurs pratiques pour favoriser une formation émancipatrice et atten-
tive aux rapports de pouvoir. Plutôt que d’intervenir après l’apparition 
de discriminations et de laisser les enseignant·es réagir a posteriori, 
cette formation souhaite agir en amont afin d’installer, dès le quoti-
dien de la classe, un contexte véritablement égalitaire.

Pourquoi faut-il encore œuvrer  
pour des enseignements égalitaires à l’université ?

Dans les pays démocratiques où l’égalité des chances a été érigée en 
principe, les étudiant·es – quelles que soient leurs origines sociales ou 
ethnoraciales, quelle que soit leur catégorie de sexe ou leur identité de 
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genre – peuvent prétendre à la même éducation jusqu’à la fin de l’en-
seignement secondaire. La progression spectaculaire des scolarités des 
filles, dès que l’enseignement secondaire et les études supérieures leur 
ont été ouverts, pourrait donner à penser que l’école a réussi son pari 
d’égalité. La part des femmes approche 60 %1 dans les universités en 
Suisse romande, même si des disparités importantes existent entre les 
filières : les sciences humaines et sociales restent plus féminisées et les 
sciences formelles ou expérimentales plus masculinisées.

Nous sommes donc devant un paradoxe que la sociologie de l’édu-
cation des années 1970-1980 n’explique pas directement. Bourdieu et 
Passeron (1964) considéraient que l’école reproduisait les inégalités 
sociales à travers des méthodes et des contenus d’enseignement qui 
privilégiaient le plus souvent implicitement, mais aussi parfois expli-
citement, une forme de culture propre aux classes dominantes. Mais si 
l’on considère que les groupes dominants utilisent l’école pour repro-
duire leurs avantages, comment rendre compte du fait qu’à l’école, le 
sexe dominé puisse se classer devant le sexe dominant (Duru-Bellat, 
2008) ?

En réalité, on ne peut que constater avec Émile Durkheim (1922, 
p. 101) que l’éducation « est avant tout un moyen par lequel une société 
renouvelle perpétuellement les conditions de sa propre existence » 
et transmet donc, éventuellement de manière subtile, les hiérarchies 
des différents rapports sociaux : de classe, de race ainsi que ceux qui 
s’exercent dans l’espace du genre (Beaubatie, 2021). Les femmes sont 
effectivement présentes dans l’enseignement supérieur, mais elles 
n’optent pas pour les filières les plus rémunératrices ou les plus por-
teuses d’emplois.

Depuis les années  1980, sur l’impulsion de l’UNESCO, la lutte 
contre les stéréotypes a été mise au centre des politiques d’égalité. 
Déconstruire les stéréotypes est devenu un lieu commun de l’éduca-
tion à l’égalité et apparaît comme le moyen principal (voire unique) 
qui permettra enfin à l’éducation de remplir la mission d’égalité qu’elle 
se donne. Mais on oublie trop souvent de se demander d’où viennent 
les stéréotypes. En s’y attaquant, est-ce qu’on intervient vraiment à la 
source du problème ?

1	 https://www.unige.ch/stat/application/files/5616/8353/4898/StatUNIGE_-_Etudiant-es_
dans_les_HEU_2022.pdf (consulté le 07.07.2026).

https://www.unige.ch/stat/application/files/5616/8353/4898/StatUNIGE_-_Etudiant-es_dans_les_HEU_2022.pdf
https://www.unige.ch/stat/application/files/5616/8353/4898/StatUNIGE_-_Etudiant-es_dans_les_HEU_2022.pdf
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Le stéréotype : un biais cognitif produit par les rapports 
sociaux

Le terme de stéréotype a fait son entrée dans les sciences sociales avec 
un journaliste politique du nom de Walter Lippmann (1922). Pour lui, 
les stéréotypes sont des « images dans nos têtes » (p. 3), des raccour-
cis mentaux qui sont indispensables pour simplifier la complexité du 
monde. Mais si les stéréotypes sont aussi résistants à l’épreuve du réel, 
ce n’est pas seulement à cause de leur utilité cognitive, mais surtout 
parce que leur existence nous rassure : 

Les systèmes de stéréotypes sont une image ordonnée, plus ou moins 
cohérente du monde, à laquelle nos habitudes, nos goûts, nos compé-
tences, notre confort et nos espoirs se sont ajustés. Ce n’est peut-être 
pas une image complète du monde, mais c’est une image d’un monde 
possible auquel nous sommes adaptés… les gens et les choses ont leurs 
endroits bien connus et font certaines choses qui sont attendues. Nous 
nous sentons chez nous là-bas. Nous nous intégrons. Nous en sommes 
membres2. (ibid., p. 63)

Le concept de stéréotype a connu un vaste succès en psychologie 
sociale et de nombreuses définitions ont raffiné le concept. Leyens 
et al. (1994) les caractérisent comme des « croyances partagées concer-
nant les caractéristiques personnelles, généralement des traits de per-
sonnalité, mais souvent aussi des comportements, d’un groupe de 
personnes » (p. 12). Un des articles les plus emblématiques sur le rôle 
des stéréotypes en éducation est celui de Steele et Aronson (1995), 
consacré au concept de menace du stéréotype. Leur recherche visait 
à comprendre les écarts de performance observés entre étudiant·es 
afro-américain·es et blanc·hes dans les tests de QI (quotient intellec-
tuel). Ils montrent que les individus appartenant à un groupe social 
faisant l’objet de représentations négatives peuvent voir leurs per-
formances diminuées lorsqu’ils ou elles craignent de confirmer ce 
stéréotype. Concrètement, face à une même épreuve, les étudiant·es 
afro-américain·es obtenaient des résultats inférieurs à ceux des étu-
diant·es blanc·hes lorsqu’on leur présentait la tâche comme un test de 
QI, alors qu’aucune différence significative n’apparaissait quand le test 
était présenté comme une évaluation de résolution de problèmes. Le 

2	 Traduction personnelle.
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fait d’être perçu·es comme ayant été admis·es à l’université grâce à un 
système de quotas générait une pression spécifique – une menace – 
qui affectait négativement leur performance.

Un dispositif similaire a été mis en place par Huguet et Régner 
(2009) pour expliquer les moindres performances des filles en mathé-
matiques. Dans ces deux études précédemment citées, on constate 
la présence d’un stress cognitif : la peur de confirmer le stéréotype 
entraîne de l’anxiété qui amène à une baisse des ressources attention-
nelles et réduit la performance, indépendamment des capacités des 
individus. Plus récemment, Martinot et al. (2025) montrent que les sté-
réotypes partagés sur la moindre compétence des filles en mathéma-
tiques sont agissants dès l’âge de 6 ans.

Outre la menace du stéréotype, l’analyse des effets des stéréo-
types de genre en éducation a donné lieu à de nombreuses études, par 
exemple au niveau des moyens d’enseignement (Centre Hubertine 
Auclert, 2013 ; Dafflon Novelle, 2006 ; Opériol, 2014), dans les interac-
tions enseignant·es/élèves (tant de manière qualitative que quanti-
tative) ( Jarlégan, 2016), ce que montrent toujours des recherches très 
récentes (Racana, 2025 ; Tadlaoui-Brahmi et Collet, 2024).

Devant de tels résultats, on comprend la volonté de l’école de s’atta-
quer aux stéréotypes. Il s’agirait de les exposer pour ce qu’ils sont : des 
constructions sociales, dans l’espoir qu’une fois dévoilés, ils deviennent 
inopérants. Or, quand le stéréotype est présenté comme à la source des 
discriminations, il y a une erreur fondamentale d’attribution dans le 
lien de causalité : 

Donnant du contenu valué aux croyances et aux préjugés, [les stéréo-
types] fournissent des explications aux places différentes assignées à 
chaque sexe et s’ils ne créent pas les discriminations sociales, ils four-
nissent les éléments pour les maintenir et les justifier. (Pichevin, 1995, 
p. 457)

Les stéréotypes traduisent un ordre social qui organise la distribu-
tion du pouvoir, du savoir et de la reconnaissance selon le genre. Ils 
sont générés a posteriori pour rationaliser la ségrégation horizontale 
du travail : il s’agit, pour reprendre les mots de Danièle Kergoat (2005), 
de justifier la distinction et la hiérarchie entre les travaux des hommes 
et les travaux des femmes.

Prenons un exemple récent avec l’informatique pour illustrer le 
fonctionnement de ce phénomène. Entre les années 1950 et le début 
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des années  1980, la programmation informatique était considérée 
comme une discipline secondaire, peu valorisée et mal rémunérée. 
Perçue comme une activité d’exécution, elle se distinguait de l’ingé-
nierie, jugée plus prestigieuse et s’appuyant sur des traditions uni-
versitaires de mathématiques et d’électronique. Les femmes y étaient 
nombreuses et le métier était décrit comme une agrégation de com-
pétences féminines, demandant minutie et précision, nécessitant de 
savoir taper à la machine et de manier le langage (Collet, 2025). À par-
tir du moment où le logiciel s’est mis à valoir plus que le matériel, la 
programmation est devenue une discipline noble. Elle s’est progressi-
vement masculinisée, au point qu’aujourd’hui, les femmes ne repré-
sentent en Europe qu’environ 17 % des diplômé·es. Cette arrivée massive 
des hommes a été justifiée par le fait que la programmation a soudain 
été vue comme une discipline proche des mathématiques, demandant 
de la logique et un goût pour les machines que les femmes étaient sup-
posées ne pas avoir (ibid.). 

En substance, un métier qui se valorise se masculinise, et inverse-
ment dans le cas par exemple de la médecine de ville, ou des magistrates 
en charge des procédures en droit de la famille, professions déclassées 
au sein de la médecine ou du droit. Les métiers du secrétariat, mascu-
lins et intellectuels, puis féminins et subalternes en sont également 
des exemples (Gardey, 2001 ; Messant-Laurent, 1990). Les stéréotypes 
viennent rationaliser après coup les changements de représentations, 
comme on le voit sur le schéma suivant (figure 3.1).

Croire qu’il suffit d’éradiquer les stéréotypes pour permettre une 
orientation scolaire et professionnelle plus paritaire revient à penser 
qu’ils auraient été créés dans le passé par une société rétrograde, et que 
notre société, désormais profondément éprise d’égalité, n’aurait qu’à 
révéler ces stéréotypes comme des constructions sociales discrimi-
nantes pour les voir disparaître. Cette vision, largement répandue, sup-
pose qu’une simple prise de conscience suffirait à ouvrir la voie à une 
ère nouvelle et égalitaire : il suffirait d’exposer les stéréotypes pour ce 
qu’ils sont, à savoir des constructions sociales discriminantes, pour que 
ces vestiges du passé disparaissent (Collet, 2021). Il s’agit malheureu-
sement d’une pensée magique : puisque les stéréotypes sont la consé-
quence des rapports de pouvoir, ils sont refabriqués en permanence 
dans la société. C’est au moment même où ces rapports se fabriquent 
qu’il faut agir pour produire un effet durable, c’est-à-dire en amont des 
discriminations et avant qu’elles s’exercent sur les individus.
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Pour une pédagogie de l’égalité

La Toile de l’égalité est un outil issu de la pédagogie féministe qui 
fait partie des pédagogies critiques. S’il a été d’abord développé pour 
contrer les inégalités issues des rapports sociaux de sexe, il s’applique 
en fait aux différents rapports sociaux.

Je vais d’abord faire une brève présentation des principes de péda-
gogie féministe à l’origine de cet outil, puis je présenterai l’outil lui-
même et des manières de le mettre en œuvre.

Pédagogie critique et pédagogie féministe

La pédagogie de l’égalité, à la fois critique et féministe, s’inspire non 
seulement des travaux de Paolo Freire (1974), mais surtout de ceux de 
Claudie Solar (1998), spécialiste de la formation d’adultes au Québec, 
qui a proposé une « toile de l’équité » pour les femmes en formation. 

FIGURE 3.1  Fonctionnement de la division sociosexuée des savoirs (Mos-
coni, 2003 ; Collet, 2021) présenté dans Académies suisses des sciences 
(2025).
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La pédagogie de l’égalité, tout comme les pédagogies critiques, anti-
racistes ou féministes, appartient aux pédagogies de conscientisation. 
Celles-ci permettent de prendre conscience de la réalité socioculturelle 
qui façonne l’existence, tout en nourrissant la conviction que cette réa-
lité peut être transformée (Collet, 2018). Dans l’esprit de Freire (1974), 
si l’éducation peut perpétuer l’oppression, elle recèle aussi un poten-
tiel de libération et de changement social. Au Québec, cette approche, 
nommée « pédagogie de l’équité » par Solar (1998), est définie comme 
visant à « briser le silence par la parole, l’omission par la mémoire, la 
passivité par la participation active et l’impuissance par la prise de 
pouvoir » (p. 31).

Cette pédagogie se situe dans la continuation des travaux débutés 
en 1977 en sciences de l’éducation à l’Université de Genève, grâce aux 
enseignements de Rosiska Darcy de Oliveira. Ses cours prolongeaient 
ceux de Paulo Freire, alors réfugié politique à Genève. Edmée Ollagnier, 
qui a également enseigné ce cours dans les années 2000, souligne que 
« Freire reste sans doute l’un des personnages les plus appréciés par 
les chercheuses féministes en éducation des adultes, parce qu’[il est] 
associé à l’éducation populaire destinée à développer la critique de la 
part de groupes discriminés en vue d’une libération et d’une éman-
cipation » (Ollagnier, 2010, p.  18). Si les premiers écrits de Freire ne 
prenaient pas en compte la question du genre (Freire, 1974), son der-
nier ouvrage affirme clairement : « La pratique fondée sur des préjugés 
relatifs à la race, la classe, au genre offense la substantialité de l’être 
humain et nie radicalement la démocratie » (Freire, 2006, p. 53).

La pédagogie de l’égalité vise une émancipation radicale, en s’oppo-
sant aux inégalités et en développant des stratégies d’enseignement 
permettant aux étudiant·es d’acquérir les connaissances nécessaires 
pour évoluer efficacement dans une société inégalitaire. Elle donne 
également des outils pour contribuer à la construction d’une société 
plus juste, humaine et démocratique (Banks McGee et Banks, 1995, 
p. 152).

Enfin, il est essentiel de rappeler que la pédagogie de l’égalité ne va 
pas de soi : elle s’apprend. Nous avons toutes et tous été socialisé·es 
dans un système inégalitaire dont nous ne voyons pas toujours les 
effets. Le rééquilibrage nous est parfois tellement étranger que nous 
l’appelons de cet oxymore à bannir : discrimination positive. Enseigner 
de manière égalitaire commence par une prise de conscience, qui 
implique souvent une remise en question de ses pratiques, voire de 
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son identité professionnelle et personnelle. Cette démarche exige de 
reconnaître que les rapports sociaux traversent tous les espaces de 
l’université, à notre corps défendant.

Quelle conception de l’égalité ?

Sans en avoir pleinement conscience, nous avons des représentations 
de ce que serait l’égalité qui inspirent localement nos actions, mais 
aussi plus largement les politiques « égalité » des institutions ou des 
gouvernements. Ce détournement du célèbre mème de Craig Froehle 
permet d’expliquer trois conceptions différentes (figure 3.2).

La première image représente une simple égalité d’accès : tous les 
félins ont le droit de venir voir les souris, ce qui ne veut pas dire qu’ils 
peuvent réellement les apercevoir. La première vignette peut être une 
illustration des cours à l’université, depuis que celle-ci accepte les 
femmes : le même cours sera dispensé pour tout le monde, mais rien 
ne prouve que tout le monde en tirera le même profit. Selon les indi-
vidus, les conditions dans lesquelles se fait cet accès permettent tout 
juste de suivre, comme dans le cas du chat au milieu. Mais pour cer-
tain·es, les savoirs sont en réalité inaccessibles (car ils ne font pas sens, 
l’ambiance est délétère, la situation personnelle est incompatible avec 
de bonnes conditions d’études, etc.) de sorte que le plus petit chat finit 
par s’endormir et finalement décrocher. 

FIGURE  3.2  Égalité d’accès, Équité, Égalité, d’après un mème de Craig 
Froehle, par Élise Collet dans Collet, 2025.
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La deuxième image représente l’équité et montre bien comment ce 
type d’évaluation fonctionne : on mesure la taille des inégalités afin 
de les compenser à la hauteur du besoin. Ces mesures d’équité ont le 
mérite d’aider les personnes prises dans un système qui les désavan-
tage. Ce sont par exemple les systèmes de bourse à destination des étu-
diant·es de classes populaires ou les quotas. Si ces mesures permettent 
effectivement un rattrapage, elles ne sont pas durables, au sens où 
elles ne remettent pas en cause le système inégalitaire, ce qui les rend 
indéfiniment nécessaires. En outre, elles sont dépendantes d’un bud-
get pour les « caisses », c’est-à-dire d’une volonté politique continue de 
fournir cet effort compensatoire et qui peut disparaître brusquement 
suite à un changement de gouvernement, comme on peut le voir aux 
États-Unis actuellement.

La troisième image est une illustration de l’égalité « sans condi-
tion3 » dont parle Réjane Sénac (2015). La cause de l’inégalité ayant été 
supprimée (le mur), il n’est plus nécessaire de financer une politique 
d’équité : les individus continuent à être différents, mais le contexte 
ne les rend plus inégaux. En somme, sur cette dernière vignette, on 
constate qu’il y a plusieurs manières d’être un félin accompli et en 
position de voir les souris.

La Toile de l’égalité que je vais vous présenter maintenant tente de 
jouer à la fois sur des mesures d’équité et sur des mesures d’égalité. 
Sa force est de considérer l’enseignement d’une manière systémique. 
Elle propose d’installer un contexte égalitaire chaque fois que pos-
sible sans pour autant renoncer aux actions affirmatives ciblées (par 
exemple, concours non mixtes pour mettre les femmes en valeur, quo-
tas ou bourses spécifiques à destination des publics minoritaires ou 
minorisés…). En effet, abattre le mur des inégalités n’est pas toujours à 
notre portée, en tant qu’enseignant·e.

3	 Cette dernière image est parfois appelée « inclusion ». Toutefois, ce terme comporte pour 
cette démonstration deux inconvénients. Tout d’abord, « inclusion » est un terme qui 
tend, en français, à être réservé au domaine du handicap. Ensuite, « inclusion » peut don-
ner à penser qu’il s’agit d’inclure une population minoritaire ou minorisée dans une 
population majoritaire, ce qui n’abolit pas la hiérarchie. Si cette dernière image s’ap-
pelle « inclusion », c’est souvent dû au fait que la première image s’appelle égalité, ce qui 
reviendrait à dire de manière absurde que l’égalité produit de l’inégalité.
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La Toile de l’égalité

Présentation générale

Depuis 2018, la Toile de l’égalité est le modèle utilisé par l’équipe Genre, 
rapports intersectionnels, relation éducative (G-RIRE) de l’Université 
de Genève pour former les futur·es enseignant·es (Collet et al., 2024). 
D’abord développé pour l’enseignement primaire et plus spécifique-
ment pour les questions de genre, le modèle est devenu suffisam-
ment générique pour s’appliquer à tous les rapports sociaux et tous les 
niveaux d’enseignement.

En partant du modèle développé par Solar (1998), je considère 
quatre dimensions de l’expérience éducative : Apprendre en confiance, 
Exister singulièrement, Exister collectivement et Acquérir des savoirs 
(figure 3.3). Ces dimensions ciblent les étudiant·es alors que les sous-di-
mensions dans les vignettes sont les manières pour les enseignant·es 
de parvenir à installer cette expérience éducative.

L’optique choisie au moment de labelliser les différentes vignettes 
est de ne pas se placer en aval des rapports sociaux en ne gérant que 

FIGURE 3.3  La Toile de l’égalité (Collet et al., 2024).
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leurs conséquences : les formules sont donc positives. La déconstruc-
tion des stéréotypes est bien présente, mais elle découle de l’activation 
de l’ensemble de la Toile.

Revisiter ses enseignements avec la Toile de l’égalité

Je vais maintenant présenter les différentes dimensions en donnant 
des exemples en lien avec les rapports sociaux dans l’espace du genre, 
mais également en lien avec d’autres rapports sociaux puisque la Toile 
de l’égalité n’en nomme explicitement aucun.

Sous la rubrique « Acquérir des savoirs », nous avons trois sous-di-
mensions, dont deux détaillées ci-après.

• Donner un pouvoir sur les savoirs : il s’agit de faire en sorte que les 
étudiant·es aient le sentiment que les savoirs qu’elles et ils ont acquis 
leur permettront d’avoir un pouvoir sur le monde. Par exemple, quand 
je fais une intervention sur les biais de genre et de race dans l’intelli-
gence artificielle, je conclus toujours en disant que c’est l’informatique 
qui a besoin d’avoir des spécialistes plus mixtes, et non les femmes ou 
les personnes racisées qui doivent se faire accepter dans la discipline. 
Réfléchir aux conséquences de ces biais, à la manière dont les don-
nées sont produites et traitées sont des compétences indissociables du 
travail de programmation. Cette réflexion, à un niveau professionnel 
ou individuel, permet de demander des comptes aux géants du numé-
rique, qu’on soit programmeuse et programmeur, juriste ou citoyenne 
et citoyen.

Ancrer le savoir dans le quotidien est une sous-dimension impor-
tante pour les personnes issues des groupes socialement dominés et, 
d’ordinaire, exclues de la production des savoirs savants. Des exemples 
très parlants sont proposés par Clémence Perronnet (2021) quand elle 
analyse le rapport à la science d’enfants issus des classes populaires. 
Quand elle leur demande s’ils ou elles connaissent une personne scien-
tifique, elles et ils répondent souvent par la négative, tant la science 
leur semble appartenir à un monde qui leur est étranger. Il est alors 
intéressant de leur rappeler qu’elles et ils connaissent au moins une 
personne scientifique : leur médecin. 

Un autre exemple est issu de la thèse de Giorgia Magni (2023), qui 
a travaillé sur les violences de genre entre étudiant·es à l’Université 
de Genève. Elle cite des étudiant·es ayant suivi un semestre de cours 
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sur les enjeux de genre en sociologie, mais qui ne font pas le lien avec 
les violences de genre qui peuvent être vécues ou perpétrées au quo-
tidien à l’université, comme si les savoirs universitaires étaient, par 
définition, éloignés de leur réalité. Ancrer le savoir dans le quotidien 
signifierait : exemplifier à partir de situations concrètes la partie sur les 
violences avec les violences de genre en milieu universitaire. 

Les exemples en la matière sont nombreux et particulièrement 
appropriés quand ils font référence à des domaines a priori très éloi-
gnés et triviaux. Dans le domaine informatique, une notice de tricot 
qui explique comment tricoter un pull à motifs est un algorithme utili-
sant des itérations. Le chou romanesco ou les fougères font de superbes 
exemples de fractales.

• Incarner des savoirs de manière mixte : signifie qu’il faut veiller à ce 
que l’enseignement soit donné par des personnes diverses, et que les 
étudiant·es soient représenté·es par des personnes diverses lors de la 
restitution des savoirs. Une présentation dans laquelle toutes et tous 
les intervenant·es sont des hommes ou des personnes blanches donne 
le sentiment que le savoir ne peut s’incarner que dans ces personnes.

C’est aussi utiliser les exemples mixtes. Dans les expériences de 
psychologie sociale, les sujets types s’appellent souvent Adam et Sarah. 
D’autres prénoms peuvent prétendre représenter le générique.

Exister collectivement peut être compris de deux manières : mettre en 
évidence l’importance des différents groupes sociaux dans l’histoire 
des idées et des savoirs enseignés, mais aussi veiller à ce que chaque 
étudiant·e ait une place dans un collectif d’études, sans que sa singula-
rité dévore le groupe ou la ou le mette à part :

• employer une langue inclusive : dès qu’on traite de la langue, en études 
littéraires, traduction ou chaque fois qu’on produit un texte scienti-
fique, il est bon de rappeler que la grammaire est politique. Quand 
on apprend à l’école primaire que « le masculin l’emporte sur le fémi-
nin », on n’apprend pas réellement la grammaire, mais la politique des 
sexes, car la formulation strictement grammaticale serait : « Les plu-
riels mixtes s’accordent au masculin. » Refuser d’appliquer cette règle 
fabriquée tardivement, réfléchir à quelle langue inclusive employer et 
pourquoi, c’est un moyen de reprendre le pouvoir sur la langue, donc 
sur les savoirs produits et enseignés.
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Cette dimension permet aussi de rappeler que le corps estudiantin 
est composé d’étudiants, d’étudiantes et de personnes ne se retrouvant 
pas dans des définitions binaires des identités. Des formules simples 
comme « les uns, les unes et les autres » rappellent que tout le monde 
ne se retrouve pas dans un sexe binaire ;

• rendre visibles les groupes socialement dominés rappelle que la créa-
tion scientifique est contingente. La recherche médicale, par exemple, 
a longtemps ignoré des savoirs spécifiques à la santé des femmes, 
comme l’endométriose. Certaines découvertes ont été ralenties ou 
stoppées parce que les personnes concernées n’étaient pas prises au 
sérieux ou étaient empêchées d’exercer : femmes, personnes racisées, 
gays, etc. La bande dessinée Les oubliés de la science de Camille Van Belle 
(2022) illustre bien cette sous-dimension. 

Ici, on peut également se souvenir que l’histoire racontée est sou-
vent celle des vainqueurs et que les femmes se promènent dans les rues 
à l’ombre des statues d’hommes éminents. Un ouvrage tel que Mémoire 
dans la ville (Opériol et al., 2024) interroge la mémoire dans une pers-
pective antiraciste, décoloniale ou féministe et ancre aussi le savoir 
dans le quotidien puisque ces questionnements émergent de la Suisse 
romande ;

• installer de la coopération vise à ce qu’aucun·e étudiant·e ne reste 
seul·e, notamment lors des travaux de groupe, et que ces travaux se 
déroulent dans une ambiance constructive et bienveillante. 

Au cours d’une recherche menée en haute école spécialisée (HES) 
(Collet et Morley, 2022), une étudiante en informatique a raconté 
qu’elle avait passé tout le premier semestre seule : personne ne lui par-
lait, personne ne s’asseyait à côté d’elle. Ce n’est qu’au moment de for-
mer des groupes que deux étudiants ont été amenés à travailler avec 
elle et elle a enfin été intégrée à la volée. Le problème n’est pas tant 
l’exclusion de cette étudiante par le groupe, mais le fait que les ensei-
gnant·es ne se soient jamais préoccupé·es de cette situation. 

Il est important que ces travaux soient et restent supervisés : quand 
un groupe fonctionne mal, on renvoie souvent les étudiant·es à leur 
capacité à s’organiser. Pourtant, des phénomènes de racisme ou de 
sexisme peuvent être à l’œuvre. Renvoyer un·e étudiant·e à sa capa-
cité à exister dans un groupe qui la ou le discrimine, c’est la ou le 
mettre en danger, dans une situation qui, en entreprise, pourrait être 
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dénoncée au service du personnel. Situation moins grave, mais rap-
portée de manière récurrente : des étudiantes minoritaires dans des 
filières scientifiques ou techniques expliquent qu’elles en ont assez de 
faire la majorité du travail de régulation, de relance et de finition, tan-
dis que, sous prétexte de stéréotypes, les hommes du groupe comptent 
sur la volonté des femmes d’être « de bonnes élèves » et estiment pou-
voir compter sur leur « goût » pour un travail bien fait et soigneux 
pour s’assurer une bonne note. En somme, en tant qu’enseignant·e, il 
faut créer un climat favorable à l’apprentissage en veillant à ce que les 
femmes n’incarnent pas à la fois la mère et la secrétaire du groupe. 
Il faut imposer de segmenter les tâches et les faire tourner parmi les 
membres du groupe.

Éduquer à l’égalité est peut-être sous-dimension à laquelle on pense le 
plus souvent. Pourtant, elle est assez marginale dans l’ensemble de la 
Toile. On peut amener les étudiant·es à réfléchir à leur posture, à leurs 
privilèges, à leurs représentations des groupes sociaux, donc, les édu-
quer à l’égalité. Mais cette dimension ne prend un sens que si l’institu-
tion et ses enseignant·es sont également vigilant·es sur ces sujets. Les 
étudiant·es sont prêt·es à entendre que leur comportement n’est pas 
toujours impeccable, à condition que l’institution donne l’exemple.

Exister singulièrement implique que chacun·e ait une place, sans avoir 
besoin d’effacer sa singularité :

• inciter à la prise de parole, ce qui signifie qu’il faut veiller à ne pas 
reproduire les déséquilibres dans les temps de paroles femmes/
hommes que l’on connaît au secondaire (environ 1/3  –  2/3) (Duru-
Bellat, 2008). Sans comptage objectif, il est difficile de savoir si le 
temps de parole est équitablement réparti dans un groupe, notam-
ment parce que la socialisation des hommes les amène à prendre place 
dans l’espace public, contrairement aux femmes, et que tout le monde 
est habitué à entendre ce déséquilibre. Si vous constatez que seuls des 
hommes interviennent dans le cours, vous pouvez faire une pause et 
objectiver l’écart en demandant au groupe : « Qui a déjà pris la parole 
aujourd’hui ? » Cela provoque souvent une gêne, mais aussi une discus-
sion et une prise de conscience. Le groupe peut alors réfléchir aux rai-
sons du déséquilibre et ensuite, aux moyens d’y remédier ;
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• valoriser l’expérience, notamment professionnelle, est aussi un moyen 
d’inciter à la prise de parole, même dans des domaines qui semblent 
éloignés des savoirs académiques. Gérer l’approvisionnement pour une 
famille de cinq personnes demande des compétences logistiques rare-
ment valorisées. Apprendre une langue étrangère en quelques mois 
parce qu’on est migrant·e, vivre dans un monde handicapant et s’y 
adapter demandent des compétences extrêmement variées ;

• enfin, valoriser les émotions peut être lié à éduquer à l’égalité, lors-
qu’on prend conscience de ses privilèges ou des discriminations subies. 
Mais cela peut aussi être vu positivement : l’enthousiasme à réussir 
dans sa discipline est une émotion motivante. Il est parfois difficile 
pour des étudiantes en science d’exprimer leur enthousiasme, comme 
si cela entrait en concurrence avec leur féminité.

Acquérir des savoirs est probablement la dimension à laquelle on pense 
en premier quand on réfléchit aux questions d’enseignement. Il faut 
garder à l’esprit que la Toile de l’égalité fonctionne de manière systé-
mique. Comment acquérir des savoirs si l’on n’a pas la possibilité d’ap-
prendre en confiance, ou si l’on n’a pas le sentiment d’exister tant 
singulièrement que collectivement ?

Exemple pratique de mise en œuvre

Le schéma suivant a été réalisé par un groupe de formatrices et for-
mateurs d’enseignant·es de l’académie de Lille. Composé de Sophie 
Konczak, Alicia Devinck, Gabriel Bourgain et Vincent Marchy, le groupe 
s’est intéressé à la pratique langagière et à l’observation des séances de 
classe dans le cadre du plan français « Filles et maths ». Il a travaillé 
également à l’utilisation de la Toile de l’égalité comme outil de support 
pour la création de séquence de cours (figure 3.4).

Bien qu’à destination de l’enseignement scolaire, l’exemplification 
des différentes sous-dimensions de la toile est tout à fait pertinente 
pour l’enseignement supérieur4.

Une autre manière d’utiliser la Toile de l’égalité est de s’en servir 
comme une grille d’observation à l’envers. Allez observer les cours de 

4	 Bien que réalisé pour agir en faveur des filles au secondaire, les différentes déclinaisons 
respectent les principes généraux de la Toile. Tous les rapports sociaux sont adressés, 
quelle que soit la discipline.
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vos collègues, invitez vos collègues à observer les vôtres en ayant sous 
les yeux une version imprimée de cette toile. Lors de l’observation, 
chaque dimension ou sous-dimension qui semble absente ou non acti-
vée peut être signalée sur le modèle. Cette démarche ouvre ensuite un 
espace de discussion collaborative visant à identifier les leviers péda-
gogiques ou ressources qui auraient pu permettre l’activation de ces 
dimensions. L’objectif est de réfléchir aux ajustements possibles dans 
la présentation des savoirs ou dans la structuration du cours, afin de 
favoriser l’instauration d’un contexte d’apprentissage égalitaire. 

Pour obtenir davantage d’éléments théoriques et pratiques, pour 
avoir des exemples d’utilisation de la Toile de l’égalité comme grille 
d’observation, vous pouvez suivre le MOOC « Se former et enseigner 
l’égalité », sur la plateforme COURSERA, réalisé avec Aurore Vayer pour 
l’Université de Genève5.

La Toile de l’égalité : un cadre réflexif  
pour une transformation pédagogique

La Toile de l’égalité constitue une démarche pédagogique fondée sur 
une approche systémique et critique des rapports sociaux, notamment 
dans l’espace du genre, dans l’enseignement supérieur. En s’inscrivant 
dans le prolongement des pédagogies féministes et des pédagogies cri-
tiques, elle vise à instaurer des conditions d’apprentissage égalitaire, 
en reconnaissant la dynamique de pouvoir qui traverse les espaces édu-
catifs universitaires. Plutôt que de se limiter à une correction des iné-
galités a posteriori, cet outil propose également une transformation 
en amont des pratiques enseignantes, en articulant les dimensions de 
l’expérience éducative autour de principes d’émancipation, de justice 
sociale et de reconnaissance des diversités. En ce sens, la Toile de l’éga-
lité offre aux enseignant·es un cadre réflexif et opérationnel pour pen-
ser et mettre en œuvre une pédagogie égalitaire.
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Résumé

Ce chapitre invite à inscrire les thématiques LGBTIQ dans la préven-
tion des violences et des discriminations, tout en promouvant le res-
pect, la santé, l’égalité et la diversité dans les lieux de formation. Il 
propose une approche passant des clarifications théoriques aux impli-
cations pratiques, des croyances aux connaissances, en mobilisant des 
éclairages épistémologiques. Les spécificités des thématiques LGBTIQ 
sont explorées à travers des enjeux de violences, silences et re-connais-
sances ainsi que leur impact sur les postures professionnelles et les 
pratiques pédagogiques. Des pistes d’action concrètes sont présentées 
afin de créer des environnements d’apprentissage où chaque personne 
peut être elle-même et développer ses compétences. Le rôle détermi-
nant de politiques publiques et de cadres institutionnels visibles et 
lisibles, partagés et partageables est également déployé.

Introduction et contextualisation

Que nous enseignent les thématiques LGBTIQ ? Qu’apportent-elles 
en matière de pratiques pédagogiques et de posture au monde ? Que 
s’agit-il de désapprendre pour pouvoir (re)connaître ? 
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Des planchers aux plafonds, des parois aux falaises, les placards 
comme bastion dessinent et structurent également l’architecture aca-
démique, en tant que lieu d’études et de travail.  

À travers la technique de l’ascenseur (en faisant des va-et-vient), 
l’objectif vise à mettre en perspective les enjeux relatifs aux théma-
tiques LGBTIQ avec la prévention des violences et des discriminations 
d’une part ainsi que la promotion du respect, de la santé, de l’égalité et 
de la diversité d’autre part. Cette double articulation est mobilisable 
autant sur le plan des recherches, des enseignements et des formations 
que des politiques publiques – la focale se portant, dans cet ouvrage, 
sur l’enseignement supérieur. 

À travers la technique de l’entonnoir, le but est de passer du général 
au particulier, et inversement. 

À travers la technique de l’oignon, il s’agit d’identifier les différentes 
couches qui composent les spécificités des thématiques LGBTIQ ainsi 
que les principaux concepts à saisir et leurs dimensions. 

À travers la technique de la boule à facettes, la démarche consiste 
à prendre en compte l’ensemble des facettes, tout en veillant à ce que 
certaines ne soient pas (re)mises dans l’ombre et en évitant l’écueil de 
la dissolution. 

Les lieux de formation (dont les universités et les hautes écoles) 
n’ont pas attendu de plan d’action afin d’œuvrer pour la reconnais-
sance des personnes LGBTIQ ; il ne s’agit en effet pas uniquement de 
thématiques, mais d’êtres humains. Ils n’ont pas attendu non plus la 
recrudescence actuelle d’homophobie et de transphobie pour les pré-
venir et y faire face, tout en n’y échappant pas. En revanche, un tel dis-
positif se montre d’autant plus nécessaire dans un tel contexte, en tant 
que référentiels partagés et partageables, incarnés et appliqués, com-
préhensibles et accessibles.

Ce contexte constitue un moment critique pour les personnes 
LGBTIQ, car elles continuent à subir des violences et des discrimina-
tions, dont une recrudescence alarmante d’incitations à la haine et de 
différentes formes de harcèlement ainsi que des conséquences nocives 
de campagnes de désinformation massives et impétueuses, comme le 
montre le rapport de l’enquête LGBTIQ equality at a crossroads. Progress 
and challenges (European Union Agency for Fundamental Rights, 2024) 
de l’Agence des droits fondamentaux de l’Union européenne (FRA). 
Il met en exergue que les violences homophobes et transphobes dans 



774  Re-connaissances et enseignements des thématiques LGBTIQ

les lieux de formation sont en forte augmentation, provenant d’autres 
apprenant·es et/ou du personnel et de la direction.

Le rapport souligne que, face aux assauts d’humiliation et de haine, 
les personnes LGBTIQ ont le droit d’être réellement protégées. Il pointe 
une préoccupation majeure : parmi elles, plus d’une personne sur trois 
a eu des pensées suicidaires au cours de l’année écoulée – cette propor-
tion étant beaucoup plus haute chez les personnes trans.

Les conclusions synthétisent la situation en relevant que ces résul-
tats sont un signal d’alarme clair. Afin de ne pas anéantir les avancées 
effectuées, elles soulignent que les institutions de l’Union européenne 
et les États membres doivent agir et montrer l’exemple ; que toutes 
les personnes LGBTIQ devraient se sentir en sécurité et pouvoir par-
ticiper pleinement à la vie sociale ; qu’il est urgent de fournir un sou-
tien accru et une protection aux personnes qui sont particulièrement 
stigmatisées afin de répondre à leurs besoins fondamentaux et de leur 
permettre d’accéder aux soins ; ainsi que la responsabilité d’assurer la 
justice et de garantir une vie dans la dignité pour ouvrir la voie à une 
réelle égalité.

Ce rapport met aussi en évidence que les années d’efforts, de légis-
lations et de développements de politiques publiques portent leurs 
fruits et produisent des évolutions notables. Elles ont un impact positif 
direct sur les existences des personnes LGBTIQ. Ces dernières peuvent 
davantage être elles-mêmes et apprendre lorsque les lieux de forma-
tion thématisent explicitement la prévention de l’homophobie et de 
la transphobie ainsi que le respect de la diversité de genre et d’orienta-
tion affective et sexuelle.

À ce stade, il s’agit de se poser la question si son propre contexte 
d’enseignement enjoint les personnes LGBTIQ à devoir se dissimu-
ler, si elles peuvent être elles-mêmes et développer pleinement leurs 
compétences, si les critères d’appartenance, de sécurité et de justice 
nécessaires pour l’apprentissage sont remplis, si des messages clairs et 
explicites sont donnés à ce propos, si des actions sont mises en place 
face à l’épée de Damoclès1 (Dayer, 2017/2025) qui plane et façonne un 
environnement anxiogène, voire hostile.

1	 Allant notamment de violences et de discriminations à la crainte d’outing et de licencie-
ment.
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Cette approche invite à passer des croyances aux connaissances, des 
clarifications théoriques aux implications pratiques. Elle relève que 
c’est l’affaire de tout le monde et bénéfique pour tout le monde, que 
l’idée n’est pas de faire plus, mais autrement, d’ouvrir et de mobiliser 
cette perspective au quotidien, d’ouvrir l’œil et tendre l’oreille, de ren-
forcer sa posture professionnelle plus largement et sa posture ensei-
gnante plus précisément2, en se fondant sur des bases juridiques et des 
ancrages scientifiques – à plus forte raison que les attaques actuelles 
visent aussi les universités et les savoirs (Butler, 2024 ; Dayer, 2025 ; 
Fassin ; 2024).

Dans ce sens, le but de ce chapitre ne vise pas à retracer l’historique 
et le contenu de cours sur les thématiques LGBTIQ3, mais à proposer 
des pistes réflexives et pédagogiques intégrant ces lunettes au cœur 
des enseignements, quels qu’ils soient, et plus particulièrement à l’uni-
versité et dans les hautes écoles. 

Tout d’abord, il s’agit d’expliciter la problématique à travers la mise 
en perspective de différentes recherches locales et internationales. 
Se profile l’articulation de trois axes (violences, silences, re-connais-
sances) permettant de souligner que les personnes LGBTIQ présentent 
plus de facteurs de risque et moins de facteurs de protection. La prise 
de conscience et la prise en compte de ces spécificités s’ouvrent sur des 
pistes de réflexion et d’action pédagogiques et transversales pour l’en-
seignement supérieur. Les registres institutionnel, conceptuel et opé-
rationnel sont articulés et relèvent que, ce qui pose problème, ce n’est 
pas le sexe, le genre et la sexualité, mais les violences qui s’y rapportent 
– cette logique étant valable pour toute forme de discriminations.

Plus de facteurs de risque et moins de facteurs de 
protection

Les mécanismes sexistes de ségrégations verticale et horizontale dans 
le contexte professionnel (Acker, 1990 ; Laufer, 2005) et universitaire 
(Carvahlo, 2010 ; Fassa et Kradolfer, 2010) font l’objet d’une pluralité de 
recherches. La dimension genrée de la construction des savoirs à l’aune 
des apports critiques des épistémologies féministes et des études 
genre quant aux sciences (Cacouault-Bitaud et Gardey, 2005 ; Dayer, 

2	 Des propositions sont présentées ultérieurement.
3	 Plusieurs exemples figurent sur ce site : https://wp.unil.ch/unis-arc-en-ciel/ (consulté le 

07.07.2026).

https://wp.unil.ch/unis-arc-en-ciel/
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2014a, 2014b ; Haraway, 1988 ; Harding, 1991) continue également d’être 
analysée. Se pose aussi la question des processus de socialisation dans 
les contextes d’apprentissage et les lieux de formation (Dayer, 2013, 
2014c, 2016, à paraître), dont l’enseignement supérieur (Dayer, 2014a ; 
Le Feuvre et al., 1999).

En regard des thématiques LGBTIQ, s’articule également une épis-
témologie du placard (Sedgwick, 1991) et du plafond (Dayer, 2014a), 
de l’invisibilisation (Dayer, 2025) et de la domination (Dorlin, 2009). 
Dans ce sens, qu’en est-il des vécus et des parcours des apprenant·es 
LGBTIQ ainsi que des facteurs à prendre en compte en matière d’en-
seignements ? 

Violences

Un état des lieux mondial (UNESCO, 2021) montre que ces personnes 
sont systématiquement plus la cible de violences que leurs homolo-
gues, avec des taux plus forts selon les régions ou les pays. Il précise 
que 54 % des personnes LGBTIQ ont été la cible d’intimidation à l’école ; 
que 83 % des élèves ont entendu – au moins à quelques reprises – des 
commentaires dégradants envers des personnes LGBTIQ ; que 67  % 
des élèves LGBTIQ ont été au moins une fois la cible de remarques 
stigmatisantes. 

L’enquête LGBTIQ equality at a crossroads. Progress and challenges 
(2024) relève que deux personnes LGBTIQ sur trois sont la cible de har-
cèlement-intimidation entre élèves4, avec des variations entre les pays. 
Une augmentation de ces phénomènes dans l’ensemble de ces derniers 
est soulignée.

Les apprenant·es LGBTIQ ne sont pas uniquement plus la cible de 
harcèlement-intimidation entre élèves que leurs homologues, mais éga-
lement de différents types de violences, quelles que soient les sphères. 

Plusieurs enquêtes populationnelles ont été menées par Unisanté 
dans le canton de Vaud auprès d’échantillons représentatifs de jeunes 
en onzième année (secondaire  I : âge moyen de 15  ans) et de jeunes 
en deuxième année de formation post-obligatoire (secondaire II : âge 
moyen de 18 ans), portant notamment sur différentes formes de vio-
lences et discriminations ainsi que sur la santé somatique et psychique.

4	 Pour des précisions sur ces phénomènes : Dayer, 2020, 2025 ; Dayer(-Lugon) et Lucia, 
2024 ; www.vd.ch/harcelement-intimidation (consulté le 07.07.2026).

http://www.vd.ch/harcelement-intimidation
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Par rapport aux phénomènes de harcèlement-intimidation entre 
élèves, il n’y a pas de profils types. En revanche, la littérature scienti-
fique met en évidence qu’il existe des facteurs de risque. En effet, les 
élèves dont l’orientation affective et sexuelle n’est pas exclusivement 
hétéro sont plus la cible de harcèlement-intimidation entre élèves 
que leurs homologues. Le risque est cinq  fois plus élevé au secon-
daire I (Lucia et al., 2017). Au secondaire II (Udrisard et al., 2022), il est 
quatre fois et demie plus grand pour les garçons non hétéros. Quant 
aux filles non hétéros, elles encourent quatre  fois plus d’agressions 
sexuelles. Cette même recherche montre que les jeunes trans5 rap-
portent une plus mauvaise santé générale que leurs camarades (36 % 
versus 12  %), des troubles psychosomatiques récurrents (82  % versus 
60 %) et des symptômes dépressifs plus fréquents (67 % versus 39 %). 

La nouvelle étude populationnelle vaudoise (Stadelmann et  al., 
2024a) souligne que, chez les jeunes de 15 ans, 13,3 % sont non exclusive-
ment hétéros (19,6 % des filles et 6,9 % des garçons). Chez les jeunes de 
18 ans, 19,8 % sont non exclusivement hétéros (29,6 % des filles et 10,4 % 
des garçons). Ce qui correspond à une personne sur cinq (100 élèves 
dans une école de 500). 

Par rapport à l’identité de genre, 1,9  % sont des personnes trans-
genres, non binaires ou en questionnement chez les jeunes de 15 ans et 
2,9 % chez les jeunes de 18 ans. 

Quant aux caractéristiques de sexe, 0,6  % des jeunes de 15  ans et 
0,2 % des jeunes de 18 ans sont des personnes intersexes. 

Concernant les jeunes de la diversité OASIEGCS6 dans le canton de 
Vaud (Stadelmann et al., 2024b), 17,9 % (23,7 % de filles et 10,7 % de gar-
çons) des 15 ans et 23,2 % (33,2 % des filles et 13,1 % des garçons) des 
18 ans en font partie. 

Dit autrement, il s’agit de près d’un cinquième des jeunes de 15 ans 
(une personne sur cinq ; 100 élèves dans une école de 500) et près d’un 
quart des 18 ans (une personne sur quatre ; 100 élèves dans une école 
de 400). 

Le sentiment d’insécurité impacte leur quotidien. Les jeunes de 
15 ans ainsi que celles et ceux de 18 ans de la diversité OASIEGCS sont 
plus nombreuses et nombreux à éprouver un sentiment d’insécurité à 
l’école ou sur le chemin de l’école, dans les transports publics le soir ou 

5	 À ce sujet, se référer à Pullen Sansfaçon et Medico, 2021 ; Ritz et al., 2024. 
6	 Orientation affective et sexuelle, identité et expression de genre, caractéristiques de sexe. 
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la nuit ainsi qu’un sentiment d’insécurité global. Les jeunes de 18 ans 
sont aussi plus nombreuses et nombreux à faire état d’un sentiment 
d’insécurité régulier dans leur quartier d’habitation et dans les trans-
ports publics pendant la journée (Stadelmann et al., 2024b).

Les jeunes de la diversité OASIEGCS sont davantage victimes de 
délits violents et la différence est particulièrement marquée quant aux 
agressions sexuelles. Chez les 15 ans : 9,9 % versus 4,2 %, l’assignation 
au sexe « femme » à la naissance étant associée à un risque nettement 
plus grand d’être victime d’agressions sexuelles (OR [Odds Ration] : 15,7). 
Chez les 18 ans : 21,8 % versus 8,4 %, l’assignation au sexe « femme » à la 
naissance étant également associée à un risque très élevé d’agressions 
sexuelles (OR : 7,5).

Par rapport au harcèlement sexuel, les jeunes de la diversité 
OASIEGCS – quel que soit l’âge – sont systématiquement plus nom-
breuses et nombreux que leurs homologues à en avoir été victimes.

Chez les 15 ans, 71,7 % des jeunes de la diversité OASIEGCS versus 
41,5  % ont entendu des blagues, commentaires obscènes, remarques 
dégradantes ou insultes au sujet des personnes LGBTI mettant mal 
à l’aise ; 88,4 % versus 72,8 % ont été victimes d’au moins une forme 
de harcèlement sexuel (hormis les blagues, commentaires obscènes, 
remarques dégradantes ou insultes mettant mal à l’aise).

Chez les 18 ans, 78,4 % des jeunes de la diversité OASIEGCS versus 
46  % ont entendu des blagues, commentaires obscènes, remarques 
dégradantes ou insultes au sujet des personnes LGBTI mettant mal à 
l’aise ; 93  % versus 76,7  % ont été victimes d’au moins une forme de 
harcèlement sexuel (hormis les blagues, commentaires obscènes, 
remarques dégradantes ou insultes mettant mal à l’aise). 

Le fait d’appartenir à la diversité OASIEGCS et l’assignation au sexe 
« femme » à la naissance sont associés à un risque augmenté d’être vic-
time de harcèlement sexuel chez les jeunes de 15 ans et de 18 ans (avec 
des OR plus élevés allant jusqu’à 7,9 sur le deuxième item). 

Concernant le harcèlement-intimidation entre élèves, les jeunes de 
la diversité OASIEGCS – quel que soit l’âge – en sont plus la cible que 
leurs pairs : 26,5 % versus 10,6 % chez les 15 ans et 12,1 % versus 5,8 % chez 
les 18 ans.

En résumé, ces résultats corroborent les constats des recherches 
précédentes et montrent que les jeunes de la diversité OASIEGCS sont 
plus nombreuses et nombreux à éprouver un sentiment d’insécurité ; 
à être la cible de harcèlement-intimidation entre élèves et victimes 
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d’autres types de violences (telles que le brigandage, le racket, le har-
cèlement sexuel, les agressions sexuelles) ; à évoluer dans un contexte 
d’apprentissage perçu comme négatif. 

D’ailleurs, la perception d’un environnement hostile fait partie des 
trois facteurs – avec le vécu de ces violences et discriminations, ainsi 
que le fait de devoir dissimuler son orientation affective et sexuelle – 
qui augmentent significativement l’impossibilité de poursuivre sa for-
mation, comme le relève l’enquête de Gianettoni et al. (2023). 

L’analyse qualitative relève que la contrainte à la dissimulation 
enjoint aux personnes non hétérosexuelles d’adapter leur comporte-
ment en permanence afin d’éviter d’exprimer qui elles sont pour ne pas 
être la cible de rejet et de stigmatisation. Dans ce sens, elle souligne 
également que la seule analyse du vécu des discriminations directes est 
insuffisante, car un nombre significatif d’élèves non hétéros craignent 
d’exprimer leur orientation sexuelle dans le cadre de leur parcours sco-
laire et professionnel. 

En effet, des élèves n’ayant pas exprimé leur orientation affective 
et sexuelle sont moins susceptibles de subir des violences et des dis-
criminations directes, mais peuvent en être la cible indirectement 
(Dayer, 2017/2025). De plus, ces violences visent plus généralement 
toute personne qui ne se plie pas aux injonctions de genre (Dayer, 
2014/2017/2025). Par exemple, plus du tiers des élèves se définissant 
comme hétéros sont la cible d’homophobie (Chamberland et al., 2013).

Dans ce sens, la recherche longitudinale (Gianettoni et al., 2023) met 
en évidence que les apprenant·es hétéros ne sont pas épargné·es par 
les répercussions néfastes de ces discriminations sur leur parcours de 
formation et que le fait de les subir augmente significativement l’in-
tention d’arrêter la formation (le vécu de ces discriminations par ces 
personnes est significativement corrélé avec l’intention de stopper le 
cursus). Elle montre également que les violences relatives à l’orienta-
tion affective et sexuelle sont également perpétrées par des membres 
du corps enseignant et de la hiérarchie. Il s’agit dans près de 20 % des 
cas d’agressions physiques, 20 % des cas d’agressions verbales et 20 % 
des cas de rumeurs négatives et de mensonges.

En regard des violences et du silence, être soi ne va pas de soi pour 
les apprenant·es LGBTIQ. C’est également le cas pour les profession-
nelles et professionnels LGBTIQ (Dayer, 2025 ; Beaubatie et al., 2023).

Il n’est donc pas évident pour ces personnes de commencer une for-
mation dans une université ou une haute école ni d’y travailler. C’est 
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ce que montre l’enquête sur le climat de travail et d’étude au sein de 
l’UNIL (20227). 

Le rapport relatif à la Haute école spécialisée de Suisse occidentale 
(HES-SO) concernant l’enquête sur le harcèlement sexuel et sexiste 
(2024)8 met en exergue que les personnes queers en sont plus la cible 
que les personnes hétérosexuelles, que les femmes en sont plus la cible 
que les hommes et que les taux les plus élevés concernent les per-
sonnes non binaires. 

Dans leur ouvrage Tous hétéros au boulot ?, Émilie Morand et Élisabeth 
Feytit (2024) analysent les injonctions de l’hétéroprofessionnalisme (à 
l’invisibilisation, à la discrétion, entre autres, et à la présomption d’hé-
térosexualité) ainsi que les stratégies mises en œuvre par les personnes 
LGBTQ. Une typologie de contraintes en contexte professionnel et dif-
férentes postures sont documentées, en soulignant la charge cognitive 
et émotionnelle permanente. 

Silences

Quand le silence se fait violence, les contours du placard s’incorporent. 
Il est ambivalent et mortifère. Les injonctions font pression9. Entre 
silence et absence, entre décalage et solitude, la visibilisation des thé-
matiques LGBTIQ et le soutien explicite permettent d’accompagner la 
formulation à soi-même (processus de prise de conscience : coming in) 
et les formulations à autrui (les coming out) – qui se distinguent de l’ou-
ting, consistant à divulguer l’orientation affective et sexuelle ou l’iden-
tité de genre ou l’intersexuation d’une personne sans consentement, 
ce qui porte atteinte au respect de sa vie privée. 

L’idée de socialisation en négatif (Dayer, 2016) permet d’illustrer dif-
férentes façons dont l’hétérocissexisme est éprouvé et intériorisé ; de 
quelles manières – en tant que système de hiérarchisation et d’invisi-
bilisation – il enraie et parasite la construction identitaire, les rapports 
à soi et aux autres. Négatif est entendu au sens de négation, de péjora-
tif, de ce qui est considéré comme l’inverse, du cliché photographique 

7	 https://www.unil.ch/files/live/sites/unil/files/02-universite/0204-organisa-
tion/020407-commission-personnel/22-climat-travail-rapport.pdf (consulté le 07.07.2026).

8	 https://www.hes-so.ch/la-hes-so/egalite-et-diversite/prevention-contre-le-harcele-
ment-sexuel-et-sexiste/enquete-hes-so-sur-le-harcelement-sexuel-et-sexiste (consulté 
le 07.07.2026).

9	 Concernant les premiers développements sur ces injonctions, se référer à Rich, 1981 ; 
Wittig, 1992 ; Lorde, 2017.

https://www.unil.ch/files/live/sites/unil/files/02-universite/0204-organisation/020407-commission-personnel/22-climat-travail-rapport.pdf
https://www.unil.ch/files/live/sites/unil/files/02-universite/0204-organisation/020407-commission-personnel/22-climat-travail-rapport.pdf
https://www.hes-so.ch/la-hes-so/egalite-et-diversite/prevention-contre-le-harcelement-sexuel-et-sexiste/enquete-hes-so-sur-le-harcelement-sexuel-et-sexiste
https://www.hes-so.ch/la-hes-so/egalite-et-diversite/prevention-contre-le-harcelement-sexuel-et-sexiste/enquete-hes-so-sur-le-harcelement-sexuel-et-sexiste
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où les clairs apparaissent en sombre et les sombres en clair, n’ayant pas 
le droit d’être « à l’envers ». Le silence tue. Ne pas en parler, c’est empê-
cher d’exister.

À noter à ce propos que les facteurs de protection (sphères fami-
liale, amicale, scolaire, professionnelle) ne sont pas forcément présents 
et que le rejet peut provenir de cercles qui sont censés être soutenants. 
Les violences homophobes et transphobes au sein de la famille sont 
particulièrement destructrices (Schulman, 2024) et peuvent notam-
ment se traduire par l’exclusion de ses propres enfants du domicile. 

Il s’agit donc de faire en sorte que ces personnes ne se sentent plus 
« en sécurité nulle part » et d’être en mesure de répondre à ces deux 
questions récurrentes : « À qui parler ? », « À qui s’identifier ? » Des sup-
ports pédagogiques diversifiés ainsi que des ressources internes et 
externes accessibles constituent déjà des outils pour fissurer l’invisi-
bilisation.

Le silence comme un tabou, le silence face à ces violences, la silen-
ciation face aux réactions n’ont pas seulement des conséquences sur 
les contextes scolaires et extrascolaires, d’études et de travail, mais il 
s’agit également d’enjeux de santé publique. 

Par rapport à la santé, toutes les variables (état de santé général, 
troubles somatiques et psychoaffectifs récurrents, dépressivité) sont 
significativement plus élevées chez les jeunes de la diversité OASIEGCS 
– quel que soit leur âge (Stadelmann et al., 2024b).

Chez les 15 ans : 34,2 % versus 13,3 % quant à l’état de santé général 
moyen ou mauvais ; 82,9 % versus 59 % quant aux troubles somatiques 
et psychoaffectifs récurrents ; 63,7 % versus 38,9 % quant à la dépressi-
vité. 

Chez les 18 ans : 34,9 % versus 19,8 % quant à l’état de santé général 
moyen ou mauvais ; 91,5 % versus 67,1 % quant aux troubles somatiques 
et psychoaffectifs récurrents ; 75,5 % versus 43,5 % quant à la dépressi-
vité. 

Cette étude relève que l’appartenance à la diversité OASIEGCS 
et l’assignation au sexe « femme » à la naissance sont associées à un 
risque plus élevé de présenter un moins bon état de santé (général, 
symptômes somatiques et psychoaffectifs récurrents, dépressivité) 
– quel que soit l’âge.

Dans les études qualitatives menées auprès de jeunes LGBTQ 
qui ont fait des tentatives de suicide, la recherche réalisée en Suisse 
(Pfister, 2021-2024) met en exergue que les lieux de formation ont été 
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identifiés comme un contexte contraignant prépondérant dans le pro-
cessus de tentative de suicide. Ces jeunes y ont vécu des situations 
complexes telles que le harcèlement-intimidation entre élèves, l’exclu-
sion, la pression à se conformer, etc. L’environnement était perçu pour 
la plupart comme hostile envers les personnes LGBTQ. 

L’étude souligne ainsi qu’il est essentiel d’impliquer les lieux de for-
mation comme acteurs fondamentaux de la prévention du suicide, 
tout en soulignant la nécessité de tenir compte des spécificités des thé-
matiques LGBTQ.

Il ne s’agit pas seulement des jeunes, mais d’iniquités en santé plus 
globales. En effet, le rapport de recherche La santé des personnes LGBT en 
Suisse (Krüger et al., 2022) souligne que les personnes LGBT sont désa-
vantagées en matière de santé dans ses multiples dimensions. L’accès 
à la santé reste également un défi pour les personnes LGBTIQ (Dayer, 
2012, à paraître ; Debons et al., 2019).

Il ne s’agit pas uniquement d’enjeux de santé, mais plus générale-
ment de droit à la protection contre les discriminations. La recherche 
L’accès à la justice en cas de discrimination (CSDH, 2020)10 compare les 
situations de discriminations relatives au sexe (égalité entre femmes 
et hommes), au racisme, aux situations de handicap ainsi qu’à l’orien-
tation affective et sexuelle, l’identité de genre et les caractéristiques de 
sexe (les personnes LGBTI). Les résultats de cette comparaison entre 
ces domaines montrent que les personnes LGBTI sont les moins bien 
protégées contre les discriminations en Suisse. 

En résumé, les personnes LGBTIQ présentent plus de facteurs de 
risques et moins de facteurs de protection. Elles sont en effet davan-
tage la cible de violences et de discriminations, tout en soulignant que 
l’égalité des droits n’est toujours pas d’actualité et constitue un tra-
vail de longue haleine (Bagi et Dayer, à paraître ; Dayer et Carron, 2017 ; 
Montavon, 2023 ; Delessert et Roca i Escoda, 2022 ; Ziegler et al., 2024). 

La littérature scientifique relève que le fait de connaître person-
nellement ou de rencontrer des personnes LGBTIQ constitue un vec-
teur de diminution de l’hostilité ; ce qui n’est pas évident, car bien des 
personnes n’osent pas être visibles et doivent perpétuellement, voire à 
perpétuité, activer une cartographie mouvante (devoir en permanence 
faire preuve de vigilance et tester la température de l’environnement) 

10	 https://skmr.ch/skmr.ch/fr/publications-documentations/studien-gutachten/
zugang-zur-justiz-in-diskriminierungsfällen.html (consulté le 07.07.2026).

https://skmr.ch/skmr.ch/fr/publications-documentations/studien-gutachten/zugang-zur-justiz-in-diskriminierungsfällen.html
https://skmr.ch/skmr.ch/fr/publications-documentations/studien-gutachten/zugang-zur-justiz-in-diskriminierungsfällen.html
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en fonction du contexte. Il y a en effet des apprenant·es LGBTIQ qui 
doivent constamment être à l’affût, en quête de signaux clairs et de 
reconnaissance. 

Re-connaissances

Refuser de parler des thématiques LGBTIQ n’est pas neutre. Ne rien 
dire, ce n’est pas dire rien. C’est empêcher d’exister et d’apprendre. C’est 
reconduire une épistémologie de l’invisibilisation (Dayer, 2025) et dif-
férentes pistes de re-connaissances sont ainsi proposées. 

Des clarifications théoriques  
aux implications pratiques

L’enseignement est un environnement d’apprentissage qui s’inscrit 
lui-même dans un environnement plus global et qui demande à être 
en cohérence. Trois registres de mise en œuvre sont proposés : institu-
tionnel, conceptuel, opérationnel. 

Politiques publiques et cadres institutionnels :  
le plan d’action pour la prévention et le traitement  
de l’homophobie et de la transphobie dans les lieux  
de formation du canton de Vaud

Face aux violences, au silence et aux lacunes en matière de reconnais-
sance, le rôle des politiques publiques et des cadres institutionnels se 
montre d’autant plus déterminant – de surcroît dans les lieux de for-
mation comme documenté. 

Dans cette perspective et pour prendre en compte les demandes 
récurrentes du terrain, le canton de Vaud, à travers son plan d’action 
du département de la formation pour la prévention et le traitement de 
l’homophobie et de la transphobie dans les lieux de formation, met en 
œuvre un tel dispositif. Présenté le 17 mai 202111, il se fonde entre autres 
sur l’identification de besoins concrets, sur des recherches scienti-
fiques locales et internationales ainsi que sur des bases juridiques. Il 
est le fruit d’une large consultation et de multiples collaborations qui 
perdurent. Il permet de valoriser le travail existant et se déploie de la 

11	 La documentation se trouve sur ce lien, qui comporte également celle du plan d’action 
LGBTIQ cantonal de 2025 : www.vd.ch/lgbtiq (consulté le 07.07.2026).

http://www.vd.ch/lgbtiq
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scolarité obligatoire et post-obligatoire jusqu’à l’enseignement supé-
rieur, en se déclinant en trois axes : 

•	 garantir un environnement d’apprentissage et de travail exempt 
de discriminations et respectueux des personnes, quels que 
soient leur orientation affective et sexuelle, leur genre, leur 
configuration familiale ;

•	 prévenir les violences homophobes et transphobes ; promouvoir 
le respect envers les personnes LGBTIQ ;

•	 réagir face aux situations d’homophobie et de transphobie, et 
les traiter.

Ce plan d’action vise aussi à protéger l’intégrité des apprenant·es et 
des professionnelles et professionnels LGBTIQ ainsi que des familles 
arc-en-ciel. Son objectif consiste par ailleurs à faire en sorte que chaque 
personne puisse apprendre et travailler dans un environnement non 
discriminatoire et soutenant.

En regard de cet ouvrage, les mesures relatives au développement 
des compétences de la personne ; à l’intégration des thématiques 
LGBTIQ dans les pratiques éducatives, les enseignements et les pro-
jets ; à la mutualisation et au partage des pratiques professionnelles et 
pédagogiques s’avèrent particulièrement pertinentes.

Concernant plus précisément l’enseignement supérieur, un groupe 
de travail rassemblant l’ensemble des hautes écoles sur le sol vaudois12 
est actif et fait aussi partie de la plateforme cantonale relative aux 
lieux de formation.

Un tel plan d’action permet de renforcer la visibilité et la lisibilité 
des thématiques LGBTIQ ainsi que des politiques publiques qui s’y 
rapportent. Il consolide également la cohérence des messages, tout en 
s’adaptant au contexte – notamment en fonction des différents degrés 
d’enseignement. Dans ce sens, comment concevoir des conditions 
d’apprentissage sécurisantes et soutenantes, quel que soit l’endroit et, 
pour le présent ouvrage, à l’université et dans les hautes écoles ?

Les trois axes du plan d’action précités sont transposables à une 
situation d’enseignement. Comme le premier axe le souligne, il s’agit 
au préalable de créer un environnement exempt de discriminations et 
respectueux des personnes. Qu’en est-il des thématiques LGBTIQ ? 

12	 Par exemple : UNIL https://www.unil.ch/unil/fr/home/menuinst/universite/egalite-di-
versite-inclusion/lgbtiq.html ; HETSL https://www.hetsl.ch/organisation/egalite-et-di-
versite#c16264 (consultés le 07.07.2026).

https://www.unil.ch/unil/fr/home/menuinst/universite/egalite-diversite-inclusion/lgbtiq.html
https://www.unil.ch/unil/fr/home/menuinst/universite/egalite-diversite-inclusion/lgbtiq.html
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Avant de développer l’importance de créer un « safe space » d’en-
seignement, des exemples13 de concrétisation d’éclairages théoriques 
sont proposés, puis des pistes de promotion, de prévention et d’inter-
vention (Dayer, 2017/2025 ; Dayer, 2020). 

Incarnation d’apports conceptuels

Le déploiement d’une posture enseignante réflexive et critique invite à 
se situer et à se décentrer, à prendre conscience de l’envers du décor et 
à en faire part. Forger une telle posture demande à la documenter et à 
l’alimenter. À l’appliquer à soi-même et à l’insuffler. Solide et évolutive 
à la fois, elle se veut à l’écoute et prend soin du dialogue, tout en étant 
consistante. Cette démarche propose de se demander, personnelle-
ment et réciproquement, pourquoi on pense comme on pense, ce qu’on 
apprend par corps, ce qui nous tient à cœur, ce qui est asséné comme 
des évidences jamais passées au crible, et ce qu’on garde ou non de ce 
qui nous a été (ra)conté. Ces questionnements entament le passage des 
croyances et connaissances et permettent de faire vivre les savoirs.  

Triade sexe-genre-sexualité, sigles, paradigmes 

Entrer par la triade sexe-genre-sexualité (Dayer, 2014/2017/2025) se 
montre pédagogiquement heuristique. Non seulement il s’agit de 
concepts scientifiques, mais en plus une approche transdisciplinaire 
est mobilisable. En outre, cette triade concerne toute personne. 

La clarification entre sexe (niveaux de sexuation), genre (rôle de 
genre, expression de genre, identité de genre) et sexualité (orientation 
affective et sexuelle) permet de distinguer les différents concepts, tout 
en déployant leurs dimensions. Il s’agit alors de proposer des exemples 
concrets afin d’illustrer le propos. Il est ainsi possible d’évoquer le sigle 
OASIEGCS et de le mettre en perspective avec LGBTIQ, en montrant 
qu’il s’agit de deux paradigmes comprenant chacun des avantages et 
des inconvénients. L’objectif vise donc à les mettre en discussion et à 
activer des pratiques contextualisées. 

Mobiliser la triade offre également l’opportunité de clarifier la termi-
nologie de manière graduelle, de se rendre compte des termes à éviter 
ou à privilégier. Elle relève que LGB renvoie à l’orientation affective et 

13	 Ces exemples renvoient à différentes formations données, notamment « Accueillir et 
accompagner les personnes LGBTIQ aux études et au travail » dans le cadre du projet 
Vers des Unis Arc-en-ciel cité précédemment. 
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sexuelle, T à l’identité de genre, I à l’intersexuation et que Q est transver-
sal. Le sigle LGBTIQ désigne les personnes lesbiennes, gays, bisexuelles, 
trans, intersexes, queer ou en questionnement. Il est constructif de 
demander pourquoi ces lettres se sont mises ensemble. Elles se sont 
progressivement rassemblées, car ces personnes sont davantage la cible 
de violences et de discriminations, de rejet et de stigmatisation, ainsi 
que pour avancer vers l’égalité des droits et dans les faits. Il est tout aussi 
important d’interroger les enjeux entre les lettres et au sein des lettres. 
Il ne s’agit en effet pas de groupes homogènes, mais d’une variété d’au-
todéfinitions, d’expériences et de parcours. 

Quand elles se montrent pertinentes, il s’agit donc d’utiliser ces 
lettres en fonction du contexte (à titre d’exemple, les chiffres relatifs 
aux tentatives de suicide diffèrent en regard de l’orientation affective 
et sexuelle ou de l’identité de genre), en gardant à l’esprit que les vio-
lences et les discriminations ne s’abattent pas de la même manière 
– tout comme les processus d’invisibilisation – et que des rapports de 
pouvoir se (re)produisent entre les lettres et au sein des lettres. 

L’enjeu consiste à articuler de manière critique d’une part l’utilité 
de ces lettres (pour se nommer hors des injures ou du vide, en matière 
de besoins spécifiques et de revendications collectives, etc.) et d’autre 
part leurs écueils (énumération, fragmentation, réification, aplatisse-
ment des expériences qui sont plurielles et irréductibles, etc.). Par ail-
leurs, d’autres sigles existent, comportant aussi des avantages et des 
inconvénients. En résumé, il s’agit de garder la discussion ouverte, 
en se fondant sur de la clarté conceptuelle et des pratiques contex-
tuelles, en utilisant les définitions comme des outils de clarification 
non exhaustifs et vivants. Cette approche permet également de pré-
ciser qu’il ne s’agit pas de maîtriser l’ensemble du vocabulaire, qui de 
surcroît est mouvant, mais d’utiliser un langage non discriminatoire et 
de respecter l’autodéfinition de chaque personne. 

Homophobie et transphobie 

Un autre enjeu consiste à faire saisir les différentes formes que 
prennent l’homophobie et la transphobie. Dans ce sens, utiliser des 
témoignages permet non seulement de prendre en compte le point de 
vue des personnes qui les vivent, mais aussi d’entrer dans des vécus et 
des expériences incarnées. 

Il est ensuite possible de les synthétiser en relevant qu’il s’agit de 
toute forme d’invisibilisation, de déni, de crainte, de stéréotypage, de 
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dévalorisation, de mépris, de rejet, d’hostilité, de stigmatisation, de 
haine, de discrimination, de violence envers les personnes à l’égard de 
l’homosexualité et/ou des personnes qui ne sont pas hétérosexuelles 
ou qui sont perçues comme telles. Ce dernier point mérite d’être sou-
ligné, car l’homophobie ratisse large, comme évoqué précédemment. 

La même logique peut ensuite être déclinée concernant la transpho-
bie : idem à l’égard de la transidentité et/ou des personnes qui ne sont 
pas cisgenres14 ou qui sont perçues comme telles. 

Et par rapport aux LGBTIQphobies : idem à l’égard des thématiques 
LGBTIQ et/ou des personnes LGBTIQ ou qui sont perçues comme 
telles.

Dans un second temps, une perspective critique de la notion de 
« phobie » se montre nécessaire (valable également pour celle de « xéno-
phobie » notamment). En effet, ce terme, à travers un prisme individua-
lisant et psychologisant, passe sous silence la dimension structurelle 
de ces systèmes – ce qui conduit aux concepts suivants. 

Hétérosexisme et cissexisme 

Hétérosexisme : système d’oppression qui hiérarchise les sexualités en 
postulant la supériorité et la promotion de l’hétérosexualité. Il part du 
principe que toute personne est hétérosexuelle. Il invisibilise et délé-
gitime les autres formes d’orientation affective et sexuelle. Il s’articule 
à d’autres discriminations. 

Cissexisme : système d’oppression qui hiérarchise les identités de 
genre en postulant la supériorité et la promotion des personnes cis-
genres. Il part du principe que toute personne est cisgenre. Il invisibi-
lise et délégitime les autres formes d’identité de genre. Il s’articule à 
d’autres discriminations.

Le but n’est pas d’utiliser ces termes au quotidien, mais de réacti-
ver l’idée de pratiques contextuelles, en se demandant quel mot utili-
ser quand, quels sont l’objectif et le public. 

Plutôt que d’amener frontalement ces définitions, des activités inte-
ractives permettent de susciter une prise de conscience et une prise 
en compte de leur fonctionnement et de leurs impacts – par exemple, 
en demandant si les personnes oseraient se tenir la main en étant un 
couple homosexuel dans un autre pays, dans l’endroit où elles sont 

14	 Une personne cisgenre se reconnaît dans le sexe qui lui a été assigné à la naissance. Un 
lexique figure dans l’ouvrage de Dayer, 2025. 
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nées, dans l’espace public, sur leur lieu de travail et d’études. Le par-
tage des réflexions débouche sur une compréhension des raisons qui 
poussent les personnes à ne pas pouvoir être elles-mêmes, sans forcé-
ment avoir été la cible directe de violences ou de discriminations. 

Quant à ces dernières, il est fondamental de rappeler qu’elles sont 
imbriquées (sexisme, cissexisme, hétérosexisme, racisme, classisme, 
validisme, etc.), au sens de Kergoat (2000), qui parle de « consubstan-
tialité » et de « coextensivité » plutôt que d’intersection. 

En résumé, il s’agit de partir des conceptions des apprenant·es pour 
aller vers les concepts, de se fonder sur les contextes des personnes 
pour construire et ancrer les savoirs, pour développer des pistes pra-
tiques opportunes. 

Créer un « safe space » d’enseignement

Quelle que soit la matière, pour pouvoir l’enseigner, comment 
construire des conditions d’apprentissage sereines, coupant l’herbe 
sous le pied aux discriminations, et plus particulièrement à l’hétéro-
cissexisme ?

À froid : en amont 
Penser l’impensé, panser l’impensable

En termes méthodologiques, telle une boule à facettes qu’on tourne 
ou un cube qu’on déplie, il s’agit de prendre en compte l’ensemble des 
éléments, y compris ceux auxquels on ne pense pas de prime abord, de 
les faire émerger de manière participative. Visibiliser les facettes qui 
ont été mises au placard et sont restées dans l’ombre permet de pan-
ser l’impensable, de prendre soin des existences silenciées. Visibiliser 
et nommer, c’est faire exister. Factuellement, expliciter l’implicite 
renvoie par exemple au rappel que le respect est valable pour tout 
le monde, qui qu’on soit, quels que soient notre origine, notre genre, 
notre orientation affective et sexuelle, etc. Nommer les termes ne 
prend que très peu de temps, mais en fera gagner passablement. Et 
promeut l’égalité et la diversité. Concernant l’identité de genre, il 
est possible de se présenter en indiquant ses pronoms, que ce soit 
en séminaire ou en auditoire. Lorsque les personnes se présentent 
dans un petit groupe, il est possible d’indiquer qu’elles peuvent don-
ner leur prénom ainsi que leurs pronoms si elles le souhaitent. Il est 
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essentiel de souligner que c’est facultatif. Des autocollants et des 
badges permettent également de refléter et d’incarner les lignes ins-
titutionnelles en la matière.

Ancrer, encrer

Il ne suffit pas de visibiliser l’invisible, il s’agit de le rendre lisible. 
D’expliciter l’implicite, de se référer à des ancrages encrés. Dit autre-
ment, à des référentiels partagés et partageables (texte, charte, règle-
ment, lignes institutionnelles, bases légales, etc.)15, ne reposant pas 
sur des épaules individuelles et faisant sens. L’idée est de les incarner 
en demandant concrètement quelles sont les conditions à réunir pour 
qu’un enseignement soit constructif. Ce cadre discuté et concrétisé, 
à froid, permet de le remobiliser à chaud, par l’enseignant·e et/ou les 
apprenant·es – tout en soulignant que les responsabilités ne sont pas 
les mêmes. Lors des cours et hors cours. Et aussi lorsqu’on est pris·e de 
court. Par exemple, rappeler que les violences ne sont pas admissibles, 
qu’elles soient racistes, grossophobes, homophobes, transphobes, etc. 
Relever également que les opinions (qu’on peut partager dans le res-
pect et ne pas être d’accord) sont à distinguer des violences. Ces bases 
communes participent d’une démarche de reconnaissance et de légiti-
mité, de la prévention de toute forme de discriminations. 

À chaud : sur le moment

Face à des comportements problématiques, intervenir sur le moment 
se montre fondamental, en rappelant le cadre précité. Ne rien faire, 
ce n’est pas faire rien. C’est cautionner. Différentes modalités de réac-
tion en fonction des configurations sont proposées dans le chapitre 
« Méthodologie en arborescence » (Dayer, 2025, p. 99-146). 

Quelle que soit la branche d’arbre utilisée, signifier son désaccord, 
c’est également montrer son soutien. L’intervention à chaud, sur le 
moment, donne en effet un triple message : aux personnes qui en sont 
la cible (vous êtes soutenues) ; aux personnes qui les exercent (c’est 
inadmissible) ; aux personnes qui y assistent (si vous deviez en être les 
cibles, il y a une réaction). Elle permet ainsi de réduire les sentiments 
d’insécurité et d’impuissance, d’injustice et d’impunité – qu’il s’agisse 
d’un séminaire à 20 personnes ou d’un auditoire à 200 personnes. Il 
s’agit aussi de prendre en compte l’occupation de l’espace sonore et 

15	 Par exemple : Lasser et Tharinger (2003).
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spatial, la dynamique des interactions (comment la parole circule, est 
accaparée, coupée, etc.).

Selon la configuration, il est également possible d’ajouter que la 
situation sera reprise ultérieurement, d’autant plus si le temps fait 
défaut.

À froid : en aval

Dans ce cas, il s’agit de suivre la situation et de passer le témoin aux 
ressources internes en cas de besoin.

À la suite d’un cours, il est possible qu’une personne se confie et 
fasse un coming out, qui sont toujours pluriels. Accueillir la parole et 
remercier la personne la confortent dans sa démarche. Demander 
comment elle se sent permet de saisir le degré d’urgence. Demander 
ce qu’on peut faire pour elle vise à ne pas penser à sa place, tout en se 
fondant sur son autodéfinition et en faisant preuve de proactivité. Ces 
deux questions, toute personne est capable de les poser. En revanche, 
si de la détresse est exprimée, il s’agit de référer aux ressources internes 
(personnes formées, par exemple) et externes (partenaires institution-
nels ou réseau associatif notamment) vers lesquelles se tourner. Ces 
ressources sont utiles à mentionner dans une pluralité de cas, notam-
ment dans la pose ou le rappel du cadre.

Angles directs et indirects

Une multiplicité de recherches et d’enseignements16 porte sur les thé-
matiques LGBTIQ. En d’autres termes, elles sont l’objet de recherche et 
le sujet enseigné. L’enjeu consiste, au sein de cet article, à poursuivre 
la proposition de modalités d’intégration de ces questions, quels que 
soient les cours.

L’exploration intra et transdisciplinaire des concepts précités ou 
de notions connexes permet d’aborder ces thématiques de manière 
directe ou indirecte. Par exemple, parler de la diversité des configu-
rations familiales permet de parler des familles arc-en-ciel, et inver-
sement.

L’historicisation et la contextualisation se montrent fructueuses, 
tout comme la diversification des pratiques pédagogiques. Les langages 

16	 Notamment : https://wp.unil.ch/unis-arc-en-ciel/ (consulté le 07.07.2026).

https://wp.unil.ch/unis-arc-en-ciel/
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et les images constituent un réel potentiel17. Il est également faisable 
de citer des autrices et auteurs ou des scientifiques LGBTIQ et/ou qui 
traitent de ces questions. 

Intégrer ces thématiques dans des exemples, des consignes, des 
exercices permet de les faire exister sans forcément les développer. Le 
cumul de clins d’œil non ponctuels est particulièrement efficace pour 
soigner la cohérence.

Ces gestes pédagogiques du quotidien peuvent s’adosser à une 
mise en perspective avec l’actualité et aux dates internationales en la 
matière (par exemple, le 17 mai et le 11 octobre). Ils peuvent également 
trouver un écho dans des projets institutionnels. À titre d’exemple, le 
projet Out of the box18 de l’Université de Lausanne, qui articule des 
vecteurs scientifiques, pédagogiques et artistiques. 

Plus généralement, quand on entre dans un lieu de formation, 
existe-t-il des signes visibles, sans même qu’il y ait d’interactions ? Une 
affiche ou un flyer (visible au grand jour tout comme accessible hors du 
regard d’autrui, par exemple dans les sanitaires pour oser en prendre 
connaissance) a un pouvoir plus puissant que le retour sur investis-
sement laisserait croire. En effet, leur présence participe déjà au sen-
timent d’appartenance, de sécurité et de justice. Une première pierre 
à l’édifice que représente la boule à facettes. Si chaque personne a un 
pouvoir d’action, il ne doit pas reposer sur des individualités et l’ar-
ticulation entre individuel, collectif, institutionnel est de nouveau 
essentielle. 

Désapprendre l’hétérocissexisme et désinvisibiliser  
les existences, faire exister la diversité pour apprendre 
en confiance et cultiver les connaissances 

Ne pas exclure ne signifie pas inclure. Et qui décide des critères d’ex-
clusion et d’inclusion ? L’enseignement ne devrait-il pas ne pas avoir 
besoin de se parer de l’adjectif « inclusif » pour l’être ? 

À travers une pédagogie critique et antioppressive, Gabrielle 
Richard (2019/2024) relève les répercussions relatives au fait de ne 

17	 Des exemples concrets se trouvent dans ce guide : https://www.unil.ch/files/live/
sites/unil/files/02-universite/0206-egalite-diversite-inclusion/UNIL_Guide_
CommunicationInclusive.pdf (consulté le 07.07.2026) ; se référer au chapitre de Pascal 
Gygax et al. dans ce livre et à l’ouvrage Gygax et al., 2021.

18	 https://wp.unil.ch/outofthebox/ (consulté le 07.07.2026).

https://www.unil.ch/files/live/sites/unil/files/02-universite/0206-egalite-diversite-inclusion/UNIL_Guide_CommunicationInclusive.pdf
https://www.unil.ch/files/live/sites/unil/files/02-universite/0206-egalite-diversite-inclusion/UNIL_Guide_CommunicationInclusive.pdf
https://www.unil.ch/files/live/sites/unil/files/02-universite/0206-egalite-diversite-inclusion/UNIL_Guide_CommunicationInclusive.pdf
https://wp.unil.ch/outofthebox/
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pas se donner les moyens d’aborder ces thématiques, sur les implica-
tions en matière de vies diminuées ou augmentées. Elle souligne que 
les silences dans les enseignements peuvent engendrer autant, si ce 
n’est davantage, de dommages que les conduites ouvertement discri-
minatoires. 

Il s’agit de faire en sorte que les contextes de formation ne (re)
produisent pas de violences et qu’une ligne claire sur le respect de la 
diversité soit incarnée afin que la réduction des discriminations et 
la possibilité d’être soi-même ne reposent pas sur des épaules indivi-
duelles, de surcroît des personnes LGBTIQ, dont les coûts de la visibi-
lité sont particulièrement élevés (Dayer, 2022).

La reconnaissance sociale et légale, faire connaissance pour rompre 
l’ignorance et l’indifférence, (re)connaître au sens de reconnaître, de 
resituer, de restituer et de connaître de nouveau, invitent à inventer 
des narratifs et des imaginaires d’émancipation. 

Les enseignements ne font pas qu’enseigner, ils apprennent à pen-
ser. Ils désapprennent les schémas stéréotypés. Face aux offensives 
d’anti-intellectualisme, reconnaître les connaissances, y revenir et les 
maintenir, alimenter les savoirs mutants (Dayer, 2014b) constituent 
une entreprise sans relâche : 

En la(r)me de fond, revenir à l’arme du fond. Y tenir et s’y tenir, pour 
l’échange et le dialogue, pas uniquement en prologue comme un vernis, 
pas seulement en épilogue comme une utopie. Comme trame de fond 
et non drame de forme. Pour éviter les parcours de déformation, les 
campagnes de désinformation, les villes de désillusions. (Dayer, 2025, 
p. 207)

Éric Fassin (2024) met en exergue que « la bataille politique oppose 
aujourd’hui deux programmes antagonistes : d’un côté, nous entraî-
ner à désirer une intelligence collective ; de l’autre, attiser le désir 
d’inintelligence. L’enjeu est clair : mieux comprendre le monde, ou 
moins ? ». Il insiste sur la nécessité de ne pas minimiser l’enjeu démo-
cratique des savoirs et de continuer à prendre au sérieux ce travail pour 
déployer cette intelligence collective partageant le refus du « bullshit ». 
Contribuer à nourrir cette volonté, « c’est déjà une forme de résistance 
démocratique à l’anti-intellectualisme » (p. 214). 

C’est entre les mains de chaque personne, c’est également le cœur 
de l’enseignement et de la formation. 
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Résumé

Dans ce chapitre, nous abordons la question de l’écriture inclusive et 
de la représentation du genre en l’ancrant dans les pratiques pédago-
giques. Nous explorons trois dimensions fondamentales de la commu-
nication éducative : parler à, parler de et parler avec. Ces dimensions 
nous permettent de comprendre comment le langage inclusif peut 
s’intégrer dans les pratiques d’enseignement et enrichir les manières 
de transmettre, de représenter et d’interagir. Nous commençons par 
discuter quelques concepts fondamentaux pour comprendre les biais 
liés au genre, notamment l’impact que le langage peut avoir sur la pen-
sée, ainsi que la conception profondément androcentrée des sociétés 
dans lesquelles de nombreuses langues, et notamment le français, sont 
parlées. Nous abordons ensuite les conséquences de l’androcentrisme 
sociétal sur les pratiques langagières et terminons par une brève pré-
sentation des outils du langage inclusif, qui permettent une représen-
tation plus égalitaire des genres dans la langue.
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Fondements du langage inclusif :  
genre, pensée et androcentrisme

Avant d’entrer dans une discussion de nos pratiques linguistiques, il 
est essentiel de poser quelques fondements théoriques, notamment en 
ce qui concerne la notion de genre et le lien entre langage et pensée. 
Lorsque nous parlons de genre, en particulier dans le cadre de l’en-
seignement, il est crucial d’en reconnaître la complexité et la diver-
sité. Le genre recouvre plusieurs dimensions, que l’on peut explorer au 
travers des travaux de sociologie, notamment ceux de Caroline Dayer 
(chapitre 4 de ce livre). Ces recherches permettent d’envisager le genre 
selon trois angles d’analyse fondamentaux.

La notion de genre

Le premier est celui du genre en tant que construction sociale. Cette 
approche englobe plusieurs dimensions : l’identité de genre, l’ex-
pression de genre et les rôles sociaux associés, parfois appelés rôles 
sexués. Dans cette perspective, le genre est une réalité performative : 
il se manifeste au travers de comportements, d’attitudes et d’expres-
sions qui varient selon les contextes sociaux. L’expression du genre 
et l’identité de genre, par exemple, sont fluides et non binaires. Ces 
deux dimensions peuvent évoluer en fonction de l’environnement et 
reflètent la diversité des expériences individuelles. Le deuxième angle 
concerne la sexualité, entendue dans sa pluralité : elle englobe les 
orientations affectives et sexuelles, ainsi que les formes d’attraction. 
Ces dimensions sont essentielles pour appréhender le genre dans toute 
sa richesse et sa diversité. Le troisième angle, souvent confondu avec 
la notion de genre, concerne les niveaux de sexuation, parfois dési-
gnés simplement comme le sexe. Il s’agit des aspects biologiques liés 
aux caractéristiques physiques, hormonales et anatomiques, tels que 
les appareils reproducteurs, les chromosomes ou les hormones. Il est 
essentiel de rappeler qu’aucun de ces éléments n’est binaire, mais que 
tous sont marqués par la diversité et la non-binarité. 

Même si ce chapitre ne porte pas directement sur ces dimensions 
du genre, une question se pose lorsque l’on s’intéresse à la manière de 
« parler de », « parler à », ou « parler avec » : les langues comme le fran-
çais disposent-elles des ressources et des outils nécessaires pour expri-
mer pleinement cette diversité ? La réponse semble être négative, car 
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la division du genre dans la langue est toujours binaire : masculin ou 
féminin. Toutefois, des évolutions langagières sont régulièrement pro-
posées pour dépasser cette binarité et tenir compte de la complexité 
et de la diversité du genre. Il est ainsi important de garder un esprit 
ouvert face à ces propositions, que nous aborderons en fin de chapitre.

Lien entre langue et pensée

Un lien fondamental à souligner est celui entre langage et pensée. 
Ce lien est central, surtout parce que le langage ne se contente pas de 
refléter la pensée, il contribue activement à la façonner. Les réflexions 
contemporaines sur le lien entre langage et pensée, liées à la représenta-
tion du genre, s’appuient sur une approche attentionnelle, comme celle 
développée par le psychologue Dan Slobin (1996). Selon lui, la langue 
offre un ensemble limité d’options pour décrire un monde d’une com-
plexité potentiellement infinie. Le cadre linguistique agit ainsi comme 
un filtre attentionnel : il oriente notre perception vers certaines pro-
priétés du réel, qu’elles soient pertinentes ou non. Autrement dit, la 
langue attire notre attention sur des aspects spécifiques du monde, 
influençant ainsi la manière dont nous le percevons, le comprenons et 
le conceptualisons. Une expérience menée par Michal Parzuchowski et 
ses collègues (2016) illustre ce lien. Ces auteurs se sont rendus dans une 
bibliothèque en Pologne et ont approché des personnes assises à leur 
table, en pleine activité. Ils leur ont dit : « Nous venons de célébrer les 
dix ans du département de psychologie. Nous vous avons tiré au sort 
et vous venez de gagner un zloty. » À la moitié des personnes, ils ont 
remis une pièce collée sur un bout de papier sur lequel il était écrit : 
« Voici une pièce de un zloty. » À l’autre moitié, il était écrit : « Voici une 
petite pièce de un zloty. » Trois minutes plus tard, en repassant auprès 
des mêmes personnes, ils ont pu constater que celles ayant reçu « la 
petite pièce » se déclaraient moins contentes que celles ayant reçu « la 
pièce ». Ce simple ajout de l’adjectif « petite » semble avoir suffi à alté-
rer la valeur perçue du cadeau.

Pourquoi est-ce important pour l’étude du genre dans la langue ? 
Parce que l’expression « petite » a attiré l’attention vers une propriété 
de la pièce attribuée par les chercheurs, qui a ensuite eu une incidence 
sur le ressenti des personnes la recevant. Dans les pratiques d’ensei-
gnement, le choix des expressions, des termes ou des formulations 
oriente également l’attention des élèves vers certaines propriétés de 
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votre discours. Ce qui nous intéresse ici, ce sont les caractéristiques 
des personnes dont vous parlez, de celles à qui vous vous adressez, ou 
encore de celles avec qui vous échangez.

La notion d’androcentrisme

Le dernier élément fondamental à aborder est la notion d’androcen-
trisme, qui met en lumière les rapports de pouvoir structurant notre 
société. Nous vivons dans une société historiquement construite par 
des hommes et pour des hommes. Ce qui importe de bien comprendre 
ici, c’est que notre société, au fil des siècles, a placé les hommes au 
centre de ses préoccupations, les érigeant en norme implicite, en 
valeur par défaut. De nombreux exemples illustrent cette dynamique. 
Prenons celui des vêtements : lorsque l’on parle d’une tenue vestimen-
taire « neutre », il s’agit en réalité d’une tenue stéréotypée masculine 
qui a été adoptée comme référence standard (par exemple un jean et 
un tee-shirt). Ce choix n’est pas anodin : il révèle une hiérarchie impli-
cite dans laquelle le masculin est perçu comme universel.

Il est essentiel de garder à l’esprit la notion d’androcentrisme, 
parce que l’évolution de nombreuses langues, comme le français, n’a 
pas échappé à cette logique. Le français s’est en effet construit dans 
un cadre culturel et historique profondément marqué par l’androcen-
trisme, et nos usages quotidiens continuent d’en porter les traces. Nous 
présenterons à la fin de ce chapitre quelques pratiques langagières qui 
nous permettent de choisir des modes d’expression moins androcen-
trés et qui peuvent s’ancrer dans vos pratiques d’enseignement.

Les pratiques langagières qui posent problème

Lorsque nous parlons de « pratiques langagières », il est possible d’opé-
rer une distinction entre le contenu – c’est-à-dire ce que l’on dit – et 
la forme, autrement dit la manière dont on s’exprime. Nous commen-
cerons par le contenu en abordant la question du choix des mots : 
ceux que nous utilisons pour « parler de », « parler à » ou « parler avec » 
des personnes. Nous poursuivrons avec des éléments liés à la forme, 
notamment la question de l’ordre de mention, c’est-à-dire l’ordre dans 
lequel les différentes entités ou groupes sont mentionnés dans le dis-
cours, avant de conclure par le temps de parole et les mécanismes de 
prise de tour de parole. 



1035  Langage inclusif, genre et enseignement : fondements théoriques et pratiques

Les stéréotypes véhiculés par le choix des mots

Lorsque l’on s’intéresse aux biais linguistiques dans la représentation 
du genre, il est important de comprendre que les mots que nous uti-
lisons spontanément ensemble sont souvent ceux que nous avons 
aussi souvent entendus ou lus fréquemment ensemble. Par exemple, si 
vous lisez des mots tels que « serviable », « compatissant », « tolérant », 
« social », « poli », « indépendant », « autonome », « compétent », vous 
remarquerez que certains sont plus souvent associés au mot femme, 
tandis que d’autres sont plus fréquemment utilisés avec le mot homme. 

Pour comprendre ce phénomène, prenons la métaphore du cer-
veau comme un réseau d’ampoules interconnectées (Gygax et  al., 
2026). Lorsque nous voyons deux mots associés pour la première fois, 
aucune réaction particulière ne se produit dans le cerveau. Toutefois, 
si cette association se répète régulièrement, le cerveau finit par éta-
blir un lien entre eux. Dès lors, l’activation de l’un entraîne automati-
quement l’activation de l’autre. Imaginons que chaque mot fonctionne 
comme une ampoule : à force d’être allumées ensemble, les ampoules 
associées à deux mots se connectent. Ainsi, lorsqu’une ampoule s’al-
lume, la seconde s’éclaire également, même si elle n’a pas été directe-
ment sollicitée.

De plus, lorsque certains mots reviennent fréquemment dans notre 
environnement linguistique, le cerveau tend à les maintenir partielle-
ment activés, car il anticipe que ces mots seront probablement réutili-
sés ensemble. Ainsi, quand le premier mot est activé, le second s’active 
plus facilement, car il n’a jamais été totalement désactivé. Cette préac-
tivation permet au cerveau de réagir plus rapidement, en mobilisant 
les mots qu’il « sait » susceptibles de réapparaître.

C’est pour cette raison que, lorsque nous cherchons un mot, nous 
avons tendance à utiliser ceux qui sont déjà partiellement activés. Cela 
explique que nous utilisons souvent les mêmes associations genrées 
de mots, comme « un homme courageux », « un homme illustre », « une 
femme sensible » ou encore « une belle femme ». On peut en effet obser-
ver, grâce aux outils actuels de la linguistique, que ces associations de 
mots sont très fréquentes dans de grandes collections de textes, reflé-
tant et renforçant leur activation simultanée dans notre cerveau.

Le problème est que cette activation automatique donne à ces asso-
ciations une apparence de naturel, surtout lorsqu’il s’agit de questions 
de genre. Les associations d’un genre avec certaines caractéristiques 
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semblent aller de soi, alors qu’en réalité elles résultent simplement 
d’une exposition répétée.

Ces associations lexicales liées au genre influencent ainsi notre 
manière de parler, souvent inconsciemment, et apparaissent fréquem-
ment dans la communication, le marketing et le milieu scolaire. Par 
exemple, des publicités mettent en scène « le petit génie des maths » 
et « la petite fille modèle », illustrant linguistiquement des stéréo-
types de genre persistants. Ces formulations, répétées dans de nom-
breux contextes, exposent non seulement les adultes, mais surtout 
les enfants à des représentations genrées. Dans le cadre scolaire, ces 
stéréotypes sont particulièrement visibles : le matériel pédagogique 
regorge d’illustrations et de formulations qui renforcent les associa-
tions implicites entre genre et rôles sociaux. Ces expositions répétées 
contribuent à façonner les attentes et les comportements dès le plus 
jeune âge.

Il existe une stratégie rapide et efficace pour contrôler la présence 
de ces associations inconscientes et fréquentes à l’oral et à l’écrit : la 
stratégie du changement de prénom. Lorsque vous produisez du maté-
riel pédagogique ou lorsque vous parlez d’une personne, il vous suffit 
de remplacer le prénom du ou de la protagoniste par un prénom d’un 
autre genre. Si votre propos semble surprenant, il est probable que des 
associations stéréotypées soient véhiculées.

Toujours parler des hommes en premier

L’ordre de mention joue un rôle important non seulement lorsque 
nous parlons de personnes, mais aussi lorsque nous nous adressons 
à elles (Hegarty et al., 2016). Il s’applique également aux objets et aux 
entités inanimées, révélant des régularités linguistiques souvent 
inconscientes. Lorsque nous évoquons deux objets, l’ordre dans lequel 
nous les mentionnons n’est pas aléatoire. Il est généralement influencé 
par des critères perceptifs, notamment liés à leur taille. Ainsi, on dira 
plus spontanément « les bus et les voitures » que « les voitures et les 
bus ». Ce phénomène reflète une hiérarchisation implicite dans notre 
manière de structurer le discours, qui peut également s’observer 
lorsque nous évoquons des personnes ou des rôles sociaux. 

Lorsque nous parlons des êtres humains, deux types d’ordre de men-
tion tendent à s’imposer. Le premier est lié à l’âge : on dit « père et fils » 
et « mère et fille » plutôt que l’inverse. Cet ordre reflète une hiérarchie 
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implicite fondée sur l’ancienneté ou l’autorité perçue. Le second ordre 
est lié au genre. Dans notre société androcentrée, nous avons ten-
dance à mentionner les hommes avant les femmes : on parle fréquem-
ment « des hommes et des femmes », et beaucoup plus rarement « des 
femmes et des hommes ». Comme mentionné précédemment, l’ordre 
de mention n’est jamais neutre : il reflète souvent des dynamiques de 
proximité, d’affection ou de hiérarchie. Pour en prendre conscience, 
il suffit de penser aux couples que vous connaissez. Réfléchissez à la 
manière dont vous les nommez habituellement : vous remarquerez 
que vous avez tendance à mentionner toujours la même personne en 
premier. Il s’agit généralement de celle que vous connaissez le mieux, 
avec laquelle vous avez le lien le plus fort, et donc que vous considé-
rez comme la plus importante. Ce simple réflexe langagier révèle à quel 
point l’ordre de mention peut avoir un impact psychologique, mais 
aussi sociologique. Dans une société, nommer systématiquement une 
catégorie de genre en premier revient à lui accorder une forme de supé-
riorité symbolique.

Des façons différentes de se référer aux femmes  
et aux hommes

Une autre pratique révélatrice concerne l’usage du prénom ou du nom 
de famille dans les interactions. On observe une tendance à utiliser 
plus rapidement le prénom d’une femme que celui d’un homme, que ce 
soit dans les médias ou dans les échanges quotidiens. Par exemple, lors 
de la campagne présidentielle de 2007 en France, on parlait souvent de 
« Ségolène » pour faire référence à Ségolène Royal, alors qu’on disait 
« Sarkozy » pour Nicolas Sarkozy. Ce glissement vers le prénom peut se 
faire sans l’accord de la partie concernée et traduit une forme de fami-
liarité, voire de condescendance et d’infantilisation. 

Pour conclure, il est important de souligner que les pratiques lan-
gagières liées aux associations stéréotypées sont particulièrement 
tenaces. Elles s’activent spontanément et rapidement, souvent sans 
que nous en ayons conscience. Dans le cadre de votre enseignement, 
l’essentiel est donc d’être sensible à ces mécanismes automatiques. 
Une bonne stratégie consiste à commencer par l’écrit : lorsque vous 
rédigez vos cours ou tout autre texte, prenez le temps d’identifier les 
formulations stéréotypées et de les ajuster. 
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Monopoliser la parole et interrompre

Un pan essentiel de la recherche en communication et en linguistique 
s’est penché sur la prise de parole en groupe. Ces travaux ont souli-
gné des asymétries importantes liées au genre, principalement à partir 
d’études menées dans des contextes professionnels, plus précisément 
lors de séances de travail (Leaper et Ayres, 2007).

Ces travaux ont permis d’identifier deux manières de s’exprimer en 
contexte professionnel et de déterminer les facteurs centraux expli-
quant les différences entre femmes et hommes. La première est ce que 
l’on appelle la forme assertive. Elle se caractérise par une manière de 
parler relativement autoritaire, où l’on présente ses idées comme des 
faits établis. L’énonciation est affirmative, et ce qui est dit est formulé 
comme une vérité, ou du moins comme une évidence difficilement 
contestable. L’autre manière de s’exprimer est qualifiée de forme affilia-
tive. Elle se distingue par une attention particulière portée aux propos 
des autres et consiste à formuler ses interventions en tenant compte 
des contributions précédentes dans une logique d’écoute et parfois de 
synthèse. La forme affiliative vise à faire avancer la discussion en inté-
grant les perspectives exprimées autour de soi. Elle favorise une dyna-
mique collaborative, où l’objectif n’est pas tant d’imposer une idée que 
de construire un échange collectif. 

Une partie de la recherche menée jusqu’au début des années 2000 
montre que les hommes ont tendance à privilégier la forme assertive, 
tandis que les femmes adoptent plus fréquemment la forme affiliative. 
Cette distinction a suscité des controverses, car les résultats n’étaient 
pas unanimes. Par la suite, cette asymétrie a été principalement obser-
vée lorsque les membres du groupe ne se connaissaient pas. Dans ces 
situations, les différences de genre dans les modalités d’expression 
sont plus visibles. En revanche, lorsque les personnes se connaissent, 
d’autres facteurs entrent en jeu et rendent les dynamiques plus com-
plexes (Leaper et Ayres, 2017).

Une autre différence notable entre les femmes et les hommes 
concerne le temps de parole et le nombre d’interruptions. Les études 
montrent que les hommes parlent plus, prennent la parole plus long-
temps et interrompent plus fréquemment les autres que ne le font les 
femmes. Une analyse récente menée au Parlement européen à Bruxelles 
(Kostovicova et Paskhalis, 2021), portant sur des échanges politiques, a 
révélé que les hommes s’expriment davantage, même sur des sujets qui 
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ne les concernent pas directement. Une autre étude réalisée en 2017 
avec les juges de la Cour suprême américaine ( Jacobi et Schweers, 2017) 
a montré que deux tiers des cas d’interruption de la parole des juges 
ciblaient en fait l’une des trois femmes juges de l’époque. Ces dernières 
étaient interrompues non seulement par leurs collègues masculins, 
mais également par des hommes en position subordonnée. Il semble 
ainsi que le genre compte plus que le pouvoir hiérarchique dans les 
pratiques d’interruption de la parole de l’autre, car même les femmes 
les plus puissantes dans une salle d’audience se font couper la parole. 

Ces constats sont intéressants à garder à l’esprit dans les interac-
tions quotidiennes, mais aussi dans les pratiques d’enseignement. Il est 
possible de sensibiliser son public à ces dynamiques, notamment dans 
le cadre de séminaires, en veillant à une répartition équitable du temps 
de parole. Il n’existe pas de solution miracle, mais des exercices simples 
peuvent être efficaces. Il est par exemple possible de chronométrer les 
interventions et d’attribuer un temps de parole égal à chaque élève. Il 
est néanmoins essentiel d’aborder cette démarche avec bienveillance, 
car prendre davantage la parole que les autres est parfois inconscient. 
La recherche montre que ces comportements sont souvent le résultat 
d’injonctions sociales implicites et difficiles à percevoir sans un cadre 
d’analyse ou un travail réflexif.

Face au constat d’interventions fréquentes, ou dans des situations 
où une parole domine l’échange, on peut avoir recours à l’exercice des 
« cinq secondes ». Il consiste à attendre cinq secondes avant de prendre 
la parole lorsque l’on souhaite intervenir dans un échange. Cette pause 
permet parfois à une autre personne qui aurait besoin de plus de temps 
pour formuler sa pensée de s’exprimer. Cet exercice favorise ainsi une 
distribution plus équitable de la parole et peut être intégré dans des 
pratiques pédagogiques, notamment pour sensibiliser son public aux 
dynamiques de groupe et à l’écoute active.

Et le masculin comme valeur par défaut :  
une norme problématique ?

Abordons maintenant la question des biais liés à la structure gramma-
ticale des langues en prenant un exemple concret. Imaginons que la 
phrase suivante est prononcée : « Un professeur a demandé aux étudiants 
de penser à Emmanuelle Charpentier. » Cette phrase met en lumière 
une ambiguïté fréquente dans la langue, liée à la forme grammaticale 
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masculine. Dans cet exemple, « un professeur » et « les étudiants » sont 
grammaticalement masculins, mais cette forme grammaticale peut don-
ner lieu à deux interprétations. D’une part, elle peut avoir un sens spéci-
fique : « un professeur » désigne alors un homme, et « les étudiants » sont 
également des hommes. Rien dans la phrase ne contredit cette inter-
prétation. D’autre part, elle peut être comprise dans un sens générique, 
parfois appelé en linguistique « masculin non marqué ». D’un point de 
vue psychologique, cette dualité est particulièrement complexe, car elle 
repose sur une seule forme linguistique qui peut véhiculer deux sens 
différents selon le contexte. Cette ambiguïté grammaticale a des impli-
cations importantes dans la manière dont nous comprenons et nous 
représentons les rôles de genre (Gygax et al., 2021).

Réfléchissons maintenant à la notion de sens générique supposé-
ment véhiculée par le masculin en français. Ce sens peut lui-même 
être source d’ambiguïté, car il recouvre plusieurs interprétations : le 
sens neutre et le sens mixte. En linguistique, « neutre » signifie « sans 
rien », comme une case vide. Cette idée semble difficile à appréhender 
d’un point de vue psychologique, car le cerveau humain n’aime pas les 
zones d’incertitude. À la lecture d’une expression comme « un profes-
seur », il est peu probable que notre esprit laisse la case « genre » vide. 
Si vous essayez d’imaginer une personne neutre, à quoi pensez-vous ? 
Quelle image vous vient à l’esprit ? D’un point de vue psychologique, 
la notion de neutre est complexe. De plus en plus de recherches s’inté-
ressent à cette question, et beaucoup montrent que la neutralité tend 
à être associée au masculin. Autrement dit, lorsqu’on pense à une per-
sonne « neutre », on a tendance à imaginer un homme. Ce constat sou-
ligne à quel point la notion même de neutralité est complexe et sujette 
à débat. Penser une personne comme « neutre » en matière de genre est 
un processus mental exigeant, car cela va à l’encontre de nos réflexes 
cognitifs. Le cerveau cherche naturellement à catégoriser, à attribuer 
des caractéristiques, et le genre binaire est l’une des premières d’entre 
elles que nous mobilisons inconsciemment.

Le sens mixte de la forme masculine concerne l’expression « les étu-
diants ». Ce sens est lui aussi porteur d’ambiguïté. Il peut désigner une 
majorité de femmes et une minorité d’hommes, l’inverse, une réparti-
tion égale entre femmes et hommes, ou encore inclure des personnes 
non binaires dans des proportions variables. Toutes ces interpréta-
tions sont possibles, et aucune n’est explicitement indiquée par la 
forme grammaticale.
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Ce qu’il faut retenir ici, c’est que chaque utilisation du masculin 
demande aux destinataires du message d’interpréter mentalement 
cette forme grammaticale et de décider, parmi les différentes possibi-
lités, à quel(s) genre(s) elle renvoie. Cette opération cognitive, souvent 
inconsciente et rapide, révèle à quel point le masculin grammatical 
peut être source d’ambiguïté et de surcharge interprétative.

Un peu d’histoire

Avant d’aborder les résultats de la recherche sur les interprétations 
spontanées de la forme grammaticale masculine, faisons un petit 
bond en arrière dans le temps. Il est essentiel de comprendre que le 
masculin n’a pas toujours été la forme par défaut en français. Cette 
langue a en effet connu plusieurs vagues successives de masculinisa-
tion (Viennot, 2014). Nous nous intéresserons ici à celle du XVIIe siècle. 
Jusqu’alors, des termes comme « autrice », « mairesse », « médecine », 
« philosophesse » ou encore « poétesse » étaient régulièrement utili-
sés en français. L’Académie française, dans ses premières éditions du 
dictionnaire, les a progressivement retirées, signalant ainsi que ces 
fonctions et ces activités étaient réservées aux hommes. Cependant, 
l’Académie française n’a pas supprimé l’ensemble des noms de métiers 
au féminin. Par exemple, le mot « boulangère » n’a jamais été enlevé 
des dictionnaires. Ainsi, ces retraits étaient motivés par le statut social 
associé à certaines professions ou activités plutôt que par un problème 
lié à la forme féminine en tant que telle.  

Sur le plan grammatical, la langue était également plus souple. 
Jusqu’au XVIIe  siècle, plusieurs règles d’accord ont coexisté. Par 
exemple, dans la phrase : « Cet homme et ces femmes se sont prome-
nés », on pouvait choisir de ne pas accorder le participe passé (pro-
mené), comme le faisait parfois Molière, ou accorder selon le genre 
majoritaire (promenées), le mot le plus proche (promenées), ou même 
selon son propre choix. Peu à peu, l’accord au masculin s’est imposé, 
notamment sous l’influence des grammairiens de Port-Royal. Il fau-
dra toutefois attendre l’école obligatoire au XIXe  siècle pour que ces 
normes deviennent dominantes. Cette domination est bien sûr révéla-
trice de rapports de pouvoir qui dépassent la langue et traversent l’en-
semble du champ social.

Un phénomène similaire s’est produit en anglais au XIXe  siècle. 
Jusqu’alors, on utilisait le pronom « they » au singulier pour désigner 
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une personne de genre inconnu, comme dans : « When this person came 
out of the room, they seemed happy. » Ce « they » a été remplacé par « he » (il) 
comme valeur générique. Mais cette dernière forme n’a pas duré long-
temps : dès les années 1970, elle a été remise en question, notamment 
en psychologie, car on a montré qu’elle activait une représentation 
masculine. Progressivement, « he or she » s’est imposé pour résoudre le 
problème, puis à la fin des années 1990, le « they » utilisé au singulier est 
réapparu, d’abord comme forme neutre, puis comme pronom inclusif 
pour désigner les personnes non binaires.

L’apprentissage des règles d’interprétation du masculin :  
aux sources du problème

Revenons maintenant à la psychologie, et intéressons-nous à l’appren-
tissage de la règle du masculin. Ce processus suit une tendance assez 
similaire dans les différentes régions francophones. Pour les êtres ina-
nimés, les enfants comprennent rapidement que le genre grammati-
cal est arbitraire. Certes, il existe des règles linguistiques permettant 
de deviner le genre, mais elles ne sont généralement pas enseignées à 
l’école. On apprend plutôt que le genre grammatical doit être mémo-
risé avec le mot. Pour les êtres animés, les enfants apprennent très 
tôt, avant même l’entrée à l’école, que le masculin est utilisé pour par-
ler d’un garçon ou d’un homme, et le féminin pour une fille ou une 
femme. Ainsi, le sens spécifique du masculin (désignant un ou plu-
sieurs hommes) est celui que les enfants apprennent en premier, et 
celui qui domine dans les usages initiaux. Le sens générique du mascu-
lin, en revanche, est enseigné plus tard, souvent à l’école, à travers des 
règles comme « le masculin l’emporte sur le féminin ». On donne alors 
l’exemple d’un groupe : s’il contient au moins un garçon ou un homme, 
on utilise le masculin. Ce qu’il faut retenir, c’est que cette séquence 
d’apprentissage favorise le sens spécifique du masculin, surtout lors-
qu’il s’agit d’êtres humains.

De nombreuses études ont été menées pour déterminer si le mas-
culin peut avoir une autre interprétation que celle se référant à des 
hommes. À ce jour, on compte entre 300 et 400 articles scientifiques 
qui ont testé cette question, que ce soit à travers des textes courts, 
des associations de mots, des phrases ou des textes plus longs. La 
quasi-totalité de ces recherches montre qu’il est difficile d’interpréter 
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le masculin autrement que comme spécifique, c’est-à-dire renvoyant 
à des hommes. Par exemple, les travaux de Julia Misersky ont mon-
tré que lorsque le masculin est utilisé pour désigner des femmes, 
comme dans la phrase « Les étudiants sont allés à la cafétéria parce 
que certaines des femmes avaient faim », le cerveau réagit comme s’il 
y avait une erreur grammaticale (Misersky et al., 2019). Cette réaction 
est comparable à celle observée dans une phrase clairement incorrecte 
comme « Les étudiantes sont allées à la cafétéria parce que certains des 
hommes avaient faim ». Ce qui est frappant, c’est que le cerveau réagit 
de manière rapide et automatique dans les deux cas, comme s’il détec-
tait une incohérence. Cela suggère que l’interprétation générique est 
cognitivement difficile à activer même si le masculin peut en théo-
rie être interprété comme tel. En résumé, la vaste majorité des études 
montre que le masculin est spontanément compris comme spécifique, 
et non comme une forme neutre ou inclusive.

Conseils pratiques de mise en œuvre

Écriture inclusive

Dans le cadre de vos pratiques langagières et d’enseignement, il existe 
plusieurs alternatives à l’utilisation du masculin comme valeur par 
défaut, que l’on regroupe sous le terme d’écriture inclusive. De nom-
breuses recherches ont comparé l’usage du masculin à d’autres formes 
plus inclusives, notamment les doublets, comme « les étudiantes et les 
étudiants ». La majorité de ces études montre que ces formes inclusives 
ont un impact significatif sur la visibilité des femmes, car les doublets 
augmentent la proportion de femmes perçues dans les groupes évo-
qués. De plus, les femmes se sentent plus concernées par un discours 
formulé avec des doublets.

Des recherches ont également été menées sur les doublets contrac-
tés, comme ceux utilisant le point médian (étudiant·e·s ou étudiant·es). 
Ces formes contribuent elles aussi à augmenter la visibilité des femmes, 
mais leur effet semble moins marqué dans les textes longs. De fait, 
lorsque les textes s’allongent, les doublets complets (étudiantes et 
étudiants) restent plus efficaces pour renforcer la représentation des 
femmes. Différents outils d’écriture inclusive sont détaillés dans la 
section suivante.
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Mégenrage

Un autre aspect important concerne le mégenrage, c’est-à-dire le fait 
d’utiliser un genre grammatical qui ne correspond pas à l’identité de 
genre de la personne à qui l’on s’adresse. Par exemple, parler au mascu-
lin à une femme, au féminin à un homme, ou ne pas considérer qu’une 
personne ne s’identifie à aucune de ces catégories de genre, revient à la 
mégenrer si elle ne se reconnaît pas dans le genre utilisé. Ce type d’er-
reur peut avoir des conséquences directes sur la reconnaissance et le 
respect de l’identité des personnes concernées.

C’est pourquoi, dans certains contextes, comme les diplômes uni-
versitaires ou les courriels, l’usage de formules d’adresse telles que 
« Monsieur » ou « Madame » est délicat. En effet, on ne connaît pas tou-
jours l’identité de genre des personnes concernées et cette information 
n’est pas nécessairement pertinente. Pour éviter tout risque de mégen-
rage, il est souvent préférable d’utiliser simplement le prénom ou le 
nom, ce qui permet de rester neutre tout en garantissant le respect de 
leur identité.

Outils d’écriture inclusive

Pour conclure ce chapitre, nous présentons quelques outils de l’écri-
ture inclusive. Si vous souhaitez approfondir la question, le Guide pour 
une communication inclusive à l’UNIL constitue une ressource très riche. 
Vous y découvrirez qu’il convient de distinguer deux grandes caté-
gories d’outils d’écriture inclusive : les outils de neutralisation et les 
outils de visibilisation.

Outils de neutralisation

La neutralisation consiste à reformuler les énoncés de manière à évi-
ter l’activation du genre lorsque celui-ci n’est pas pertinent. Ces stra-
tégies incluent notamment la reformulation par le groupe (par ex. : le 
corps enseignant), l’adressage direct (par ex. : Si vous souhaitez vous 
inscrire), l’usage de termes épicènes (par ex. : personne, collègue), ou 
encore l’emploi de la voix passive. Ces procédés permettent d’inclure 
toutes les personnes, quels que soient leurs genres, de manière impli-
cite (Candéa et Véron, 2021). De nombreux guides recommandent ces 
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formulations comme une solution de premier recours pour éviter de 
genrer les textes.

Outils de visibilisation

Lorsque l’objectif est de rendre visibles certaines identités de genre, 
d’autres outils peuvent être mobilisés. Pour visibiliser les femmes, 
par exemple, on peut recourir aux doublets complets (par ex., les étu-
diantes et les étudiants) ou aux doublets contractés (par ex., les étu-
diant·e·s, les étudiant·es). Concernant la visibilisation des personnes 
non binaires, plusieurs solutions ont été proposées bien qu’elles ne 
soient pas encore stabilisées, comme l’ajout d’un « x » (par ex., touxtes, 
celleux, étudiant·exs), l’usage de néologismes comme « collaborateu-
rice », « auditeurice » ou « chercheureuse ».

Pour les pronoms, des formes comme « iel » ou « al » émergent (« iel » 
est listé dans le dictionnaire Le Robert), soulevant des questions lin-
guistiques, notamment en matière d’accord du participe passé ou des 
adjectifs. À ce sujet, des linguistes comme Alpheratz1 proposent de 
revisiter des formes anciennes du français, telles que les accords en 
-ez, -iz, -uz, invariables, afin de contourner certaines difficultés gram-
maticales.
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Résumé

Le présent article interroge les inégalités linguistiques à l’université, 
rarement discutées, mais déterminantes dans la réussite académique 
des allophones. S’appuyant sur la notion de glottophobie (Blanchet, 
2019) adaptée à la langue étrangère ou seconde, ce texte souligne que 
la langue constitue un puissant marqueur social et un levier d’exclu-
sion, à travers des jugements implicites sur les accents, la maîtrise lin-
guistique ou les phénomènes de variation. Ces discriminations liées à 
la langue sont aujourd’hui encore peu conscientes, alors qu’elles tra-
duisent souvent des rapports de pouvoir et des hiérarchies symbo-
liques. Pour les dépasser, l’article appelle à distinguer compétences 
disciplinaires et compétences langagières, et à reconnaître l’insécurité 
sociolangagière qui touche les publics de langue étrangère. Penser la 
langue comme pratique sociale, et non comme simple outil, permet-
trait ainsi de construire un enseignement inclusif fondé sur la légiti-
mation et la bientraitance linguistique.

Introduction et contextualisation

Comment étudier à l’université dans une langue qui est étran-
gère ? Comment éviter que des maladresses ou des impossibilités 
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linguistiques ne voilent les compétences intellectuelles ? Et com-
ment se socialise-t-on avec les corps enseignant, estudiantin et admi-
nistratif pour réussir à surmonter la barrière linguistique lorsqu’elle 
est source d’exclusion ? Avant d’entamer une réflexion plus théorique 
sur le rôle joué par la langue dans l’inclusion académique, qui sera le 
thème de ce chapitre, deux vignettes ethnographiques donneront ici 
leur voix aux premières concernées : des personnes menant des études 
supérieures dans une langue qui n’est celle ni de leur socialisation pri-
maire ni de leur scolarité antérieure.

Domenica, étudiante à l’Université de Lausanne, dans la Faculté des 
lettres, raconte avoir commencé son bachelor en 2019 dans une autre 
discipline1, avant de se tourner vers le français langue étrangère (FLE) 
deux semaines après sa première rentrée. Revenant sur cet épisode 
dans un travail biographique réflexif en sociolinguistique, elle déclare 
avoir ressenti une forte délégitimation dès le moment où elle s’est pré-
sentée, durant un cours de la discipline choisie, en annonçant venir du 
Tessin : les autres personnes présentes se seraient tournées vers elle en 
la dévisageant, ce qu’elle raconte avoir ressenti comme un reproche, 
comme si, en tant qu’italophone, elle n’avait rien à faire dans le cur-
sus choisi. Pourtant, Domenica s’est immatriculée à l’université avec 
une maturité cantonale attestant un niveau B2 (CECRL) en français, 
ce qui, administrativement, l’autorise à étudier n’importe quelle dis-
cipline à l’Université de Lausanne2. Elle affirme par ailleurs se sentir 
très à l’aise en français, ce dont témoignent effectivement les travaux 
que j’ai pu évaluer : si ce n’est un léger accent, sa manière de pratiquer 
le français à l’oral comme à l’écrit ne la distingue pas de quelqu’un qui 
aurait toujours été scolarisé en français. Personne ne lui a d’ailleurs 
fait remarquer qu’elle n’était pas à sa place : de son propre aveu, il s’agit 
d’un ressenti.

Psychologue de formation et d’expérience dans son pays d’origine, 
Yuliia vit quant à elle en Suisse depuis une quinzaine d’années : le fran-
çais est donc pour elle une langue seconde, celle de son quotidien actuel. 

1	 Les deux exemples donnés ici sont authentiques et récents. Pour préserver les étudiantes 
concernées autant que les membres du corps enseignant des sections et facultés concer-
nées, je ne donne pas plus de détails. J’ai pu recueillir ce type de cas ces dix dernières 
années en lien avec les différentes disciplines de l’Université de Lausanne et je ne sou-
haite donc pas me focaliser sur un domaine spécifique. Les prénoms ont été pseudony-
misés, et les vignettes sont présentées avec l’accord des étudiantes concernées.

2	 À l’Université de Lausanne, une certification de niveau B1 (CECRL) en français est exigée 
pour l’immatriculation en bachelor.
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Afin de faciliter son entrée sur le marché de l’emploi et de mieux valo-
riser ses acquis antérieurs, elle achève un diplôme de français langue 
étrangère, dont la réussite atteste officiellement un niveau C1 (CECRL). 
Résolue à reprendre ses études après cette parenthèse dédiée au ren-
forcement de ses compétences en français, elle décide de recommencer 
un master en sciences sociales, avant de se réorienter vers les lettres, 
puis vers le FLE, en attendant de trouver sa voie, effrayée par sa diffi-
culté à suivre les cours les deux premières semaines. Elle me déclare ne 
pas s’être sentie la bienvenue dans certains cours, bien que personne 
dans le corps enseignant ou estudiantin ne le lui ait dit : de nouveau, 
c’est un ressenti. Plus sans doute ici que dans d’autres contextes, elle 
ne se sent pas légitime comme francophone, alors même que, dans les 
disciplines académiques, elle est parfaitement à l’aise.

Si l’on parle fréquemment de massification de la formation supé-
rieure, force est de constater que l’université du XXIe  siècle, dans le 
monde occidental en tout cas, est surtout devenue un merveilleux 
laboratoire de diversité, rassemblant nombre de langues-cultures et 
de situations migratoires. Or, si la mobilité internationale est sans 
cesse valorisée et visibilisée par des volontés et un besoin d’interna-
tionalisation toujours croissants de la part de l’institution, la migra-
tion constitue souvent un impensé dans le parcours académique. Ces 
expériences structurent pourtant la vie de nombre de personnes, avec 
des conséquences allant du « simple » inconfort à l’échec : maîtrise de 
la langue, rapport différent au savoir ou encore difficultés à trouver 
sa place dans une tradition sociale et académique mal connue sont 
autant de défis à surmonter pour réussir à l’université, dans tous les 
sens du terme. Si le corps estudiantin est composé d’une multitude de 
nationalités, de langues et de trajectoires, ses membres ont toutefois 
en commun d’avoir dépassé les barrières administratives pour finali-
ser leur immatriculation à l’université, à l’image de Domenica et de 
Yuliia : outre la reconnaissance des acquis antérieurs, l’atteinte d’un 
certain niveau de langue a été validée et reconnue suffisante pour y 
étudier. Pour ce qui est plus généralement de la migration, force est 
en outre de constater que, pour ces publics, l’accès aux études supé-
rieures a été une réussite, puisqu’ils se trouvent face à nous dans les 
auditoires. Il est cependant difficile de savoir qui réussit réellement ses 
études, et ce que cela signifie exactement : il faudrait pour cela corré-
ler les permis de séjour, les origines géographiques, les trajectoires, et 
les grades académiques décernés, mais également les représentations 
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sociales qu’ont les personnes étudiantes sur leur expérience, indépen-
damment de l’obtention du grade. Par ailleurs, si l’on sait peu de choses 
sur le vécu des étudiant·es par rapport à ce qui touche à la langue, à sa 
pratique et à sa maîtrise, nous en savons encore moins sur les ressentis 
et sur les ressources déployées pour surmonter les difficultés. C’est la 
raison pour laquelle la question des langues étrangères trouve sa place 
dans un ouvrage portant sur l’enseignement inclusif.

La question ne sera donc pas, ici, de savoir s’il faut donner plus de 
facilités ou de ressources à certaines catégories de personnes afin de 
reconnaître leurs besoins spécifiques (Fraser, 2011), mais bien de sensi-
biliser à l’importance de permettre à chacun·e, au-delà des difficultés 
linguistiques, de renforcer ses compétences académiques, d’en témoi-
gner et de les voir, in fine, reconnues. Il ne s’agira pas non plus de consi-
dérer que toute variation est acceptable dans les discours académiques : 
en effet, parmi les compétences acquises en fin d’études universitaires, 
la maîtrise de ressources discursives construites et valorisées en tant 
qu’elles sont représentatives d’un niveau d’études et d’un certain stan-
dard attendu de la part d’universitaires, selon les exigences de chaque 
discipline spécifique, est indiscutable. Dans la pratique enseignante, la 
question est plutôt de penser comment permettre à nos publics – de 
langue étrangère ou de langue française, d’ailleurs – de construire ces 
ressources langagières attendues sans assimiler d’éventuelles particu-
larités ou maladresses d’expression à de l’incompétence académique, 
et surtout d’éviter d’amplifier l’insécurité sociolangagière des per-
sonnes allophones, au risque sinon de les mettre d’entrée de jeu en 
mode échec. Si, dans ce chapitre, je me focaliserai principalement sur 
la langue étrangère, parce qu’elle rend ces questions plus saillantes et 
se situe souvent à l’articulation d’autres facteurs potentiellement dis-
criminants, cette réflexion me semble toutefois valable pour tous nos 
publics, en L1 ou en L2.

Entre glottophobie et insécurité : repères théoriques

Ainsi, chez l’humain, tout est devenu langage et société en même 
temps, au point que la capacité linguistique et la capacité sociale 
se tissent dans l’une des caractéristiques principales qui définissent 
l’humanité : la capacité sociolinguistique. Les humains sont avant 
tout des homo loquens (des humains parlant les uns aux autres), 
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parce que ce sont des êtres qui produisent en permanence et de 
façon primordiale de la relation, de l’organisation et des significa-
tions par la parole.

(Blanchet, 2019, p. 35)

Dans la mesure où ces publics sont intégrés dans des cursus situés en 
amont du parcours académique (bachelor, master, doctorat), et où ces 
cursus sont destinés à les préparer à des études en langue française, 
les enseignantes-chercheuses et les enseignants-chercheurs de l’École 
de français langue étrangère (EFLE) de l’Université de Lausanne, dont 
je fais partie, se penchent au quotidien sur cet enjeu que représente la 
langue, étrangère ou seconde, dans la réussite des études supérieures. 
Des recherches y sont notamment menées depuis près de vingt ans, en 
sociolinguistique, didactique et acquisition des langues, sur les trajec-
toires langagières (Baroni et Jeanneret, 2008 ; Erard et Jeanneret, 2011 ; 
Jeanneret et Pahud, 2013 ; Jeanneret et Zeiter, 2014). Les résultats de 
ces travaux témoignent de la présence de forts sentiments d’insécurité 
linguistique (Boudreau, 2023), générés par la crainte d’éventuels écarts 
entre les normes socialement attendues et les pratiques langagières, 
mais également d’insécurité sociolangagière indexée à des situations 
spécifiques (Adami et al., 2023), soit un sentiment de malaise à inte-
ragir dans certains contextes. En outre, il apparaît clairement que ces 
insécurités sont renforcées par la nécessité d’une socialisation aca-
démique spécifique, en particulier lorsque les personnes viennent de 
traditions universitaires très différentes. Ces constats rejoignent les 
résultats des recherches menées sur la socialisation langagière et, plus 
particulièrement, académique (Kobayashi et al., 2017 ; Duff, 2017 ; Zeiter, 
2025). Ils soulignent que, pour les publics allophones, les difficultés 
rencontrées s’étendent bien au-delà de questions purement linguis-
tiques et représentent un facteur important d’échec à l’obtention d’un 
grade académique autant qu’une source de souffrance tout au long du 
cursus (Zeiter, 2024). Enfin, ces sentiments d’illégitimité fonctionnent 
souvent en miroir avec les expériences sociales vécues hors de l’uni-
versité, qui se reflètent dans les interactions liées aux enseignements, 
à l’administration ou aux rapports sociaux universitaires en général 
(Ausoni et Zeiter, 2017 ; Zeiter, 2017 ; Zeiter et Harrat, 2022). Penser ces 
différents aspects pour envisager des formations plus inclusives est 
ainsi d’autant plus fondamental que les questions liées à la maîtrise de 
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la langue en contexte académique sont peu visibles : elles sont souvent 
considérées comme peu avouables – comment exprimer des difficultés 
sociolangagières alors qu’on est supposé·e « avoir le niveau » ? – et sont 
en tout cas impensées par les publics allophones comme par le corps 
enseignant, les conditions d’immatriculation étant supposées les avoir 
réglées en amont.

La langue, son apprentissage et sa pratique :  
des enjeux de pouvoir social

En 1985, Milroy et Milroy constataient déjà que, contrairement aux dis-
criminations raciales, religieuses ou de classe, celles liées à la langue 
n’étaient pas considérées comme des discriminations, alors même que 
les pratiques langagières sont intimement liées à la vie sociale. Les 
effets générés par un marché des langues aux valorisations variables, 
amplement discutés par Bourdieu (1982) en sociologie et repris par la 
recherche, particulièrement en sociolinguistique (pour une revue de 
la littérature, voir Blanchet, 2019), sont en effet de nature à renforcer 
d’autres types de catégorisations potentiellement génératrices d’iné-
galités de traitement. Si interroger ou identifier l’origine de l’accent de 
quelqu’un n’est en effet pas discriminant en soi et peut même relever 
d’un compliment témoignant de l’admiration, voire d’un intérêt porté 
envers la personne, de tels commentaires peuvent aussi pointer indi-
rectement vers les origines (appartenance socioculturelle, régionale, 
nationale, ethnique, genrée, religieuse, etc.), devenir stigmatisants, 
ou en tout cas être perçus comme tels, surtout s’ils résonnent avec 
d’autres expériences (perçues comme) discriminantes : c’est au fond ce 
que nous racontent les ressentis de Domenica et Yuliia en début de 
chapitre. Or, c’est bien à la frontière entre ces phénomènes de valorisa-
tion et de délégitimation que se situe la difficulté en contexte acadé-
mique, et ce en francophonie plus qu’ailleurs : si ce phénomène existe 
dans la plupart des langues (voir par exemple Lippi-Green, 2012), il y 
est en effet particulièrement marqué.

Or, avant d’être un système de signes normé et partagé, la langue 
est fondamentalement une pratique sociale hétérogène et fluctuante, 
dont les variétés (langues différentes ou idiolectes de certains groupes 
sociaux) relèvent de processus d’individuation. Ces dynamiques iden-
titaires nous permettent de distinguer nos appartenances grâce à la 
qualité évolutive de la pratique langagière, dont les normes partagées 



1216  Publics de langue étrangère à l’université : éviter les discriminations linguistiques

ne sont jamais homogènes et se transforment au gré de nos besoins 
et pratiques sociales. La (socio)linguistique l’a montré depuis long-
temps : les normes sont des constructions humaines, et non des carac-
téristiques intrinsèques de la langue. Le niveau de langue exigé pour 
l’immatriculation (B1 à l’UNIL, généralement B2 ailleurs) représente 
en ce sens un minimum fonctionnel qui ne suffit pas à mener confor-
tablement des études supérieures : il suffit à comprendre et à expri-
mer l’essentiel sans empêcher ou déranger la communication, mais 
doit encore être renforcé pour permettre la mobilisation fluide et adé-
quate de la langue à un niveau académique. La majorité de nos publics 
allophones – quelles que soient les raisons de leur présence en Suisse 
romande – ne peuvent cependant pas se permettre plusieurs années 
d’apprentissage de la langue avant de commencer leur formation dis-
ciplinaire : si l’atteinte de ce niveau implique certes un apprentissage 
systématique de la langue, le niveau seuil que représente le B1 est un 
tremplin qui permet d’entamer des études supérieures avant d’avoir 
une maîtrise réellement solide du français, mais implique que la per-
sonne continue à renforcer, en autonomie, ses ressources langagières 
encore fragiles, tout en se formant dans une discipline académique. 
Mais cette difficulté est aussi un avantage, puisque l’apprentissage de 
la langue exige d’accéder à des pratiques sociales permettant de ren-
contrer des ressources sociolangagières (vocabulaire, grammaire, 
formulations, prononciation, codes sociolangagiers, etc.), de se les 
approprier, de les transférer à d’autres contextes d’utilisation, et de ren-
forcer ainsi son répertoire sociolangagier pour, en retour, agir sociale-
ment de manière plus adéquate ( Jeanneret, 2010) : c’est ce qui permet 
notamment d’être de plus en plus habile dans la restitution de conte-
nus et dans la démonstration des compétences spécifiques qui sont au 
cœur des études supérieures. Si apprendre le français dans un cours de 
langue généraliste, voire dans un cadre de Français sur objectif univer-
sitaire (FOU) ou spécifique (FOS) (Mangiante et Parpette, 2016, 2022), 
est donc certes utile pour accéder aux ressources sociolangagières les 
plus nécessaires, cela ne suffit pas pour étudier le droit civil, la psycho-
logie sociale, la biologie moléculaire ou l’histoire ancienne. C’est en 
effet uniquement en étudiant ces disciplines que l’on s’en approprie le 
lexique, les discours et les normes sociales, idéologiques et politiques 
propres à chaque contexte et qui s’y matérialisent. 

En tant que signe et témoin de nos appartenances sociales, la langue 
est donc, pour le groupe comme pour l’individu, fondamentalement 



Partie 2. Approfondir les dimensions de la diversité et des discriminations122

un enjeu de pouvoir dont le fort potentiel d’identification ne vient 
pas de ses qualités intrinsèques – puisque la langue n’existe pas sans 
qu’on la pratique –, mais de choix d’usage socialement, idéologique-
ment et politiquement prescrits, autrement dit de choix d’organisa-
tion sociale impliquant une certaine organisation linguistique. La 
pratique de certaines normes revient ainsi à marquer le degré d’ap-
partenance à un groupe, et ces pratiques, lorsqu’elles sont (considé-
rées comme) « déviantes », font souvent que la personne se marginalise 
elle-même plus ou moins consciemment, comme Domenica et Yuliia, 
persuadée que ses « écarts » linguistiques justifient sa mise à l’écart 
sociale. « Excusez-moi, je ne parle pas bien… » et donc, je n’appartiens 
pas bien, je ne fonctionne pas bien, je ne mérite pas bien, autant de res-
sentis, plus que de constats, menant au mutisme (en cours, en réunion, 
par exemple) et à la discrétion, si ce n’est au retrait. C’est sans doute là 
ce qui fait de la langue un puissant levier de stratification sociale, d’au-
tant plus subtil et puissant qu’il est à la fois peu conscient chez les per-
sonnes qui détiennent le pouvoir langagier – autrement dit le capital 
langagier dominant – et qu’il est généralement reproduit et incarné 
par l’individu qui, avant même de subir une remarque désobligeante, 
se l’inflige lui-même et autorise autrui à le faire. Rarement, en effet, 
l’on entendra quelqu’un s’excuser par avance de sa couleur de peau, 
de sa religion, de son sexe ou de son genre, de son âge, de son handi-
cap : quotidiennement par contre, des gens s’excusent de leur maîtrise 
insuffisante de la langue. À la différence des autres marqueurs identi-
taires évoqués ici, le degré de maîtrise de la langue est évidemment le 
plus ou le seul susceptible d’évoluer par l’agentivité du sujet, qui peut 
donc s’en sentir responsable. Pour autant, il importe de l’accompagner 
dans ce cheminement, pour éviter de le priver des pratiques acadé-
miques utiles à renforcer son niveau de maîtrise linguistique et, sur-
tout, d’obtenir un grade universitaire s’il en a les compétences.

De la glottophobie dans les études supérieures ?

Pratiquer une langue ne correspondant pas à la norme valorisée, 
quelle qu’elle soit, donne souvent lieu à des remarques indirectes (« Tu 
viens d’où ?) et à divers comportements d’apparence anodine, comme 
des plaisanteries à la limite de la moquerie (imitation d’un accent face 
à la personne originaire d’un certain lieu : par exemple, l’accent suisse 
alémanique en Suisse romande), ou encore à des comportements 
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oscillant entre condescendance et attention envers autrui (utilisa-
tion d’un langage simplifié, d’un volume sonore élevé ou d’un rythme 
ralenti face à une personne vue comme allophone). Ces comporte-
ments sont rarement perçus comme stigmatisants : au contraire, 
parler plus lentement est généralement considéré comme bienveil-
lant, y compris par la personne elle-même qui, même si elle n’a pas 
demandé qu’on le fasse, porte la responsabilité de sa maîtrise relative 
de la langue et des réactions que cela génère. Le Cadre européen com-
mun de référence pour les langues (CECRL) considère d’ailleurs que 
l’atteinte d’un certain niveau de langue permet de ne plus amuser ou 
déranger les personnes natives3 : on voit bien là à quel point la langue 
peut être considérée comme un objet de possession partagé sous cer-
taines conditions uniquement, mais également combien la personne 
apprenante est tenue pour seule responsable de son niveau de langue, 
sans considérer l’influence des rapports sociaux dans le renforcement 
de son degré de maîtrise. C’est à ce niveau que se situe sans doute 
le plus grand risque de discrimination linguistique, lorsque la bar-
rière linguistique devient sociale et freine en retour l’apprentissage et 
donc… les pratiques sociales.

La discrimination sur base linguistique, explorée depuis plusieurs 
décennies, a été formalisée par Blanchet (2019) sous la notion de glot-
tophobie, qui présente

l’intérêt de réinsérer les discriminations linguistiques dans l’ensemble 
des discriminations portant sur des personnes au lieu de les restreindre 
(à tort et en se faisant piéger par l’idéologie qui produit la glottopho-
bie) à des discriminations portant sur des langues. […] La glottophobie 
entre alors visiblement dans la série des altérophobies (mépris, haine, 
agression, rejet, discriminations négatives de personnes en fonction de 
leur altérité – dite aussi « différence »), telles que l’homophobie (foca-
lisée sur des aspects sexuels), la xénophobie (focalisée sur des aspects 
identitaires et culturels et souvent corrélée à la glottophobie), la judéo
phobie (ou antisémitisme) et l’islamophobie (toutes deux focalisées sur 
des aspects religieux). Ce faisant, on restitue aux discriminations lin-
guistiques toute leur dimension et leur gravité sociales et politiques, 
ainsi que leur concrétisation humaine et plus seulement linguistique. 
(p. 43)

3	 « Conversation », niveau B2 : « Peut maintenir des relations avec des locuteurs natifs sans 
les amuser ou les irriter involontairement ou les obliger à se comporter autrement qu’ils 
ne le feraient avec un interlocuteur natif » (Conseil de l’Europe, 2001, p. 62).
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La particularité de la langue, par rapport à d’autres marqueurs iden-
titaires comme la couleur de peau, l’appartenance à une religion ou 
les marqueurs de genre, par exemple, est qu’elle apparaît comme un 
« outil » de communication composé de grammaire et de vocabulaire. 
De cette représentation courante, renforcée par nombre de discours 
sur la langue –  en particulier par les tenants d’une certaine « tradi-
tion », comme l’Académie française  –, mais aussi par son caractère 
effectivement structuré en règles et en normes, il découle que l’éva-
luation de la langue apparaît comme pragmatique, objective et neutre, 
plutôt que comme de l’altérophobie à l’encontre des personnes. On l’a 
vu plus haut : toute remarque ou évaluation de la langue n’est en effet 
pas de la glottophobie. La définition que donne Blanchet (ibid., p. 44) 
est toutefois éclairante sur ce qui fait la différence entre une évalua-
tion objective (analyse fine de la cohérence verbale, de la prononcia-
tion, de la syntaxe, etc.) et une discrimination sur base linguistique, 
qui décrit

[l]e mépris, la haine, l’agression, le rejet, l’exclusion, de personnes, dis-
crimination négative effectivement ou prétendument fondée sur le fait 
de considérer incorrectes, inférieures, mauvaises certaines formes lin-
guistiques (perçues comme des langues, des dialectes ou des usages 
de langue) usitées par ces personnes, en général en focalisant sur les 
formes linguistiques (et sans toujours avoir pleinement conscience de 
l’ampleur des effets produits sur les personnes).

La langue apparaît ainsi comme un levier de discrimination d’au-
tant plus efficace qu’il est adaptable : lorsque l’on détient (ou croit déte-
nir) la langue dominante, pour reprendre encore Bourdieu (1982), il est 
toujours possible de mobiliser le motif d’un manque de maîtrise glo-
bal – autrement dit sans l’évaluer précisément, mais sur la seule base 
d’une impression amalgamant par exemple un accent à un manque de 
maîtrise – pour stigmatiser ou discriminer, la langue étant porteuse 
de forts marqueurs identitaires (Gadet, 2007). Elle permet ainsi le rejet 
des origines ethniques, nationales, religieuses, genrées, sociocultu-
relles, etc., sans avoir à attaquer directement ces origines qui peut-
être dérangent. Si, à l’université, cette forme de glottophobie n’est sans 
doute pas la plus fréquente, elle peut exister, au même titre que dans 
d’autres contextes.
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Mais la langue, par son caractère pratique, permet aussi de catégo-
riser pour trier lorsque la nécessité s’en fait ressentir et qu’il est délicat 
de mobiliser d’autres critères en apparence moins objectifs : rappelons 
que l’évaluation de la langue permet de réguler l’immigration dans un 
pays lorsqu’elle devient un critère légal d’intégration, comme c’est le cas 
en Suisse depuis 2018 – et donc de répondre aux craintes de surpopula-
tion. Sur le même modèle, elle permet également de réguler la massifica-
tion de la population universitaire ou plus prosaïquement les surcharges 
ponctuelles. C’est ce qui explique peut-être qu’un certain nombre d’étu-
diant·es en bachelor ou en master renoncent finalement à intégrer cer-
taines sections ou facultés lorsque, très rapidement, le corps enseignant 
leur fait savoir que leur français fautif ne sera pas corrigé et qu’il leur 
appartient de le faire eux-mêmes. Elles et ils se privent ainsi de cursus 
dans lesquels, indépendamment de la langue, elles et ils seraient légi-
times, mais aussi de la possibilité de développer leurs ressources socio-
langagières avant même de rencontrer un échec qui ne viendrait pas 
forcément. La difficulté est que, dans le contexte des études supérieures 
comme dans le système scolaire en général (Bourdieu et Passeron, 
1970 ; Francard, 1993 ; Bourdieu, 2001), la glottophobie est d’autant plus 
inconsciente et impensée que l’évaluation de la langue n’est pas considé-
rée comme une discrimination, mais comme une aide poussant la per-
sonne à améliorer ses capacités expressives pour gagner en crédibilité. 
Le jugement sur la langue devient néanmoins problématique lorsqu’il 
incite à refuser de lire un travail ou à le lire différemment, avec un préa-
vis négatif portant à chercher ce qui ne fonctionne pas plutôt qu’à valo-
riser des compétences, au motif que la langue n’est pas parfaite, alors 
que c’est le contenu d’abord qui devrait être évalué. 

C’est ainsi que les publics allophones que je peux côtoyer déclarent 
fréquemment se sentir renvoyés à une incompétence linguistique jus-
tifiant leur exclusion de certains espaces lorsque, au bénéfice d’un 
niveau de langue B1, ils entrent en faculté. « Votre français est insuffi-
sant », « ce n’est pas dans mes missions de corriger vos fautes de fran-
çais », « ce cursus est destiné à des personnes natives »… sont autant 
de remarques en apparence justifiées – ce n’est en effet pas le rôle des 
facultés et de leur corps enseignant de corriger le français – : cepen-
dant, elles n’ont de portée ni légale ni pratique et, surtout, génèrent 
de l’insécurité linguistique. Autrement dit, une insécurité liée à la 
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conscience ou l’impression de ne pas pratiquer la « bonne norme », un 
phénomène d’abord exploré pour la langue première (Francard, 1993 ; 
Boudreau, 2021, 2023), mais encore plus saillant en langue étrangère, 
ou de l’insécurité sociolangagière (Adami et  al., 2023 ; Zeiter, 2025) 
indexée à un contexte précis, en l’occurrence celui du monde acadé-
mique, de la formation supérieure, voire des emplois hautement qua-
lifiés. Dans de telles situations, les personnes concernées se trouvent 
confrontées à un malaise profond menant à des réorientations de cur-
sus, comme Domenica, voire à l’abandon complet des études supé-
rieures, comme l’envisage Yuliia. La conséquence sociale de ce malaise 
s’apparente alors à un cercle vicieux, puisqu’il referme l’accès de la per-
sonne à des pratiques sociales académiques susceptibles de l’aider à 
renforcer son répertoire langagier et surtout, à terme, de témoigner 
des savoirs et compétences disciplinaires qui devraient pourtant être 
l’objet réel de l’évaluation et de la réussite académique. En se focalisant 
sur la maîtrise linguistique plutôt que sur les compétences discipli-
naires, ce genre de remarques fonctionne comme de la discrimination, 
en ce qu’elles ont pour effet

de traiter différemment, de façon illégitime, une personne ou un 
groupe, notamment dans l’accès à un droit, une ressource ou à un ser-
vice, au prétexte arbitraire d’un trait stigmatisé, ce prétexte étant inac-
ceptable sur le plan éthique et/ou illégal sur le plan juridique. Une 
discrimination aboutit concrètement à un rejet ciblé lors, par exemple, 
d’une embauche par entretien ou par concours, de l’accès à une forma-
tion, à un logement, à des soins, à des financements ou encore à l’exer-
cice de la parole publique, de la citoyenneté, de la liberté d’expression. 
(Blanchet, 2021, p. 155)

La question est alors de savoir si la priorité est le fond (les com-
pétences disciplinaires), la forme (la maîtrise linguistique) ou la per-
sonne (ses origines) : même si ces trois dimensions sont liées, les 
décompacter permet d’identifier ce qui, réellement, pose problème, 
pour permettre à la personne concernée de corriger ce qui doit et peut 
l’être – ou non – en vue de sa réussite académique, qu’il s’agisse de l’ob-
tention d’un grade ou de la réorientation vers une autre formation, peu 
importe : dans la mesure où l’on n’évalue que ce que l’on a enseigné, il 
n’y a aucune raison de pénaliser le manque de maîtrise linguistique 
lorsque les compétences enseignées sont autres. 
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On pourrait certes rétorquer que, lorsque la forme est insuffi-
sante pour permettre de témoigner de la compréhension de concepts 
et de capacités analytiques, le manque de maîtrise linguistique doit 
être souligné, voire sanctionné, et c’est absolument correct. Pourtant, 
les publics de bachelor et de master ont généralement acquis les res-
sources langagières suffisantes pour exprimer ce qui doit l’être : il s’agit 
là d’une condition sine qua non d’immatriculation. Ces compétences 
sont certes à renforcer, on l’a vu, mais pour qu’il soit possible de le faire, 
il importe de permettre aux personnes de diagnostiquer précisément 
ce qui pourrait freiner leur réussite : exprimer clairement les exigences 
linguistiques et disciplinaires à remplir pour l’évaluation certifiante 
est incontournable, mais dans le cadre des validations et évaluations 
formatives, il faut faire la part des choses entre le linguistique et le dis-
ciplinaire. Sinon, c’est la porte ouverte à la délégitimation et à l’échec.

Conseils de mise en œuvre pratiques

La mise en évidence de discriminations inconscientes, que l’on perpé-
tue malgré soi et qui vont à l’encontre de nos principes, a pour effet, 
pour moi en tout cas, de générer un fort sentiment d’insécurité péda-
gogique et de lassitude : il semble impossible de bien faire pour tout 
le monde. Pour terminer, je reviendrai donc ici sur quelques questions 
très concrètes qui permettront à chacun·e de réfléchir pour trouver sa 
propre voie, en fonction de ses valeurs et des ressources existantes. 

Le niveau de français (B1 acquis et certifié) nécessaire à l’immatriculation suf-
fit-il pour étudier à l’université ?

Oui et non. Le niveau  B1 certifié témoigne des compétences lin-
guistiques minimales pour suivre les cours, lire les références scien-
tifiques et rédiger des travaux dans un français compréhensible. Cela 
ne signifie pas pour autant que les difficultés disparaissent : la com-
préhension écrite et orale peut encore s’avérer ardue, en particulier 
dans des domaines inconnus de la personne (lexique spécialisé, accent 
de l’enseignant·e, rythme de parole, bruit de fond, en particulier dans 
les grands auditoires, etc.). La production orale et écrite est encore 
relativement fautive, ce qui peut freiner la réception de ces produc-
tions. Le niveau B1 est donc un niveau-seuil, minimum, qui demande 
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à se renforcer au fil du temps. Néanmoins, fixer ce niveau d’exigence, 
comme c’est le cas à l’UNIL, est un réel tremplin pour ce public, en ce 
qu’il permet de commencer à étudier dans une discipline et de conti-
nuer à renforcer ses compétences langagières. Il importe donc de rap-
peler à la personne que ses compétences en français (ou en anglais si 
les cours sont donnés en anglais) doivent encore être renforcées, tout 
en séparant bien ce qui relève du contenu – savoirs et compétences 
analytiques – de ce qui relève de la forme.

L’apprentissage du français est-il un préalable aux études universitaires ?

Oui et non. Un degré de maîtrise minimum est nécessaire pour 
étudier à l’université, c’est certain. Cependant, ce niveau doit le plus 
souvent être renforcé, et ce, dans le contexte spécifique des études 
académiques. En effet, tout le monde ne parle pas la même langue 
au sein d’une même langue. Pour le comprendre, il suffit de repenser 
à notre entrée à l’université, la première année : même en maîtrisant 
la langue, nous ne comprenions pas exactement ce qui se disait en 
cours, et aujourd’hui encore, lorsque nous sommes confrontés à un 
nouveau sujet ou à un domaine dont nous ne connaissons rien, nous 
avons beau comprendre tous les mots, cela ne fait pas forcément sens. 
Ce phénomène, lié au vocabulaire technique, mais aussi aux codes et 
routines discursives (l’on n’écrit pas un email de la même manière 
à son supérieur hiérarchique qu’à un·e étudiant·e ou à un·e ami·e) 
et aux enjeux disciplinaires, est d’autant plus visible que les per-
sonnes scolarisées dans d’autres langues n’ont pas forcément encore 
une grande variété de pratiques sociales leur permettant d’élargir 
leur code (Bernstein, 1964). Ainsi, une personne d’origine étrangère 
très spécialisée dans un domaine spécifique, même si elle n’a pas un 
haut degré de maîtrise du français et est incapable de produire à l’oral 
ou à l’écrit, peut être parfaitement capable de comprendre un article 
scientifique ou un cours dans son domaine. À l’inverse, une personne 
ayant un haut niveau de français, voire une personne francophone, 
pourra rencontrer des difficultés avec le même article scientifique et 
le même cours s’ils ne sont pas dans son domaine. Autrement dit, les 
compétences disciplinaires et les compétences linguistiques vont de 
pair, mais ne se suffisent pas à elles-mêmes lorsqu’il s’agit d’étudier 
ou de fonctionner dans une université.
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Si un·e étudiant·e d’origine étrangère ne réalise pas le travail attendu de 
manière adéquate, c’est que son niveau de français est insuffisant.

Oui et non. Il est tout à fait possible que le degré de maîtrise du fran-
çais soit un frein à la compréhension ou à la production. Cependant, 
la question de la socialisation académique est également à considé-
rer. Lorsque la personne a été scolarisée dans d’autres traditions aca-
démiques (et scolaires), elle a été formée à des manières de travailler 
potentiellement différentes de ce qui est attendu dans l’université 
d’accueil ou dans l’université actuelle. Le rapport au savoir, notam-
ment, peut s’avérer plus ou moins critique, la manière de citer et de 
référencer la parole d’autrui également, de même que ce qui relève des 
exigences de validation. Je repense souvent moi-même à mes propres 
études, et je sais que si j’avais mieux compris les attentes, mes résul-
tats auraient été meilleurs, car j’aurais travaillé différemment. Ni plus, 
ni moins, mais différemment.

L’anglais est une langue internationale, connue par tout le monde à l’univer-
sité, qui peut servir de viatique en cas de faible maîtrise du français.

Oui et non, encore une fois. Il est vrai que l’anglais est une aide 
considérable pour l’intercompréhension, et que, d’un point de vue 
occidental, il est une langue relativement accessible. Cette impression 
est cependant trompeuse à de nombreux égards. La maîtrise de l’an-
glais est d’abord toute relative : s’il est assez simple de se débrouiller 
dans le quotidien, parce que l’anglais est partout – dans la musique, 
la publicité, le cinéma, etc. –, le maîtriser à un niveau suffisamment 
élevé pour faire de la science est une gageure : l’anglais n’est ni plus 
ni moins facile que le français ou l’allemand et nécessite exactement 
les mêmes processus d’apprentissage que ce qui a été évoqué jusqu’ici. 
En outre, contrairement aux apparences, le monde entier ne pratique 
pas l’anglais, pour toutes sortes de raisons qui dépassent le cadre de 
ce chapitre. Quoi qu’il en soit, tout le monde ne pratique pas l’anglais, 
peu le pratiquent bien, et s’il s’agit d’une langue courante, elle est sur-
tout celle des élites éduquées dans des contextes internationalisants 
et mondialisés. Enfin, la maîtrise de l’anglais est un implicite rarement 
discuté dans le monde académique, ce qui génère une forte insécurité : 
comme indiqué, peu le maîtrisent réellement ; pour les autres, il s’agit 
de l’apprendre sur le tas, par leurs propres moyens, quoi qu’il en coûte, 
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et surtout discrètement pour ne pas se sentir ou se voir délégitimé·es. 
Le recours à l’anglais n’est donc pas, et de loin, une formule magique.

Comment faire, alors, pour faire bien ?

Il ne revient pas, on l’a vu, aux corps enseignants des différentes 
facultés de l’université de corriger la langue de nos publics allophones. 
Prendre conscience de l’impact de nos commentaires sur la langue 
d’autrui est cependant un premier pas permettant de décompacter les 
compétences disciplinaires et langagières pour éviter des injustices. 
Considérer, dans la même ligne, que nous avons face à nous des uni-
versitaires, quelles que soient leurs langues, adultes qui plus est, aide 
à rendre à ces personnes leur dignité et leur valeur, autrement dit à les 
(re)légitimer, pour leur permettre de témoigner de leurs compétences : 
il suffit souvent de thématiser cette question en début de semestre 
et de s’en montrer conscient·e. Enfin, différentes ressources existent 
sur tous les campus occidentaux, et en particulier à l’UNIL, vers les-
quels nous pouvons guider nos étudiant·es lorsque nous repérons 
des besoins linguistiques spécifiques. Ces situations demandent en 
effet une attention individuelle qu’il n’est pas toujours simple d’avoir 
lorsque l’on enseigne à plusieurs centaines de personnes. De multi-
ples mesures existent, cependant, sur lesquelles il est toujours possible 
d’informer un grand groupe pour atteindre des individus :

•	 le programme Tandem, utile pour l’échange linguistique, mais 
aussi, et surtout peut-être, pour la socialisation à l’université et 
à la société en général ;

•	 les cours de service destinés à toutes les facultés, appelés cours 
Satellite et dispensés par l’EFLE à l’UNIL, pour tous les niveaux 
et selon différentes modalités d’apprentissage ;

•	 les mentorats, organisés par toutes les facultés, souvent trop peu 
connus ;

•	 les outils Moodle, comme les forums, et l’encouragement à 
créer des groupes de type WhatsApp, permettant aux étudiants 
d’échanger entre eux directement ;

•	 les outils d’intelligence artificielle, qui peuvent être une aide 
précieuse à la rédaction, avec toutes les réserves qu’il convient 
d’avoir et qui sont les mêmes pour les allophones que pour les 
francophones ;
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•	 des heures de réception, rappelées de temps à autre, explicite-
ment décrites comme importantes pour se renseigner sur les 
exigences concernant les travaux et examens, avec la possibilité 
de rassembler les questions d’un petit groupe ;

•	 un entretien individuel, ponctuellement si nécessaire, ou une 
remarque sur un travail écrit, mettant en garde contre une maî-
trise de la langue encore insuffisante et pointant vers les cours 
Satellite, par exemple.

Ces mesures favorisant l’inclusion peuvent apparaître comme un 
travail supplémentaire et chronophage pour le corps enseignant. À 
moyen terme, pourtant, il porte ses fruits, puisqu’il augmente le taux 
de réussite en faisant baisser le besoin d’encadrement, les étudiant·es 
allophones développant toujours plus leur autonomie.

Pour conclure

À l’Université de Lausanne comme dans toutes les institutions du 
monde, beaucoup de collaboratrices et collaborateurs sont allophones. 
Ces personnes occupent toutes sortes de fonctions dans tous les corps 
et facultés, et souvent des fonctions dirigeantes. Il y a fort à parier que 
parmi elles, beaucoup se sentent en insécurité linguistique ou socio-
langagière, mais que ce sentiment ne prédomine plus dans leur quo-
tidien : leur fonction, leurs pratiques professionnelles, leur renommée 
scientifique, leurs pratiques langagières plurielles dans les différents 
contextes de leur vie font que la langue n’est plus – ou plus systéma-
tiquement  – un obstacle. Ce constat, que nous pouvons faire tous 
les jours, doit fonctionner comme une piqûre de rappel lorsque nous 
sommes face à des étudiant·es allophones : ce n’est pas là leur première 
caractéristique, et nous leur devons de passer outre cette barrière pour 
les accompagner à en faire de même. La tâche n’est pas aisée : elle est 
fatigante, elle est une vigilance supplémentaire à avoir, elle contribue 
à notre sentiment d’impuissance, parfois, face aux nombreux facteurs 
à considérer dans la relation pédagogique. Cette vigilance est pourtant 
une condition de bientraitance linguistique (Biichlé et Dinvaut, 2020) 
et humaine, et elle ne coûte finalement qu’un peu d’attention et d’ou-
verture à l’autre.
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Résumé

Le chapitre analyse la persistance des héritages coloniaux en ensei-
gnement supérieur au Canada, et plus particulièrement au Québec, où 
la colonialité du savoir continue de structurer les curricula, les pra-
tiques pédagonumériques et les relations institutionnelles. Malgré les 
engagements politiques liés à la Déclaration des Nations unies sur les 
droits des peuples autochtones (DNUDPA, 2007) et à la Commission 
de vérité et réconciliation du Canada (CVRC, 2015), les savoirs autoch-
tones demeurent majoritairement marginalisés au sein d’une mono-
culture épistémique eurocentrée. Cette contribution met en lumière 
les tensions entre inclusion symbolique, performativité institution-
nelle et transformation décoloniale effective, en montrant que les 
initiatives institutionnelles risquent de reproduire les hiérarchies 
existantes lorsqu’elles ne remettent pas en question les cadres de légi-
timation du savoir. En mobilisant des épistémologies ancrées dans le 
champ de la recherche autochtone1, fondées sur la relationnalité, la 

1	 Par recherche autochtone, nous entendons une démarche intellectuelle, méthodolo-
gique, éthique et épistémologique ancrée dans les savoirs, les perspectives, les priorités 
et les systèmes des Premiers Peuples. Elle repose sur des épistémologies relationnelles 
qui reconnaissent que le savoir émerge des relations entre les êtres humains, les ter-
ritoires, le vivant et le spirituel, et qu’il est situé, contextuel et incarné (Chilisa, 2019 ; 
Kovach, 2009 ; Smith, 2012 ; Wilson, 2008).
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responsabilité et la réciprocité, le chapitre souligne la nécessité d’un 
déplacement du centre épistémique et d’une transformation des pra-
tiques pédagogiques et évaluatives. Il propose des pistes concrètes, 
incluant la coconstruction des savoirs, la gouvernance partagée et le 
développement d’une posture d’humilité culturelle pédagogique, ainsi 
que des initiatives institutionnelles visant à soutenir des environne-
ments d’apprentissage durables, pluriels et respectueux des Premiers 
Peuples2.

Introduction

L’éducation joue un rôle central dans la reproduction des inégalités 
héritées du colonialisme et vécues par les Premiers Peuples (Battiste, 
2013). De fait, l’éducation est perçue comme un levier puissant, qui a 
le potentiel à la fois de perpétuer l’oppression ou, à l’inverse, de soute-
nir l’autodétermination des Premiers Peuples (ibid.). Dans l’article de 
Joncas et al. (2024), les trois personnes leaders autochtones, Ghislain 
Picard (ancien chef de l’APNQL [Assemblée des Premières Nations 
du Québec et du Labrador]), Michèle Audette (sénatrice du Canada) 
et Prudence Hanis (ancienne directrice de l’institution Kiuna), réaffir-
ment avec force la nécessité d’une prise en charge de l’éducation par 
les Premiers Peuples, dans la continuité du principe fondateur énoncé 
dans La maîtrise indienne de l’éducation indienne (1972). Cette orientation 
s’inscrit dans une perspective d’autodétermination où les Premiers 
Peuples sont reconnus comme les mieux placés pour définir leurs 
priorités éducatives, leurs contenus et leurs modalités d’enseigne-
ment. Toutefois, dans les établissements d’enseignement supérieur du 
Canada, les limites structurelles persistantes, notamment en matière 
de gouvernance, de diplomation et de financement, révèlent que ces 
initiatives demeurent enchâssées dans des cadres institutionnels colo-
niaux instaurés par la Loi sur les Indiens encore en vigueur (1876) qui 
restreignent une autonomie pleine et entière. En effet, ces institu-
tions, malgré leur mission de production et de diffusion des savoirs, 
demeurent profondément marquées par des dynamiques historiques 
de colonialité et d’asymétrie épistémique encore à déconstruire. 
Elles se manifestent tant dans les structures formelles, que dans les 

2	 Au Canada, l’expression Premiers Peuples implique trois groupes distincts : les Premières 
Nations, les Métis et les Inuits.
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programmes d’études, les politiques institutionnelles, les procédures 
d’évaluation des apprentissages ou même les pratiques pédagonumé-
riques et les interactions quotidiennes entre personnes étudiantes, 
corps enseignant et administration. Comme le souligne Battiste (2013), 
la persistance d’un impérialisme cognitif eurocentré continue de mar-
ginaliser les savoirs autochtones et d’en limiter la reconnaissance au 
sein de l’institution universitaire.

Dans ce contexte, comme dans d’autres établissements à travers 
le monde, un nombre croissant d’universités canadiennes ont entre-
pris de repenser leur responsabilité non seulement comme lieux de 
transmission du savoir, mais aussi comme espaces historiquement 
impliqués dans la reproduction et la perpétuation de structures colo-
niales à déconstruire. Ces démarches de décolonisation et d’autochto-
nisation, en lien direct avec la Déclaration des Nations unies sur les 
droits des peuples autochtones (DNUDPA, 2007) et les appels à l’ac-
tion de la Commission de vérité et réconciliation du Canada (CVRC, 
2015), invitent à interroger les matrices de pouvoir qui façonnent l’ac-
cès aux études, les expériences étudiantes et les cadres de légitimation 
du savoir. Partant de ces constats, notre chapitre propose une analyse 
des manières dont les héritages coloniaux continuent d’influencer la 
structuration des curricula, les pratiques pédagonumériques, ainsi que 
les trajectoires des personnes étudiantes autochtones.

Notre réflexion s’appuie sur des contributions majeures en éduca-
tion autochtone et en épistémologies décoloniales, mises en dialogue 
avec des écrits sur la justice épistémique. Elle vise à éclairer les limites 
des approches d’inclusion qui ne s’accompagnent pas nécessairement 
d’une transformation structurelle des cadres épistémiques et à déga-
ger des pistes d’action pédagogiques et institutionnelles concrètes 
favorisant une reconnaissance respectueuse et durable des savoirs 
autochtones. L’objectif principal est de mieux comprendre les méca-
nismes systémiques par lesquels la colonialité du savoir se maintient 
en enseignement supérieur, afin d’identifier des repères théoriques et 
pratiques permettant aux personnes enseignantes, chercheuses et aux 
instances institutionnelles de concevoir des environnements d’ap-
prentissage attentifs aux rapports historiques de pouvoir qui affectent 
encore aujourd’hui les Premiers Peuples.

Notre chapitre s’organise autour de quatre axes principaux. La pre-
mière section examine la colonialité du savoir et les structures épisté-
miques universitaires, analysant comment la monoculture du savoir 
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eurocentré marginalise les savoirs autochtones. La deuxième section 
explore les dynamiques de pouvoir sous-jacentes en enseignement 
supérieur qui peuvent être source de tensions, telles que la performati-
vité institutionnelle, le tokénisme3 et les biais inconscients, mettant en 
lumière le paradoxe entre inclusion affichée, structures coloniales per-
sistantes et épistémologies autochtones (Bargallie et Lentin, 2022). La 
troisième section analyse les obstacles systémiques et les expériences 
vécues par les personnes étudiantes autochtones, avec un accent sur 
les ressources de sensibilisation et la documentation empirique. Enfin, 
la quatrième section propose des conseils de mise en œuvre pratiques, 
intégrant les principes de responsabilité relationnelle et d’humilité 
culturelle pédagogique. Cette structure permet d’articuler analyse 
théorique et recommandations pratiques, tout en restant centrée sur 
les perspectives autochtones et décoloniales.

Colonialité du savoir et structures épistémiques 
universitaires

La colonialité du savoir désigne l’ensemble des dispositifs épistémiques 
et institutionnels par lesquels certaines formes de connaissances sont 
érigées en normes universelles, tandis que d’autres, comme les savoirs 
autochtones, sont marginalisées ou reléguées à la périphérie de l’es-
pace académique. La réflexion contemporaine sur la décolonisation de 
l’enseignement supérieur s’inscrit dans le prolongement des travaux 
sur la colonialité du pouvoir, du savoir et de l’être (Grosfoguel, 2007 ; 
Maldonado-Torres, 2007 ; Mignolo, 2011 ; Quijano et Ennis, 2000).

Bien que les régimes coloniaux formels soient généralement 
considérés comme appartenant au passé, leurs effets structurels per-
sistent dans les cadres juridiques et institutionnels contemporains. 
À titre d’exemple, au Canada, la Loi sur les Indiens de 1876 engendre 
aujourd’hui de nombreux obstacles systémiques (géographiques, 
culturels, socio-économiques, linguistiques, psychosociaux, etc.) 
qui minent l’accès des personnes autochtones aux cycles supérieurs 
(Blanchet, 2025). Les asymétries historiquement engendrées par l’em-
prise colonialiste se reproduisent au sein des institutions modernes, 

3	 Le tokénisme autochtone est un processus d’inclusion de façade qui consiste à intégrer 
de manière sélective et superficielle des personnes des Premiers Peuples afin d’afficher 
une image d’ouverture, de se donner bonne conscience collective ou de désamorcer les 
critiques liées aux inégalités.
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y compris dans les établissements universitaires, à travers des méca-
nismes institutionnels précis. En effet, ces institutions exercent un 
pouvoir de validation et de légitimation des savoirs par le contrôle des 
critères de scientificité, des cadres théoriques reconnus, des processus 
d’évaluation par les pairs, ainsi que des structures de financement et de 
diffusion (revues, programmes, curricula). Ces dispositifs contribuent 
à privilégier certains modes de production du savoir, principalement 
issus des traditions occidentales, au détriment d’autres épistémolo-
gies, notamment autochtones, maintenant ainsi des rapports de pou-
voir inégaux et durables.

Cette monoculture académique se manifeste de nombreuses façons 
et à des niveaux variables, notamment de manière transversale entre 
institutions ou dans les règlements facultaires et les pratiques dépar-
tementales. Elle se reflète également dans l’organisation disciplinaire, 
les critères d’excellence scientifique, les normes de publication, le type 
de stratégies pédagonumériques et les dispositifs d’évaluation des 
apprentissages, qui privilégient des cadres eurocentrés et invisibilisent 
les savoirs relationnels, territorialisés et expérientiels. Dans cette pers-
pective, Battiste (2013) conceptualise l’université comme un espace 
structuré par un impérialisme cognitif, imposant des normes occi-
dentales comme seules références légitimes. Ce régime marginalise les 
systèmes de savoirs autochtones fondés sur la relation à la Terre, l’ora-
lité, la mémoire collective, la spiritualité et la transmission intergé-
nérationnelle. Cette marginalisation constitue une forme de violence 
épistémique structurelle affectant directement les parcours éducatifs 
des personnes étudiantes autochtones.

Or, les Premiers Peuples constituent à la fois un groupe juridique 
et sociopolitique défini par des cadres étatiques et internationaux, 
notamment par la reconnaissance de droits collectifs (UNDRIP) et, au 
Canada, par la Loi sur les Indiens (Alfred et Corntassel, 2005). Les sys-
tèmes académiques, comme toute institution de mémoire, opèrent une 
sélection des savoirs transmis, reflétant des hiérarchies épistémiques 
historiquement situées (Battiste, 2024). Toutefois, éviter un exception-
nalisme autochtone implique de reconnaître que toute mémoire ins-
titutionnelle est partielle. Néanmoins, les Premiers Peuples font face 
à une marginalisation transhistorique dans un système dominant 
(Smith, 2012). Dans ce contexte, à l’instar de Bourdieu (1984), l’uni-
versité demeure un espace stratégique : les diplômes y sont liés à l’ac-
cès aux positions d’autorité et à la production de légitimité sociale et 
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politique. Dès lors, l’exclusion des savoirs autochtones des curricula 
constitue un enjeu critique de justice épistémique.

Ces analyses s’inscrivent dans le prolongement des travaux de 
Smith (2012) qui mettent en évidence le rôle historique de la recherche 
universitaire dans les processus de dépossession des Premiers Peuples, 
notamment par l’objectivation et l’extraction de leurs savoirs selon des 
cadres épistémiques exogènes à leurs visions du monde et à leurs sys-
tèmes de signification. Dans cette perspective, examiner les structures 
universitaires à l’aune de la colonialité du savoir permet de dépasser 
une approche strictement curriculaire de l’inclusion pour interroger 
les fondements mêmes de l’autorité épistémique. Une telle lecture sou-
ligne que les initiatives d’inclusion qui ne s’accompagnent pas d’une 
transformation des régimes de production, de validation et de trans-
mission des savoirs risquent de reconduire, voire de reconfigurer les 
asymétries coloniales qu’elles visent pourtant à corriger.

Tensions contemporaines :  
inclusion, décolonisation et épistémologie

Les épistémologies décoloniales se constituent comme un champ cri-
tique remettant en question l’hégémonie des paradigmes occiden-
taux dans la production du savoir. Issues en grande partie du contexte 
latino-américain, les analyses de Quijano et Ennis (2000) et Mignolo 
(2011) mettent en lumière la persistance de la colonialité au-delà des 
indépendances politiques. Toutefois, ces perspectives ne relèvent pas 
directement de traditions autochtones, mais d’une critique située de la 
modernité, ce qui invite à distinguer, sans les confondre, cadres déco-
loniaux et épistémologies autochtones.

Le concept d’« écologie des savoirs » (De Sousa Santos, 2014) ouvre 
ainsi à la pluralité épistémique, tout en soulevant les conditions d’un 
dialogue équitable. Les épistémologies autochtones, souvent associées 
à la relationnalité et à la réciprocité (Wilson, 2008), ne doivent cepen-
dant pas être idéalisées. En effet, elles sont hétérogènes et traversées 
par des rapports de pouvoir internes. Ainsi, dans le champ éducatif, 
Simpson (2017) et Smith (2012) montrent que l’enjeu dépasse l’ajout 
de contenus, appelant à une reconfiguration des relations pédago-
giques et des critères de légitimation du savoir. Une telle approche 
permet d’éviter à la fois la romantisation et l’homogénéisation, tout 
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en éclairant les conditions d’une transformation pédagogique orien-
tée vers la justice épistémique.

Les établissements d’enseignement supérieur au Canada consti-
tuent un terrain particulièrement éclairant pour analyser les tensions 
structurelles entre les impératifs d’équité, de diversité, d’inclusion et 
de réconciliation, et la persistance des logiques héritées de la colonia-
lité. Si ce contexte est historiquement spécifique, il permet néanmoins 
de mettre en lumière des dynamiques plus larges à l’œuvre dans les 
institutions universitaires occidentales. Ces tensions se manifestent 
notamment lorsque les engagements envers l’inclusion demeurent 
cantonnés à des gestes symboliques, événements ponctuels, discours 
institutionnels ou initiatives de façade, sans transformation des struc-
tures profondes de production, de validation et de valorisation des 
savoirs. On observe alors des formes de performativité institution-
nelle ou d’instrumentalisation, réduisant les savoirs et expériences 
des Premiers Peuples à des fonctions de visibilité ou de légitimation 
externe (Collectif Tbestawaw8gan, 2025).

Plus largement, ces dynamiques révèlent un décalage entre les 
cadres académiques dominants marqués par la standardisation, la 
quantification issues des logiques bureaucratiques et les épistémo-
logies autochtones, qui privilégient la relationnalité, la temporalité 
longue et la coconstruction des savoirs. Ce décalage, loin d’être propre 
au Canada, interroge de manière générale la capacité des institu-
tions universitaires à accueillir une pluralité de régimes épistémiques 
sans les subsumer. Il engendre également des formes de tokénisme, 
où les voix autochtones sont reconnues sur le plan symbolique, mais 
demeurent marginalisées dans les espaces décisionnels, les curricula et 
dispositifs pédagogiques, y compris pédagonumériques.

Dans cette perspective, le cas canadien permet de poser une ques-
tion centrale pour l’enseignement universitaire en général : com-
ment transformer les pratiques pédagonumériques afin qu’elles ne se 
limitent pas à une inclusion superficielle, mais participent à une justice 
épistémique réelle ? Comme le souligne Dayer (2013), il s’agit de prêter 
une attention fine aux situations de discrimination spécifiques afin de 
produire des effets concrets sur les apprentissages. Cela implique de 
repenser non seulement les contenus, mais aussi les modalités d’ensei-
gnement, les critères de légitimation du savoir et les relations pédago-
giques elles-mêmes.
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Par ailleurs, la simple intégration de savoirs autochtones dans 
des programmes existants, sans repenser les régimes de légitimation 
du savoir, ne suffit pas à transformer les structures universitaires et 
peut, au contraire, renforcer ces dynamiques de marginalisation. Par 
exemple, dans plusieurs universités canadiennes, l’intégration de 
contenus autochtones se traduit par l’ajout ponctuel de modules, de 
lectures ou d’interventions invitées portant sur les réalités des Premiers 
Peuples, sans modification des cadres épistémologiques ou des cri-
tères d’évaluation dominants. Comme le montrent Gaudry et Lorenz 
(2018), ces approches relèvent souvent d’une logique d’« inclusion » qui 
ne transforme pas les structures institutionnelles, mais qui maintient 
les savoirs autochtones dans une position périphérique, subordonnée 
aux normes académiques occidentales. Dans ces conditions, les savoirs 
autochtones sont mobilisés comme compléments illustratifs plutôt 
que comme fondements légitimes de production de connaissances, ce 
qui contribue à reproduire les hiérarchies épistémiques existantes plu-
tôt qu’à les remettre en question.

Ces tensions révèlent également une dimension néocoloniale, c’est-
à-dire la persistance et la reconfiguration contemporaine des rapports 
de domination coloniaux, laquelle se manifeste par le maintien de 
hiérarchies épistémiques où les savoirs autochtones sont intégrés de 
manière conditionnelle, tout en demeurant subordonnés aux normes 
de validation occidentales. Comme le souligne Mignolo (2011), ces 
dynamiques participent à une colonialité du savoir, où certains modes 
de connaissance continuent d’être marginalisés ou traduits dans les 
termes du cadre dominant, reproduisant ainsi des formes renouve-
lées d’exclusion et d’invisibilisation. Ainsi, malgré des intentions affi-
chées de réconciliation et d’équité, les institutions peuvent reproduire, 
sous des formes renouvelées, les hiérarchies et les rapports de domi-
nation hérités du colonialisme. Cette situation souligne le paradoxe 
de l’enseignement supérieur contemporain, partagé entre une volonté 
de transformation et la persistance de logiques institutionnelles qui 
maintiennent des asymétries épistémiques.

Dans ce contexte, l’articulation des épistémologies autochtones, 
décoloniales et des principes de justice éducative apparaît comme un 
levier pertinent pour repenser les curricula, les pratiques pédagonumé-
riques et les environnements d’apprentissage. En reconnaissant leur 
caractère intrinsèquement relationnel, elle permet de concevoir des 
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espaces véritablement éducatifs, inclusifs et respectueux des savoirs 
des Premiers Peuples, tout en offrant un cadre analytique pour iden-
tifier et déconstruire les mécanismes de marginalisation persistants 
au sein des institutions d’enseignement supérieur. Elle invite ainsi à 
repenser la relation pédagogique comme un espace intrinsèquement 
relationnel et historisé, où l’apprentissage se construit dans l’articula-
tion entre interactions présentes, mémoires collectives et potentialités 
futures. Dans cette perspective, l’éducation repose sur des principes de 
relationnalité, de réciprocité et de responsabilité (Wilson, 2008), tout 
en tenant compte des héritages historiques qui traversent les rapports 
au savoir. Comme le rappelle Battiste (2013), cela implique de reconfi-
gurer les pratiques pédagogiques afin d’intégrer des modes de trans-
mission ancrés dans les récits, les expériences vécues et les continuités 
culturelles, contribuant ainsi à une plus grande justice épistémique.

Ces perspectives permettent de comprendre que l’inclusion des 
savoirs autochtones ne saurait se réduire à une simple insertion ponc-
tuelle au sein des curricula existants. Elles appellent à un déplacement 
épistémique fondé sur la relation, la responsabilisation et la reconnais-
sance des savoirs situés, permettant ainsi de transformer de manière 
significative les pratiques pédagogiques, les critères d’évaluation et les 
environnements d’apprentissage. Le problème réside moins dans l’ab-
sence de pluralité épistémologique au sein des sciences de l’éducation 
que dans la marginalisation persistante des épistémologies situées, 
dont la reconnaissance demeure limitée dans les curricula, les poli-
tiques d’inclusion et les dispositifs pédagogiques, reproduisant ainsi 
des hiérarchies implicites de légitimation du savoir. Intégrer de tels 
cadres théoriques dans l’analyse des tensions contemporaines enri-
chit la compréhension des obstacles structurels à la décolonisation et 
offre des pistes pour penser des environnements d’enseignement supé-
rieur véritablement pluriels et respectueux des visions du monde des 
Premiers Peuples. Ces transformations sont renforcées par des cadres 
normatifs et institutionnels importants comme la DNUDPA (2007) et 
les appels à l’action de la CVRC (2015) qui engagent les universités à 
reconnaître et à soutenir les droits éducatifs, linguistiques, culturels 
et épistémiques des peuples autochtones, à transformer les curricula et 
les pratiques pédagonumériques, ainsi qu’à créer des environnements 
culturellement adaptés, inclusifs et relationnels.
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Obstacles systémiques et expériences étudiantes 
autochtones

Malgré certaines avancées récentes, plusieurs tensions persistent dans 
les établissements d’enseignement supérieur, et ce au Québec comme 
ailleurs au Canada et dans le monde. Le risque de performativité ins-
titutionnelle demeure lorsque les engagements sont essentiellement 
symboliques, reposant sur des plans d’action, des déclarations ou des 
initiatives qui ne transforment pas réellement les structures profes-
sorales, curriculaires et administratives. Par exemple, des plans uni-
versitaires comme « Place aux Premiers Peuples au sein du réseau de 
l’Université du Québec », qui visent à favoriser des milieux plus accueil-
lants et inclusifs, sont porteurs de promesses importantes, mais leurs 
effets sont encore en phase d’implémentation et leur capacité à remé-
dier aux obstacles historiques structurels reste parfois limitée sans 
transformations profondes des pratiques pédagonumériques et éva-
luatives. Ainsi, l’enjeu dépasse la seule phase d’implantation. Si ces ini-
tiatives demeurent encore en cours de déploiement, leurs effets restent 
également limités par l’absence de transformations structurelles des 
pratiques. Il ne s’agit donc pas uniquement d’un décalage temporel, 
mais d’une tension plus profonde : tant que les normes de validation, 
d’évaluation et de conception pédagogique demeurent inchangées, ces 
dispositifs peinent à dépasser une intégration superficielle et à pro-
duire un véritable effet de transformation.

Cette tension entre engagement déclaré et transformation struc-
turelle rejoint les constats de Lorenz, Gaudry et Hancock (2025), qui, 
à partir de l’analyse d’un grand nombre de plans stratégiques univer-
sitaires canadiens, observent que les engagements tendent à s’inscrire 
dans des ajustements compatibles avec l’ordre universitaire existant, 
plutôt que dans des remises en question substantielles des structures 
académiques et de la transformation de celles-ci.

Des frictions majeures apparaissent également entre des logiques 
administratives fondées sur la performance, la standardisation et les 
indicateurs quantitatifs, et les épistémologies autochtones, qui privi-
légient des temporalités relationnelles, holistiques et non linéaires. 
Ces dissonances se manifestent dans les pratiques d’évaluation des 
apprentissages, les attentes de participation en classe et les critères de 
réussite, qui continuent bien souvent de valoriser des formes d’expres-
sion et d’interaction héritées de traditions académiques occidentales. 
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Comme le note Lefevre Radelli (2019), les personnes étudiantes 
autochtones, tout comme celles issues d’autres groupes marginalisés, 
font face aux conséquences du racisme systémique parfois de manière 
ouverte, mais aussi parfois de manière plus cachée dans la vie univer-
sitaire, notamment par l’absence de mesures concrètes favorisant la 
décolonisation de l’espace académique et le confinement des savoirs 
autochtones à des disciplines limitées. Autrement dit, si les paroles 
sont porteuses de transformations, les actions ne sont pas nécessaire-
ment mises en place et plusieurs micro-agressions, bien souvent invo-
lontaires, continuent de miner le mieux-être des personnes étudiantes 
autochtones.

Les interactions pédagonumériques représentent d’ailleurs un 
espace relationnel central au sein duquel se manifestent et se repro-
duisent des rapports de pouvoir issus de la colonialité du savoir. 
Concrètement, les normes implicites de participation et de commu-
nication privilégient souvent des modes d’expression occidentaux, 
argumentation et rythme d’apprentissage linéaires, présentation indi-
viduelle, au détriment de formes de savoir fondées sur l’écoute, l’ora-
lité, la narration, la circularité, la récursivité et la réflexivité collectives, 
qui sont centrales dans de nombreuses traditions éducatives autoch-
tones (Archibald, 2019 ; Battiste, 2013). Les expériences étudiantes 
autochtones révèlent ainsi des tensions entre les attentes académiques 
et les responsabilités communautaires et plusieurs doivent faire des 
choix entre poursuivre un parcours académique exigeant et satisfaire 
des obligations culturelles, familiales ou communautaires (Mansour 
et  al., 2021), ce qui peut générer un sentiment d’invisibilisation, un 
stress accentué ou une surcharge émotionnelle liée à la représentation 
et à l’expression de leurs savoirs et de leurs réalités.

Ces frictions structurelles montrent que la simple énonciation de 
politiques inclusives, sans transformation des régimes de légitimation 
du savoir et des approches pédagonumériques, risque de perpétuer, 
voire d’accentuer des formes renouvelées d’exclusion. Elles soulignent 
la nécessité d’une décolonisation épistémique profonde des pratiques 
et des environnements d’apprentissage, où les savoirs autochtones ne 
sont pas simplement ajoutés au curriculum, mais intégrés aux modali-
tés de structuration, de transmission et d’évaluation des connaissances. 
Cela se traduit, par exemple, par l’intégration de formes d’apprentis-
sage fondées sur l’oralité, la narration ou l’expérience dans les évalua-
tions, ainsi que par l’adaptation des dispositifs pédagogiques afin de 
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reconnaître des rapports au savoir et au temps différents des modèles 
académiques dominants.

Conseils de mise en œuvre pratiques  
pour les établissements d’enseignement  
post-secondaire au Canada

Une pédagogie décoloniale repose avant tout sur un examen de 
conscience individuel et collectif incitant au développement d’une 
posture réflexive et relationnelle et invitant le corps enseignant à 
reconnaître la dimension située de ses propres cadres de référence. 
L’adoption d’une posture d’humilité culturelle pédagogique constitue 
une avenue favorable à la reconnaissance de savoirs pluriels.

À cet égard, une recherche portant sur le cheminement des futures 
personnes enseignantes dans un cours sur les perspectives autoch-
tones en éducation à l’Université de Sherbrooke a permis de dégager 
une définition empirique de cette posture évolutive :

Engagement, en tant que personne en apprentissage continu, à poser 
un regard autocritique sur les biais culturels pouvant teinter sa pratique 
enseignante, à déconstruire les rapports de force coloniaux encore pré-
sents, et à adopter des actions et réflexions qui favorisent des relations 
éducatives égalitaires, le développement d’environnements culturel-
lement pertinents et la reconnaissance des perspectives autochtones 
dans l’enseignement. (Blanchet et al., 2024, p. 39)

Cette définition combine la posture réflexive (autocritique), la 
reconnaissance des déséquilibres de pouvoir hérités du colonialisme 
et l’engagement continu vers une pratique pédagogique respectueuse 
et socialement juste.

Répertoire d’approches et d’initiatives vectrices  
de justice éducative

Tel que mentionné précédemment, au-delà de l’ajout de contenus 
culturellement pertinents, il importe de décoloniser les rapports épis-
témiques, pédagogiques et politiques au savoir, en transformant en 
profondeur les façons de produire, de valider et de transmettre ce 
savoir, et ce, afin de remettre en question les hiérarchies héritées de la 
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colonialité et de permettre une véritable pluralité des savoirs au sein 
des universités (Battiste, 2013). 

Dans le contexte universitaire, certaines approches pédagogiques 
issues des traditions éducatives autochtones se révèlent particulière-
ment porteuses d’avancées concrètes, précisément parce qu’elles trans-
forment les modalités mêmes de l’enseignement et de l’apprentissage. 
Les approches comme l’Etuaptmumk (Two-Eyed Seeing) et le wampum 
à deux voies offrent des repères pédagogiques solides pour transfor-
mer l’université dans une perspective décolonisante. L’Etuaptmumk, 
formalisé par Bartlett et al. (2012), propose de mobiliser de façon com-
plémentaire les savoirs autochtones et occidentaux sans les hiérarchi-
ser. Cela implique, comme le souligne Battiste (2013), de reconnaître 
une pluralité de modes de connaissance et de validation. De manière 
complémentaire, le wampum à deux voies (Kaswentha), issu des tradi-
tions haudenosaunee, représente deux lignes parallèles symbolisant des 
trajectoires distinctes qui avancent côte à côte dans le respect, sans 
assimilation ni domination ; transposé en pédagogie, ce principe invite 
à concevoir des espaces où les savoirs coexistent sans être subsumés 
par un cadre unique. Dans cette perspective, le coenseignement appa-
raît comme une pratique particulièrement porteuse. En effet, des tra-
vaux en éducation autochtone montrent que la collaboration entre 
personnes formatrices universitaires et détentrices de savoirs autoch-
tones permet de déplacer l’autorité épistémique et de créer des envi-
ronnements d’apprentissage relationnels et éthiques (Donald, 2012 ; 
Aikenhead et Michell, 2011). Comme le rappelle également Smith 
(2012), ces approches dépassent l’ajout de contenus pour transformer 
les relations pédagogiques elles-mêmes, en favorisant des pratiques de 
dialogue, de réciprocité et de coconstruction des savoirs, essentielles à 
une véritable décolonisation de l’éducation.

Encore plus concrètement, les cercles de parole, par exemple, 
mobilisés dans plusieurs programmes, instaurent un espace struc-
turé d’écoute et de prise de parole égalitaire qui remet en cause la cen-
tralité de la posture magistrale (Barkasas et Gladwin, 2021). Comme 
le souligne Battiste (2013), ce type de dispositif favorise une relation 
au savoir fondée sur le respect, la réflexivité et l’interconnexion, plu-
tôt que sur la transmission unidirectionnelle. De même, les pédago-
gies narratives, ancrées dans l’oralité et le récit, permettent d’intégrer 
des savoirs expérientiels et situés, contribuant à légitimer des formes 
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de connaissances longtemps marginalisées dans l’univers acadé-
mique. Archibald (2019) insiste à cet égard sur le rôle des récits dans 
la reconstruction de savoirs décolonisés et dans la réappropriation 
des perspectives autochtones. Également, des approches comme l’ap-
prentissage ancré dans le territoire ou la communauté (land/place-
based learning) introduisent une dimension relationnelle au savoir, où 
celui-ci est indissociable des contextes culturels et environnemen-
taux (Simpson, 2017). Ensemble, ces pratiques ne se contentent pas 
d’enrichir les contenus universitaires ; elles contribuent à reconfigu-
rer en profondeur les dynamiques pédagogiques, en favorisant des 
apprentissages dialogiques, situés et coconstruits, ce qui constitue 
un apport déterminant des perspectives autochtones à la transfor-
mation de l’université.

Toutefois, il nous semble pertinent de penser un engagement 
plus substantiel, à un niveau macrostructurel. Ainsi, plusieurs ini-
tiatives démontrent un engagement institutionnel durable, incluant 
des formes de gouvernance partagée, une reconnaissance territo-
riale active, des politiques d’embauche sensibles aux savoirs et aux 
cultures autochtones et des ressources dédiées à la décolonisation. Au 
Canada, un nombre grandissant d’initiatives illustrent cette transfor-
mation progressive des institutions d’enseignement supérieur vers la 
prise en compte des savoirs, des réalités et des cultures autochtones. 
Elles reposent sur la coconstruction des savoirs, la gouvernance par-
tagée avec les communautés, la valorisation des langues autochtones 
et l’établissement de relations durables avec les Premiers Peuples. À 
titre d’exemple, la création d’environnements éducatifs dédiés aux 
Premiers Peuples, telle que l’institution Kiuna située dans la commu-
nauté abénakise d’Odanak, vient soutenir les trajectoires éducatives et 
sociales des personnes étudiantes autochtones, de manière culturel-
lement signifiante et sécurisante ( Joncas et  al., 2024). L’organisation 
KAIROS Canada propose, pour sa part, une gamme d’activités immer-
sives, des modules de sensibilisation et des guides pratiques aux éta-
blissements post-secondaires pour favoriser le rapprochement et lutter 
contre la marginalisation des savoirs autochtones. Par ailleurs, l’initia-
tive Wìdòkodàdodà, une recherche communautaire menée entre l’Uni-
versité d’Ottawa et la nation Anishinaabe, cherche à décoloniser les 
pratiques d’enseignement universitaire. De manière similaire, le pro-
gramme Indigeneity  101 de l’Université de la Colombie-Britannique 
offre aux personnes étudiantes ainsi qu’aux personnels enseignants et 
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administratifs une formation approfondie sur l’histoire, la culture et 
les réalités contemporaines des Premiers Peuples, incluant des ateliers 
sur les biais inconscients et l’intégration des savoirs autochtones dans 
les pratiques pédagogiques et curriculaires. 

D’autres initiatives structurantes, telles que celles du comité 
M8wwa └ ┘ mamu à l’Université de Sherbrooke, au Québec, ont mené 
à l’implantation d’un cours obligatoire sur les perspectives autoch-
tones en éducation dans la formation des personnes enseignantes du 
préscolaire, du primaire et du secondaire. Cela contribue de manière 
substantielle à la reconnaissance et à la légitimation des perspectives 
autochtones dans les pratiques enseignantes en milieux scolaires. 
Ensemble, ces initiatives montrent que la transformation de l’ensei-
gnement supérieur ne peut pas se faire simplement par l’inclusion de 
contenus autochtones, mais nécessite des démarches structurantes, 
relationnelles et éthiques, qui font que les communautés autochtones 
sont reconnues comme partenaires à part entière dans la production, la 
transmission et la légitimation du savoir. Ces projets suggèrent la mise 
en pratique de principes de responsabilité relationnelle et d’humilité 
culturelle pédagogique, tels que définis par Blanchet et al. (2024). En 
revanche, ajoutons que les communautés autochtones sont aussi des 
espaces sociaux inégalitaires, où s’affrontent différents enjeux de légi-
timité qui viennent influencer les dynamiques de collaboration.

Une ressource concrète pour prévenir, atténuer ou contrer 
les discriminations à l’égard des personnes étudiantes 
autochtones

Pour les établissements d’enseignement supérieur et les différents per-
sonnels qui y évoluent, comprendre les réalités des personnes étu-
diantes autochtones et intervenir face aux discriminations demeure 
un défi, enraciné dans des asymétries épistémologiques persistantes 
(Battiste, 2013 ; Gaudry et Lorenz, 2018). Portée par les établissements 
d’enseignement post-secondaire de la région de l’Estrie, au Québec, la 
ressource de sensibilisation Tbestawaw8gan, Être à l’écoute des réalités 
étudiantes autochtones (Collectif Tbestawaw8gan, 2025), coconstruite 
avec des partenaires autochtones et allochtones, constitue un levier 
concret de transformation des pratiques institutionnelles.

Elle permet de démystifier et d’illustrer des formes d’injustices 
vécues, telles que le tokénisme, l’essentialisation, l’instrumentalisation 
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des savoirs ou encore l’appropriation culturelle, en s’appuyant sur des 
situations authentiques vécues et rapportées par des personnes étu-
diantes autochtones dans les établissements post-secondaires de 
l’Estrie (au Québec). En rendant visibles ces expériences et les dyna-
miques souvent implicites qui les sous-tendent, la ressource soutient 
une lecture critique des rapports de pouvoir en milieu académique, en 
cohérence avec les approches autochtones qui valorisent les savoirs 
situés et la compréhension relationnelle des injustices (Wilson, 2008 ; 
Simpson, 2017).

Au-delà de cette fonction de clarification, Tbestawaw8gan pro-
pose également des activités immersives impliquant notamment des 
approches de théâtre-forum, inspirées de méthodes participatives 
visant à susciter l’engagement et la transformation des pratiques. Ces 
dispositifs permettent aux personnes participantes de s’immerger 
dans des situations concrètes, d’en expérimenter les tensions et d’ex-
plorer collectivement des pistes d’action. En mobilisant l’expérience 
vécue, l’émotion et la réflexivité, ils favorisent un apprentissage trans-
formationnel et rejoignent des perspectives pédagogiques relation-
nelles et expérientielles qui privilégient la coconstruction du sens et 
l’engagement éthique (Archibald, 2008 ; Barkaskas et Gladwin, 2021).

La ressource contribue également à accompagner les inconforts 
inhérents à la rencontre des perspectives autochtones, en offrant 
des repères pour les reconnaître et les travailler de manière réflexive. 
Comme le souligne Donald (2012), ces inconforts, liés notamment à 
la remise en question des privilèges et des cadres dominants, consti-
tuent des conditions nécessaires à un processus authentique de déco-
lonisation. En ce sens, Tbestawaw8gan ne se contente pas d’informer, 
mais soutient un véritable déplacement des postures professionnelles 
et institutionnelles.

Enfin, en outillant à la fois le personnel et les personnes étu-
diantes, la ressource participe à la coconstruction d’environnements 
d’apprentissage sécuritaires, inclusifs et culturellement pertinents. 
Elle s’inscrit ainsi dans une perspective de justice éducative et de 
réconciliation institutionnelle, en traduisant les principes décolo-
niaux en pratiques concrètes capables de transformer les milieux 
universitaires en espaces relationnels, pluriels et respectueux des 
réalités autochtones contemporaines.
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Conclusion

Ce chapitre ne visait pas à établir l’existence de la colonialité du savoir 
dans l’enseignement supérieur, largement documentée, mais à en 
éclairer les manifestations contemporaines, notamment à travers les 
tensions entre engagements institutionnels, logiques de performa-
tivité et transformations pédagogiques effectives. L’analyse met en 
évidence que les initiatives d’inclusion, bien que de plus en plus nom-
breuses, demeurent limitées lorsqu’elles ne s’accompagnent pas d’un 
questionnement des cadres épistémiques et des modes de légitima-
tion du savoir.

L’un des apports centraux du chapitre réside ainsi dans la mise 
en lumière du décalage entre inclusion et transformation. Dans plu-
sieurs contextes, les savoirs et perspectives autochtones sont intégrés 
de manière ponctuelle ou symbolique, sans modification des condi-
tions structurelles qui encadrent leur reconnaissance. Cette tension 
invite à dépasser une approche additive de la diversité, pour engager 
une réflexion plus profonde sur les rapports de pouvoir qui traversent 
l’université.

Le dialogue entre épistémologies autochtones et perspectives déco-
loniales permet d’enrichir cette analyse. Sans les confondre, ces cadres 
convergent vers une remise en question des hiérarchies épistémiques 
et soulignent la nécessité de concevoir l’éducation comme une pra-
tique relationnelle, située et éthiquement engagée. Ils appellent à 
repenser la relation pédagogique comme un espace de négociation 
entre savoirs, mémoires et responsabilités, et non comme une simple 
transmission descendante.

Les pistes dégagées mettent en évidence que cette transformation 
implique des déplacements concrets à plusieurs niveaux : une posture 
réflexive et d’humilité culturelle chez les personnes enseignantes, une 
diversification des pratiques pédagogiques et évaluatives, ainsi que des 
transformations structurelles, notamment en matière de gouvernance 
et de reconnaissance des savoirs autochtones. Des initiatives comme 
la ressource de sensibilisation Tbestawaw8gan illustrent comment ces 
principes peuvent se traduire en pratiques situées, en rendant visibles 
les formes contemporaines d’injustices et en soutenant l’engagement 
réflexif des milieux universitaires, y compris dans la gestion des incon-
forts qu’implique la rencontre des perspectives autochtones.
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Enfin, penser la décolonisation de l’enseignement supérieur sup-
pose d’en reconnaître le caractère processuel, relationnel et exigeant. 
Elle implique une responsabilité partagée entre institutions et acteurs, 
ainsi qu’un engagement critique envers les fondements mêmes de l’uni-
versité. Dans cette perspective, l’enseignement supérieur peut devenir 
un espace de transformation à condition de dépasser les logiques per-
formatives et contribuer de manière crédible à la justice éducative et à 
la reconnaissance des savoirs des Premiers Peuples.
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Résumé

La diversification des profils étudiants, visible ou liée à des besoins 
moins apparents tels que la neurodivergence, transforme profondé-
ment l’enseignement supérieur. Alors que de nombreuses personnes 
ne se déclarent pas, les limites d’un modèle médical fondé sur la défi-
cience et les accommodements individuels deviennent manifestes. Les 
approches contemporaines, issues des modèles sociaux, environnemen-
taux et fondés sur les droits, montrent que les obstacles à l’apprentis-
sage découlent largement de dispositifs et de normes conçus pour un·e 
étudiant·e « standard ». Les personnes neurodivergentes rencontrent 
ainsi des barrières pédagogiques, cognitives, socio‑économiques et 
institutionnelles dans leur parcours. Pour y répondre, l’articulation 
de la conception universelle de l’apprentissage, de la réponse à l’inter-
vention et des pratiques neuroaffirmatives offre un cadre structurant 
permettant de repenser l’accessibilité et l’équité au sein des environne-
ments d’enseignement supérieur.
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La neurodiversité au cœur des enjeux contemporains 
de l’enseignement supérieur

Si une expression peut résumer les personnes évoluant au sein de l’en-
seignement supérieur, c’est bien que la diversité constitue la norme, les 
établissements d’enseignement supérieur accueillant des publics dont 
l’hétérogénéité n’a cessé de croître au fil du temps. L’idée, longtemps 
dominante, d’une personne « étudiante type » –  jeune adulte entrant 
directement après l’enseignement obligatoire, peu expérimenté·e et rela-
tivement homogène dans ses stratégies et ses attentes – ne correspond 
plus à la réalité contemporaine. En effet, les trajectoires se sont diversi-
fiées, tout comme les besoins, les expériences et les identités étudiantes.

Une population étudiante aux identités intersectionnelles moins 
connues est celle des personnes neurodivergentes. Celles-ci ont des 
profils neurologiques différents qui influencent leur manière de trai-
ter l’information sensorielle, affective, sociale et cognitive : ce qui a des 
conséquences sur les façons d’apprendre et d’interagir. Il existe plu-
sieurs entrées pour comprendre la neurodiversité. La plus commune 
est la représentation catégorielle mobilisant le modèle médical du 
handicap. Omniprésente dans les pratiques institutionnelles univer-
sitaires, cette représentation tend à considérer l’étudiant·e à partir de 
ce qui lui manque ou de ce qui fonctionne différemment. Ce modèle, 
s’il permet d’identifier certains besoins, conduit souvent à réduire la 
situation à un problème individuel, à traiter par des accommodements 
ciblés, dits raisonnables, et ce, à condition que la personne ait un dia-
gnostic. Or, les recherches montrent qu’il est fréquent qu’une personne 
neurodivergente présente plusieurs neurotypes ou caractéristiques 
associées à différentes catégories diagnostiques, ce qui remet en ques-
tion la pertinence des approches fondées sur un diagnostic unique 
pour comprendre la complexité des expériences vécues et des besoins 
de soutien (Donaghy et al., 2023 ; Moreau et al., 2024 ; Vandewouw et al., 
2023 ; Landberg et al., 2025). Par conséquent, pour obtenir un soutien, il 
importe de divulguer sa différence et d’accepter les risques de stigmati-
sation et de perception d’incapacité de la part d’autrui. Cette situation 
amène un nombre important d’étudiant·es à ne pas se déclarer auprès 
des services de soutien, notamment par crainte des jugements d’au-
trui, par méconnaissance des ressources disponibles ou parce qu’elles 
ou ils ne disposent pas d’un diagnostic formel ou ne se considèrent pas 
comme malades (Haft et al., 2022). Cette situation met en évidence que 
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l’inclusion ne peut être pensée uniquement à travers les mesures d’ac-
commodements individuelles, car une partie significative des besoins 
demeure non déclarée et, par conséquent, invisible aux dispositifs 
administratifs de soutien. 

L’objectif de ce chapitre est de contribuer à une compréhension 
renouvelée de la neurodiversité en enseignement supérieur, en mon-
trant comment les différentes conceptions de la différence neurolo-
gique orientent les réponses pédagogiques, institutionnelles et sociales. 
À cette fin, le chapitre présente d’abord les principales conceptions de 
la neurodiversité et les modèles d’intervention qui en découlent. Il 
analyse ensuite les obstacles susceptibles de compromettre la parti-
cipation et la réussite des étudiant·es neurodivergent·es, avant de pré-
senter des stratégies pédagogiques favorisant la neuroinclusion.

L’influence des conceptions de la neurodiversité  
sur les pratiques pédagogiques et de soutien 

La manière dont la neurodiversité est définie influence directement la 
compréhension des réalités vécues par les personnes neurodivergentes 
ainsi que les réponses éducatives, institutionnelles et sociales qui sont 
proposées. Selon que l’on considère la neurodivergence comme une 
caractéristique individuelle, comme le produit d’interactions entre la 
personne et son environnement ou encore comme une forme de diver-
sité marginalisée par certaines normes sociales, les besoins identi-
fiés et les interventions privilégiées peuvent varier considérablement. 
Trois grandes conceptions de la neurodiversité peuvent ainsi être dis-
tinguées : une conception catégorielle, illustrée notamment par le DSM 
(Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders1) ; une concep-
tion contextuelle, incarnée entre autres par l’approche ESSENCE et 
le modèle biopsychosocial ; et une conception sociétale, portée par le 
paradigme de la neurodiversité et les modèles sociaux du handicap.

L’approche catégorielle du DSM et du modèle médical

Dans la logique du DSM, la neurodivergence (par exemple, l’autisme, 
la dyslexie, la dyspraxie, le TDAH [trouble déficit de l’attention avec ou 

1	 Manuel de référence publié par l’American Psychiatric Association qui établit les critères 
diagnostiques des troubles mentaux utilisés en pratique clinique et en recherche.
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sans hyperactivité], etc.) est considérée comme des psychopathologies 
distinctes et catégorielles. Chaque catégorie aurait donc des symp-
tômes observables et hiérarchisés selon leur sévérité. Cette approche 
contribue à une représentation déficitaire de la neurodivergence en 
associant les différences neurologiques à des troubles nécessitant une 
identification et une intervention spécifiques.

Dans cette perspective, la neurodivergence est envisagée comme 
une caractéristique inhérente à la personne, qui expliquerait à elle 
seule les difficultés rencontrées dans les différents contextes de vie. 
Cette représentation s’inscrit dans ce que Kahn (2010) qualifie de 
conception naturalisante de la différence, où les particularités indivi-
duelles sont perçues comme faisant partie de l’essence même de la per-
sonne. Les catégories diagnostiques deviennent alors les principales 
unités d’analyse et d’intervention. Cette logique repose sur le postu-
lat selon lequel les personnes partageant un même diagnostic présen-
teront des besoins comparables et pourront bénéficier de mesures de 
soutien similaires. En contexte éducatif, elle se traduit par une diffé-
renciation structurale où des mesures compensatoires et des accom-
modements sont associés à des catégories diagnostiques particulières 
dans le but de compenser les déficits identifiés et de rapprocher la per-
sonne d’une norme de fonctionnement considérée comme souhaitable 
(Bergeron et al., 2011).

Même si la plus récente édition du DSM rappelle l’importance 
d’adopter une lunette critique intersectionnelle dans les catégories 
diagnostiques, ses fondements demeurent largement critiqués. D’une 
part, la cooccurrence fréquente des neurotypes remet en question la 
pertinence de catégories diagnostiques conçues comme distinctes 
et relativement étanches (Cleaton et Kirby, 2018). D’autre part, plu-
sieurs auteurs soulignent les biais liés aux échantillons majoritaire-
ment masculins, occidentaux et cisgenres ayant servi à établir certains 
critères diagnostiques (ibid.). Enfin, des travaux récents remettent en 
question la validité biologique et conceptuelle de certaines catégories 
diagnostiques fondées principalement sur l’observation de comporte-
ments, notamment dans le cas de l’autisme (Gillberg, 2021 ; Whaling 
et al., 2025).

Cette conception a largement influencé le développement d’un 
modèle médical d’intervention dans lequel les catégories diagnos-
tiques servent de référence pour déterminer l’accès aux mesures de sou-
tien et aux services spécialisés. La neurodivergence y est généralement 
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appréhendée comme un trouble neurodéveloppemental ou un han-
dicap nécessitant des traitements, des médicaments ou des interven-
tions comportementales. Cette perspective se reflète également dans 
le vocabulaire mobilisé pour décrire les personnes concernées, à tra-
vers des termes tels que trouble, dysfonction, incapacité ou maladie 
mentale. Or, cette terminologie n’est pas sans conséquence. En effet, 
la pathologisation des différences neurologiques influence les per-
ceptions de compétence et d’amabilité associées aux personnes neu-
rodivergentes (Canton et al., 2023). De manière paradoxale, certaines 
recherches montrent que plus une personne est formée à intervenir 
auprès d’individus en situation de handicap ou présentant des enjeux 
de santé mentale, plus elle tend à percevoir ces derniers sous l’angle de 
leurs incapacités (Aubé et al., 2023).

Ce modèle a certes contribué à l’émergence des premiers méca-
nismes institutionnels visant à favoriser un accès plus équitable à cer-
taines populations marginalisées. Toutefois, plusieurs écrits soulignent 
qu’une approche reposant principalement sur les catégories diagnos-
tiques traduit difficilement la complexité des parcours d’apprentissage 
et des expériences vécues. Cette conception naturalisante de la diffé-
rence contribue également à des risques d’essentialisation, de stigma-
tisation et de réduction des personnes à leur diagnostic (Meo, 2008 ; 
Rioux et Pinto, 2010). Elle peut enfin s’avérer inadéquate pour les per-
sonnes neurodivergentes dont les besoins ne correspondent pas aux 
profils types associés aux catégories diagnostiques existantes (Zaks, 
2024).

L’approche contextuelle et holistique d’ESSENCE  
et du modèle biopsychosocial

La critique du DSM est à l’origine du paradigme de recherche RDoC 
(research Domain Criteria). Celui-ci propose une perspective holistique 
visant à comprendre les origines d’une condition ou d’une maladie 
ainsi que les mécanismes sous-jacents, en tenant compte des interac-
tions entre facteurs biologiques, cognitifs, sensorimoteurs, sociaux et 
environnementaux (Cuthbert, 2022). Selon cette vision transdiagnos-
tique, l’autisme, le TDAH ou la dyslexie, par exemple, sont abordés 
comme des états situés devant être étudiés et compris dans leurs com-
plexités respectives. Cette perspective s’inscrit dans une conception 
contextuelle de la neurodiversité, selon laquelle les difficultés vécues 



Partie 2. Approfondir les dimensions de la diversité et des discriminations160

ne peuvent être comprises indépendamment des environnements 
dans lesquels elles se manifestent. Inspirée des approches interaction-
nistes du handicap (Fougeyrollas, 2021), elle considère que les défis 
rencontrés par une personne résultent de l’interaction entre ses carac-
téristiques individuelles et les contextes sociaux, éducatifs et institu-
tionnels dans lesquels elle évolue. Certaines recherches s’inscrivant 
dans ce paradigme ont également permis de soulever des enjeux de 
reproductibilité associés aux critères diagnostiques du DSM et remis 
en question certains présupposés répandus, notamment l’idée que les 
personnes autistes seraient dépourvues d’empathie, ou encore la vali-
dité universelle de la théorie de l’esprit (Gernsbacher et Yergeau, 2019 ; 
Kittel et al., 2019).

Les critiques adressées aux catégories diagnostiques traditionnelles 
ont également favorisé l’émergence d’approches développementales et 
transdiagnostiques de la neurodivergence, dont l’approche ESSENCE 
(Early symptomatic syndromes eliciting neurodevelopmental examinations). 
Cette approche repense le fonctionnement d’une personne à partir 
de grandes dimensions du développement, telles que les fonctions 
motrices, la gestion des émotions, la concentration et la mémoire, 
les méthodes de communication, les compétences sociales, les façons 
d’apprendre, le traitement sensoriel et la planification et la structu-
ration de sa pensée (Landberg et al., 2025). Chaque personne présente 
ainsi un profil neurologique qui lui est propre, et les besoins de soutien 
qui en découlent sont considérés comme situés, évolutifs et tributaires 
des contextes dans lesquels cette personne évolue. Cette manière d’ap-
préhender la neurodivergence rejoint la notion de besoins éducatifs 
particuliers, selon laquelle les besoins de soutien ne découlent pas 
uniquement des caractéristiques de la personne, mais également de la 
capacité des environnements à s’adapter à la diversité des profils et des 
façons d’apprendre (Pelgrims, 2012 ; UNESCO, 1997).

Cette conception s’inscrit dans une logique biopsychosociale qui 
offre un cadre explicatif pour comprendre comment les facteurs bio-
logiques, psychologiques et environnementaux interagissent dans 
le développement, les apprentissages et la participation sociale. Les 
défis rencontrés ne sont donc pas attribués uniquement aux caracté-
ristiques neurologiques de la personne, mais sont compris comme le 
résultat d’interactions complexes entre un profil individuel singulier 
et les environnements dans lesquels cette personne évolue. Elle remet 
ainsi en question la logique selon laquelle un diagnostic déterminerait 
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à lui seul la nature du soutien à offrir. À l’instar des approches fondées 
sur les besoins éducatifs particuliers, elle invite à déplacer l’attention 
des catégories diagnostiques vers les conditions pédagogiques, organi-
sationnelles et institutionnelles susceptibles de favoriser ou de limiter 
l’apprentissage et la participation.

Malgré l’influence croissante de ces approches, les dispositifs de 
soutien en enseignement supérieur continuent généralement de s’ap-
puyer sur des catégories diagnostiques issues du DSM pour déterminer 
l’accès aux services et aux accommodements. Il en résulte un décalage 
entre les connaissances actuelles sur la neurodivergence et des méca-
nismes institutionnels de soutien encore largement fondés sur une 
logique catégorielle.

L’approche sociétale de la neurodiversité et des modèles 
environnementaux et sociaux

Selon une conception sociétale de la neurodiversité, les différences 
neurologiques décrites à l’aide de neurotypes renvoyant à différentes 
manières de traiter l’information, de communiquer ou d’interagir avec 
l’environnement constituent une forme de diversité humaine natu-
relle. Toutefois, à l’instar de Larochelle-Audet et al. (2016), cette pers-
pective considère que ce ne sont pas les différences elles-mêmes qui 
posent problème, mais la manière dont elles sont socialement inter-
prétées, valorisées ou dévalorisées dans un contexte donné. Ainsi, la 
neurodivergence n’est pas envisagée comme un déficit inhérent à la 
personne, mais comme une caractéristique dont les effets dépendent 
des normes sociales, des structures institutionnelles et des rapports de 
pouvoir qui façonnent les expériences individuelles. Le paradigme de 
la neurodiversité invite à analyser l’influence des différents contextes 
et systèmes dans lesquels évoluent les personnes neurodivergentes, 
afin d’identifier les obstacles et les leviers susceptibles d’influencer 
leur apprentissage, leur participation et leur réussite (Bertilsdotter 
Rosqvist et al., 2022).

Dans cette perspective, les situations de handicap vécues par les 
personnes neurodivergentes sont comprises comme le résultat d’une 
interaction entre leurs caractéristiques neurologiques, les environne-
ments et la société dans lesquels elles évoluent. L’attention se porte 
alors sur les normes, les pratiques et les structures qui favorisent cer-
tains modes de fonctionnement tout en en marginalisant d’autres, 
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notamment à travers des mécanismes de capacitisme. Cette com-
préhension ouvre la voie à des modèles d’intervention qui cherchent 
moins à corriger les individus qu’à transformer les environnements 
afin de favoriser une participation pleine et entière.

Parmi les modèles d’intervention et de soutien associés à une 
conception sociétale de la neurodiversité, le modèle des droits 
humains du handicap occupe une place centrale. Celui-ci considère le 
handicap comme résultant de l’interaction entre les personnes et leur 
environnement social, institutionnel et politique (ONU, 2006). Cette 
conception rejoint les approches écologiques inspirées des travaux de 
Bronfenbrenner (1977), qui permettent d’identifier les obstacles et les 
leviers présents dans les différents systèmes influençant l’expérience 
des personnes neurodivergentes. En contexte éducatif, ces systèmes 
comprennent notamment les croyances sociales, les attitudes, les pra-
tiques pédagogiques, les politiques institutionnelles et les structures 
organisationnelles susceptibles de favoriser ou de limiter la participa-
tion et la réussite des personnes neurodivergentes (Thomas et al., 2025).

Le modèle social du handicap proposé par Oliver (1990) approfon-
dit cette analyse en mettant l’accent sur les rapports de pouvoir et les 
normes qui produisent l’exclusion. Dans cette perspective, les difficul-
tés rencontrées par les personnes neurodivergentes ne découlent pas 
uniquement de leurs caractéristiques neurologiques, mais également 
de contextes éducatifs historiquement construits autour de normes 
considérées comme dominantes ou souhaitables, comme l’élitisme et 
le colonialisme. Cette lecture invite à interroger les valeurs, les modes 
d’organisation et les pratiques des établissements d’enseignement 
supérieur qui peuvent contribuer à marginaliser certains profils neu-
rologiques.

Dans le prolongement du paradigme de la neurodiversité, du 
modèle social du handicap, des mouvements d’autoreprésentation des 
personnes autistes et neurodivergentes ainsi que des approches fon-
dées sur les droits humains, les pratiques neuroaffirmatives se sont 
développées au cours des dernières années dans les domaines de la 
santé, de l’éducation et de la gestion (Wilson et Dallmann, 2025). Elles 
visent à soutenir le bien-être, le sentiment de compétence ainsi que 
la participation active des personnes neurodivergentes en reconnais-
sant l’influence déterminante des environnements sociaux, physiques 
et institutionnels. Ces pratiques privilégient une approche fondée sur 
les forces, considèrent la neurodivergence comme une expression de la 
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diversité humaine et valorisent différentes formes de communication. 
Elles s’appuient notamment sur la théorie de la double empathie, selon 
laquelle les difficultés de communication entre personnes autistes et 
non autistes ne relèvent pas d’un déficit unidirectionnel, mais d’in-
compréhensions mutuelles résultant d’expériences et de modes de 
fonctionnement distincts (Crompton et al., 2020 ; Milton et al., 2022). 

Obstacles à l’apprentissage 

La littérature scientifique sur le sujet des obstacles à l’apprentissage 
permet de distinguer quatre grandes catégories : les obstacles institu-
tionnels et systémiques, pédagogiques, cognitifs et psychologiques, 
ainsi que socio-économiques et culturels. Bien qu’utiles sur le plan 
analytique, ces catégories ne sont ni indépendantes ni mutuellement 
exclusives. Elles s’inscrivent dans une dynamique systémique où les 
politiques, les normes et les structures institutionnelles influencent 
les dispositifs pédagogiques, lesquels façonnent les expériences cogni-
tives, motivationnelles et émotionnelles des étudiant·es. Ces proces-
sus sont par ailleurs modulés par des facteurs socio-économiques et 
culturels qui contribuent à différencier les parcours et les possibilités 
de participation aux apprentissages.

Obstacles institutionnels et systémiques

Ces obstacles relèvent de l’écosystème institutionnel, incluant les poli-
tiques, les services, les normes, la culture organisationnelle et l’or-
ganisation des études. Ils sont centraux pour la neuroinclusion en 
enseignement supérieur puisque de nombreux obstacles à l’appren-
tissage découlent de la manière dont l’université structure l’accès aux 
savoirs, aux ressources et aux parcours. Ils se manifestent notamment 
par des politiques de compensation centrées sur l’ajustement individuel, 
une organisation curriculaire rigide, la massification sans accompagne-
ment proportionné et une culture du mérite qui tend à naturaliser les 
inégalités (Ainscow, 2020). Une intégration ponctuelle des étudiant·es 
identifié·es comme ayant des besoins particuliers maintient une distinc-
tion entre une pédagogie ordinaire pensée pour une personne étudiante 
neurotypique et des ajustements périphériques (Ioannidi et Malafantis, 
2022). Les contextes de forte massification sans adaptation des disposi-
tifs d’accompagnement amplifient les inégalités et fragilisent les publics 
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vulnérables (Benavides et al., 2010 ; Marginson, 2016). Enfin, les politiques 
numériques constituent une dimension systémique saillante. Les tech-
nologies éducatives, loin d’être neutres, peuvent générer de nouvelles 
formes d’exclusion par la fracture numérique, l’usage de plateformes peu 
accessibles ou la standardisation des environnements d’apprentissage 
en ligne, affectant de manière disproportionnée les étudiant·es neuro-
divergent·es et celles et ceux en situation de vulnérabilité socio-écono-
mique (Lythreatis et al., 2022).

Obstacles pédagogiques

Situés au niveau des pratiques d’enseignement, ces obstacles sont liés 
à la conception et à la mise en œuvre de dispositifs pédagogiques qui 
reposent sur la figure implicite d’une personne étudiante « standard », 
sans tenir compte de la variabilité des profils d’apprentissage, notam-
ment neurodivergents. En enseignement supérieur, certains disposi-
tifs présupposent des capacités élevées d’attention, de planification et 
d’autorégulation, ce qui accroît les risques de décrochage et d’échec 
pour les personnes aux profils attentionnels ou exécutifs divergents 
(Clouder et al., 2020 ; Ward, 2018).

Deux mécanismes apparaissent particulièrement centraux. Le pre-
mier est le monomodalisme didactique, qui limite l’accès aux contenus 
et la démonstration des apprentissages à un nombre restreint de moda-
lités. Le second est le caractère implicite de certaines attentes pédago-
giques, qui se traduit notamment par des consignes peu explicites, des 
supports surchargés ou des environnements numériques complexes. 
Dans une perspective socioculturelle, ces obstacles relèvent moins des 
capacités individuelles que de l’accès aux médiations pédagogiques 
nécessaires pour apprendre (Vygotsky, 1978).

Ces caractéristiques des dispositifs pédagogiques contribuent 
directement aux obstacles cognitifs et psychologiques présentés dans 
la section suivante, en influençant l’engagement, le sentiment de com-
pétence et la charge cognitive des étudiant·es. Elles peuvent également 
reproduire certaines inégalités sociales et culturelles, notamment 
lorsque les matériels pédagogiques véhiculent des normes implicites 
ou des stéréotypes sociaux (Bourdieu et Passeron, 1970). Enfin, des 
caractéristiques sensorielles de l’environnement d’apprentissage, telles 
que le bruit ou la surcharge visuelle, peuvent accentuer ces difficultés.
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Obstacles cognitifs et psychologiques

Ces obstacles renvoient aux exigences cognitives, motivationnelles 
et émotionnelles des situations d’apprentissage et à leur interaction 
avec les modalités de traitement de l’information des étudiant·es. Ils 
ne relèvent pas de difficultés individuelles, mais d’un ajustement plus 
ou moins adéquat entre la personne, la tâche et l’environnement d’ap-
prentissage. Les effets sont particulièrement marqués lorsque les fonc-
tions exécutives, telles que la planification, la gestion du temps ou la 
flexibilité cognitive, sont fortement sollicitées. Sur le plan motiva-
tionnel et émotionnel, le sentiment de compétence conditionne l’en-
gagement, la persévérance et l’autorégulation. Des expériences d’échec 
répétées, souvent associées à des dispositifs pédagogiques peu ajus-
tés, favorisent l’anxiété de performance et le désengagement acadé-
mique (Bandura, 1997). Il apparaît une forte prévalence de l’anxiété, de 
la dépression et du stress, ainsi que l’efficacité d’interventions ciblées 
sur le bien-être et le fonctionnement académique, bien que celles-ci 
demeurent souvent périphériques à la pédagogie ordinaire (Bhatia 
et al., 2020). Pour les personnes neurodivergentes, le manque de flexibi-
lité ou de soutien accentue l’impact des exigences académiques sur la 
santé mentale et l’engagement dans les apprentissages (Dinç et Kohler, 
2025 ; Le Cunff et al., 2024).

Obstacles socio-économiques et culturels

Du point de vue sociologique, l’école peut être analysée comme un 
espace de reproduction des inégalités, où la « culture légitime » et 
les habitus des classes favorisées sont érigés en norme (Bourdieu et 
Passeron, 1970). Ces obstacles découlent aussi de contextes éducatifs 
où les modes de communication et d’interaction dominants sont éri-
gés en normes de référence, ce qui peut désavantager les personnes 
neurodivergentes lorsque leurs apprentissages et leur réussite sont 
évalués à partir de critères neuronormatifs. Les étudiant·es neurodi-
vergent·es dont les styles cognitifs, les modes de communication ou 
les trajectoires sociales s’en écartent disposent souvent d’un capital 
culturel moins reconnu, ce qui accroît les risques d’incompréhension, 
de marginalisation et d’échec. Dans cette perspective, Cummins (1986, 
2001) met en évidence le rôle des rapports de pouvoir linguistiques et 
culturels dans la réussite éducative, la dévalorisation des répertoires 
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des groupes minorisés limitant la participation, le sentiment d’appar-
tenance et l’apprentissage.

Ces dynamiques s’articulent étroitement aux conditions socio- 
économiques. En effet, le statut socio-économique influence les oppor-
tunités d’apprentissage par l’accès différencié aux ressources, le bien-
être psychologique et les conditions de vie. À cela s’ajoute la fracture 
numérique, liée à l’accès aux équipements, à la connectivité et aux 
compétences numériques. Dans un enseignement fortement média-
tisé, ces inégalités compliquent l’organisation du travail universitaire 
et renforcent le sentiment d’exclusion. Ces facteurs sont fortement 
corrélés aux écarts de performance, les contraintes économiques et 
psychosociales amplifiant les obstacles pédagogiques et institution-
nels (Hennekam et al., 2025).

Cette catégorisation met en lumière le caractère systémique des 
obstacles à l’apprentissage. Les difficultés rencontrées par les étu-
diant·es ne peuvent être comprises uniquement à partir de leurs 
caractéristiques individuelles. Elles émergent plutôt de l’interaction 
entre des structures institutionnelles, des pratiques pédagogiques, 
des exigences cognitives et émotionnelles, ainsi que des conditions 
socio-économiques et culturelles. Dans cette perspective, les obstacles 
cognitifs et psychologiques apparaissent moins comme des attributs 
propres aux individus que comme des effets produits ou amplifiés par 
des environnements d’apprentissage plus ou moins inclusifs. Une telle 
lecture invite ainsi à déplacer le regard des déficits individuels vers la 
transformation des contextes d’enseignement et d’apprentissage.

Conseils de mise en œuvre :  
vers une pédagogie neuroinclusive

Afin de dépasser une approche centrée sur l’ajustement individuel et 
de favoriser une inclusion durable des étudiant·es neurodivergent·es, 
les leviers présentés dans cette section mobilisent conjointement la 
conception universelle de l’apprentissage (CUA), le modèle de réponse 
à l’intervention (RAI) et les approches neuroaffirmatives. Ces cadres 
offrent des leviers complémentaires pour analyser et transformer les 
environnements d’apprentissage en tenant compte de la variabilité des 
profils étudiants. 
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La CUA repose sur le principe selon lequel les obstacles à l’appren-
tissage ne résident pas dans les personnes, mais dans la conception 
des situations pédagogiques. Elle vise à anticiper cette variabilité dès 
la conception des cours en proposant des modalités flexibles d’engage-
ment, de représentation des contenus et de démonstration des appren-
tissages, accessibles au plus grand nombre, sans recours systématique 
à des aménagements individualisés. En ce sens, la CUA constitue une 
approche universelle, proactive et préventive de l’inclusion.

Le modèle de RAI, illustré à la figure 8.1, s’inscrit dans une logique 
graduée de soutien. Il permet d’organiser les interventions selon 

FIGURE 8.1  Système d’intervention à trois niveaux à partir du modèle RAI 
(ORES, 2023 ; adapté de Lapointe, 2022).
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différents niveaux d’intensité, allant de pratiques universelles inté-
grées à l’enseignement ordinaire à des soutiens ciblés, puis indivi-
dualisés, lorsque les obstacles persistent. Appliquée à l’enseignement 
supérieur, la RAI offre un cadre structurant pour articuler prévention, 
repérage et accompagnement, sans réduire les difficultés à des caracté-
ristiques individuelles ou à des diagnostics.

Loin de s’opposer, la CUA et la RAI interviennent à des niveaux 
complémentaires. La CUA vise à réduire en amont les obstacles 
les plus fréquents en concevant des environnements d’apprentis-
sage accessibles à la diversité des profils. Toutefois, même dans des 
contextes pédagogiques conçus selon les principes de la CUA, cer-
tains besoins demeurent et nécessitent des soutiens supplémentaires. 
La RAI permet alors de structurer ces interventions de manière gra-
duée, en réservant les mesures ciblées ou individualisées aux situa-
tions où les pratiques universelles ne suffisent pas à assurer l’accès 
aux apprentissages.

Telles qu’abordées plus tôt, les pratiques neuroaffirmatives 
(Dallmann et al., 2022 ; Naylor, 2023), issues du milieu thérapeutique, 
reposent sur la conception de la neurodivergence comme différence 
légitime plutôt que comme déficit. Elle implique une posture d’ac-
compagnement centrée sur les forces de la personne et sur l’analyse 
des exigences des tâches ou des objectifs à atteindre afin d’identi-
fier les obstacles. En contexte post-secondaire, l’objectif d’apprentis-
sage demeure inchangé, mais les moyens pour l’atteindre sont ajustés 
en fonction du profil neurologique de la personne pour miser sur les 
forces et le sentiment d’appartenance (Wilson et Dallman, 2025). 

Dans cette perspective, la neuroaffirmation ne constitue pas un 
niveau d’intervention supplémentaire, mais une posture transversale 
qui oriente la mise en œuvre de la CUA et de la RAI. Elle invite à inter-
préter les difficultés rencontrées non comme l’expression d’un déficit 
individuel, mais comme le résultat d’une interaction entre les caracté-
ristiques de la personne et son environnement d’apprentissage. Ainsi, 
les interventions universelles, ciblées ou individualisées ne visent pas 
à normaliser les comportements des étudiant·es neurodivergent·es, 
mais à réduire les obstacles et à soutenir l’actualisation de leurs forces 
et de leurs stratégies d’apprentissage.

Pensées conjointement, la CUA, la RAI et l’approche neuroaffirma-
tive permettent de déplacer le regard des déficits individuels vers la 
responsabilité des environnements d’apprentissage et des postures 
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d’accompagnement. La CUA contribue à renforcer la qualité et l’acces-
sibilité des pratiques pédagogiques ordinaires, la RAI offre une archi-
tecture graduée et cohérente de soutien pour répondre à la diversité 
des besoins, tandis que la neuroaffirmation valorise la diversité neu-
rologique comme une différence légitime et guide l’ajustement des 
moyens à partir des forces des étudiant·es. Leur articulation constitue 
un cadre cohérent pour la neuroinclusion en enseignement supérieur : 
la CUA agit comme levier de prévention des obstacles, la RAI organise 
les soutiens lorsque ceux-ci persistent, tandis que la neuroaffirmation 
guide l’interprétation des besoins et la mise en œuvre des interven-
tions dans une perspective non déficitaire.

Pour chacune des quatre catégories d’obstacles à l’apprentissage 
présentées plus haut, nous proposons des pistes d’actions documen-
tées et concrètes, organisées selon les trois niveaux d’intervention 
du modèle RAI. Elles s’appuient sur des sources complémentaires, 
incluant des résultats de recherche empiriques, des cadres théoriques 
issus de la pédagogie inclusive et de la neuroinclusion, ainsi que des 
recommandations de pratique provenant de la littérature profession-
nelle. Elles doivent être comprises comme des leviers susceptibles de 
soutenir l’accessibilité et la participation des étudiant·es neurodiver-
gent·es plutôt que comme des prescriptions universelles. Leur mobi-
lisation dépend des contextes institutionnels, des caractéristiques des 
populations étudiantes et des ressources disponibles.

Obstacles institutionnels et systémiques

Ces obstacles relèvent des politiques, des normes et des cultures orga-
nisationnelles qui structurent l’accès aux ressources et aux parcours.

Niveau 1 – Interventions universelles : La recherche met en évidence 
l’importance de la cohérence des pratiques pédagogiques à l’échelle 
des programmes et de la réduction de la dépendance aux accommo-
dements réactifs. Des environnements conçus pour la diversité per-
mettent de limiter structurellement les obstacles avant qu’ils ne se 
cristallisent (Florian et Black-Hawkins, 2011).

Niveau  2  –  Interventions ciblées : Des dispositifs institutionnels 
ciblés peuvent soutenir des moments clés des parcours, tels que l’en-
trée à l’université ou les stages. Ces soutiens contribuent à réduire les 
ruptures de parcours, particulièrement chez les personnes neurodiver-
gentes (OCDE, 2023).
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Niveau 3 – Interventions personnalisées : Dans les situations com-
plexes, une coordination interservices peut être mobilisée afin d’assu-
rer une continuité des soutiens. Les analyses montrent toutefois que 
l’efficacité de ces interventions dépend fortement du cadre institution-
nel dans lequel elles s’inscrivent (Marginson, 2016).

Obstacles pédagogiques

Ces obstacles découlent de la conception et de la mise en œuvre de l’en-
seignement lorsqu’elles reposent sur une norme implicite et négligent 
la variabilité des profils d’apprentissage.

Niveau 1 – Interventions universelles : La recherche souligne l’im-
portance de concevoir dès l’origine des dispositifs pédagogiques 
flexibles, incluant la diversification des modes d’accès aux contenus, 
des modalités de démonstration des apprentissages alignées sur les 
objectifs, ainsi que l’explicitation des attentes, des critères d’évalua-
tion et des étapes des tâches (CAST, 2024). Ces pratiques réduisent les 
effets du monomodalisme didactique et de l’implicite académique, 
identifiés comme des obstacles majeurs en enseignement supérieur 
(Florian et Black-Hawkins, 2011).

Niveau  2  –  Interventions ciblées : Lorsque certains groupes ren-
contrent des difficultés persistantes, des soutiens ciblés peuvent être 
mis en place, tels que des ateliers méthodologiques portant sur la com-
préhension des consignes, la structuration des travaux ou la gestion 
des échéanciers. Ces dispositifs favorisent l’appropriation des exi-
gences académiques sans recourir à des aménagements individualisés 
(Ainscow, 2020).

Niveau  3  –  Interventions personnalisées : Des médiations péda-
gogiques individualisées peuvent être proposées afin de clarifier les 
attentes ou d’ajuster les modalités de démonstration des acquis, tout 
en maintenant les exigences académiques et les objectifs.

Obstacles cognitifs et psychologiques

Ces obstacles relèvent de l’interaction entre les exigences des tâches, 
les processus motivationnels et émotionnels et les caractéristiques de 
traitement de l’information des étudiant·es.

Niveau  1  –  Interventions universelles : Les pratiques universelles 
consistent à structurer les activités, segmenter les tâches complexes, 
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offrir des repères temporels clairs et intégrer des rétroactions for-
matives fréquentes. Elles soutiennent l’engagement, la persévérance 
et l’autorégulation, en particulier chez les personnes présentant 
des profils attentionnels ou exécutifs atypiques (Young et  al., 2003). 
L’intégration de dispositifs métacognitifs favorise également le déve-
loppement de stratégies d’apprentissage efficaces (Zimmerman, 2002).

Niveau  2  –  Interventions ciblées : Des groupes de soutien ciblés 
peuvent être proposés pour développer des stratégies de planifica-
tion, de gestion du temps et de régulation émotionnelle. Ces interven-
tions renforcent le sentiment d’autoefficacité et contribuent à réduire 
l’anxiété de performance, facteur de désengagement académique 
(Bandura, 1997).

Niveau  3  –  Interventions personnalisées : Lorsque les difficultés 
persistent, un accompagnement individualisé peut être coordonné 
avec les services adaptés, plus efficace encore lorsqu’il est articulé aux 
exigences pédagogiques (Bhatia et al., 2020).

Obstacles socio-économiques et culturels

Ces obstacles renvoient aux inégalités de capital culturel, linguistique, 
matériel et numérique qui façonnent l’accès aux apprentissages et la 
reconnaissance des savoirs.

Niveau  1  –  Interventions universelles : L’explicitation systéma-
tique des codes académiques, des genres discursifs et des attentes ins-
titutionnelles constitue un levier central pour réduire les inégalités 
d’accès à la réussite (Cummins, 2001). Le recours à des ressources péda-
gogiques accessibles financièrement et techniquement, ainsi qu’à des 
exemples culturellement diversifiés, favorise le sentiment d’apparte-
nance et la participation (OCDE, 2019).

Niveau  2  –  Interventions ciblées : Des dispositifs ciblés de sou-
tien en littératie académique, linguistique ou numérique peuvent être 
proposés. Leur efficacité est accrue lorsqu’ils sont intégrés aux pro-
grammes plutôt que relégués à des services périphériques.

Niveau 3 – Interventions personnalisées : Pour les personnes cumu-
lant précarité socio-économique et vulnérabilités psychosociales, un 
accompagnement individualisé tenant compte des contraintes maté-
rielles, culturelles et numériques peut être nécessaire afin de limiter 
les effets cumulatifs des obstacles identifiés (Hennekam et al., 2025).
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Conclusion

La diversité des profils des étudiant·es impose une responsabilité nou-
velle aux établissements d’enseignement supérieur : celle de dépas-
ser le modèle du handicap comme une problématique individuelle à 
laquelle répondre à coup d’accommodements pour concevoir des envi-
ronnements d’apprentissage suffisamment flexibles afin d’accueillir et 
de soutenir cette variété. Pour y parvenir, tel que nous l’avons illus-
tré tout au long du chapitre, il importe de développer une culture ins-
titutionnelle de l’inclusion amenant l’ensemble des personnes à être 
reconnues comme partenaires de l’amélioration continue.

Une culture institutionnelle inclusive agit comme un cadre rassu-
rant et structurant. Elle permet aux enseignant·es de travailler dans un 
environnement qui valorise leurs efforts et qui reconnaît l’importance 
des adaptations pédagogiques, sans faire d’elles et eux des apprentis 
médecins devant trouver des solutions face à un diagnostic qu’elles 
et ils ne comprennent pas nécessairement. Ce type de culture permet 
aussi aux populations étudiantes de se sentir légitimes, soutenues et 
intégrées dans une communauté d’apprentissage qui ne les traite pas 
en malades, qui ne les juge pas sur leurs différences, mais qui valorise 
plutôt leur potentiel.

Il s’agit donc de voir se développer des établissements capacitants 
visant à garantir non seulement l’accès aux études, mais aussi la possi-
bilité réelle d’apprendre, de participer, de développer une identité aca-
démique et de s’engager dans un parcours porteur de sens. Il ne s’agit 
pas d’abaisser les exigences académiques, mais de les rendre attei-
gnables pour un public réel, diversifié, et non pour un·e étudiant·e 
« idéal·e » qui n’existe plus.

Cette perspective invite à repenser la réussite (académique, pro-
fessionnelle, citoyenne) comme capacité d’agir et d’appartenir à une 
communauté d’apprentissage. L’université inclusive n’est donc pas 
celle qui additionne des dispositifs correctifs, mais celle qui conçoit 
en amont pour toutes et tous, écoute les vécus et redistribue le pouvoir 
de transformer l’environnement. Construire une université inclusive 
exige de dépasser les réponses ponctuelles pour adopter une perspec-
tive systémique. Construire un ordre d’enseignement supérieur inclu-
sif demande de mutualiser entre établissements afin de faire bénéficier 
à un maximum de personnes des stratégies gagnantes développées.
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Résumé

La pédagogie inclusive est souvent considérée comme une approche 
pédagogique prenant en compte la diversité de facto des appre-
nant·es et cherchant à proposer une expérience pédagogique adaptée 
à chacun·e, sans obligation de s’identifier avec un besoin particulier. 
L’approche du programme Atypie-Friendly, né en France et destiné à 
rendre l’université plus inclusive pour les personnes présentant un 
trouble du neurodéveloppement, apparaît souvent comme paradoxale. 
Comment en effet se réclamer d’une approche inclusive quand on met 
au cœur de ses réflexions une ou plusieurs catégories diagnostiques 
telles que l’autisme pour les troubles du neurodéveloppement (TND) ?

Pourtant, le paradoxe n’est qu’apparent. En resituant l’université 
inclusive comme perspective vers laquelle nous devons tendre, qui 
induit le besoin d’une trajectoire jalonnée de différentes étapes, nous 
exposerons les travaux d’Atypie-Friendly comme des étapes néces-
saires pour développer les outils offrant aux étudiant·es présentant un 
TND une expérience pédagogique qui prenne en compte leurs besoins. 

Nous montrerons à l’aide d’un exemple concret, celui de la pro-
duction de supports pédagogiques, comment la compréhension de la 
diversité des besoins des personnes présentant un TND, parfois contra-
dictoires entre eux, nous a conduit·es au développement de nouvelles 
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options d’accessibilité, fondées sur les caractéristiques spécifiques de 
personnes présentant un TND. 

Nous montrerons également en quoi le passage par des outils numé-
riques s’avère indispensable dans une approche inclusive.

Introduction et contextualisation

Pourquoi rédiger un chapitre spécifiquement sur la population étu-
diante présentant un ou plusieurs troubles du neurodéveloppement 
(TND) dans un livre consacré à la pédagogie inclusive ? La question 
semble pourtant avoir été réglée depuis longtemps : les étiquettes liées 
aux catégories diagnostiques ne semblent pas utiles dans le contexte 
pédagogique. Ainsi Paul Yellin, directeur du Yellin Center for Mind, 
Brain, and Education à New York City (États-Unis), indique-t-il clai-
rement dans une interview mobilisée dans la présentation des fonde-
ments de la conception universelle des apprentissages (CAST, 2022) : 

L’hypothèse de départ était, dans un sens, qu’il y avait deux types d’ap-
prenants, peut-être trois ; qu’il y avait un « apprenant typique », et que 
vous aviez des « difficultés d’apprentissage ». […] Or, au fur et à mesure 
que nous apprenons à connaître le cerveau des enfants, nous savons 
que ce n’est pas vraiment le cas, qu’il existe un large éventail de varia-
tions normales, que les enfants se développent à des rythmes différents, 
qu’ils sont destinés à faire des choses différentes lorsqu’ils grandiront. 
Et que leur cerveau évolue avec le temps. Il n’est donc pas très utile de 
mettre des étiquettes fixes sur les enfants1.

Ce refus des étiquettes se situe dans une évolution conjointe des 
visions du handicap : passage du modèle médical du handicap au 
modèle biopsychosocial, d’une vision fondée sur les déficiences à 
une vision fondée sur les forces, d’une approche catégorielle à une 
approche par les besoins, d’une éducation spécialisée à l’école pour 
toutes et tous, d’un modèle scolaire ségrégatif à un modèle intégratif, 
puis à un modèle inclusif (Thomazet, 2006). Les étiquettes diagnos-
tiques forment des « catégories peu pertinentes pour l’enseignement » 

1	 Traduit par un système d’intelligence artificielle supervisé par l’autrice et les auteurs. 
En nous appuyant sur des études et rapports centrés sur l’enseignement scolaire, nous 
défendons le fait que certains phénomènes observés à ce niveau se retrouvent également, 
au moins en partie, dans l’enseignement supérieur, suggérant une continuité de certains 
enjeux.
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et qui peuvent conduire à ne voir la personne qu’à travers son éti-
quette plutôt qu’à travers ses besoins (Thomazet, 2012, p. 11). Au fond, 
ce qui importerait à l’enseignant·e ne serait pas tant de connaître les 
troubles, mais seulement les besoins des apprenant·es, et de mettre 
en place un environnement pédagogique rendant l’éducation ordi-
naire accessible à toutes et tous. Ce changement de paradigme consis-
tant à passer à une approche par les besoins s’inscrit notamment dans 
un mouvement opéré au Royaume-Uni dans les années 1960 et 1970, 
dans un contexte où la réglementation britannique catégorisait les 
enfants selon 11  catégories de handicap, les conduisant le plus sou-
vent à une éducation hors du cadre ordinaire (Lindsay et al., 2020). La 
prise de conscience des graves conséquences de cette approche sur le 
développement de ces enfants et du fait que, selon le rapport Warnock, 
« un enfant sur cinq est susceptible d’avoir besoin d’un enseignement 
spécialisé au cours de sa scolarité » (Great Britain et Warnock, 1978) 
et donc que nombre d’entre eux, en dehors des catégories de handi-
cap, pouvaient éprouver des difficultés vues comme autant de besoins, 
a conduit à explorer la notion de besoins éducatifs particuliers (spe-
cial educational needs) (Gulliford et Upton, 1971). Le rapport du comité 
Warnock2, publié en 1978 (Great Britain et Warnock, 1978), marque un 
tournant dans la politique éducative. 

L’inclusion : un processus jalonné

Mais ce mouvement, quelques décennies plus tard, donne à voir que 
ce changement de paradigme n’est peut-être pas si simple à opé-
rer. Le changement de paradigme vers l’éducation inclusive3 est fré-
quemment décrit comme un « processus », mais cette caractérisation 

2	 Rapport intitulé SPECIAL EDUCATIONAL NEEDS. Report of the Committee of Enquiry into 
the Education of Handicapped Children and Young People (1978).

3	 Nous distinguons ici l’« éducation inclusive », entendue comme un cadre systémique de 
transformation des politiques et des pratiques éducatives visant à répondre à la diver-
sité des apprenant·es (UNESCO, 2017), de l’« école inclusive », qui renvoie à la déclinaison 
de ces principes à l’échelle des établissements (Ainscow, 2020). Cette distinction per-
met d’éviter une confusion entre niveau macro-systémique et niveau organisationnel. 
Dans cet article, le terme « école inclusive » est entendu dans une acception générique, 
englobant l’ensemble des structures éducatives, y compris l’enseignement supérieur ; 
il recouvre ainsi également la notion « d’université inclusive ». Cette acception géné-
rique nous semble pertinente au regard des citations présentes dans cet article qui men-
tionnent l’école inclusive, dans des contextes où tous les niveaux de formation sont 
concernés.
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est souvent envisagée au niveau du corps enseignant ou des établis-
sements. Qu’en est-il du système éducatif lui-même ? Tout processus 
s’inscrit dans une perspective et se déploie à travers des jalons qui en 
structurent la progression. 

Dans ce processus, les jalons n’ont sans doute pas été posés claire-
ment, au moins en France, laissant supposer qu’on pouvait directement 
devenir inclusif, comme si une loi et des décrets suffisaient à changer 
la réalité sociale. D’où un grand malaise pour des enseignant·es qui se 
trouvent souvent désemparé·es et vivent un dilemme entre la recon-
naissance que la scolarisation des enfants en situation de handicap est 
un droit et leur perception que c’est une contrainte (IFOP, 2024).

Vingt ans après la loi française du 11 février 2005, qui marque offi-
ciellement le passage à une conception inclusive de l’éducation en 
France, un doute semble s’installer :

Ainsi les cartes de la conception de l’éducation sont-elles aujourd’hui 
rebattues dans la communauté scientifique internationale pour dessi-
ner un paysage universellement inclusif, dans lequel s’effacent logique-
ment les approches sectorielles des publics scolaires par populations 
définies en fonction de types de troubles. […] Dès lors se pose la ques-
tion de savoir si nous disposons des concepts, des méthodes et outils 
de pensée dont nous avons besoin pour construire et décliner le nou-
veau paradigme de l’inclusivité et de l’unicité éducative et si nous n’au-
rions pas bricolé les composantes de ce cadre théorique avec les outils 
de pensée hérités du paradigme antérieur du dualisme éducatif. (Benoit 
et Chesnay, 2023, p. 3)

Or, si la perspective d’une éducation inclusive est nécessaire et per-
tinente, il est tout aussi nécessaire d’envisager les jalons permettant sa 
mise en œuvre effective. En effet, le changement de paradigme vers une 
approche par les besoins, renvoyant la question des troubles au seul 
champ médical, lui-même mis à distance, nécessite dans un premier 
temps d’approfondir la connaissance du fonctionnement des personnes 
présentant certains troubles comme ceux du neurodéveloppement, afin 
de bien identifier les besoins potentiels de ces populations.

Troubles du neurodéveloppement, neuroatypie, 
neurodiversité ?

La terminologie de notre domaine a connu de profondes évolutions 
au cours des vingt dernières années. Si une analyse détaillée de ces 
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évolutions dépasse le cadre de ce chapitre, il semble néanmoins néces-
saire d’en clarifier les contours, tant le choix d’un terme plutôt qu’un 
autre sans justification peut être source de malentendus sur le posi-
tionnement des autrices et auteurs.

Dans le champ médical et du diagnostic, l’usage du terme trouble 
du neurodéveloppement s’est imposé pour désigner un ensemble de 
conditions caractérisées par des trajectoires atypiques du développe-
ment neurologique et cognitif, apparaissant précocement au cours 
de la vie, le plus souvent avant l’entrée à l’école primaire (American 
Psychiatric Association, 2022 ; World Health Organization, 2019). Ces 
conditions se manifestent par des différences dans des domaines 
variés tels que les apprentissages, le langage, les fonctions exécutives, 
les interactions sociales ou la régulation des comportements, avec des 
répercussions cliniquement significatives sur le fonctionnement per-
sonnel, familial, social, scolaire et professionnel des individus. Les 
TND regroupent notamment le trouble du spectre de l’autisme (TSA), 
les troubles du développement intellectuel (TDI), le trouble déficit de 
l’attention avec ou sans hyperactivité (TDAH) ainsi que les troubles 
« Dys », appellation française (troubles développementaux du langage 
et de la communication, dyscalculie, dyslexie, dysgraphie, dyspraxie et 
tics chroniques). 

Les notions de neuroatypie et de neurodiversité s’inscrivent dans 
des cadres plus larges que celui du champ strictement médical. La neu-
roatypie renvoie de manière descriptive aux profils de fonctionnement 
cognitif s’écartant de la norme statistique, incluant les TND, mais aussi 
d’autres profils, comme le haut potentiel intellectuel, par exemple. Le 
paradigme de la neurodiversité propose une lecture plus sociocultu-
relle des différences neurocognitives (Botha et al., 2024 ; Dwyer, 2022). 
Issu des mouvements militants autour de l’autisme, il vise à dépasser 
une approche centrée uniquement sur les déficits, en reconnaissant 
que ces différences sont des variations naturelles du fonctionnement 
humain donnant lieu à des compétences spécifiques ainsi qu’à des 
modes de pensée et de vie singuliers, mais tout aussi légitimes que 
ceux des personnes dites « neurotypiques ».

Ces terminologies, parfois source de débats, ne s’opposent pas ; 
elles coexistent et répondent en réalité à des logiques et des contextes 
d’usage différents (scientifique, institutionnel, militant, inclusif, 
etc.). Ainsi, dans un contexte d’accompagnement médico-social par 
exemple, la notion de TND montre toute sa nécessité. En effet, le 
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niveau et la nature des interventions proposées sont intimement liés 
au retentissement fonctionnel des caractéristiques de la personne 
dans son environnement, retentissement qui doit être cliniquement 
significatif, c’est-à-dire entraîner des limitations réelles et durables 
dans la vie quotidienne. Dans le contexte de l’enseignement, cela peut 
sembler moins utile, comme cela a été évoqué par plusieurs auteurs 
cités plus haut. Toutefois, dans un processus jalonné, nous avons 
constaté le besoin de recourir à la notion de TND pour mieux iden-
tifier et comprendre la diversité des besoins des étudiant·es concer-
né·es, des besoins encore largement méconnus et insuffisamment pris 
en compte et qui dépassent le strict cadre de l’enseignement. 

Il est important de souligner que l’usage du terme TND dans la suite 
de ce chapitre s’inscrit dans une approche globale, compatible avec le 
paradigme de la neurodiversité, consistant à articuler de manière équi-
librée la prise en compte des difficultés liées aux limitations fonction-
nelles des personnes dans leur environnement, avec la reconnaissance 
et la valorisation des forces, des ressources et des modes de fonction-
nement propres à chacun·e. L’usage du terme TND répond ainsi avant 
tout à une intention pragmatique et opérationnelle, permettant de 
caractériser de manière claire et partagée la population d’intérêt de ce 
chapitre.

Les TND dans l’enseignement supérieur :  
méconnaissance

Toute pratique d’accompagnement, d’innovation pédagogique ou 
numérique, devrait être fondée sur des connaissances et appuyée par 
des données probantes faisant consensus parmi la communauté des 
actrices et acteurs concerné·es (Cook et al., 2012). Or, la forte augmen-
tation du nombre d’étudiant·es présentant un TND dans l’enseigne-
ment supérieur au cours des dernières années a révélé un déficit de 
connaissances spécifiques sur ce public. Cette lacune laisse les person-
nels, dont les enseignant·es, sans repères clairs pour adapter leurs pra-
tiques et répondre efficacement aux besoins de ces étudiant·es, besoins 
qui dépassent souvent le strict cadre pédagogique, avec pour consé-
quence des inégalités d’accès, de participation et de réussite (DGESIP, 
2025 ; McPeake et al., 2024 ; Pellenq et Mamelli, 2022).

Ce manque de connaissance peut s’expliquer par une combinai-
son de plusieurs facteurs. D’une part, la recherche sur les TND s’est 
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historiquement concentrée sur les enfants et adolescents, plutôt que 
sur les adultes (Antolini et Colizzi, 2023 ; Mason et  al., 2018). Cette 
situation trouve son origine dans le fait que les premières manifesta-
tions des différents TND sont fréquemment repérées avant l’entrée au 
primaire. Ce n’est que récemment que les recherches ont commencé à 
s’intéresser plus systématiquement aux jeunes adultes et aux adultes, 
sous l’effet notamment du nombre croissant de diagnostics posés à ces 
âges (voir Lovett et Harrison, 2021 ; Nicolaidis, 2019).

D’autre part, un certain présupposé a longtemps prévalu : accéder 
à l’enseignement supérieur était perçu comme un indicateur suffisant 
d’autonomie, laissant penser qu’aucun accompagnement particulier 
n’était nécessaire. Cette idée a contribué à une sous-estimation sys-
tématique des besoins spécifiques des étudiant·es présentant un TND 
(McPeake et  al., 2023), sous-estimation accentuée par ailleurs par le 
caractère invisible de ces conditions (Myers et al., 2024) et par le fait 
que certain·es développent des stratégies de compensation (ou de 
« masking ») très élaborées, mais au prix d’un coût cognitif, et émotion-
nel souvent élevé (Miller et al., 2021). 

Un tour d’horizon des recherches portant sur les TND dans l’ensei-
gnement supérieur témoigne néanmoins de l’intérêt récent et gran-
dissant pour cette thématique (Guillon, 2025). La majorité des études 
publiées sur le sujet datent de moins de dix ans, et l’année 2024 à elle 
seule a vu paraître 86 travaux, un nombre en progression constante, 
principalement porté par les recherches sur l’autisme et le TDAH. Ces 
travaux couvrent un large éventail de sujets : certains visent à mieux 
caractériser les profils des étudiant·es concerné·es, d’autres s’inté-
ressent aux dispositifs de soutien académique et extra-académique, de 
préparation ou d’aide à la transition vers l’enseignement supérieur et 
l’emploi, tandis que d’autres encore explorent plus spécifiquement des 
innovations pédagogiques.

Les connaissances sur les TND dans l’enseignement supérieur 
connaissent donc actuellement une expansion significative. Elles per-
mettent de mieux comprendre les besoins spécifiques des étudiant·es, 
de concevoir des outils et des guides méthodologiques, et de dévelop-
per des ressources visant à soutenir des pratiques pédagogiques plus 
inclusives (Doyle et al., 2024). Un double enjeu se dégage aujourd’hui : il 
s’agit à la fois de poursuivre et d’intensifier les initiatives de recherche 
sur les TND dans l’enseignement supérieur, et de garantir la diffusion 
de ces connaissances ainsi que l’appropriation effective des outils et 
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ressources par les communautés institutionnelles et pédagogiques, 
afin qu’elles puissent transformer concrètement les pratiques et les 
politiques d’accompagnement.

Comment agir ? Repères pratiques

La construction d’une université inclusive est un processus qui doit 
être jalonné à la fois au niveau global (la capacité à une échelle natio-
nale, voire internationale, de penser l’inclusion et de mettre en place 
les outils permettant sa réalisation), au niveau d’un établissement et 
au niveau individuel. 

Au niveau global, cela suppose de construire des collectifs rassem-
blant des actrices et acteurs de l’enseignement supérieur et des per-
sonnes concernées, afin de définir des conceptions communes et des 
outils permettant d’agir. C’est ce à quoi s’emploient les programmes 
qui, comme le fait Atypie-Friendly en France et en partenariat avec 
l’Université de Lausanne, réunissent les actrices et acteurs de la péda-
gogie inclusive pour proposer des approches communes, des outils, 
des démarches qualité. Par exemple, l’association College Autism 
Network (CAN), aux États-Unis, regroupe de nombreux programmes 
mis en place des universités et community colleges. Elle propose des ses-
sions d’échanges entre directrices et directeurs de programmes, met 
en place quelques actions de formation et anime un collectif autour 
de la recherche dans l’autisme. CAN a également créé une forme de 
label, dénommée « Autism-Inclusive Campus Designation ». Une autre 
initiative a été celle du projet Erasmus + Autism & Uni, qui a créé des 
outils dont les établissements ont pu s’emparer, comme des guides de 
bonnes pratiques. Ces guides ont été traduits en français par des col-
lègues universitaires suisses. Enfin, en Irlande, l’association de per-
sonnes autistes As I Am a créé une reconnaissance « Autism-friendly 
higher education institution » qui a été décernée à plusieurs universi-
tés irlandaises. Le programme Atypie-Friendly, pour sa part, regroupe 
en 2026 plus de la moitié des établissements français d’enseignement 
supérieur, représentant les deux tiers de la population étudiante. Il a 
construit un accompagnement des établissements pour déployer le 
programme, et créé une charte et un label qui permet d’évaluer les 
actions mises en place dans chaque établissement. 

Au niveau d’un établissement, il s’agit en effet d’instaurer un 
ensemble d’actions progressivement, qui peuvent suivre le plan de 
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déploiement proposé par Atypie-Friendly aux établissements qui 
rejoignent le réseau. Dans ce plan de déploiement, des actions concer-
neront la mise en place d’une gamme plus large d’aménagements 
individuels, mais aussi un engagement dans l’accessibilisation de l’éta-
blissement. Ce plan de déploiement permet de choisir les premières 
actions à établir, des jalons, jusqu’à une labellisation potentielle.

Au niveau d’un personnel de l’université, nous allons détailler ici 
les différentes étapes permettant à chacun·e de contribuer à rendre 
l’enseignement supérieur plus inclusif. La première étape passe par 
la prise de conscience des phénomènes qui créent l’exclusion. La deu-
xième étape passe par la compréhension des particularités de chaque 
étudiant·e afin d’organiser les aménagements individuels nécessaires. 
La dernière étape consiste à mettre en place des pratiques pédago-
giques plus inclusives afin de participer à l’accessibilisation de l’éta-
blissement.

Comprendre pour prendre conscience

Comprendre les TND

L’évacuation de la catégorie diagnostique du champ de l’inclusion 
scolaire et universitaire repose sur l’idée que ce sont des « catégories 
peu pertinentes pour l’enseignement » (Thomazet, 2012). Autrement 
dit, connaître la catégorie diagnostique de l’étudiant·e n’est pas suf-
fisant pour agir pédagogiquement. Toutefois, cette démarche a sou-
vent conduit à une dérive selon laquelle il ne serait en aucun cas utile 
pour le corps enseignant de connaître ces troubles : connaître la caté-
gorie ne serait alors plus seulement une condition non suffisante, elle 
serait aussi non nécessaire. Nous pensons à l’inverse que même si la 
seule focalisation sur les catégories diagnostiques constitue bien une 
impasse conceptuelle et pratique, l’ignorance de ce que revêtent les 
troubles du neurodéveloppement est tout autant une impasse, tant 
leur compréhension suppose de procéder à des changements profonds 
de représentation du fonctionnement cognitif, sensoriel et social. 
Une expérience empirique l’explique bien : lors d’une réunion d’équipe 
plurielle4, autour d’un étudiant présentant un trouble du spectre de 

4	 En France, une « équipe plurielle » réunit les professionnelles et professionnels de l’éta-
blissement (service handicap, service de santé étudiant, enseignant·e ou responsable de 
formation, service en charge de l’orientation, de l’insertion professionnelle, des sports, 
de la culture, etc.) et l’étudiant·e.
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l’autisme, en fin d’année, ce dernier, qui n’avait pas validé les uni-
tés d’enseignement requises, a indiqué que certains aménagements 
n’étaient pas mis en place effectivement, notamment « l’explicita-
tion des consignes ». Cette phrase simple en apparence, « expliciter les 
consignes », régulièrement présente dans les mesures d’aménagement 
des étudiant·es autistes, cache une réalité impossible à comprendre 
pleinement si l’on ne connaît pas l’autisme. En effet, le besoin d’ex-
pliciter les consignes, dans le cas d’une personne autiste, provient, en 
partie, d’une différence de « cohérence centrale ». Cette notion, intro-
duite dans Frith (1989), consiste en une faculté cognitive à assembler 
les différentes informations dont nous disposons en un tout cohérent, 
plutôt que de les traiter de façon fragmentée et isolée. Elle favorise la 
compréhension du contexte global d’une situation, la mise en sens des 
phénomènes perçus et la formulation d’inférences à partir d’éléments 
partiels. Concrètement, dans le cadre d’une consigne d’examen par 
exemple, cela consiste à dépasser l’interprétation littérale, à relier les 
différentes parties de l’énoncé pour en dégager le sens général, identi-
fier ce qui est attendu en fonction des contenus de cours reçus ou des 
consignes formulées pendant les cours et organiser sa réponse de façon 
structurée. À l’inverse, dans le cas de l’autisme, un biais vers un traite-
ment orienté localement (Happé, 1999 ; Happé et Frith, 2006) conduit 
souvent les étudiant·es à avoir une lecture littérale de la consigne et à 
se focaliser sur des détails isolés, sans parvenir à relier la tâche à des 
attentes implicites ou à des connaissances extérieures, entraînant des 
erreurs d’interprétation ou une réponse partielle malgré des connais-
sances disciplinaires réelles5. Si nous n’avons pas conscience que le 
mécanisme de cohérence centrale n’opère pas de la même manière chez 
tous les individus, nous ne pouvons pas comprendre, ni même antici-
per le besoin d’explicitation de certaines personnes tant il peut diffé-
rer de l’expérience des individus non autistes. Se former sur les TND 
n’est donc pas réservé aux professionnelles et professionnels du soin, 
et une loi française récente indique que « les enseignants et les person-
nels d’encadrement, d’accueil, techniques et de service reçoivent, au 
cours de leur formation initiale et continue, une formation spécifique 
concernant l’accueil et l’éducation des élèves et étudiant·es en situa-
tion de handicap, notamment de ceux qui présentent un trouble du 

5	 Ce style cognitif particulier peut représenter à la fois des difficultés dans certaines situa-
tions, mais aussi des forces dans d’autres (ex. précision, rigueur, capacité d’analyse détail-
lée).
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neurodéveloppement6 ». Atypie-Friendly contribue à cette orientation 
en proposant aux établissements supérieurs un programme de forma-
tion et de sensibilisation7.

Prendre conscience de la présence des TND  
dans l’enseignement supérieur

En se formant sur les TND, on prend conscience de la présence de per-
sonnes au fonctionnement atypique, qu’on ne voyait pas toujours sous 
l’angle de la neurodivergence. Une personne sur six dans la popula-
tion présente un trouble du neurodéveloppement, mais l’âge auquel 
elle sera diagnostiquée est très variable : cela peut être dans l’enfance, 
mais aussi à l’âge adulte. Il est donc courant d’avoir dans son amphi 
un·e étudiant·e qui présente un TND sans qu’elle ou il soit encore dia-
gnostiqué·e. Il faut aussi garder en tête qu’une personne diagnostiquée 
ne souhaite pas toujours le faire connaître à son établissement, et ne 
dispose donc pas nécessairement d’aménagements. Il faut impérative-
ment sortir de l’idée que seul·es les étudiant·es présentant des aména-
gements d’études sont en situation de handicap. Beaucoup d’autres le 
sont aussi, mais ce n’est pas identifié. 

Par ailleurs, les progrès permis par l’éducation inclusive conduisent 
dans l’enseignement supérieur de plus en plus de jeunes, qui autre-
fois prenaient des trajectoires scolaires qui les écartaient de l’accès 
à ce niveau de formation. En France, les statistiques du ministère de 
l’Enseignement supérieur et de la Recherche montrent une progres-
sion d’environ 33 % du nombre d’étudiant·es présentant un TND entre 
2020 et 2024. Dans le cadre du programme Atypie-Friendly, à titre 
d’exemple, le nombre d’étudiant·es autistes identifié·es à l’Université 
de Toulouse (anciennement Université Toulouse 3 Paul Sabatier) est 
passé de 15 en 2016 à une centaine en 2024.

Prendre conscience de ses représentations du handicap

Le modèle médical du handicap, qui a laissé place à des modèles inte-
ractionnels, est fondé sur la focalisation sur les déficiences d’un indi-
vidu. Le handicap est alors attaché à la personne, conduisant à une 

6	 Loi no 2024-1028 du 15 novembre 2024 visant à améliorer le repérage et l’accompagne-
ment des personnes présentant des troubles du neurodéveloppement et à favoriser le 
répit des proches aidants, 2024-1028 (2024).

7	 https://atypie-friendly.fr/formation-continue et https://atypie-friendly.fr/nos-pro-
chains-webinaires/ (consultés le 07.07.2026).

https://atypie-friendly.fr/formation-continue
https://atypie-friendly.fr/nos-prochains-webinaires/
https://atypie-friendly.fr/nos-prochains-webinaires/
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posture de soin et de compensation individuelle. Dans les modèles 
interactionnels du handicap comme le modèle biopsychosocial adopté 
par l’Organisation mondiale de la santé ( Jansen et  al., 2018), ou le 
modèle de développement humain – processus de production du han-
dicap (MDH-PPH, Fougeyrollas, 2010) –, on ne regarde pas l’individu 
seul, mais l’individu dans son environnement : c’est l’interaction dyna-
mique entre les caractéristiques individuelles et l’environnement qui 
détermine la situation de handicap. Il s’agit donc d’intervenir au niveau 
de l’environnement et pas seulement de l’individu. Concrètement, cela 
signifie qu’il est nécessaire que chaque organisation d’enseignement 
supérieur s’interroge sur l’environnement qu’elle propose ou impose, 
que chaque enseignant·e s’interroge sur l’environnement pédagogique 
mis en place, que chaque membre du personnel administratif s’in-
terroge sur les procédures auxquelles sont confrontées les personnes 
concernées, que chaque étudiant·e s’interroge sur ses actions dans un 
contexte de socialité étudiante. Comprendre que chaque personne est 
partie prenante de la situation de handicap et peut agir est un préa-
lable indispensable.

Outre le fait que le handicap n’est pas l’attribut d’une personne iso-
lément de son environnement, il est nécessaire de prendre conscience 
que derrière le terme « handicap » et, même, derrière « besoin » se 
cache une notion de déficit, de faiblesse. Or une même caractéristique, 
comme la faiblesse de cohérence centrale évoquée plus haut, peut s’avé-
rer une force dans certains contextes, par exemple lorsqu’une tâche 
requiert une importante attention aux détails (Happé, 1999 ; Happé et 
Frith, 2006).

Prendre conscience de ses représentations de l’ordre scolaire  
et de leur prétendue naturalité

Nous évoluons dans un environnement institutionnel et organisation-
nel à la fois mouvant, en ce qu’il est soumis à des réformes fréquentes, 
et globalement constant, en ce que les grandes formes institution-
nelles ont été dessinées depuis au moins un siècle pour une grande 
partie d’entre elles. Il est donc souvent difficile de prendre conscience 
que l’ordre scolaire est socialement construit et que ses composantes 
doivent en permanence être réinterrogées afin d’identifier en quoi nos 
institutions sont en situation de handicap lorsqu’elles ne réussissent 
pas suffisamment à réaliser la tâche qui leur est assignée, ce qui, dans 
le cas de la France, est affirmé dans le Code de l’éducation : « Le service 
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public de l’enseignement supérieur contribue […] À la réussite de 
toutes les étudiantes et de tous les étudiants […] À la lutte contre les 
discriminations, à la réduction des inégalités sociales ou culturelles 
et à la réalisation de l’égalité entre les hommes et les femmes en assu-
rant à toutes celles et à tous ceux qui en ont la volonté et la capacité 
l’accès aux formes les plus élevées de la culture et de la recherche […] 
À la construction d’une société inclusive. À cette fin, il veille à favo-
riser l’inclusion des individus, sans distinction d’origine, de milieu 
social et de condition de santé » (Article L123-2 – Code de l’éducation – 
Légifrance, s. d.).

Comprendre la différence entre l’accessibilité  
et les aménagements individuels

La réponse aux besoins des personnes en situation de handicap passe 
par deux approches complémentaires : la compensation individuelle 
par le biais de mesures d’aménagement des études et l’accessibilisa-
tion de l’environnement de la personne, conformément aux modèles 
interactionnels actuels du handicap. La tentation est souvent forte de 
répondre aux besoins des personnes concernées uniquement par des 
mesures d’aménagement individuel. Or ce n’est ni souhaitable ni sou-
tenable.

Ce n’est pas souhaitable, car cela revient à perpétuer le mythe qu’il y 
aurait d’un côté, les personnes en situation de handicap, de l’autre, les 
personnes « normales », ce qui est erroné. 

Chaque personne peut en effet présenter certains traits de fonc-
tionnement qui s’inscrivent dans les différents critères définissant un 
trouble. Reprenons l’exemple précédent sur l’explicitation : la difficulté 
majeure à comprendre ce qui est implicite est une caractéristique très 
souvent présente chez les personnes autistes (liée à des différences de 
cohérence centrale, des fragilités des fonctions exécutives, de la théorie 
de l’esprit et de certaines composantes du langage). Pourtant, de nom-
breuses personnes ont des difficultés à comprendre l’implicite sans 
présenter par ailleurs l’ensemble des critères correspondant à un dia-
gnostic d’autisme. Des pratiques pédagogiques permettant de renfor-
cer l’explicitation des énoncés seront très bénéfiques pour elles, et pas 
seulement pour les personnes autistes (par exemple, le besoin d’expli-
citation peut s’avérer aussi bénéfique pour les étudiant·es présentant 
des fragilités au niveau des fonctions exécutives, en particulier lors-
qu’elles concernent l’inhibition et la flexibilité cognitive). La logique 
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de l’aménagement individuel, qui en l’occurrence passe par une mesure 
demandant d’expliciter les consignes à la seule personne concernée, 
ne permet pas de faire progresser nos pratiques pédagogiques, alors 
que la prise en compte des situations de handicap est généralement 
bénéfique à toute la population étudiante. Et ce n’est pas soutenable, 
car l’augmentation du nombre d’étudiant·es en situation de handicap 
dans l’enseignement supérieur progresse fortement. Il est donc indis-
pensable, dans la mise en place d’actions pour rendre l’université plus 
inclusive, de travailler sur celle de nouveaux aménagements indivi-
duels, tout en s’appliquant à modifier l’environnement global, afin de 
lever les obstacles rencontrés par les étudiant·es en situation de han-
dicap et, ainsi, limiter le recours à l’aménagement individuel dans les 
situations où l’accessibilité reste encore insuffisante. 

Évaluer les besoins d’aménagements individuels

Dès lors qu’on a conscience que l’environnement universitaire peut et 
doit évoluer, on peut tenter d’évaluer les besoins de la personne, en 
considérant que ceux-ci sont relatifs à un contexte d’apprentissage qui 
n’est pas figé. L’évaluation de ces besoins doit donc se dérouler dans un 
contexte d’ouverture pédagogique très important : il ne peut pas être 
réalisé sans la participation du corps enseignant et sans une ouverture 
vers la construction de nouvelles formes de participation à l’enseigne-
ment supérieur, passant par des pratiques pédagogiques diversifiées et 
des manières inédites d’être un·e étudiant·e. Cette ouverture est essen-
tielle pour éviter les écueils possibles d’un processus d’évaluation des 
besoins inscrit dans des « principes normatifs naturalisant et sancti-
fiant les divisions séparant les éducables des inéducables » (Ebersold et 
Dupont, 2019, p. 66). Dans le cadre du programme Atypie-Friendly, un 
travail notable est réalisé pour aider les équipes à identifier et à com-
prendre les besoins des étudiant·es présentant un TND, afin de mettre 
en place un cadre pédagogique réduisant les obstacles et favorable à 
leur réussite. Il a conduit à l’instauration d’un outil numérique pour 
aider à évaluer les besoins (Actes du colloque « Cinq années de transforma-
tions de l’Enseignement supérieur », 2025, p. 146). Cet outil s’appuie sur une 
approche fonctionnelle (ce que l’étudiant·e peut faire et a besoin de faire), 
fondée sur notre connaissance de l’impact des TND sur les principales 
fonctions mobilisées pour participer et naviguer dans l’enseignement 
supérieur (planification, mémoire, attention, communication, etc.). 



1919  Trouble du neurodéveloppement dans l’enseignement supérieur : vers une université...

Cette approche offre une perspective de dépassement de l’opposition 
entre l’approche par le diagnostic et une approche par les besoins qui 
serait ignorante des catégories diagnostiques. En effet, elle est cen-
trée sur l’identification des facilitateurs et des obstacles dans l’envi-
ronnement pour l’étudiant·e, mais à partir d’un éclairage crucial : la 
connaissance que la personne présente un ou plusieurs troubles neuro-
développementaux. Cela conduit notamment à interroger la manière 
dont les différentes fonctions impactées s’expriment chez la personne 
concernée, orientant ainsi pour partie « l’entretien d’accueil » (Guide 
de l’accompagnement des étudiants en situation de handicap dans l’enseigne-
ment supérieur, 2025, p. 36), qui est le point de départ de la mise en place 
d’aménagements et d’adaptations pédagogiques pratiques répondant 
aux besoins fonctionnels identifiés pour la population étudiante en 
situation de handicap. La connaissance du diagnostic fournit ici un 
premier repère, comparable à une heuristique cognitive, pour formu-
ler des hypothèses de travail et aller vers une évaluation plus fine et 
individualisée. Par exemple, bien que des difficultés de communica-
tion existent à la fois dans le TDAH et l’autisme, les mécanismes sous-
jacents diffèrent (impulsivité pour le TDAH, difficultés pragmatiques 
pour l’autisme), nécessitant des adaptations spécifiques à chaque pro-
fil. La nécessité de cette approche, qui repose sur l’identification des 
besoins en fonction des différents TND, s’explique également par le 
fait que repérer ses propres besoins dans le contexte universitaire n’est 
pas toujours simple pour certain·es étudiant·es présentant un TND, 
car cela requiert une connaissance de soi, des compétences métacogni-
tives ainsi qu’une compréhension des contraintes, des normes impli-
cites et des exigences propres à l’environnement universitaire.

Accessibiliser ses pratiques pédagogiques

La CUA : intérêts et défis

Passer d’une conception politique et philosophique de l’éducation à son 
implémentation concrète ne devrait pas se réduire à une forme de « bri-
colage héroïque » (Ebersold, 2015, p. 105). Parmi les nombreux travaux 
conduits dans cette direction, ceux qui ont mené à la construction de la 
conception universelle des apprentissages (CUA, ou Universal Design for 
Learning, UDL en anglais) (Meyer et al., s. d.) occupent une place particu-
lière : la CUA apparaît en effet comme une réponse pratique à la nécessité 



Partie 2. Approfondir les dimensions de la diversité et des discriminations192

de « prendre en compte les handicaps des écoles plutôt que ceux des 
élèves » (ibid.). Des travaux scientifiques ont exploré l’utilisation de la 
CUA dans le contexte de la neurodivergence (Denning et Moody, 2013), 
mais ces travaux comportent une limite importante en ce qui concerne 
l’opérationnalisation très concrète des principes de la CUA. En effet, si 
ceux-ci consistent à proposer des modalités variées d’engagement, de 
représentation et d’expression, ils ne traitent pas de problématiques 
très concrètes. Ainsi le fait de proposer plusieurs modalités d’expres-
sion doit-il se décliner en proposant à chaque personne de choisir une 
modalité d’expression ou bien de demander à toute la classe de s’ex-
primer suivant des modalités variées, par exemple une fois sous forme 
écrite et une fois sous forme orale ? Sans connaître le fonctionnement 
précis de chacun·e, il est à peu près impossible de répondre à une telle 
question. En effet, pour certaines personnes neurodivergentes, l’expé-
rience nous montre que le fait de proposer de choisir une modalité peut 
engendrer une très forte anxiété. De plus, une personne peut redouter 
une forme d’expression pour laquelle elle a eu des expériences passées 
négatives, alors même qu’une nouvelle expérience de la même modalité 
dans un nouveau contexte, tenant compte de ses caractéristiques, peut 
être entièrement différente. Une autre limite de la CUA est entre autres 
l’absence de prise en compte complète de problématiques comme celle 
de l’explicitation des énoncés. Si la CUA constitue une approche perti-
nente dans le cas des étudiant·es présentant un TND (Barrera Ciurana 
et Moliner García, 2024 ; Durgungoz et Durgungoz, 2025 ; Pfeifer et al., 
2023), il est indispensable d’aller au-delà et de proposer des modali-
tés pratiques beaucoup plus détaillées, prenant en compte les résul-
tats des travaux sur l’impact des TND dans l’apprentissage au niveau 
de l’enseignement supérieur. Il est aussi nécessaire de passer d’une liste 
de recommandations et d’exemples à des outils pédagogiques, afin que 
l’enseignant·e puisse mettre en œuvre de bonnes pratiques sans devoir 
réfléchir en permanence à l’ensemble des caractéristiques. C’est ce qui a 
conduit le programme Atypie-Friendly, en association avec le Centre de 
soutien à l’enseignement de l’Université de Lausanne, à développer une 
boîte à outils pédagogiques.

Des recommandations à la mise en pratique : la boîte à outils 
pédagogiques comme levier d’inclusion

Adapter l’enseignement pour favoriser l’inclusion des étudiant·es pré-
sentant des TND ne se limite pas à appliquer des recommandations, 
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souvent trop abstraites pour guider la pratique quotidienne des 
équipes pédagogiques. Il est nécessaire de proposer des modalités 
concrètes, capables de traduire les grands principes en actions directe-
ment mobilisables. Il s’agit également de passer d’une logique de liste 
de recommandations, potentiellement génératrice d’une charge men-
tale supplémentaire, à la mise en œuvre d’outils qui permettent d’im-
plémenter ces recommandations sans que cela fasse l’objet d’un effort 
spécifique.

Inscrite dans cette logique opérationnelle, la boîte à outils péda-
gogiques (BOP8) offre des ressources immédiatement utilisables, 
permettant de dépasser la simple énumération de bonnes pratiques 
pour fournir des outils opérationnels. Ces derniers accompagnent les 
équipes pédagogiques dans l’adaptation de leurs pratiques, afin de 
mieux prendre en compte la diversité des étudiant·es, notamment 
celles et ceux présentant des TND.

La conception des ressources a suivi une démarche collaborative 
et multidisciplinaire. Elle a mobilisé l’expertise scientifique de spé-
cialistes des TND et de la pédagogie, l’expérience pratique des ensei-
gnant·es, le savoir-faire d’ingénieures et d’ingénieurs pédagogiques, 
les retours et besoins d’étudiant·es ainsi que la connaissance fine de 
personnels de services handicap, incluant plusieurs contributrices et 
contributeurs directement concernés par des TND. Cette coconstruc-
tion garantit à la fois la rigueur scientifique des contenus et leur 
pertinence opérationnelle, offrant des outils fiables, validés et immé-
diatement applicables dans l’enseignement supérieur.

Chaque enseignant·e, chaque étudiant·e et chaque situation étant 
unique, la BOP est envisagée comme un support modulable, dans 
lequel les équipes pédagogiques peuvent puiser librement selon leurs 
besoins et leurs contraintes temporelles. La plupart des ressources 
sont proposées dans des formats modifiables, les rendant ajustables 
lorsque des besoins spécifiques ou contextuels l’exigent, ce qui offre 
ainsi une certaine flexibilité nécessaire pour répondre à la diversité des 
situations. En effet, certaines situations particulières exigent des amé-
nagements individuels.

8	 La BOP est librement accessible à l’adresse suivante : https://atypie-friendly.com/
boite-outils-pedagogiques (consulté le 07.07.2026).

https://atypie-friendly.com/boite-outils-pedagogiques
https://atypie-friendly.com/boite-outils-pedagogiques
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L’universel individualisé : produire un support unique,  
individualisable par chacun·e

La manière de proposer de multiples formes de représentation consiste 
souvent à produire des documents différents, soit en réponse à une 
demande d’aménagement individuel (requérant par exemple une cer-
taine taille de police de caractères), soit dans une perspective d’ac-
cessibilité. Cela représente généralement une charge importante 
qui repose sur les équipes pédagogiques (population enseignante et 
services de soutien pédagogique quand ils existent). Dans le cadre 
d’Atypie-Friendly, une autre approche a été envisagée, qui prend ses 
racines dans la CUA : « Soon we realized that we could make a single digital 
book with all of these options embedded, and with a customizable interface so 
that each learner could find the supports they needed9 » (Meyer et al., s. d.). 
La figure 9.1 illustre cette approche, mise en œuvre aux débuts de l’in-
formatique personnelle.

Ainsi, le choix a été fait de travailler dans le cadre de la solution 
logicielle Scenari, qui permet de créer et de structurer des conte-
nus pédagogiques, puis de publier et de diffuser les documents. Cet 
outil permet de créer des supports pédagogiques accessibles, visant à 
répondre à des besoins spécifiques liés à la diversité des profils cogni-
tifs du corps estudiantin. Il s’agit à la fois de mettre en œuvre l’acces-
sibilité des supports pour des profils cognitifs variés et de simplifier 
la tâche de l’équipe pédagogique et du pôle handicap, en proposant 
un outil qui réduit la charge de travail liée à l’adaptation des supports 
pédagogiques. 

Le travail effectué consiste à analyser les besoins en matière de 
représentation des connaissances sur des supports pédagogiques tex-
tuels des étudiant·es neurodivergent·es en s’appuyant à la fois sur 
la littérature scientifique et sur des entretiens avec des personnes 
concernées. Les résultats mettent en évidence des difficultés à iden-
tifier et à comprendre la structure des documents pédagogiques, ce 
qui peut nuire à leur compréhension globale du cours. Par ailleurs, 
les troubles de lecture peuvent également rendre l’accès au contenu 
écrit particulièrement difficile, limitant ainsi la capacité à assimiler 

9	 « Nous avons rapidement compris que nous pouvions créer un seul livre numérique 
intégrant toutes ces options, doté d’une interface personnalisable permettant à chaque 
apprenant de trouver les aides dont il avait besoin. » Traduit par un système d’intelli-
gence artificielle supervisé par l’autrice et les auteurs.
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les informations présentées. Les analyses révèlent également des 
besoins qui peuvent être parfois contradictoires en matière d’affichage 
et de présentation textuelle (police, taille du texte, etc.). Cette diver-
sité complique la conception de supports pédagogiques qui seraient 
universellement adaptés et souligne l’importance de solutions modu-
lables. Cependant, plutôt que de concevoir des documents personna-
lisés pour chaque personne, il apparaît plus efficace de développer un 
support unique qui puisse être adapté par chacun·e en fonction de ses 
préférences. Cette approche permet de réduire la charge de travail pour 

FIGURE 9.1  Gateway Stories by CAST. © 1989 CAST, Inc. Source : Meyer 
et al., 2014.
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les équipes pédagogiques, tout en garantissant la cohérence dans les 
supports fournis.

Dans le cadre d’un projet partenarial avec Unisciel10, de nouvelles 
options d’accessibilité ont été développées, pour enrichir les options 
d’affichage proposées par l’outil Scenari/Opale11. Parmi ces améliora-
tions : l’affichage de la numérotation des sections, l’ajustement de la 
taille des titres en fonction de leur niveau dans la structure du sup-
port, ou encore l’affichage de lignes colorées pour faciliter la lecture. 
Ces options sont désormais intégrées par défaut dans Scenari.

L’utilisation d’un tel outil peut s’inscrire dans un scénario péda-
gogique dans lequel, en début de séance, un lien vers un serveur de 
ressources est partagé, permettant aux étudiant·es d’accéder aux sup-
ports aux formats : diaporama, web (plus adapté à une consultation 
individuelle) ou bien PDF. Les options d’accessibilité sont disponibles 
aux formats web et diaporama, permettant ainsi à chaque étudiant·e 
d’adapter l’affichage du support en fonction de ses besoins12. 

Cette illustration de la mise en pratique de la CUA montre combien 
l’utilisation du numérique est nécessaire dans une démarche d’accessi-
bilisation pédagogique (Monthubert, 2024).

Conclusion

Mettre en œuvre un enseignement inclusif favorisant la participa-
tion des étudiant·es présentant un TND suppose de dépasser l’oppo-
sition historique entre l’approche catégorielle et l’approche par les 
besoins. Nous proposons pour cela de considérer une approche par 
les besoins éclairée par la connaissance fine des impacts fonction-
nels des différents TND dans un contexte d’apprentissage universi-
taire. Cette approche permet d’instaurer des jalons sur une trajectoire 
pour construire l’université inclusive, qui suppose des évolutions de 
l’environnement pédagogique au niveau de chaque enseignement, des 

10	 Unisciel est une plateforme pédagogique qui propose des ressources et des services pour 
les lycéennes et lycéens, les étudiant·es et les enseignant·es. Elle est l’une des sept univer-
sités numériques thématiques françaises. Elle est consacrée aux champs disciplinaires 
suivants : mathématiques, informatique, physique, chimie, SVT. https://www.unisciel.
fr/ (consulté le 07.07.2026).

11	 https://scenari.software/ (consulté le 07.07.2026).
12	 À titre illustratif, cet article est accessible sous ce format ici : https://atypie-friendly.fr/

enseignement_inclusif (consulté le 07.07.2026).

https://www.unisciel.fr/
https://www.unisciel.fr/
https://scenari.software/
https://atypie-friendly.fr/enseignement_inclusif
https://atypie-friendly.fr/enseignement_inclusif
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établissements, et même de la société. Le programme Atypie-Friendly 
apporte une contribution à cette démarche en fournissant des outils et 
méthodes pour favoriser la prise de conscience du défaut d’accessibi-
lité de notre environnement pédagogique, l’évaluation des besoins de 
la population étudiante et l’identification d’aménagements pertinents, 
ainsi que l’évolution des pratiques pédagogiques dans une logique 
d’accessibilisation.
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Résumé

Ce chapitre examine le numérique comme vecteur possible d’inclu-
sion dans l’enseignement supérieur, en dépassant une approche stric-
tement instrumentale des outils. À partir d’une revue de littérature et 
d’une analyse réflexive de pratiques développées au sein de la Haute 
école spécialisée de Suisse occidentale (HES-SO) et de l’Université de 
Lausanne (UNIL), sont mis en évidence les atouts du numérique dans 
l’enseignement – renforcement de l’accessibilité des ressources, sou-
tien à la réussite de profils estudiantins diversifiés et contribution à 
l’équité. Les risques liés à une approche techniciste ou à une exploita-
tion sans cohérence pédagogique sont également soulignés, de même 
que les enjeux associés aux inégalités socio-économiques et à la frac-
ture numérique. Ce chapitre déconstruit le mythe d’une maîtrise spon-
tanée des compétences numériques par les étudiant·es et met en 
évidence l’hétérogénéité des usages et des niveaux de compétence. 
Enfin, des recommandations opérationnelles sont proposées aux com-
munautés enseignante et étudiante, ainsi qu’aux directions d’établis-
sement afin d’inscrire le numérique dans une perspective systémique 
articulant accessibilité, inclusion et équité, et pour promouvoir une 
culture numérique partagée et durable.
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Introduction et contextualisation

L’enseignement supérieur traverse depuis plusieurs décennies une 
transformation numérique importante, ancrée dans un contexte plus 
large que certain·es qualifient d’avènement d’une « civilisation numé-
rique » (Bokova, citée dans Vinck, 2016). Endrizzi expliquait déjà en 2012 
que, loin de se réduire à l’intégration basique d’outils techniques dans 
l’enseignement, cette transformation interroge la nature même des 
pratiques pédagogiques et des rapports aux savoirs des étudiant·es, 
ainsi que l’implication des directions. Aujourd’hui, cette dynamique 
s’exprime dans un paysage académique marqué par l’accentuation de 
la diversité des publics estudiantins. Cette dernière peut être envisa-
gée dans une optique plurielle comme le reflète le présent ouvrage. De 
Clercq (2023) identifie par exemple les parcours scolaires différenciés, 
les conditions socio-économiques variées, les personnes en situation 
de handicap, les mobilités internationales ou encore les différences 
générationnelles ou de genre. Ce chapitre s’appuie sur ces deux élé-
ments : le numérique et la diversité afin d’identifier des leviers opéra-
tionnels pour un enseignement supérieur plus inclusif.

Dans ce contexte, il importe de clarifier plusieurs notions souvent 
mobilisées de manière interchangeable dans les discours sur le numé-
rique dans l’enseignement : accessibilité, inclusion et équité.

L’accessibilité numérique renvoie principalement aux condi-
tions techniques et normatives permettant à toutes et tous d’accéder 
aux ressources et aux environnements d’apprentissage. Elle s’inscrit 
notamment dans le champ du design universel et des standards d’ac-
cessibilité (Burgstahler, 2015 ; Seale, 2014), ainsi que dans les recomman-
dations internationales en matière d’éducation inclusive (UNESCO, 
2020 ; Martin et al., 2022). Concrètement, elle concerne la compatibilité 
avec les technologies d’assistance (lecteurs d’écran, synthèses vocales), 
le sous-titrage, la qualité du contraste visuel, l’adaptabilité des for-
mats ou encore la structuration sémantique des documents numé-
riques. L’accessibilité constitue une condition nécessaire de justice 
sociale, mais demeure insuffisante si elle se limite à une conformité 
technique. Comme le souligne Seale (2014), l’accessibilité ne garantit 
pas en soi une participation pleine et entière si elle n’est pas articulée 
à des pratiques pédagogiques inclusives. Un dispositif peut donc être 
techniquement accessible sans permettre à la diversité étudiante de s’y 
engager de manière signifiante.
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L’inclusion pédagogique, quant à elle, dépasse la seule dimen-
sion technique pour interroger l’organisation même des situations 
d’apprentissage. Dans la lignée des travaux sur l’éducation inclusive 
(Ainscow, 2020 ; Ebersold, 2017), l’inclusion suppose de transformer 
les environnements plutôt que d’adapter marginalement les indivi-
dus à un cadre préexistant. Appliquée au numérique, cette orientation 
implique une réflexion sur la scénarisation des activités, la diversifi-
cation des modalités d’apprentissage et d’évaluation, ainsi que sur la 
qualité des interactions et de la médiation. Les principes de la concep-
tion universelle de l’apprentissage (CUA) (CAST, 2024) offrent à cet 
égard un cadre opérationnel solide : proposer des moyens variés d’en-
gagement, de représentation, ainsi que d’action et d’expression, afin 
d’anticiper la diversité des besoins. L’inclusion numérique ne se réduit 
donc pas à l’ajout d’outils, mais engage une transformation pédago-
gique visant à concevoir des environnements d’apprentissage d’emblée 
pensés pour accueillir l’hétérogénéité des profils estudiantins, sans 
recourir exclusivement à des aménagements individuels a posteriori.

Enfin, l’équité renvoie à une perspective de justice sociale qui vise la 
réduction des inégalités structurelles affectant les parcours d’apprentis-
sage. Elle implique un traitement différencié des besoins afin de garan-
tir des conditions d’apprentissage réellement comparables (OCDE, 
2023). Dans le domaine du numérique éducatif, les travaux récents sur 
l’équité numérique (digital equity) montrent que l’accès matériel aux 
équipements et à la connectivité ne suffit pas ; il convient également de 
considérer les compétences numériques, les usages académiques légi-
times et les conditions sociales d’appropriation (Gottschalk et Weise, 
2023 ; UNESCO, 2023). À la lumière de ces éléments, le numérique peut 
constituer un levier d’équité lorsqu’il permet de compenser certaines 
barrières – par exemple en flexibilisant les temporalités d’apprentis-
sage ou en diversifiant les modalités d’expression –, mais il peut aussi, 
s’il est mal pensé, accentuer les écarts existants en renforçant les iné-
galités de capital numérique et culturel (Collin, 2013).

Ainsi, penser le numérique comme vecteur d’inclusion dans l’ensei-
gnement supérieur suppose d’articuler ces trois dimensions – accessi-
bilité, inclusion et équité – avec un regard systémique attentif à la fois 
aux environnements techniques, aux pratiques pédagogiques et aux 
conditions sociales d’appropriation.

L’université, dans sa pédagogie traditionnelle transmissive, a été lon-
guement critiquée pour son inadaptation à l’hétérogénéité du public 
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estudiantin (Bourdieu et Passeron, 1964, cités par Duguet et al., 2019). 
En réponse à ces critiques, le numérique est volontiers présenté comme 
un levier en matière d’accessibilité technique et organisationnelle, 
voire comme un vecteur potentiel d’inclusion pédagogique (Majdoub et 
Heilporn, 2024). Du côté enseignant, il permet par exemple de dépas-
ser les contraintes d’espace et de temps (Lebrun, 2011), de diversifier les 
modalités d’accès aux contenus, de varier les propositions pédagogiques 
et d’élargir les formes d’évaluation (Endrizzi, 2012). Du côté étudiant, 
Raby et al. (2011) ont montré que l’utilisation du numérique améliorerait 
la manière de présenter des travaux écrits (89,9 %), la façon de collabo-
rer entre étudiant·es (83,2 %) ou encore la communication avec les ensei-
gnant·es notamment en matière de feedback (68 %).

Si elle offre des potentialités, l’introduction du numérique com-
porte aussi des écueils. Un simple transfert de contenus traditionnels 
vers des plateformes en ligne peut renforcer la distance, réduire l’inte-
raction et accentuer la fracture numérique entre étudiant·es (Collin, 
2013 ; Fiévez et Noben, 2024). La tentation d’un usage techniciste, où 
l’outil prévaut sur la réflexion pédagogique, constitue également un 
risque (Hänni et al., 2023). Enfin, la précarité socio-économique réduit 
la possibilité d’acquisition ou d’utilisation d’un équipement informa-
tique adéquat, ce qui est susceptible de compromettre les opportunités 
de réussite en formation (Gottschalk et Weise, 2023).

L’enjeu est donc de penser le numérique comme un moteur de par-
ticipation, d’inclusion et de transformation pédagogique, plutôt que 
comme une fin en soi, tout en tenant compte des écueils possibles. Ce 
chapitre propose d’explorer à la fois les promesses et les défis de l’in-
clusion à l’aide du numérique, à la lumière d’éléments issus de la litté-
rature et de pratiques actuelles expérimentées par les autrices. Après 
une revue de littérature et une problématisation, des pistes concrètes 
seront proposées pour les communautés enseignante, étudiante et les 
directions d’établissement, en vue d’instaurer une culture numérique 
partagée et durable.

Revue de littérature et problématique

Les promesses du numérique : un accès élargi  
et diversifié aux savoirs

Les travaux sur la pédagogie médiatisée par le numérique mettent 
en évidence son potentiel d’ouverture et de facilitation de l’accès aux 
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savoirs (Seale, 2014 ; Burgstahler, 2015). Les fonctionnalités intégrées 
dans des logiciels courants, comme PowerPoint ou Word, constituent 
déjà des appuis précieux : vérification de la conformité aux standards 
d’accessibilité, sous-titrage automatique, lecture vocale, agrandisse-
ment ou modification des polices, ajustement des contrastes, lecteur 
immersif. De tels dispositifs améliorent les conditions d’accès aux 
ressources pédagogiques en compensant par exemple certaines dif-
ficultés visuelles ou auditives, ou en répondant aux besoins éducatifs 
particuliers des personnes présentant des troubles neurodéveloppe-
mentaux (dyslexie, dysorthographie, trouble de l’attention, etc.). Ils 
constituent ainsi une condition préalable à une participation élargie 
des étudiant·es.

Les plateformes de gestion de l’apprentissage (LMS) comme Moodle 
permettent, quant à elles, une centralisation des ressources pédago-
giques, accessibles en tout temps et indépendamment du lieu d’étude. 
Ces environnements offrent aussi des espaces de collaboration, de 
remise de travaux et de rétroaction formative. De plus, le vérificateur 
d’accessibilité sur Moodle permet d’analyser le contenu d’un cours pour 
identifier les obstacles potentiels (texte alternatif manquant pour les 
images, contraste insuffisant entre texte et fond, absence de légendes 
pour les tableaux). Ces fonctionnalités techniques contribuent à garan-
tir un accès effectif aux contenus, tandis que les espaces collaboratifs 
et les outils de rétroaction relèvent davantage d’une démarche d’inclu-
sion pédagogique, en transformant les modalités d’interaction et d’ap-
prentissage.

Le numérique trouve également son intérêt dans sa possibilité de 
diversifier les modes d’expression et d’évaluation. La réalisation de 
podcasts, par exemple, offre une alternative à la production écrite et 
mobilise des compétences orales et créatives (Kay, 2012). Le recours au 
format vidéo, aux infographies ou aux sites web ouvre des possibilités 
pour valoriser des intelligences multiples (Gardner, 1983) et des talents 
variés, au-delà des formes académiques traditionnelles. Des outils par-
ticipatifs tels que Wooclap permettent à l’ensemble du corps étudiant 
d’interagir avec l’enseignant·e et de s’exprimer en classe, y compris 
dans de grands auditoires.

La combinaison des outils précédemment cités (Moodle, Wooclap, 
vidéos, podcasts, etc.) et d’autres encore (Miro, Switch Tube, Perusall, 
etc.) permet de proposer des formats pédagogiques variés et adaptés 
aux caractéristiques diversifiées des étudiant·es tels que le « blended 
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learning » (ou « hybridation » en français) mêlant des temps de cours 
en présentiel et à distance, en synchrone et en asynchrone (Garrison 
et Vaughan, 2008) ; la classe inversée (Dumont et Berthiaume, 2022) ; 
ou encore le présentiel enrichi à l’aide du numérique pour des activités 
interactives, collaboratives ou évaluatives.

De manière générale, les outils numériques peuvent contribuer à 
une démarche de pédagogie inclusive, en facilitant la diversification 
des supports, des modalités d’enseignement et d’évaluation, ainsi que 
l’adaptation aux rythmes individuels (CAST, 2024).

Les défis : entre dérive techniciste et fracture numérique

Ce potentiel n’est toutefois pas exempt de limites. L’un des risques 
majeurs identifiés est celui d’une « dérive techniciste » : multiplier les 
outils sans réflexion sur leur cohérence pédagogique (Lanarès et  al., 
2023). Un PowerPoint mal conçu, surchargé de texte et comprenant 
une police d’écriture trop petite, peut devenir un obstacle pour cer-
taines personnes plutôt qu’un appui. Un outil numérique comme 
Miro, employé dans une phase d’exercice sans consigne explicite (par-
fois simplement pour se connecter), pourrait perdre une partie de l’au-
ditoire peu à l’aise avec l’informatique (par exemple, une personne plus 
âgée en reprise d’études après un parcours professionnel n’utilisant pas 
de telles technologies) et entraver sa participation. De même, un pod-
cast produit sans formation à la prise de parole ni au montage risque 
de mettre en difficulté les étudiant·es qui n’auraient pas de connais-
sances techniques à ce sujet. L’usage des intelligences artificielles 
génératives (IAg) à des fins de transmission de savoirs illustre égale-
ment cette dérive : confiée à des outils génératifs, cette transmission 
peut perdre son ancrage humain et relationnel, réduisant la médiation 
pédagogique à une répétition automatisée de contenus (Hulin et  al., 
2024). La qualité des consignes données pour intégrer le numérique 
dans les activités d’apprentissage (Endrizzi, 2012), de l’interaction, du 
dialogue et de l’accompagnement reste pourtant centrale dans l’expé-
rience d’apprentissage (Lebrun, 2011 ; Garrison et al., 2000).

Un autre défi relève de la fracture numérique, entendue non seu-
lement comme une inégalité d’accès matériel (dimension d’acces-
sibilité), mais aussi comme une inégalité de compétences, d’usages 
académiques et de bénéfices tirés du numérique (Van Dijk, 2020). Un 
accès limité à des équipements performants, à des logiciels soutenant 
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les activités d’étude ou à une connexion stable constitue encore un 
frein (Gottschalk et Weise, 2023). Par ailleurs, contrairement à une 
croyance répandue, les étudiant·es dit·es « digital natives » ne maî-
trisent pas nécessairement l’ensemble des compétences numériques 
attendues dans le cadre académique (Tremblay et Poellhuber, 2023). 
Elles et ils savent par exemple consommer des contenus sur les réseaux 
sociaux, mais peuvent rencontrer des difficultés dans la recherche d’in-
formations fiables, la gestion des références, la collaboration en ligne 
ou la production de travaux multimédias de qualité.

Enfin, les recherches soulignent une tension entre innovation et 
stagnation. Si de nombreux projets pilotes valorisent des modali-
tés pédagogiques créatives en lien avec le numérique, les pratiques 
dominantes restent encore très transmissives, reposant sur la simple 
numérisation des cours existants (Hänni et al., 2023). L’opportunité de 
transformer les pratiques d’enseignement est ainsi souvent manquée. 
De plus, envisagés dans une perspective inclusive, les usages du numé-
rique devraient être pensés de manière à impliquer l’ensemble des 
actrices et acteurs : à la fois la communauté enseignante, mais aussi la 
communauté étudiante directement concernée et les directions d’éta-
blissement – ce qui n’est pas toujours le cas (Martin et al., 2025a).

À partir de ces éléments de la littérature, comment intégrer concrè-
tement les outils numériques de manière réfléchie, cohérente et 
inclusive dans l’enseignement en mobilisant l’ensemble des parties 
prenantes ?

Conseils de mise en œuvre

Après avoir exploré les fondements de la pédagogie inclusive et les dif-
férentes dimensions de la diversité étudiante, il s’agit désormais de 
penser les environnements et dispositifs concrets susceptibles de sou-
tenir cette ambition. Les recommandations qui suivent s’inscrivent 
dans le cadre conceptuel présenté précédemment : elles visent à articu-
ler accessibilité (conditions techniques), inclusion (organisation péda-
gogique) et équité (réduction des inégalités structurelles), afin d’éviter 
toute réduction du numérique à une simple dimension instrumentale.

Si l’intégration du numérique au service de l’inclusion peut être 
incitée par des directives claires dans l’enseignement supérieur, elle ne 
peut être imposée, car elle est dépendante des compétences de cha-
cun·e (Lebrun, 2011 ; Duguet et al., 2019 ; Tremblay et Poellhuber, 2023). 
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Elle se construit ainsi progressivement, en s’appuyant sur une réflexion 
partagée entre les différentes personnes concernées.

Pour les enseignant·es : concevoir des usages numériques 
pédagogiquement cohérents

L’enseignant·e joue un rôle central dans la conception de disposi-
tifs numériques inclusifs. Sa posture évolue : de « transmetteur de 
savoirs », elle ou il devient architecte d’environnements d’apprentis-
sage, en combinant intention pédagogique, technologies et sens de la 
médiation humaine (Lebrun, 2011).

Développer ses compétences numériques

La formation continue constitue un pilier essentiel pour une appro-
priation critique et raisonnée du numérique. Le référentiel de compé-
tences numériques de l’Université de Lausanne (UNIL, 2023) illustre 
bien cette vision : il invite chaque enseignant·e à s’évaluer selon plu-
sieurs dimensions –  création de contenus accessibles, animation 
d’activités en ligne, accompagnement individualisé et évaluation via 
le numérique. Un·e enseignant·e peut, par exemple, débuter en inté-
grant de courts quiz interactifs sur Moodle pour favoriser la rétroac-
tion formative, avant d’évoluer vers des scénarios hybrides mêlant 
activités synchrones et asynchrones. L’important est de concevoir un 
dispositif d’apprentissage progressif, aligné sur les besoins pédago-
giques identifiés et sur les compétences techniques réelles de l’équipe 
enseignante.

La Haute école spécialisée de Suisse occidentale (HES-SO) propose 
quant à elle un cadre de référence de la compétence numérique – allant 
de l’acculturation numérique à la création de contenus numériques, en 
passant par la pensée critique et le développement professionnel, pour 
en citer quelques-unes. Ce cadre non prescriptif et non normatif est 
pensé pour accompagner les enseignant·es dans leur développement 
académique et professionnel. Afin de favoriser ce développement, la 
HES-SO propose des formations ciblées sur ce cadre de référence, valo-
risées en vue de l’obtention d’une attestation didactique reconnue par 
l’institution.

Afin de se situer par rapport à ces compétences, d’explorer ses pra-
tiques numériques d’enseignement et de recevoir une analyse per-
sonnalisée, un test d’autopositionnement pédagogique numérique 
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confidentiel peut être proposé au personnel enseignant. Cela a par 
exemple été mis en place à la Haute école de travail social et de la santé 
à Lausanne (HETSL) (Van de Poël, 2026). L’analyse personnalisée y est 
fournie par intelligence artificielle générative (Iag) et un formulaire 
permet une prise de contact avec la cellule de soutien à l’enseignement 
numérique de cet établissement pour recevoir un coaching individua-
lisé ou bénéficier d’une offre de formation.

Adopter une posture de concepteur pédagogique

Avant d’introduire un outil, il convient d’en clarifier la finalité : à quel 
besoin pédagogique l’outil permet-il de répondre ? Fiévez et Noben 
(2024) insistent sur l’importance d’un usage réfléchi : un dispositif 
numérique devient inclusif lorsqu’il favorise la compréhension, la col-
laboration et la diversité des approches. Dans cette optique, il est utile 
de scénariser ses cours en veillant à la cohérence pédagogique de ses 
enseignements par l’alignement curriculaire, tout en tenant compte 
du contexte (plan d’études, caractéristiques des étudiant·es, ressources 
disponibles, etc.) (Lanarès et al., 2023).

En intégrant à la réflexion pédagogique les trois principes de la CUA 
(CAST, 2024), il est possible d’anticiper une partie des besoins spéci-
fiques d’un grand nombre d’étudiant·es et de mettre à profit les usages 
du numérique en conséquence. Selon la CUA (ibid.), approche étayée 
dans ce livre par Emmanuel Sylvestre, un certain nombre de barrières 
présentes dans l’environnement de formation peuvent être anticipées 
par les pistes suivantes enrichies via les usages du numérique : 

1.	 offrir plusieurs moyens d’engagement : choix entre différentes 
activités de projet, choix d’un sujet de recherche, choix de tra-
vailler de manière autonome ou collaborative, choix de son 
groupe de travail avec le soutien d’outils tels que Moodle ;

2.	 offrir plusieurs moyens de représentation en variant le format 
des informations : textes écrits, vidéos, infographies, enregis-
trements audio, animations, cartes mentales, diagrammes, pour 
présenter le même concept ;

3.	 offrir plusieurs moyens d’action et d’expression en variant par 
exemple les modes d’évaluation des apprentissages : exposé oral 
ou présentation visuelle sous forme de posters créés à l’aide 
d’un support PowerPoint, texte écrit, vidéo montée à l’aide de 
DaVinci (logiciel gratuit), audio conçu sur Audacity (logiciel gra-
tuit), projet artistique ou de recherche valorisé sur un site web.
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Un tel dispositif permet de concevoir un environnement de forma-
tion inclusif et accessible au plus grand nombre, à l’aide notamment 
d’outils numériques. 

Personnaliser et accompagner les apprentissages

Le numérique permet de soutenir la personnalisation des apprentis-
sages et l’adaptation aux rythmes individuels. Les plateformes d’ap-
prentissage telles que Moodle offrent la possibilité de structurer des 
parcours différenciés, où l’accès à certaines ressources dépend de la 
réussite d’un quiz formatif ou du choix d’un itinéraire spécifique. Une 
barre de progression peut être activée afin de visibiliser l’avancée dans 
ces parcours. Cette organisation progressive favorise l’autorégulation 
des apprentissages (Zimmerman, 2002) et s’inscrit dans les principes 
de la CUA (CAST, 2024), notamment en matière d’engagement et d’ac-
tion/expression.

La mise à disposition de ressources asynchrones (capsules vidéo, 
documents téléchargeables, activités autoformatives balisées déposées 
par exemple sur Moodle) permet aux étudiant·es de revoir les contenus 
selon leurs besoins, contribuant ainsi à réduire la pression temporelle 
et à favoriser la persévérance (Means et al., 2014). Cette flexibilité appa-
raît particulièrement favorable aux étudiant·es en emploi ou présen-
tant des contraintes personnelles, en cohérence avec les travaux sur 
l’accessibilité élargie en enseignement supérieur (Seale, 2014).

Les tutoriels et démonstrations filmées constituent par ailleurs des 
supports favorisant à la fois un accès facilité aux contenus et l’inclu-
sion pédagogique. Une explication méthodologique enregistrée peut 
être visionnée plusieurs fois, mise en pause ou accompagnée de sous-
titres, ce qui soutient la compréhension des étudiant·es allophones 
ou présentant des besoins éducatifs particuliers. La segmentation des 
contenus en capsules courtes permet par ailleurs de limiter la sur-
charge cognitive (Sweller, 2011) et de faciliter l’intégration progressive 
des connaissances.

Associées à des quiz formatifs en ligne avec rétroaction immé-
diate, ces ressources favorisent un retour rapide sur la compréhension, 
reconnu comme un facteur clé d’apprentissage (Hattie et Timperley, 
2007). En amenant les étudiant·es à mobiliser, vérifier, voire restruc-
turer leurs connaissances, elles sollicitent un engagement cognitif 
actif susceptible de soutenir des apprentissages plus profonds (Chi et 
Wylie, 2014). La diversification des formats contribue ainsi à proposer 
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plusieurs modes de représentation des savoirs adaptés à la diversité 
des profils estudiantins, conformément aux principes de la CUA (CAST, 
2024).

Favoriser des méthodes actives et collaboratives

Le numérique offre l’opportunité de développer des pédagogies actives, 
par exemple dans le cadre des projets en groupe. Des plateformes col-
laboratives telles que Padlet permettent ainsi de déposer et de com-
menter de manière coopérative du contenu sur des murs virtuels ; Miro 
offre l’opportunité de travailler ensemble sur un tableau blanc en ligne 
aux multiples possibilités ; Moodle et son activité atelier soutiennent 
l’évaluation de productions étudiantes entre pairs ; Notion amène 
quant à lui à structurer, relier et centraliser différents types de conte-
nus dans un espace de travail commun. 

Le numérique peut également accompagner d’autres types de mises 
en activités, telles que la coconstruction de glossaires ou de cartes 
conceptuelles, la réalisation de podcasts ou de courtes vidéos expli-
catives. Ces formats favorisent la participation de profils estudian-
tins diversifiés et stimulent des compétences transversales (travail 
en équipe, communication, autonomie, prise de responsabilité, ges-
tion du temps et organisation) essentielles dans l’enseignement supé-
rieur (Tremblay et Poellhuber, 2023) et sur les terrains professionnels. 
Par exemple, un·e enseignant·e en sciences sociales peut proposer à ses 
étudiant·es de réaliser une courte capsule vidéo présentant une théo-
rie clé à partir d’exemples concrets, plutôt qu’un exposé oral classique. 
Cette modalité permet d’évaluer des compétences d’analyse et de vul-
garisation tout en développant la maîtrise technique et créative.

Le numérique permet par ailleurs de proposer des espaces virtuels 
de classe synchrones (Teams, par exemple) et asynchrones (Moodle, 
par exemple), ce qui apporte une forme de flexibilisation de la for-
mation bienvenue pour certains profils estudiantins (étudiant·es en 
cours d’emploi, présentant une maladie grave ou chronique, proches 
aidant·es, etc.). Les étudiant·es peuvent par exemple mener une 
réflexion sur une thématique spécifique via un espace de classe Miro 
dédié : chacun·e s’y rendant aux moments qui lui sont le plus propices.

En ce sens, l’apprentissage par problèmes (APP), soutenu par des 
outils numériques, constitue un modèle particulièrement intéressant 
pour l’inclusion. En organisant les étudiant·es en petits groupes autour 
de situations complexes et contextualisées, il favorise l’apprentissage 
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actif et la mobilisation des savoirs dans des contextes authentiques 
(Hmelo-Silver, 2004). Les environnements numériques collaboratifs 
(forums structurés, documents partagés, tableaux blancs interactifs, 
salles virtuelles en sous-groupes) facilitent la coordination et per-
mettent un accompagnement différencié.

Ce type de dispositif contribue également au développement de 
compétences transversales telles que la collaboration, la pensée cri-
tique et l’autonomie ( Johnson et Johnson, 2009). Il ouvre enfin la pos-
sibilité de diversifier les modalités d’évaluation (présentations orales, 
productions multimédias, restitutions enregistrées, exposition de pos-
ters), ce qui peut constituer une alternative plus équitable aux éva-
luations exclusivement écrites, tout en maintenant des exigences 
académiques élevées. À cet égard, l’APP soutenue par le numérique 
s’inscrit dans une logique d’alignement pédagogique favorisant l’en-
gagement et la participation de profils estudiantins variés (Biggs et 
Tang, 2011).

Prévenir les dérives technicistes et préserver la relation 
pédagogique

Comme le rappellent Hänni et  al. (2023), l’innovation technologique 
ne garantit pas l’innovation pédagogique. Un usage excessif d’outils 
automatisés, notamment ceux fondés sur les IAg, peut réduire la qua-
lité de l’interaction humaine, pourtant au cœur de tout apprentissage 
(Houssaye, 1988). À ce titre, l’intégration des IAg, si elle ouvre des pers-
pectives inédites, pose également des questions éthiques et pédago-
giques majeures quant à la place de la médiation humaine dans les 
processus d’apprentissage.

Le rôle médiateur de l’enseignant·e reste essentiel pour contextuali-
ser les savoirs, encourager la réflexivité et accompagner les étudiant·es 
dans leurs usages du numérique. L’enseignant·e agit alors comme 
gardien du sens, capable d’orienter les étudiant·es dans l’écosystème 
numérique tout en favorisant leurs apprentissages.

Enfin, une approche inclusive suppose de tenir compte des besoins 
éducatifs particuliers des étudiant·es (Martin et al., 2025a, 2025b) : pro-
poser des supports accessibles (par exemple, sous-titres, transcrip-
tions, polices lisibles), vérifier la compatibilité avec les lecteurs d’écran, 
ou encore anticiper les contraintes techniques (connexion, matériel). 
L’accessibilité ne doit pas être une option, mais un critère de qualité 
pédagogique.
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Ces exemples montrent que le numérique n’est pas en soi un facteur 
d’inclusion, mais peut devenir un levier lorsqu’il est intégré dans une 
scénarisation pédagogique alignée sur la CUA (CAST, 2024).

Pour les étudiant·es : développer ses compétences 
numériques

L’idée selon laquelle les étudiant·es, du fait de leur génération, maî-
triseraient spontanément les outils numériques – souvent associée à 
la notion de digital natives, popularisée par Prensky (2001) – est depuis 
plusieurs années remise en question dans la littérature scientifique 
(Kirschner et De Bruyckere, 2017 ; Tremblay et Poellhuber, 2023). Les 
recherches mettent en évidence une distinction nette entre usages per-
sonnels et usages académiques du numérique : si les étudiant·es mobi-
lisent aisément des outils de communication et de divertissement, 
elles et ils peuvent se trouver démuni·es face à des tâches de recherche 
et d’évaluation critique de l’information, de production multimédia 
aboutie ou de collaboration dans un cadre académique.

Surtout, ces travaux soulignent l’hétérogénéité marquée des com-
pétences numériques au sein de la communauté étudiante, en fonc-
tion des trajectoires scolaires, sociales et culturelles. Les compétences 
numériques ne sont donc ni homogènes ni spontanément transférables 
d’un contexte à l’autre, ce qui renforce la nécessité d’un accompagne-
ment explicite et structuré. Cette diversité participe ainsi d’inégalités 
socioculturelles plus larges, que l’institution ne devrait pas ignorer.

Former explicitement 

Les établissements d’enseignement supérieur devraient intégrer, dès 
le début du cursus, des formations dédiées à la littératie numérique 
académique (Tremblay et Poellhuber, 2023). Cela inclut par exemple 
la recherche et l’évaluation critique de l’information, la gestion biblio-
graphique (Zotero, par exemple), la communication scientifique en 
ligne et la sensibilisation aux enjeux éthiques (plagiat, données per-
sonnelles et sensibles, biais algorithmiques). Les enjeux de l’utilisa-
tion des IAg – et notamment des Large Language Model (LLM) – dans le 
cadre des études (risques, aspects réglementaires, qualité des prompts, 
etc.) devraient également être abordés afin d’aider les étudiant·es à 
devenir des utilisatrices et utilisateurs averti·es. Ces compétences 
permettent aux étudiant·es de devenir des apprenant·es autonomes, 
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capables de choisir les outils qui soutiennent leurs modes d’apprentis-
sage préférentiels.

Afin de favoriser le développement des compétences numériques 
de l’ensemble des étudiant·es, il est possible de les diriger vers des 
outils de formation existants, comme la plateforme française PIX1 qui 
permet d’autoévaluer ses compétences numériques, de les dévelop-
per et de les certifier. Dans le contexte suisse, des dispositifs tels que 
le module « Digital Skills » de Kaïros2 (en français et en allemand) ou 
d’autres formations internes proposées par les hautes écoles peuvent 
jouer un rôle complémentaire. Des ateliers de soutien aux apprentis-
sages axés sur l’utilisation des outils numériques rencontrés en forma-
tion et utiles pour réussir ses études peuvent également être suggérés 
de manière facultative. La HETSL propose ainsi deux ateliers faculta-
tifs de ce type aux étudiant·es de première année de bachelor dans le 
cadre de son dispositif de soutien aux apprentissages, ainsi qu’une for-
mation asynchrone obligatoire sur Moodle à l’utilisation avertie des 
IAg en formation et sur les terrains professionnels.

Encourager la cocréation et la collaboration

Les pratiques numériques collaboratives favorisent la coconstruction 
des savoirs. Utiliser des pads collaboratifs (comme Padlet), des tableaux 
partagés ou des espaces de discussion structurés permet d’impliquer 
chaque membre du groupe, y compris les plus discrets. Majdoub et 
Heilporn (2024) soulignent que ces espaces virtuels stimulent la coo-
pération et la créativité tout en contribuant à la réussite collective.

Par exemple, dans un projet interdisciplinaire, les étudiant·es 
peuvent concevoir ensemble un site web ou un portfolio numérique 
présentant leurs productions, combinant textes, vidéos et infogra-
phies. Ces formats encouragent la valorisation de la diversité des 
talents et des parcours.

Responsabiliser les étudiant·es dans leurs usages numériques

L’inclusion numérique, entendue comme l’intégration du numé-
rique dans une orientation pédagogique favorisant la participation de 
toutes et tous, suppose que les étudiant·es perçoivent le numérique 
non comme un simple support, mais comme un espace d’apprentissage 

1	 https://pix.org/fr/ (consulté le 07.07.2026).
2	 https://kairos-edu.ch/front/#/ (consulté le 07.07.2026).

https://pix.org/fr/
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actif. Cela implique de les sensibiliser à la gestion de leur environne-
ment numérique : organisation des fichiers, suivi des échéances, parti-
cipation aux forums d’échanges (par exemple, sur Moodle).

Les enseignant·es peuvent encourager cette responsabilité en 
intégrant des temps de métacognition : autoévaluation des compé-
tences numériques, analyse des stratégies d’apprentissage ou encore 
coévaluation des contributions sur les plateformes collaboratives. 
Ces dispositifs renforcent l’autonomie et la prise de conscience des 
apprentissages.

Certain·es autrices et auteurs préconisent également de former à 
la sobriété numérique et à l’éthique du numérique (Mercier et Trichet, 
2023), enjeu grandissant actuellement avec les usages des IAg. Des 
modules de formation ad hoc, par exemple disponibles sur Moodle, 
peuvent être intégrés aux cursus, afin d’aborder ces enjeux tant sur le 
plan de la formation que sur celui des terrains professionnels concer-
nés. La HES-SO a ainsi développé un SPOC (Small Private Online Course) 
d’introduction à l’IA, qui aborde notamment les questions éthiques et 
environnementales de cet outil.

Pour les directions d’établissement :  
instaurer un cadre institutionnel favorable

Les transformations pédagogiques ne peuvent s’ancrer durablement 
sans soutien institutionnel. Les recherches montrent qu’en l’absence 
d’une stratégie numérique claire et partagée, les initiatives restent iso-
lées, dépendantes de l’engagement individuel des enseignant·es (Hänni 
et al., 2023). Pour que le numérique devienne un vecteur d’inclusion, 
il doit être intégré dans une vision systémique, articulant infrastruc-
tures, accompagnement, formation et culture de l’établissement.

Soutenir les équipes enseignantes

Les directions ont un rôle déterminant à jouer dans la création d’un 
environnement propice à l’innovation pédagogique. Cela passe par la 
mise à disposition de ressources (dispositif de conseil pédagogique, 
techniciens du numérique, cellule de soutien à l’enseignement numé-
rique, laboratoires d’expérimentation), mais aussi par la valorisation 
institutionnelle des initiatives numériques. En effet, certain·es ensei-
gnant·es expliquent qu’une partie des freins à la mise en place de pra-
tiques pédagogiques inclusives dans leurs enseignements – y compris 
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celles mobilisant le numérique  – proviennent d’un manque de res-
sources financières, matérielles, humaines ou d’un manque d’accom-
pagnement (sensibilisation, formation, soutien par des personnes 
expertes) (Martin et al., 2025c).

Proposer des temps de formation continue reconnue, des commu-
nautés de pratique, ou encore des journées d’échanges sur les inno-
vations pédagogiques permet de renforcer la cohésion et le partage 
d’expériences, ainsi que la mise en commun d’outils et de ressources. 
L’approche collective est essentielle : elle favorise la diffusion des pra-
tiques inclusives, évite que les enseignant·es les plus motivé·es ne 
restent isolé·es et génère de l’entraide.

Ancrer durablement les compétences numériques  
dans l’établissement

Au-delà de la mise à disposition de ressources ou d’ateliers de forma-
tion, certaines institutions choisissent d’intégrer des modules obliga-
toires ou certifiants portant sur les outils numériques de base (Moodle, 
conception de supports accessibles, principes d’accessibilité numé-
rique, scénarisation pédagogique inclusive). Une telle formalisation 
contribue à réduire les écarts de pratiques et à garantir un socle mini-
mal commun de compétences numériques pédagogiques au sein de 
l’établissement.

Certaines institutions incluent également des critères liés à l’usage 
pédagogique du numérique dans les processus d’évaluation et de recon-
duction des postes académiques. Cette intégration contribue à inscrire 
l’inclusion numérique dans les standards de qualité de l’enseignement et 
à en assurer la pérennité au-delà des initiatives individuelles. L’exemple 
de la HETSL illustre cette dynamique : ces dimensions figurent expli-
citement dans le rapport d’activité servant à l’évaluation de la période 
probatoire des enseignant·es nouvellement engagé·es, ainsi qu’au renou-
vellement contractuel des professeur·es associé·es et ordinaires.

Ce cadrage institutionnel encourage le développement profession-
nel des enseignant·es en inscrivant l’inclusion numérique dans une 
logique de qualité académique, plutôt que dans une dynamique d’in-
novation périphérique reposant sur l’engagement individuel. Les tra-
vaux sur le développement professionnel en enseignement supérieur 
soulignent en effet que les transformations pédagogiques durables 
reposent moins sur des initiatives isolées que sur des dispositifs insti-
tutionnalisés et reconnus (Guskey, 2002 ; Steinert et al., 2016).
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Assurer une infrastructure accessible et équitable

L’égalité d’accès repose sur des moyens matériels fiables : plateformes 
stables, licences logicielles accessibles et connectivité étendue. Une 
politique d’inclusion numérique, fondée sur des principes d’accessibi-
lité universelle, doit aussi prendre en compte les besoins particuliers : 
salles équipées pour garantir un accès adapté, logiciels compatibles 
avec les technologies d’assistance, espaces de travail flexibles (par 
exemple, pour les étudiant·es à mobilité réduite ou parents d’enfants 
en bas âge).

Certaines universités ont mis en place des guichets uniques d’aide 
numérique, combinant support technique, accompagnement pédago-
gique et conseil pour se procurer du matériel. Des offres préférentielles 
pour l’achat de matériel informatique peuvent également être propo-
sées et une information spécifique sur le matériel conseillé est parfois 
donnée avant même l’entrée en formation, ce qui favorise les achats 
avertis et évite les dépenses inutiles. Ce type de dispositif renforce la 
cohérence et la visibilité de l’action institutionnelle.

Construire une culture numérique partagée et durable

Comme le soulignent Martin et al. (2025a), les ajustements en matière 
d’inclusion, y compris dans les usages du numérique, peuvent avoir 
plus d’impact lorsqu’ils s’inscrivent dans une culture collective où 
directions, enseignant·es et étudiant·es sont engagé·es. La mise en 
place de chartes du numérique inclusif ou de comités mixtes permet 
de formaliser cette vision partagée et de garantir une gouvernance par-
ticipative.

Au-delà de la stratégie, la culture numérique repose sur des valeurs 
(Hulin et al., 2024) : ouverture, éthique, accessibilité et collaboration. 
Ces principes doivent irriguer les pratiques quotidiennes et les poli-
tiques institutionnelles, de la gestion des données à la conception des 
cours.

À titre d’exemple, la HETSL s’est ainsi dotée d’une stratégie numé-
rique pour l’enseignement et l’apprentissage (HETSL, 2024) à l’issue 
d’un travail concerté entre des personnes expertes, la direction de la 
HETSL, les enseignant·es et les étudiant·es. Elle aborde les enjeux de 
l’utilisation du numérique pour les différent·es actrices et acteurs de 
la formation et indique les visées institutionnelles de développement 
numérique à court et moyen terme. Afin de soutenir les enseignant·es 
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et les étudiant·es dans leur évolution, une cellule de soutien à l’ensei-
gnement numérique constituée de membres du conseil pédagogique, 
du service informatique et d’assistant·es d’enseignement a été créée.

Enfin, la direction peut encourager une évaluation continue de la 
transformation numérique. Des enquêtes régulières auprès des étu-
diant·es et des enseignant·es permettent d’ajuster les dispositifs, de 
repérer les freins et de valoriser les réussites.

En guise de conclusion

Penser le numérique comme une ressource au service de l’inclusion 
dans l’enseignement supérieur suppose de dépasser une approche stric-
tement technologique pour l’inscrire dans un cadre conceptuel arti-
culant accessibilité, inclusion et équité. L’accessibilité constitue une 
condition technique indispensable, mais elle ne suffit pas à garantir 
une participation des étudiant·es. L’inclusion engage une transforma-
tion des environnements pédagogiques afin d’anticiper l’hétérogénéité 
des profils. L’équité, enfin, invite à considérer les inégalités structu-
relles et les conditions sociales d’appropriation du numérique.

Dans cette perspective, l’inclusion numérique ne relève pas d’une 
addition de bonnes pratiques isolées, mais d’un écosystème apprenant 
dans lequel chaque actrice et acteur joue un rôle complémentaire. C’est 
dans une articulation entre niveaux micro (pratiques pédagogiques), 
méso (cadres institutionnels) et macro (enjeux sociétaux et poli-
tiques éducatives) que dépend la réussite d’une transformation numé-
rique porteuse de justice sociale dans l’enseignement. Le numérique 
ne représente donc pas en soi un facteur d’inclusion ; il peut devenir 
un vecteur de justice sociale en enseignement supérieur lorsqu’il est 
pensé de manière systémique, critique et pédagogiquement alignée.
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Résumé

Ce chapitre explore un angle encore peu étudié : l’accompagnement 
des doctorant·es en situation de handicap, particulièrement lorsque 
celui-ci est « invisible » (autisme, trouble de l’attention et de l’appren-
tissage, enjeux de santé mentale). La formation doctorale repose sur 
une relation de supervision durable et sur une forte autonomie, ce qui 
crée des défis spécifiques pour celles et ceux qui hésitent à déclarer leur 
situation ou ne trouvent pas dans les dispositifs formels un soutien 
adapté aux réalités de la recherche. À partir d’écrits scientifiques et de 
mises en situation, le chapitre propose des pistes pour aider les direc-
tions de recherche à instaurer un accompagnement inclusif : davan-
tage de flexibilité, de dialogue, de clarté et de sensibilité aux divers 
besoins. Il s’agit de favoriser la réussite de toutes et tous, sans réduire 
les exigences, mais plutôt en élargissant les pratiques de supervision 
afin de rendre le travail doctoral plus accessible et humain.

Introduction et contextualisation

À l’échelle mondiale, les universités accueillent aujourd’hui un nombre 
de plus en plus croissant d’étudiant·es en situation de handicap (ESH) 
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(OCDE, 2011). Cela témoigne de l’évolution indéniable des politiques 
éducatives en matière d’inclusion scolaire. Toutefois, ces politiques 
restent encore incomplètes selon plusieurs analystes, car cette popula-
tion étudiante fait toujours face à des inégalités d’accès et de réussite 
(Kamanzi et al., 2025 ; Punch et al., 2025 ; Saltes, 2020). L’inclusion et le 
soutien de ces étudiant·es demeurent ainsi questionnés par plusieurs 
recherches récentes.

Or, même si beaucoup de recherches sur l’inclusion des ESH dans les 
universités ont été publiées, traitant notamment de l’approche péda-
gogique inclusive à préconiser en classe (Kimball et al., 2016 ; Thomazet, 
2008) ou les accommodements ou services de soutien à mettre en place 
pour les soutenir (Toutain, 2019), il reste des angles morts peu explo-
rés. Entre autres, les formes de soutien à offrir aux ESH au doctorat, et 
plus particulièrement dans l’encadrement en formation à la recherche, 
méritent une réflexion approfondie.

Malgré les défis déjà surmontés pour accéder à ce niveau de sco-
larité, plusieurs doctorant·es vivant avec un handicap rencontrent de 
nouveaux obstacles : difficultés à déclarer les situations de handicap, 
méconnaissance de leurs droits, ou encore manque de soutien adapté 
dans le cadre de la relation avec la direction de recherche (Sall et al., 
2023). Ces obstacles sont particulièrement complexes pour les per-
sonnes vivant des situations de handicap dites « invisibles », rendant 
ardues la démarche et les attentes par rapport à la reconnaissance de la 
situation de handicap et au type de soutien à offrir (Lindsay et al., 2018 ; 
Vaillancourt, 2017).

Le soutien des ESH s’appuie souvent sur des dispositifs conçus 
majoritairement pour les étudiant·es de premier cycle, par exemple la 
prise de notes en classe ou du temps supplémentaire lors des évalua-
tions (Rose, 2010). Ces dispositifs, qui ne sont pas toujours appropriés, 
même au premier cycle (Gouédard et Sarralié, 2016 ; Nieminen, 2022), 
s’avèrent particulièrement inadaptés dans le contexte de la rédaction 
d’une thèse, demandant plus d’autonomie et une relation étroite avec 
la direction de recherche ( Jain et  al., 2020). Ainsi, en dépit des poli-
tiques spécifiques, des mesures de soutien et de l’engagement du per-
sonnel universitaire à soutenir les ESH au doctorat, des défis et des 
inégalités persistent.

Dans cette perspective, ce chapitre propose une réflexion sur les 
pratiques d’encadrement doctoral afin de mieux accompagner les 
ESH, notamment les personnes dont les difficultés sont invisibles. Il 
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s’appuie sur les écrits scientifiques et des exemples concrets pour sug-
gérer des stratégies variées, allant de la clarification des attentes à la 
flexibilité dans la supervision, afin d’améliorer la réussite et l’inclusion 
des ESH au doctorat.

Demande d’accommodements :  
un choix plutôt ambivalent

L’expérience des ESH au doctorat diffère sensiblement de celle des per-
sonnes inscrites au premier cycle (Rose, 2010). Plus précisément, des 
différences marquées apparaissent quant aux accommodements péda-
gogiques disponibles, aux activités propres au parcours doctoral, ainsi 
qu’aux enjeux de stigmatisation et de divulgation des situations de 
handicap.

Plusieurs universités offrent les mêmes accommodements des 
études de premier cycle au doctorat ( Jain et al., 2020). Toutefois, ces 
accommodements ne répondent pas aux besoins pédagogiques spéci-
fiques de la formation doctorale et ne peuvent pas toujours être offerts 
dans ce contexte d’études (Rose, 2010). Par exemple, un logiciel per-
mettant de corriger l’orthographe n’est pas suffisant pour aider l’étu-
diant·e ayant des difficultés à organiser l’écriture d’une longue thèse 
afin de rendre son texte cohérent (Tamjeed et al., 2021). De même, si 
offrir quelques heures supplémentaires pour terminer un examen peut 
augmenter les chances de réussite, tel n’est pas le cas pour la rédaction 
d’une thèse qui s’étend sur plusieurs années (Rose, 2010).

Des formes d’accommodements bien adaptés à la réalité des études 
doctorales restent donc encore à inventer dans plusieurs universités. 
En effet, les cours traditionnels occupent une place beaucoup moins 
importante dans les parcours doctoraux (Tamjeed et al., 2021), et cer-
tains programmes n’en proposent aucun. L’expérience doctorale s’ar-
ticule plutôt autour d’une diversité d’activités scolaires (cours ou 
examens), de recherche (expérimentation en laboratoire, cueillette de 
données sur le terrain, analyse et rédaction), parascolaires (participa-
tion à des comités) et professionnelles (enseignement, supervision, 
assistanat de recherche).

Ces contextes divers et souvent nouveaux ont un impact sur l’ex-
périence d’étude des ESH, dès lors qu’ils augmentent le risque d’iso-
lement et d’exclusion comme le soulignent Lund et Hannebut (2022) : 
l’enseignement de cours universitaires pose des défis importants pour 



Partie 3  Outiller les pratiques et penser les compétences de l’enseignement inclusif228

plusieurs de ces personnes, qui ne reçoivent pas toujours le soutien 
nécessaire pour cette tâche. Lorsque l’enseignement est obligatoire ou 
constitue une source de revenus essentielle, les difficultés rencontrées 
peuvent poser problème dans le parcours doctoral plus largement. 
Une autre situation qui peut occasionner des difficultés à certaines 
personnes en situation de handicap est la soutenance de thèse (Rose, 
2010), voire le local dans lequel elle se déroule. Par exemple, une per-
sonne ayant un trouble anxieux pourrait vivre une anxiété paralysante, 
ou une salle bruyante pourrait nuire à la concentration d’une personne 
ayant un trouble de l’attention, et ce, malgré une préparation adéquate 
et une thèse rigoureuse.

En outre, plusieurs travaux (Ball et Traxler, 2024 ; Jain et al., 2020 ; 
Tontini et Moriña, 2025) notent que certain·es ESH éviteraient de 
demander des accommodements même lorsqu’elles et ils en ont déjà 
bénéficié auparavant (Sall et al., 2023). Alors que les attentes en matière 
d’autonomie sont désormais plus élevées au doctorat, cette moindre 
demande découlerait d’un sentiment de stigmatisation vécue aux 
cycles précédents. Les craintes de discrimination sont donc plus fortes 
à ce stade du cycle d’enseignement.

Les enjeux entourant la divulgation du handicap s’amplifient au 
doctorat, notamment pour les personnes vivant avec un handicap 
invisible, comme un trouble du spectre de l’autisme ou un trouble de 
santé mentale. En regard des critères d’admission très sélectifs et du 
caractère élitiste du niveau d’études auquel elles sont inscrites, ces 
personnes tendent à camoufler leurs difficultés de peur de perdre la 
confiance de celles et ceux qui les encadrent (Ball et Traxler, 2024). 
Elles doivent constamment décider à qui révéler ou cacher les diffi-
cultés inhérentes à leur situation de handicap, un processus à la fois 
exigeant et risqué (Tontini et Moriña, 2025). Il est donc irréaliste de 
s’attendre à ce que toutes les personnes concernées divulguent leur 
situation de handicap (Grimes et al., 2019). Les universités sont dès lors 
amenées à envisager d’autres formes de soutien ne reposant pas uni-
quement sur des accommodements individuels.

Les recherches recensées soulignent l’importance d’un soutien 
flexible, tenant compte de plusieurs aspects sociaux (Fabri et al., s. d.) 
et permettant de s’adapter à des contextes variés. Elles indiquent éga-
lement que le soutien universitaire peut provenir de divers membres 
de la communauté universitaire, et non seulement du personnel ensei-
gnant ou des bureaux de soutien. Par exemple, un bureau de soutien 
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peut difficilement intervenir sur les conditions d’emploi d’une per-
sonne en situation de handicap ou sur les règles encadrant la soute-
nance de thèse.

Les directions de recherche sont appelées à jouer un rôle central 
pour le soutien des ESH au doctorat. Une grande part du projet doc-
toral et des tâches à accomplir est proposée ou validée par la direc-
tion de recherche, qui dispose donc d’une capacité réelle d’ajuster son 
accompagnement pour favoriser l’inclusion et appuyer la réussite. 
Cependant, si l’expression ouverte des besoins peut permettre un ajus-
tement des pratiques d’encadrement, elle comporte aussi des risques. 
Sall et al. (2023) révèlent que si plusieurs ESH considèrent leur direc-
tion comme un facteur clé de leur réussite, d’autres rapportent avoir 
été rejeté·es après avoir divulgué leur situation de handicap.

Ces constats soulèvent l’importance de réfléchir à la manière dont 
les universités peuvent mettre en place des formes d’accompagnement 
doctoral plus inclusives. Ce chapitre s’intéressera ainsi aux interven-
tions recensées dans la documentation portant sur l’accompagne-
ment des personnes en situation de handicap au doctorat et sur les 
services qui leur sont offerts, publiée dans les bases de données scien-
tifiques, ainsi que dans les règlements universitaires disponibles sur 
Internet. S’inspirant d’une analyse documentaire (Bourgeois, 2021) et 
sans prétendre à l’exhaustivité, il vise à identifier et analyser des stra-
tégies de supervision inclusives et efficaces utilisées par les directions 
de recherche pour soutenir la réussite des personnes vivant un handi-
cap invisible, afin d’alimenter la réflexion sur l’inclusion au doctorat.

Combiner les stratégies pour un encadrement  
efficace des ESH 

Comme le soulignent plusieurs recherches (ex. : Beardmore et al., 2022 ; 
Collins, 2015 ; Manase et Ngubane, 2024), l’accompagnement efficace 
d’ESH est, à plusieurs égards, très similaire à celui de tout·e autre docto-
rant·e. Plusieurs pratiques méritent donc d’être partagées dans ce cha-
pitre même si elles ne sont pas exclusives aux ESH. Dans cette partie 
du texte, nous présenterons donc d’abord des principes et des pratiques 
« générales » d’accompagnement, qui pourraient être appliqués auprès 
de n’importe quel·le étudiant·e, mais qui sont d’une importance cru-
ciale pour plusieurs ESH. Ensuite, nous présenterons des mesures plus 
spécifiques à l’accompagnement de personnes vivant des situations de 
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handicap. Enfin, nous offrirons quelques exemples d’étapes sensibles 
susceptibles d’être particulièrement difficiles pour les ESH au fil de leur 
parcours doctoral, et proposerons des pistes de réflexion sur les straté-
gies permettant de les soutenir lors de ces étapes.

Pratiques générales

Parmi les pratiques d’accompagnement et de supervision plus géné-
rales, on avance souvent l’importance d’établir une relation de confiance 
(Darby, 2023 ; Oledska et Darby, 2024). D’ailleurs, comme réfléchir à un 
projet de recherche avec une personne qui pense différemment permet 
souvent d’arriver à des solutions plus créatives et inédites (Durham 
University, 2025), il est particulièrement suggéré de concevoir la rela-
tion de supervision comme une collaboration pour réaliser le projet 
de recherche, plutôt que d’instaurer des rapports strictement hiérar-
chiques (Chenier et O’Brien, 2025). 

Plusieurs recherches mettent également en lumière qu’une attitude 
encourageante, ouverte à la différence et honnête peut avoir des impacts 
positifs sur le bien-être, la motivation et la persévérance (Oledzka et 
Darby, 2024 ; Vergunst et Swartz, 2021). Encourager les doctorant·es à tra-
vailler en équipe et à établir des liens de confiance avec leurs pairs peut aussi 
permettre à ces personnes de se sentir moins seules et à avoir du sou-
tien informel, ce qui constitue une condition essentielle de réussite 
(Newlands et al., 2025). 

En outre, il est très utile de connaître les attentes de la personne super-
visée par rapport à l’accompagnement, et d’évaluer avec elle si celles-ci sont ou 
non réalisables (NEADS, 2016). En effet, un bon accompagnement devrait 
veiller à respecter les limites de la direction et les objectifs d’appren-
tissage du programme. Établir dès le départ une façon de fonctionner 
au fil de la supervision s’avère un fondement essentiel afin de prévenir 
le risque de malentendus par rapport aux attentes dans l’accompagne-
ment (ibid.). C’est aussi une bonne façon d’assurer plus de prévisibilité, 
favorisant un climat rassurant où l’étudiant·e peut consacrer son éner-
gie à l’avancement de son projet plutôt qu’à la gestion d’incertitude. 
L’Université de Zurich mobilise déjà ces pratiques, en demandant à 
chaque doctorant·e de rédiger un « supervision agreement » avec sa direc-
tion de recherche, qui est révisé chaque année. Au Québec, l’Université 
Laval propose même un outil, le « plan de collaboration », qui facilite 
les échanges à ce sujet. 
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Parmi toutes ces normes à mettre en place, l’élaboration des modali-
tés de communication dès le début de la supervision est reconnue comme 
étape cruciale (Ndlovu, 2022). Toutefois, ces modalités varieront beau-
coup d’une personne et d’un programme à l’autre, mais incluent, par 
exemple, la fréquence des rencontres, le délai de réponse après des 
questions, les formes de rétroaction à prioriser (écrites, orales, enregis-
trées, etc.) et le mode de communication le plus efficace (courriel, télé-
phone, rencontre au bureau, vidéoconférences, etc.). 

Toujours sur le plan de la communication, il est important d’être 
explicite lors de l’assignation de tâches ou lors de rétroactions, en clari-
fiant autant que possible le curriculum caché, ou les attentes implicites du doc-
torat (Riby et al., 2025). Une bonne pratique serait d’aider la personne à 
décomposer les tâches. La mise sur pied d’une chronologie des tâches, éta-
blie à l’avance, peut également être un outil précieux, autant pour aider 
la personne accompagnée à savoir ce qui l’attend qu’à lui permettre de 
prendre de l’avance lorsque c’est possible (Ings, 2022).

Après cette première mise en place des conditions réciproques d’en-
cadrement, il apparaît aussi essentiel d’avoir fréquemment des conversa-
tions s’intéressant aux besoins pédagogiques des doctorant·es, dont les ESH, 
tout au long de leur parcours (Université d’Oxford, 2023). Comme men-
tionné précédemment, ces échanges devraient être axés sur une colla-
boration réelle, pour permettre à l’étudiant·e d’exprimer ses besoins et 
aussi à la personne qui l’accompagne d’établir et maintenir ses limites. 
Selon Collins (2015), ces discussions constituent un outil pour avoir le 
sens d’une « bonne supervision », plus créative par rapport aux stra-
tégies efficaces d’encadrement. Ces échanges pourraient aussi per-
mettre d’éviter toutes sortes d’écueils et d’angles morts, par exemple 
un manque de mesure de soutien par rapport au travail dans d’autres 
contextes que les classes, comme en laboratoire ou durant les collectes 
de données (Ndlovu, 2022). 

Une dernière condition/recommandation de conseil général serait 
d’avoir une connaissance des services de soutien disponibles et offerts par l’éta-
blissement. Beaucoup de personnes au doctorat, en situation de handi-
cap ou non, n’ont pas suffisamment d’informations sur les formes de 
soutien auxquelles elles peuvent avoir accès ni sur les conditions d’uti-
lisation de ces ressources, ou les avantages à en faire la demande et à 
les utiliser (Beardmore, 2022 ; Chenier et O’Brien, 2025). Pourtant, de 
nombreuses universités offrent des outils, des formations et des ate-
liers, autant pour les doctorant·es en général que pour les ESH plus 
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spécifiquement. Ainsi, les directions peuvent parfois faire une diffé-
rence majeure simplement en dirigeant les ESH vers les ressources de 
soutien appropriées. 

Spécificités pour les ESH

Selon notre recension d’écrits, un accompagnement réussi des ESH au 
doctorat se fonde sur un travail de préparation laborieux de la part 
des directrices et directeurs de thèse. En effet, avant même de rencon-
trer les ESH, plusieurs actions et réflexions pourraient être menées 
pour faciliter toutes les étapes suivantes. Les recherches montrent que 
beaucoup de difficultés des ESH découlent des attitudes du personnel 
et des directions de recherche (Dali et Charbonneau, 2024). Plusieurs 
études (ex. : Badenoch et Ong, 2024 ; Ball et Traxler, 2024) soulignent 
donc l’importance de participer à des formations institutionnelles à pro-
pos des ESH, certaines proposant même de les rendre obligatoires pour 
le personnel enseignant. Beaucoup de membres du corps professoral 
disent d’ailleurs eux-mêmes vouloir être plus outillés sur les façons de 
soutenir ces personnes (Chenier et O’Brien, 2025).

Au-delà de l’apprentissage de pratiques d’enseignement ou d’ac-
compagnement inclusif, il y a aussi lieu de mieux comprendre les théo-
ries sociales et interactionnistes par rapport aux situations de handicap (ex. : 
Fougeyrollas et  al., 2019). Sans ces outils conceptuels, plusieurs per-
sonnes continuent de voir les ESH sous un angle déficitaire (Dali 
et Charbonneau, 2024). Selon cet angle, certaines directions entre-
tiennent des préjugés importants par rapport aux ESH « [Ma direction] 
parlait ouvertement contre les personnes vivant avec des dépressions 
ou d’autres troubles de santé mentale » (Vergunst et Swartz, 2021, 
p. 702, traduction libre). D’autres directions, malgré de bonnes inten-
tions, sous-estiment les ESH après avoir été informées de leur dia-
gnostic. « Elle ne peut pas s’en occuper, elle a des problèmes mentaux » 
(ibid., p. 701, traduction libre).

Ces visions du handicap sont stigmatisantes, ce qui pousse plu-
sieurs ESH à s’enfermer sur elles-mêmes et eux-mêmes et à ne pas four-
nir d’information à propos d’elles et eux et de leurs difficultés vécues. 
Il devient alors ardu de décider quel soutien leur offrir. Pour éviter ce 
type d’attitude ou, à tout le moins, l’atténuer, il importe de garder en 
tête le principe selon lequel les ESH diffèrent entre elles et eux par la 
façon et le rythme d’apprentissage et non par la capacité à apprendre 
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(Manase et Ngubane, 2024). Ce type de réflexion sera plus naturel pour 
les personnes participant aux formations offertes sur les campus, ou à 
des autoformations en ligne. 

D’ailleurs, trouver une façon adaptée de signaler son ouverture par rap-
port à l’accompagnement d’ESH dès la première rencontre ou même avant peut 
aider à mettre l’étudiant·e en confiance (Ball et Traxler, 2024). Cela per-
met ensuite d’amorcer des discussions ouvertes sur les difficultés et défis antici-
pés au fil du parcours (Chenier et O’Brien, 2025 ; Ings, 2022). C’est donc une 
bonne occasion de discuter avec l’ESH accompagné·e des mesures de 
soutien offertes par l’établissement et d’anticiper les solutions à des pro-
blèmes individuels qui pourraient régulièrement émerger, en lien avec la 
situation de handicap de la personne. Sans cette ouverture dès les pre-
miers moments, il est probable que les ESH ne divulguent leur situation 
qu’au besoin, alors qu’elles et ils vivent une difficulté importante, sus-
ceptible de retarder l’accès aux mesures de soutien (Darby, 2023). Dès 
lors, l’accumulation des difficultés et de retards expose l’ESH à l’échec. 

Malgré toute la préparation proposée jusqu’ici, il est peu probable 
qu’un·e ESH soit à l’abri de toutes les difficultés durant son doctorat. Il 
est donc essentiel de savoir s’ajuster aux problèmes qui peuvent émer-
ger au fil du programme. Lorsque des défis apparaissent, une réflexion 
sur les normes universitaires entourant la productivité et le progrès peut par-
fois être nécessaire. En effet, selon les contextes, toutes et tous les étu-
diant·es ne peuvent pas progresser au même rythme et il peut s’avérer 
discriminatoire, voire nuisible, de l’imposer (Subramanium et al., 2025). 
Par exemple, de nombreuses et nombreux ESH travaillent beaucoup 
afin d’éviter de paraître incompétent·es et de masquer leurs difficultés, 
ce qui pose un risque de surmenage et de problèmes de santé mentale 
(Riby et al., 2025). Collins (2015) souligne l’existence d’une contradic-
tion entre les demandes institutionnelles et les besoins réels des ESH, 
par exemple lorsqu’on exige que chaque étudiant·e, peu importe leur 
contexte, termine leur programme dans un temps prescrit par le règle-
ment. Devant cette contradiction, les superviseuses et superviseurs 
peuvent être amené·es à se positionner pour la défense des droits et de 
l’inclusion des ESH.

Lorsqu’une personne en situation de handicap n’arrive pas à 
atteindre les standards et à répondre aux exigences de l’institution 
universitaire, celle-ci peut lui offrir des ressources de soutien. Tel que 
décrit précédemment, il existe d’abord des accommodements offi-
ciels, proposés par l’université. Bien que ceux-ci ne soient pas toujours 
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suffisants pour répondre à tous les besoins des ESH au doctorat 
(Tamjeed et al., 2021), ils constituent une base essentielle pour résoudre 
une partie de leurs problèmes. Il est donc important de discuter de la 
démarche pour les obtenir et des avantages à le faire lors de rencontres 
de supervision. Pour éviter que ces accommodements ne soient stig-
matisants et aient un impact sur le futur de la personne, il est toutefois 
utile de prendre des précautions pour s’assurer de la confidentialité du proces-
sus entier (Ings, 2022). 

Par ailleurs, avant de décider des mesures de soutien à mettre en 
place, il existe une autre étape préparatoire cruciale pour s’assurer de 
répondre aux besoins des ESH sans être injuste ou nuire à l’appren-
tissage. Il s’agit d’une réflexion sur les exigences essentielles de ce qui doit 
obligatoirement être appris, par exemple des connaissances et des 
compétences, au fil du programme d’études (Beardmore, 2022 ; Lizotte 
et Simplican, 2017 ; Rose, 2010). Cela permet d’identifier les aspects 
plus accessoires, pouvant être contournés sans nuire à l’apprentis-
sage ou à la rigueur du programme. Cette réflexion, idéalement menée 
par l’ensemble du personnel enseignant de chaque programme, per-
met ensuite de mieux choisir les accommodements à mettre en place, 
notamment en ce qui concerne les évaluations.

Par exemple, dans les écrits scientifiques et les politiques universi-
taires, les accommodements possibles entourant la soutenance de la 
thèse sont nombreux et peuvent s’adapter à diverses sortes de situa-
tions de handicap. Il est proposé, par exemple, que la soutenance 
puisse avoir lieu en personne, par vidéoconférence ou même par cour-
riel, de choisir un local connu et dépourvu de distractions, de prendre 
des pauses durant l’examen pour permettre à la personne de récupérer, 
ou même de fournir une transcription des questions durant l’examen 
(ex. : Chown et  al., 2015 ; Royal Holloway University, 2021 ; University 
of Cambridge, 2025). Le choix des modalités et des accommodements 
variera beaucoup selon les contextes, notamment par rapport aux défis 
de la personne et aux apprentissages essentiels dans le programme.

Or, comme souligné précédemment, l’appropriation des mesures de 
soutien par les ESH s’avère être un enjeu particulièrement important 
au doctorat, dès lors que celles-ci sont différentes des accommode-
ments offerts aux cycles d’enseignement antérieurs ( Jain et al., 2020). 
Les directions de recherche jouent alors parfois un rôle majeur pour 
s’assurer que les ESH qu’elles accompagnent sont soutenu·es et ont un 
accès réel aux ressources et services de soutien. 
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Toutefois, au-delà des accommodements, beaucoup d’autres mesures 
peuvent aussi être mises en place pour soutenir les ESH (Subramanium et al., 
2025). Une façon de le faire serait de signaler les injustices systémiques lors-
qu’elles émergent (University of Oxford, 2023). Une autre approche serait 
de faire preuve de flexibilité dans la supervision, pour contourner, autant que 
possible, des attentes ou des pratiques discriminatoires. Effectivement, beau-
coup d’activités de supervision, et du programme d’études doctorales 
en général, peuvent être ajustées aux besoins individuels des étu-
diant·es sans nécessairement faire l’objet d’accommodements formels 
de l’établissement. Cela permettrait, entre autres, d’investir ces activi-
tés pour soutenir les personnes ne voulant ou ne pouvant pas décla-
rer officiellement leur situation de handicap (Badenoch et Ong, 2024). 

Premièrement, les dates limites proposées pour certains travaux forma-
tifs, par exemple pour la relecture de certains chapitres ou textes, n’ont pas 
toujours besoin d’être très strictes. Elles peuvent parfois être flexibles et 
étirées d’une semaine afin que les étudiant·es réalisent leurs travaux. 
Offrir une telle flexibilité, tout en se centrant sur les objectifs d’ap-
prentissage et en respectant les normes de l’établissement lors d’éva-
luations sommatives, constituerait une forme de soutien cruciale et 
un atout pour la réussite de beaucoup d’ESH (Collins, 2015). 

Deuxièmement, le type de modalités de rencontres peut être changé pour 
pallier certaines difficultés. Par exemple, pour accommoder une personne 
qui n’arrive pas à prendre des notes tout en participant aux rencontres 
de supervision, on pourrait lui permettre d’enregistrer la rencontre 
(Disabled Students UK, 2023). Une autre approche serait de travailler 
en collaboration à la fin des rencontres pour créer une synthèse gra-
phique (Beardmore et al., 2022). Il peut aussi parfois être utile d’organi-
ser des rencontres avec une seule direction, même dans un contexte de 
codirection (Badenoch et Ong, 2024). 

Troisièmement, même lors de ces rencontres, il peut parfois être 
nécessaire de changer le style des rétroactions, pour s’assurer que les mes-
sages passent bien sans blesser. En effet, certaines personnes peuvent 
vivre diverses formes de rétroaction constructive comme une sorte 
de rejet (Riby et al., 2025). Philips et Stonell (2025) proposent, à titre 
d’exemples, plusieurs pistes envisageables pour faciliter la rétroaction 
auprès de personnes plus sensibles ou anxieuses, comme offrir un suivi 
régulier, cibler la rétroaction qui répond aux demandes de la personne 
et prévenir quand des rétroactions arrivent, pour réduire l’élément de 
surprise.
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Enfin, il semble possible que ces conseils ne suffisent pas toujours 
à résoudre toutes les situations problématiques émergeant au fil d’un 
parcours doctoral. Lorsque c’est le cas, il est important de s’appuyer à la 
fois sur le soutien de collègues membres du corps professoral, du personnel pro-
fessionnel spécialisé et des instances administratives afin d’obtenir de nou-
velles perspectives de solutions et de maximiser les chances de réussite 
des étudiant·es concerné·es.

Thèmes Conseils d’accompagnement

Relation et climat 
de travail

– �Établir une relation de confiance et de collaboration plutôt 
qu’une hiérarchie (Darby, 2023)

– �Adopter une attitude encourageante, ouverte et honnête 
(Oledzka et Darby, 2024)

– �Signaler son ouverture dès la première rencontre (Ball et 
Traxler, 2024)

– �Encourager le travail en équipe et les liens avec les pairs 
(Newlands et al., 2025)

Communication et 
attentes

– �Clarifier les attentes dès le départ et négocier si nécessaire 
(NEADS, 2016)

– �Définir les modalités de communication – fréquence, 
rétroaction, mode (Ndlovu, 2022)

– �Clarifier au maximum les nuances dans les attentes, en 
rendant les tâches plus explicites (Riby et al., 2025)

– �Maintenir des échanges réguliers sur les besoins 
pédagogiques (University of Oxford, 2023)

Organisation du 
travail et soutien

– �Décomposer les tâches et établir une chronologie  
(Ings, 2022)

– �Faire preuve de flexibilité – dates, modalités, style de 
rétroaction (Badenoch et Ong, 2024)

– �Anticiper les solutions avant que les difficultés n’émergent 
(Chenier et O’Brien, 2025)

Accessibilité et 
inclusion

– �Se former sur l’accompagnement inclusif et les théories 
sociales du handicap (Dali et Charbonneau, 2024)

– �Réfléchir aux exigences essentielles pour ajuster la flexibilité 
(Beardmore et al., 2022)

– �Préserver la confidentialité lors des démarches 
d’accommodements (Ings, 2022)

– �Défendre les droits et l’inclusion face aux normes 
institutionnelles (Collins, 2015)

Ressources 
et soutien 
institutionnel

– �Connaître et orienter vers les services de soutien 
institutionnels (Beardmore et al., 2022)

– �S’appuyer sur le soutien des collègues et des instances en 
cas de problème complexe

TABLEAU 11.1  Synthèse des conseils d’accompagnement inclusifs.
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Anticiper les défis : questions pour guider la réflexion  
des directions de recherche

L’analyse des écrits recensés permet de faire ressortir des moments 
charnières communs à la plupart des parcours doctoraux, durant les-
quels certaines situations peuvent soulever des difficultés. Dans cette 
partie, nous présenterons ces points névralgiques, et nous proposerons 
quelques mises en situation permettant d’illustrer des enjeux pouvant 
émerger alors. 

Cette section ne vise pas à prescrire des solutions, mais à stimu-
ler la réflexion des directions de recherche. Elle soulève ainsi des ques-
tions pour explorer les moyens de répondre aux besoins des ESH à 
différents moments clés du parcours doctoral. Les mises en situation 
qui suivent sont donc des illustrations, visant à faciliter l’anticipation 
des défis possibles et à permettre d’imaginer des stratégies adaptées 
au contexte, à la personne et au programme. Une synthèse des prin-
cipaux conseils, pouvant aussi alimenter cette réflexion, est présentée 
au tableau 11.1.

Premier contact et les débuts de la relation de supervision

Plusieurs conseils énumérés précédemment sont en lien avec le pre-
mier contact et les débuts de la relation de supervision. La transpa-
rence et le lien de confiance qui s’établissent alors peuvent avoir des 
impacts durables tout au long du doctorat, ce qui en fait un moment 
charnière. Les premières rencontres sont aussi des moments clés pour 
établir un fonctionnement et des limites.

Mise en situation : Thomas vit avec un trouble d’apprentissage, mais il 
hésite à en parler à sa directrice de thèse pour ne pas nuire à la perception qu’elle 
a de lui. Il est heureux de commencer son parcours doctoral avec elle et ne veut 
pas lui donner l’impression que d’accepter de l’accompagner était un mauvais 
choix, que cela exigera trop d’efforts ou de temps, ou qu’il n’est pas capable de 
mener un projet de recherche à terme. Il se demande s’il ne devrait pas simple-
ment demander des accommodements à l’université si des besoins émergent, 
plutôt que de s’ouvrir à sa directrice.

•	 Quels risques peuvent survenir si cette conversation n’a jamais 
lieu ? 

•	 Quelles attitudes ou pratiques pourraient encourager Thomas à 
se sentir en confiance pour parler de ses besoins ?
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Gestion de difficultés

La façon dont les situations problématiques sont approchées et réso-
lues peut influencer le bien-être et la persévérance des doctorant·es. 
Selon les réactions, l’étudiant·e peut avoir l’impression d’être soutenu·e 
et compris·e ou, au contraire, y comprendre qu’il ou elle n’est pas à sa 
place. 

Mise en situation : Durant leur rencontre, le directeur de Clara lui raconte 
qu’il a déjà abandonné l’accompagnement d’un étudiant à cause de ses pro-
blèmes liés à la dépression. Il explique que l’étudiant ne pouvait tout sim-
plement pas terminer un projet de recherche, comme il avait de trop longues 
périodes durant lesquelles il n’avançait pas. Le directeur de Clara ne semble pas 
arborer de préjugés par rapport à son diagnostic de trouble de l’attention, mais 
elle se demande comment il réagirait si elle vivait elle aussi des ralentissements 
en lien avec son trouble.

•	 Quels impacts cette confidence du directeur peut-elle avoir sur 
la perception que Clara a de la relation de supervision ?

•	 Comment parler de limites et des situations problématiques 
liées aux situations de handicap de façon constructive ? 

Rédaction de la thèse

La rédaction de la thèse jusqu’à son aboutissement est souvent un des 
plus grands défis pour les doctorant·es. Les ESH ne font pas exception 
à la règle, et peuvent aussi vivre des enjeux supplémentaires liés à ce 
travail de longue haleine. 

Mise en situation : Lucas est particulièrement anxieux par rapport à sa 
rencontre avec ses codirections. La dernière rencontre remonte à plusieurs mois 
et, même s’il a déployé beaucoup d’efforts, il n’a pas l’impression d’avoir beau-
coup écrit. Ne sachant pas trop comment s’y prendre pour faire son analyse de 
données, il a essayé toutes sortes d’approches qui ont finalement été abandon-
nées. Il n’arrivait pas à se faire confiance et le contexte exacerbait son trouble 
anxieux. Il aurait aimé travailler assez pour se convaincre que ce qu’il présente 
est pratiquement parfait, mais à cette étape, il n’y est pas parvenu.

•	 Quels facteurs semblent avoir contribué à l’anxiété de Lucas 
dans cette situation ?

•	 Comment les codirections pourraient-elles réagir de manière 
constructive pour soutenir Lucas à ce stade ?
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Jalons du programme doctoral

Les programmes doctoraux sont souvent jalonnés d’évaluations impor-
tantes. Des examens doctoraux sont fréquemment exigés, et la soute-
nance de la thèse, parfois nommée « viva voce », est l’étape ultime avant 
d’obtenir son diplôme. Ces moments représentent souvent des points 
de non-retour, pouvant mener à l’expulsion du programme, en cas 
d’échec. Or, la forme et le contexte de ces évaluations peuvent parfois 
générer des problèmes aux ESH, de sorte qu’elles et ils ont plus de dif-
ficulté à démontrer leurs compétences et leurs connaissances. Ce sont 
donc des moments durant lesquels il est crucial de s’assurer qu’elles et 
ils reçoivent le soutien suffisant à leur réussite, mais il y est aussi plus 
difficile de faire preuve de flexibilité, comme ce sont des évaluations 
sommatives.

Mise en situation : Marie se prépare pour sa soutenance de thèse. Elle 
vit avec un trouble du spectre de l’autisme et s’inquiète de ne pas comprendre 
toutes les questions du jury, notamment si celles-ci comportent des sous-en-
tendus. En outre, elle est plutôt angoissée de la façon dont son jury accueillera 
ses réponses. Elle se demande s’il existe des options pour rendre cette étape plus 
accessible et contacte sa direction pour en discuter.

•	 Quelles stratégies pourraient être mises en place pour soutenir 
Marie ?

•	 Quels sont les enjeux entourant les accommodements en 
contexte d’évaluation sommative ou finale ?

Conclusion

L’inclusion d’élèves et d’étudiant·es de tous horizons est un projet 
que beaucoup de sociétés ont adopté depuis plusieurs décennies. Les 
écoles primaires et secondaires se sont progressivement adaptées aux 
personnes en situation de handicap, passant souvent d’une exclusion 
complète à une inclusion de plus en plus omniprésente qui conduit 
un plus grand nombre de ces personnes à l’obtention d’un premier 
diplôme (OCDE, 2011). Aujourd’hui, on retrouve un nombre croissant 
d’ESH dans les universités à travers le monde. Cela indique que les 
politiques et les stratégies mises en place ont permis à beaucoup d’ESH 
de mener à terme des projets scolaires ambitieux, malgré la stigmatisa-
tion toujours présente à propos des handicaps. 
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Selon notre recension d’écrits, cette inclusion n’est toutefois pas 
complète. Diverses catégories de situations de handicap restent 
aujourd’hui moins bien comprises. De plus, certains programmes de 
formation à la recherche aux cycles supérieurs, notamment au niveau 
du doctorat, s’adaptent plus lentement que les autres aux ESH. Ainsi, 
plusieurs personnes déploient des efforts considérables pour réus-
sir tout au long de leur cheminement scolaire, et sont freinées par un 
milieu ou un programme ne pouvant pas répondre à leurs besoins en 
bout de piste, en dépit de leur potentiel scolaire et de leurs compé-
tences. Pour éviter ces injustices, les universités et les personnes qui y 
œuvrent ont encore beaucoup à faire et les conseils proposés dans ce 
chapitre visent à offrir des stratégies pour démarrer ou continuer ces 
changements. 

Une idée fondamentale qui sous-tend l’ensemble des conseils pré-
sentés dans ce chapitre est que l’encadrement inclusif devrait reposer 
sur un partenariat fondé sur l’écoute, le dialogue et la collaboration, 
plutôt que sur une hiérarchie stricte (Darby, 2023). Bien que notre 
intérêt ait principalement porté sur les relations entre directions de 
recherche et ESH, ce partenariat ne se limite pas à ces deux personnes. 
Comme le soulignent Farrar et Young (2007), l’inclusion constitue un 
processus holistique qui mobilise un ensemble d’acteurs institution-
nels, notamment le personnel administratif, les services de soutien, 
les services pédagogiques et les responsables des études aux cycles 
supérieurs.

Dans cette perspective, une inclusion réussie repose nécessaire-
ment sur l’engagement du contexte institutionnel dans lequel elle 
prend place. La mise en œuvre des stratégies présentées dans ce cha-
pitre demande du temps et des efforts, des ressources déjà fortement 
sollicitées dans les milieux universitaires. Sans une reconnaissance 
concrète de cet engagement par les établissements, il est peu probable 
que les directions de recherche puissent s’investir pleinement dans 
ce processus. De nouvelles formes de soutien structurel gagneraient 
donc à être mises en place, en complément de celles déjà existantes, 
telles que les formations portant sur les situations de handicap et les 
mesures de soutien offertes à l’ensemble de la population étudiante.

Ces formes de soutien gagneraient à être développées au sein de 
chaque établissement, en fonction de ses réalités propres et des besoins 
de sa population étudiante. Elles pourraient notamment inclure des 
services destinés plus spécifiquement aux ESH inscrit·es aux cycles 
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supérieurs, notamment aux doctorant·es. Parmi ces initiatives, des 
activités de mentorat jumelant des ESH plus avancé·es dans leur par-
cours avec d’autres qui amorcent leurs études pourraient contribuer à 
briser l’isolement et à favoriser le partage d’expériences.

En plus des universités elles-mêmes, les organismes subvention-
naires de la recherche pourraient également jouer un rôle détermi-
nant dans cette transition vers un milieu universitaire plus équitable 
et inclusif. En allouant des fonds supplémentaires aux équipes de 
recherche incluant des ESH, ils pourraient faciliter l’accès à des outils 
technologiques adaptés ou l’instauration de moyens supplémentaires 
permettant de dégager du temps pour un accompagnement plus sou-
tenu. En outre, tel que cela a été proposé dans le cadre d’une consul-
tation d’ESH aux cycles supérieurs (Fonds de recherche du Québec, 
2026), on pourrait offrir un supplément aux bourses octroyées à ces 
personnes, pour s’assurer qu’elles puissent couvrir certains frais en lien 
avec leurs situations de handicap.

Au-delà des principes de justice et d’équité, il semble enfin perti-
nent de souligner que l’application des mesures d’accompagnement ou 
d’enseignement inclusifs (Sandland et al., 2023), tout comme des amé-
nagements physiques adaptés au maximum de personnes (Mostafa 
et al., 2023), pourrait bonifier l’apprentissage et l’expérience d’études de 
toute la communauté étudiante, qu’elle vive des situations de handi-
cap ou non. En outre, tel que cela a été décrit précédemment, la science 
bénéficie des perspectives nouvelles que peuvent apporter les per-
sonnes issues de groupes minoritaires, lorsqu’on leur permet de s’ex-
primer (Durham University, 2025).

En somme, l’inclusion des ESH au doctorat n’est pas une faveur, 
c’est une condition pour qu’elles et ils participent à la recherche et que 
celle-ci soit réellement inclusive de tous les talents et perspectives, 
une condition contribuant à l’innovation (OCDE, 2025). C’est aussi une 
condition essentielle pour que les universités deviennent plus équi-
tables et offrent à toutes les personnes engagées la possibilité de déve-
lopper leurs compétences, quels que soient leur contexte, leur identité 
ou les stigmates auxquels elles font face.
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Résumé

Les contenus sensibles ou potentiellement sensibles (violences, dis-
criminations, identité de genre, orientation affective et sexuelle, 
abus sexuels, génocides, santé mentale, etc.) présents dans les ensei-
gnements des hautes écoles ou des universités peuvent affecter les 
étudiant·es différemment selon leur vécu, leur sensibilité et leurs res-
sources. Ce chapitre offre une revue de la littérature sur les enjeux de 
l’utilisation d’avertissements de contenu sensible (appelés également 
trigger warnings, ou TW en anglais) et leur place dans les approches 
pédagogiques dites informées par les traumatismes. Il met en contexte 
les enjeux actuels liés aux questions sensibles dans l’enseignement, en 
Suisse comme à l’international. Il propose des réflexions et des conseils 
pratiques pour mettre en œuvre un climat d’études inclusif et respec-
tueux des parcours de vie : pistes de réflexion à mener en amont de l’en-
seignement, stratégies pour intégrer les avertissements de contenu et 
autres considérations visant à rendre l’enseignement plus inclusif et 
accessible.
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Introduction et contextualisation

L’université est un lieu qui rassemble des parcours de vie riches et 
diversifiés, dont les membres peuvent avoir été marqués par des évé-
nements ou situations difficiles. Dans un échantillon représentatif 
d’adolescent·es suisses, 56 % rapportent avoir vécu au moins un événe-
ment traumatique (acte violent, désastre naturel, par exemple), dont 
un tiers ayant vécu plus d’un événement (Landolt et  al., 2013). Une 
enquête menée auprès des étudiant·es de première année à l’Univer-
sité de Lausanne en Suisse (Moret et Bubloz, 2026) révèle que 35 % des 
étudiant·es qualifient leur état psychologique de peu satisfaisant ou de 
plus ou moins satisfaisant, un taux en baisse depuis quelques années. 
Parmi celles et ceux qui évoquent ces difficultés, 11,4 % évoquent des 
difficultés psychiques préalables et 8,5 % un événement traumatisant 
récent – des chiffres en hausse par rapport aux années précédentes. 
Les universités et hautes écoles sont composées d’une diversité de pro-
fils de personnes dont des étudiant·es internationaux·ales provenant 
de nombreux pays (voir également chapitre 2). Il faut tenir pour acquis 
que des thématiques sensibles auront une certaine résonance dans la 
vie des personnes présentes dans les auditoires (Pagé, 2019). Les expé-
riences de traumatismes passés ou actuels peuvent perturber l’appren-
tissage et constituer une barrière psychosociale importante à l’égalité 
du parcours académique (voir VanderKaay et al., 2025).

Œuvrer à un cadre soutenant participe à l’atténuation des inégali-
tés de parcours. Dans le but de promouvoir une culture universitaire 
inclusive et respectueuse, il est important de créer un environnement 
où chaque personne se sente en sécurité et soutenue.

Certains enseignements contiennent, du fait de la nature même du 
champ disciplinaire, ou des objectifs d’apprentissages, des contenus qui 
peuvent être qualifiés de sensibles. On entend par « contenu sensible » 
tous types de contenus qui peuvent heurter ou choquer les personnes qui 
y sont confrontées, qui peuvent induire de l’anxiété ou du malaise, tels 
que ceux relatifs à des violences racistes, sexuelles et/ou liées au genre, 
à la classe sociale, à une situation de handicap (physique ou mentale) 
ou des contenus pouvant réactiver des expériences personnelles, collec-
tives ou intergénérationnelles douloureuses (American Psychological 
Association, 2024), voire raviver des traumatismes antérieurs (voir 
tableau 12.1). Des contenus à plus ou moins forte charge émotive (Pagé, 
2019) peuvent agir comme déclencheurs émotionnels (Bower, 2025).
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TABLEAU 12.1  Typologie des avertissements de contenu les plus courants 
(adapté de Charles et al., 2022)1.

1	 Parmi les secteurs utilisant des avertissements de contenu (éducation, industries audio-
visuelles, jeux et applications, études médiatiques, bandes dessinées, réseaux sociaux, 
musique, santé mentale, sciences et technologies), le secteur de l’éducation est celui où 
les avertissements sont les plus fréquemment associés aux thèmes suivants : violence, 
sexualité, stigmatisation, comportements à risque, santé mentale, abus, criminalité, 
enjeux sociopolitiques.

Il n’existe pas de consensus sur ce qui constitue un « contenu sen-
sible » dans l’enseignement supérieur. Les réactions émotionnelles 
à certains thèmes, par exemple le deuil ou le suicide, peuvent varier 
en fonction des expériences de vie. Il peut être difficile de prévoir 
quels sujets ou supports seront perçus comme éprouvants. Un même 

Catégories Sous-catégories 

Violence  
et décès

Violence ; guerre ; armes ; terrorisme ; violence sexuelle ; 
violence policière ; torture ; génocide ; désastres naturels ; 
exploitation ; mort ; meurtre ; accident ; cruauté animalière

Discrimination Stéréotypes et attitudes négatifs envers un groupe spécifique (y 
compris langage, blagues et expressions) ; racisme ; intolérance 
et persécution religieuse ; xénophobie ; colonialisme ; classisme 
(classe sociale) ; sexisme (misogynie) ; transphobie ; identité de 
genre ; homophobie ; validisme ; âgisme ; grossophobie

Santé mentale  
et conduites  
à risques

Écoanxiété ; automutilation ; suicide ; dépression ; troubles 
obsessionnels compulsifs (TOC) ; troubles du comportement 
alimentaire (TCA) ; attaques de panique ; anxiété ; psychoses ; 
abus de substances ; addictions 

Abus et 
maltraitance 

Maltraitance et abus d’enfants et mineurs ; abus psychologique ; 
abus physique/sexuel ; violences relationnelles/domestiques ; 
négligences

Contenu sexuel Nudité ; contenu sexuel explicite ; santé sexuelle 

Contenu 
perturbant

Contenu médical ; corps humain (sang, organes) ; images, sons 
ou effets qui peuvent dégoûter ou terrifier 

Contenu 
sociopolitique 

Injustices sociales ; injustices politiques ; crise écologique



Partie 3  Outiller les pratiques et penser les compétences de l’enseignement inclusif250

contenu peut être ressenti comme plus ou moins sensible selon la com-
position du groupe, le format et le contexte d’enseignement, ainsi que 
l’enseignant·e qui présente ce contenu (Cebula et al., 2022). Le caractère 
« sensible » d’un contenu évolue aussi dans le temps –  par exemple, 
certaines formes de violences sexuelles qui n’étaient pas envisagées 
comme telles il y a quelques années, ou certains discours idéologiques 
éventuellement perçus comme « datés », mais pas comme violents 
(Grand d’Esnon, 2018).

Clarification conceptuelle
Selon Lazreg et ses collègues (2023), on peut distinguer des défi-
nitions de deux ordres, une entrée par les controverses et une 
entrée par la « réception » par les étudiant·es :
1.	 les questions sensibles peuvent être définies comme des 

questions socialement vives, par exemple les enjeux environ-
nementaux, ou comme des sujets qui font débat ou qui sont 
controversés dans la société. Le caractère sensible découle de 
la controverse qui entoure l’enjeu ;

2.	 une deuxième acception met l’accent sur les sensibilités indi-
viduelles et collectives. C’est la charge émotionnelle que le 
sujet pourrait susciter qui devient centrale. L’attention se 
porte alors sur les individus, sur la diversité de leurs expé-
riences et identités.

Par ailleurs, une typologie développée lors du Rendez-vous de l’in-
novation 2026 de la Faculté des lettres de l’Université de Lausanne 
permet d’établir trois catégories de contenus sensibles : 
•	 les objets qui présentent des réalités qui peuvent heurter du 

fait de la nature de cette réalité, comme la représentation 
d’actes violents, par exemple un viol ;

•	 les objets qui sont des représentations ou des discours qui 
font apparaître des valeurs désormais périmées, voire inac-
ceptables, comme des stéréotypes de genre, racistes ou de 
classe, par exemple des contenus de propagande coloniale ;

•	 les objets qui concernent des représentations ou des discours 
qui ne sont pas en soi gênants, mais qui ont été produits par 
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des personnes qui ont adopté des positions ou eu des atti-
tudes qui ne sont plus acceptées, comme les écrivains ayant 
tenu des propos racistes ou les artistes ayant commis des vio-
lences sexuelles. 

Un même objet peut répondre de ces trois catégories simulta-
nément et être à la fois révoltant, malaisant et/ou embarrassant 
(Philippe, 2026).

Par ailleurs, des contenus sensibles peuvent être perçus non seule-
ment par les thématiques abordées, mais également par les types d’ex-
périences mobilisées dans certains dispositifs pédagogiques, tels que 
des jeux de rôle ou des analyses de cas, qui peuvent exposer potentiel-
lement les étudiant·es à la souffrance, à des processus identificatoires 
ou à une implication subjective importante.

Selon les enseignements, certains de ces contenus font partie du cur-
riculum de formation. Ils ne peuvent alors pas être évités (par exemple, 
en droit, psychologie, criminologie, etc.), et, selon les filières, les étu-
diant·es doivent travailler directement sur ces contenus. Cependant, 
la manière d’aborder et d’accompagner l’enseignement de ces théma-
tiques peut contribuer à créer un environnement plus propice à l’ap-
prentissage de chaque personne. Les universités et les hautes écoles 
sont des lieux d’acquisition de connaissances et de compétences, mais 
également de développement de la réflexivité et de la pensée critique. 
Accompagner les étudiant·es à appréhender différents contenus, y 
compris sensibles, fait partie des missions de formation. De plus, les 
universités étant des lieux de socialisation importants, la transmission 
d’une reconnaissance des différents vécus peut également sensibiliser 
les étudiant·es à des enjeux psychosociaux et contribuer à un climat 
solidaire au sein du campus et au-delà.

Certaines pratiques pédagogiques permettent aux étudiant·es d’ap-
préhender ces contenus de la meilleure manière possible. Les aver-
tissements de contenu sensible (appelés également  content warnings, 
trigger warnings ou son abréviation TW) peuvent jouer un rôle impor-
tant, parmi d’autres mesures d’accompagnement des étudiant·es. 
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Actuellement, les avertissements de contenu sensible restent la pra-
tique la plus discutée dans la recherche en éducation, et celle qui a fait 
l’objet de débats vifs, voire de controverses. 

Les avertissements de contenu peuvent être définis comme toute 
déclaration préventive, écrite ou verbale, alertant une personne d’un 
contenu susceptible de l’affecter émotionnellement ou physiologi-
quement (Bridgland et Takarangi, 2022 ; Newcomb et Venning, 2024). 
Cette pratique s’est initialement développée dans la blogosphère fémi-
niste, en lien avec les témoignages de violences sexuelles (Pagé, 2019). 
Dans les dernières années, elle s’est étendue à toute une diversité de 
secteurs (Charles et  al., 2022). L’usage des avertissements de contenu 
dans le milieu académique, initialement apparu aux États-Unis, s’est 
diffusé ensuite aux pays européens (Sevincer et  al., 2019). L’attention 
portée à ces contenus dits sensibles dans l’enseignement supérieur 
s’inscrit dans le contexte d’une plus grande prise en compte du bien-
être et de la santé des étudiant·es, et des transformations qui s’opèrent 
dans la manière de concevoir les relations d’apprentissage entre étu-
diant·es et enseignant·es (Poirier-Saumure et  al., 2024). Malgré ces 
évolutions, on peut faire le constat qu’il existe un décalage entre les 
exigences éthiques et les recommandations pour la recherche sur des 
sujets sensibles et le manque de directives équivalentes pour les ensei-
gnant·es qui abordent les mêmes thématiques en classe (Lowe et Jones, 
2010). Par exemple, certains comités d’éthique exigent des chercheuses 
et chercheurs qu’elles et ils protègent les personnes interrogées, en leur 
offrant par exemple la possibilité de se retirer à tout moment et en met-
tant à disposition des services de soutien. Cela soulève un paradoxe : 
bien que la prévalence d’antécédents traumatiques et autres formes de 
détresse liées à des événements passés ou présents parmi les étudiant·es 
soit élevée (Bryce et al., 2023 ; Carello et Butler, 2014), les enseignant·es 
sont souvent seul·es face à ces situations, sans cadre institutionnel ni 
ressources pour accompagner ou soutenir les étudiant·es concerné·es. 

Ce chapitre contribue à accompagner les enseignant·es dans ces 
réflexions. Après une revue de littérature dressant un état des connais-
sances actuelles sur les effets, avantages et limites des avertissements 
de contenu, la seconde partie propose des pistes de réflexion, à mener 
en amont de l’enseignement, et des conseils et stratégies afin d’abor-
der les contenus sensibles dans son enseignement dans les meilleures 
conditions. 
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Revue de littérature et problématique

Depuis une vingtaine d’années, un nombre croissant de travaux scien-
tifiques témoigne de l’intérêt grandissant porté à la question des conte-
nus sensibles. Plusieurs facteurs peuvent expliquer la montée de cette 
préoccupation. D’une part, une polarisation accrue de la société sur 
certains enjeux favorise l’émergence de discours médiatiques conflic-
tuels, qui s’invitent inévitablement en classe et transforment certains 
objets de savoir en « questions socialement vives » (Simonneaux, 2008). 

D’autre part, l’élargissement de l’accès à l’enseignement supérieur 
s’accompagne d’une diversification du corps estudiantin, ainsi que 
d’une évolution des formes d’expression des sensibilités au sein des 
nouvelles générations d’étudiant·es. Ces transformations vont de pair 
avec une reconfiguration des relations pédagogiques, désormais plus 
horizontales et moins hiérarchiques (Poirier-Saumure et al., 2024).

Enfin, une prévalence accrue d’expériences potentiellement trau-
matiques au sein de la population étudiante peut constituer un fac-
teur de ces transformations. Une revue de littérature systématique 
aux États-Unis (Bryce et al., 2023) souligne la haute prévalence de trau-
matismes parmi les étudiant·es, soit 44 %-84 % ayant vécu un événe-
ment potentiellement traumatisant, dont 20-25 % en ayant vécu deux 
ou plus, principalement entre 16 à 20  ans. Une augmentation des 
demandes de trigger warnings dans les cursus académiques serait due à 
la hausse des expériences traumatiques (Boysen et al., 2021 ; Crumpton, 
2017). Ce besoin ne toucherait pas uniquement la population dite cli-
nique (remplissant les critères de troubles de stress post-traumatique), 
qui représente 6-17 % des personnes étudiées, mais également les per-
sonnes présentant des symptômes qui tombent sous le seuil clinique, 
soit 20  % de la population universitaire étudiée (Bryce et  al., 2023). 
Les événements les plus courants seraient la maladie grave et la mort 
inattendue d’un proche, alors que les niveaux de détresse les plus éle-
vés seraient associés à la violence sexuelle et/ou familiale (Carello et 
Butler, 2014). 

Une grande partie des écrits sur les contenus sensibles à l’univer-
sité s’est concentrée sur la question spécifique des avertissements de 
contenu sensible. Aux États-Unis en particulier, ce sujet a fait l’objet 
de débats très vifs, largement relayés dans les médias (par exemple, 
Lukianoff et Haidt, 2015). Plusieurs universités se sont prononcées 
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pour ou contre leur usage, en discutant de leur impact sur la liberté 
académique et la liberté d’expression dans les universités (Pagé, 2019). 
On trouve notamment parmi les arguments avancés dans ces débats, 
l’idée que les pratiques d’avertissement :

•	 incitent les étudiant·es à éviter plutôt qu’à affronter des situa-
tions déclenchantes (Boysen, 2017 ; Lukianoff et Haidt, 2015) ;

•	 infantilisent les étudiant·es et les rendent trop sensibles (ibid.), 
avec le risque de pathologiser des réactions normales à des 
contenus inconfortables et de limiter le développement de la 
résilience (Newcomb et Venning, 2024) ;

•	 ne sont utiles que pour une population clinique (Boysen et al., 
2021) ;

•	 impliquent un jugement unilatéral de la part de l’enseignant·e 
sur ce qui est sensible ou non (Svendby, 2025) ;

•	 sont inutiles, car les déclencheurs variant fortement d’un·e étu-
diant·e à l’autre, il est impossible de prévenir toutes les situa-
tions potentiellement problématiques (Boysen, 2017).

Ce n’est que récemment que se sont développées des études empi-
riques sur les avertissements de contenu, permettant d’appuyer ce débat 
sur des données solides (Cares et al., 2023). Leurs effets restent contro-
versés. Un premier ensemble de recherches rassemble les études expé-
rimentales en psychologie clinique centrées sur la mesure des effets des 
avertissements sur les survivant·es de traumatismes (Jones et al., 2020) ou 
des groupes mixtes incluant aussi des personnes non exposées (Sanson 
et al., 2019). Un deuxième groupe d’études est fondé sur des enquêtes 
par questionnaires, visant à documenter les usages, pratiques et per-
ceptions des enseignant·es universitaires ainsi que les expériences et la 
perception des étudiant·es (par exemple, Cares et al., 2023 ; Cebula et al., 
2022 ; Sevincer et al., 2024). Enfin, on trouve des contributions établies 
d’après des études de cas ou enquêtes qualitatives exploratoires (Lowe, 
2015 ; Poirier-Saumure, 2024 ; Sætra, 2021) ou les expériences vécues par 
les autrices et auteurs dans leurs propres enseignements, s’inscrivant 
explicitement ou non dans l’autoethnographie réflexive (par exemple, 
Carello et Butler, 2015 ; Lockhart, 2016 ; Pagé, 2019 ; Svendby, 2025). Ces 
deux derniers groupes d’études avancent souvent la nécessité d’une 
réflexion plus large sur la manière dont les enseignant·es abordent l’en-
seignement de tels contenus et le risque d’étudier les avertissements de 
façon isolée et décontextualisée (Cebula et al., 2022). 
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Les études expérimentales en psychologie clinique concluent dans 
l’ensemble à la non-efficacité des avertissements de contenu. Les 
résultats de l’étude comportant le plus grand nombre de participants 
(N=1394) indiquent que les avertissements de contenu ne réduisent 
pas les symptômes de détresse, mais ne les aggravent pas non plus 
(Sanson et  al., 2019). Ces résultats sont congruents avec la méta- 
analyse de Bridgland et ses collègues (2024) incluant 12 études expéri-
mentales : les avertissements de contenu n’auraient pas d’effet signifi-
catif sur les réactions émotionnelles à la suite d’un contenu sensible, 
sans doute parce qu’une majorité de personnes n’adoptent pas de stra-
tégies d’adaptation en réponse à ces avertissements. Par ailleurs, les 
comportements d’évitement ne sont pas significativement impactés 
par les avertissements de contenu : leur présence n’entraîne pas davan-
tage de fuite ou de refus de s’exposer au contenu. Ce constat affaiblit 
l’argument des critiques postulant que les avertissements encoura-
geraient l’évitement chez les étudiant·es. Plusieurs chercheuses et 
chercheurs (par exemple Bower, 2025 ; Boyle et al., 2025 ; Boysen et al., 
2021 ; Carello et Butler, 2014) soulignent la limite des généralisations 
issues des recherches expérimentales à des contextes pédagogiques. 
Ces études examinent les effets à court terme sur l’anxiété des parti-
cipant·es et non les effets à plus long terme. Surtout, les procédures 
contrôlées et l’utilisation de scénarios artificiels très éloignés des réa-
lités des salles de classe excluent les nombreuses dynamiques, inte-
ractions et négociations inhérentes aux pratiques d’enseignement 
et d’apprentissage, pouvant augmenter ou diminuer l’efficacité des 
avertissements de contenu. Les avertissements pourraient ainsi être 
relativement inefficaces lorsqu’ils sont délivrés isolément, mais plus 
efficaces lorsqu’ils sont intégrés dans le cadre plus large d’un cours et 
de la relation établie avec le personnel enseignant (Cebula et al., 2022). 
Enfin, ces études cliniques ne prennent pas en compte la manière dont 
les étudiant·es et le personnel perçoivent leurs propres expériences.

Les enquêtes par questionnaires ou les études qualitatives mettent 
en lumière divers avantages des avertissements de contenu et une per-
ception globalement positive par les personnes qui les utilisent. Du 
côté des étudiant·es, l’enquête de Cebula et ses collègues (ibid.) auprès 
de 917 étudiant·es au Royaume-Uni examine dans quelle mesure elles 
et ils éprouvent de la détresse lors d’enseignements abordant des 
contenus sensibles. Les résultats mettent en évidence des niveaux éle-
vés de détresse, notamment dans les enseignements de type séminaire, 
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identifiant ce format comme particulièrement sensible en raison des 
interactions entre étudiant·es (Lowe, 2015).

Leurs résultats indiquent que les étudiant·es apprécient les aver-
tissements : si une minorité les juge inappropriés à l’université, la 
grande majorité les considère utiles, et de nombreuses et nombreux 
étudiant·es qui n’en ont pas reçu estiment qu’un avertissement aurait 
été pertinent. Une enquête menée en Allemagne auprès de 205  étu-
diant·es (Sevincer et  al., 2024) aboutit à des conclusions similaires : 
83 % estiment que des avertissements devraient précéder un contenu 
perturbant, et près de la moitié (49  %) que cela devrait être obliga-
toire. Si ces résultats peuvent apparaître surprenants au regard des 
conclusions tirées des recherches expérimentales, une interprétation 
possible est que l’« efficacité » des avertissements réside autant dans 
ce qu’ils montrent de l’attention portée au bien-être des étudiant·es 
que dans l’avertissement en lui-même. En effet, ces pratiques rendent 
visible une relation interpersonnelle : « j’avertis parce que je dispose 
d’informations que l’autre n’a pas, ou parce qu’un rapport de pouvoir 
me permet d’imposer une lecture ou une expérience souvent de façon 
obligatoire » (Grand d’Esnon, 2018, p. 4).

Ces conclusions concordent avec les études à plus petite échelle 
montrant que les étudiant·es jugent approprié un « avertissement 
léger » (light touch warning), soit une information simple, exacte et pro-
portionnée sur la nature du contenu à venir, évitant tout sensationna-
lisme (Bentley, 2017, dans Cebula et al., 2022). Une étude récente centrée 
sur les étudiant·es survivant·es de violences sexuelles montre que ces 
personnes privilégient les approches cohérentes et proportionnées, et 
s’appuient sur les avertissements pour se préparer à aborder des sup-
ports pédagogiques, et non pas pour éviter les contenus en question 
(Boyle et al., 2025). 

D’autres recherches éclairent les usages et perceptions des avertis-
sements de contenu par les enseignant·es. L’enquête par questionnaire 
de Cares et ses collègues (2023) auprès de 791 enseignant·es en crimi-
nologie suggère que leur utilisation est largement répandue dans ces 
disciplines au sein des universités américaines. Les avertissements 
sont principalement mobilisés dans une perspective de soutien aux 
étudiant·es (par exemple, pour leur permettre de se préparer) – cela 
à l’initiative des enseignant·es plutôt qu’en réponse à des demandes 
explicites de la part d’étudiant·es. 
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On trouve dans la littérature d’autres arguments en faveur de ces 
pratiques, notamment le fait que celles-ci :

•	 permettent aux personnes de s’exposer à un contenu difficile 
avec un risque amoindri de traumatisme et d’aborder ces théma-
tiques de manière critique (Lockhart, 2016) ; 

•	 renforcent l’autonomie et le pouvoir d’agir des étudiant·es 
–  décision de s’engager, ou de s’éloigner temporairement d’un 
contenu (Carter, 2015) ; 

•	 permettent aux étudiant·es de mettre en place des stratégies de 
régulation, telles que choisir une place leur permettant de quit-
ter facilement la salle si nécessaire, consulter le matériel dans un 
cadre où ils se sentent en sécurité, planifier un conseil thérapeu-
tique (Bower, 2025) ; 

•	 ne limitent pas la liberté d’expression (Lockhart, 2016) : les étu-
diant·es qui demandent de tels avertissements ne réclament pas 
la suppression des contenus, mais souhaitent pouvoir y avoir 
accès dans des conditions qui leur permettent d’y faire face 
(Bower, 2025) ; 

•	 permettent de sensibiliser toutes et tous les étudiant·es à la 
nécessité d’aborder certains sujets avec sensibilité (Boysen et al., 
2021) ; 

•	 permettent de montrer une solidarité pédagogique avec des 
groupes historiquement marginalisés (Carter, 2015) ; 

•	 contribuent à créer un climat bienveillant, en donnant le signe 
que l’enseignant·e se soucie du bien-être des étudiant·es (Spencer 
et Kulbaga, 2018) ; 

•	 sont particulièrement utiles lorsque les avertissements sont 
accompagnés d’indications claires sur les attentes du cours (par 
exemple, les exigences de présence et les informations sur les 
contenus indispensables pour la validation ou les examens), 
ainsi que sur les ressources de soutien disponibles sur le campus 
(Boyle et al., 2025). 

Ce dernier point invite à envisager les pratiques d’avertissement de 
contenu comme un continuum allant de l’annonce du plan de cours à la 
contextualisation du choix des ressources et thématiques, en passant 
par l’explicitation des intentions pédagogiques (Newcomb et Venning, 
2024 ; Pagé, 2019 ; Poirier-Saumure et  al., 2024), soit un ensemble de 
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pratiques axé sur la transparence et la responsabilisation, contribuant 
à créer un espace d’apprentissage où les contenus sensibles peuvent 
être abordés en connaissance de cause. Loin de l’avertissement comme 
« fin en soi » pour ensuite « faire comme si de rien n’était » (ibid., p. 19), 
il doit plutôt être envisagé comme moyen « d’ouvrir la discussion et de 
réfléchir avec les personnes du cours aux moyens à prendre pour créer 
une atmosphère propice aux discussions portant sur des sujets diffi-
ciles » (Pagé, 2019, p. 20). Il s’agit de dépasser une focalisation exclu-
sive sur les avertissements de contenu afin de considérer de manière 
plus holistique l’expérience des étudiant·es dans leurs cours (Bryce 
et al., 2023 ; Cebula et al., 2022), ce qui s’inscrit plus largement dans une 
« éthique du care » (Husson, 2017, p.  43). Cette approche contribue à 
créer un espace d’apprentissage où les étudiant·es se sentent pris·es en 
considération, en évitant de cibler certaines personnes d’une manière 
susceptible de renforcer leur sentiment de stigmatisation ou de dimi-
nuer leur agentivité (Boyle et al., 2025).

Carello et Butler (2015) s’inscrivent dans cette perspective en distin-
guant les approches spécifiquement dédiées au traumatisme, relevant 
du domaine clinique, et les approches éducatives « informées par les 
traumatismes » (trauma-informed). Celle-ci suivant une analogie avec 
les services spécifiquement dédiés au handicap et les services informés 
par le handicap (disability-informed) : ces derniers rendent leurs services 
accessibles à toutes les personnes, y compris celles en situation de han-
dicap, sans pour autant offrir de services thérapeutiques spécifiques à 
elles. Ce changement de paradigme s’inscrit dans le mouvement actuel 
vers des approches centrées sur l’apprenant·e, s’appuyant sur les prin-
cipes de la conception universelle des apprentissages (voir chapitre 1). 
L’objectif d’une approche informée par les traumatismes est de lever 
les obstacles potentiels à l’apprentissage et de prendre en compte une 
diversité de besoins dès la conception de l’enseignement, et non d’éli-
miner les contenus traumatiques, sensibles ou difficiles des curricula. 

La pédagogie « sensible aux traumatismes » (VanderKaay et al., 2025) 
ne consiste pas à assouplir les exigences académiques, ni à transformer 
les enseignant·es en thérapeutes. Au contraire, les enseignant·es sont 
encouragé·es à établir et maintenir des limites claires, et à orienter les 
étudiant·es vers des services de soutien lorsque cela est approprié. Cette 
pédagogie recouvre un large éventail de pratiques. Il n’existe pas d’ap-
proche générique, mais des pratiques contextualisées, tenant compte 
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de nombreux facteurs, notamment les caractéristiques des étudiant·es, 
des programmes et des institutions, adaptées à chaque enseignement.

Cette volonté d’adopter une approche informée par les trauma-
tismes a notamment pris forme au sein du projet Erasmus+ HEARTS 
(Higher Education Action Response for Trauma Support), qui propose plu-
sieurs ressources pour la promotion de la santé mentale et témoigne 
de l’intérêt et du soutien grandissant pour une telle posture dans l’en-
seignement supérieur.  

Notre revue de la littérature invite à intégrer les avertissements de 
contenu dans une approche globale d’enseignement inclusif et informé 
par les traumatismes. C’est dans cette perspective que nous proposons 
des pistes de réflexion et des recommandations pratiques.

Conseils pratiques de mise en œuvre 

Lorsqu’un enseignement aborde des contenus qui peuvent être qua-
lifiés de sensibles, divers éléments peuvent être mis en œuvre afin 
que les étudiant·es ne se retrouvent pas confronté·es au contenu de 
manière brutale ou inattendue. Ces réflexions sont pertinentes non 
seulement en lien avec les vécus de traumatisme, pour des questions 
de santé mentale et de respect des sensibilités individuelles, mais éga-
lement pour promouvoir un environnement inclusif de la diversité, 
y compris religieuse et culturelle. Dans la mesure où les étudiant·es 
ne sont pas tenu·es d’informer leurs enseignant·es de leur détresse ou 
de leurs traumatismes antérieurs, ou d’un sujet qui pourrait les bou-
leverser, il est d’autant plus pertinent d’établir des stratégies pédago-
giques améliorant l’expérience d’apprentissage de toutes et tous, que 
l’on identifie ou non une personne en particulier pouvant en bénéficier 
(Cebula et al., 2022).

Les questions générales suivantes peuvent guider la réflexion en 
amont de l’enseignement : 

•	 le contenu sensible de mon enseignement est-il utile et néces-
saire pour que mes étudiant·es atteignent les objectifs d’appren-
tissage ? Si oui, de quelle manière l’aborder ? Sera-t-il abordé 
directement et participera-t-il à une démarche critique ? Sera-
t-il évalué ?

•	 quel type de contenu sensible est traité précisément ? Est-ce 
qu’une image, des descriptions graphiques ou un récit sont 
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nécessaires ? À noter que des statistiques à propos de théma-
tiques sensibles n’ont pas forcément la même charge émotion-
nelle qu’un récit détaillé ou une vidéo, par exemple ;

•	 combien de temps ai-je pour aborder ce contenu sensible ? Quels 
sont les messages clés que je souhaite absolument transmettre 
en les abordant ?

•	 qui sont mes étudiant·es ? Est-ce que ce sont des personnes ayant 
déjà été confrontées à des contenus sensibles ? Est-ce un grand 
nombre de personnes ou un petit groupe que je peux accompa-
gner avec proximité sur ce thème ? 

•	 quels documents alternatifs puis-je prévoir pour des étudiant·es 
qui ne participeraient pas à une partie du cours ? Quelles options 
puis-je proposer lors de travaux évalués/examens ?

•	 existe-t-il une association ou d’autres ressources au sein de mon 
établissement que je pourrais solliciter pour m’aider dans la pré-
paration d’un cours contenant des sujets sensibles ? Quelles sont 
mes personnes relais au sein de la faculté ou ailleurs pour soute-
nir les étudiant·es qui en auraient besoin ?

Si un contenu sensible est traité dans un cours, plusieurs éléments 
spécifiques peuvent être proposés conjointement.

Annoncer dans le syllabus les thématiques sensibles  
qui seront traitées

Il importe d’être transparent·e dans le syllabus par rapport au contenu 
sensible, surtout si ce n’est pas clair dans l’intitulé de l’enseignement. 
Il peut être important de spécifier si des contenus sensibles seront 
traités durant certaines séances, durant l’ensemble ou la majorité des 
séances, ou tout au long du semestre. Si d’autres modalités pour suivre 
le cours existent (enregistrement du cours, diffusion en direct ou diffé-
rée, articles ou livres à lire, etc.), il peut être intéressant de les indiquer 
également. La présentation du syllabus en classe peut s’accompagner 
d’une explicitation des raisons pour lesquelles certains contenus sont 
abordés, ainsi que les enjeux en lien avec les objectifs d’apprentissages 
ou des compétences professionnelles à développer. 

Exemple d’avertissement dans le syllabus : 

⚠  Ce cours traite de sujets et contenus sensibles : Violences sexuelles et corps 
humain, sous forme de témoignages et d’images lors de deux cours au sujet des 
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violences domestiques. Vous pouvez sans autre contacter le/la professeur·e [email] 
pour des renseignements supplémentaires. Pour tout besoin de soutien, vous trou-
verez les coordonnées des instances à votre disposition à la page xx. 

Sans avoir recours à un avertissement explicite, on peut envisager a 
minima de communiquer le contenu des séances semaine par semaine 
de manière explicite, avec des titres et descriptifs informatifs au-delà 
d’intitulés conceptuels. Par exemple, indiquer que la séance intitu-
lée « Masculinités vulnérables » traitera des abus sexuels envers les 
hommes. Cette approche permet aux étudiant·es de décider en amont, 
si elles ou ils souhaitent ou non participer à la séance ou s’y préparer, 
sans leur imposer une interprétation de ce qui est émotionnellement 
difficile.

Signaler sur l’espace en ligne de l’enseignement les cours 
concernés par des thématiques sensibles 

Proposer un encadré qui mentionne l’existence de contenus qui 
peuvent être sensibles dans le cours sur l’espace en ligne permet là 
encore de donner une indication transparente. Il peut être pertinent 
de mentionner, par exemple, que : 

Pour veiller au bien-être de l’ensemble des personnes, les cours ayant des conte-
nus sensibles sont signalés. 

Il convient également d’offrir des ressources : « Pour tout besoin de 
soutien, vous trouverez les coordonnées des instances à votre disposi-
tion à la page x. »

Proposer les PowerPoint à l’avance pour que les personnes concer-
nées puissent juger de leur participation au cours avant de s’y présen-
ter ou prendre connaissance du contenu avant le cours est également 
une modalité à privilégier pour les contenus particulièrement sen-
sibles. Par exemple : 

⚠  Ce cours traite de sujets et contenus sensibles : Génocide et Migration 
sous forme de récits tout au long du cours. 

Demander de réaliser une activité sur la thématique (quiz formatif 
sur un texte à lire, courte note de réflexion) permet de s’assurer que les 
étudiant·es ont bien pris connaissance du contenu. 
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Avertir le jour même que l’enseignement traite  
de contenu sensible

Lors de la séance en question, en début de séance et/ou lors de la 
séance précédente, évoquer qu’un contenu possiblement sensible va 
être traité, en commençant par exemple le cours par l’introduction sui-
vante :

Comme indiqué sur Moodle, aujourd’hui nous allons traiter d’un sujet 
sensible, la violence envers les femmes. Sur Moodle, vous avez égale-
ment la liste des entités que vous pouvez contacter si vous avez besoin 
d’un soutien. Nous abordons ce contenu afin de mieux comprendre les 
enjeux de […] qui font partie des objectifs de ce cours. 

Le but est de donner la possibilité à une personne, qui en aurait 
besoin, de juger de sa participation au cours et/ou de quitter la salle, 
dans l’idéal de manière discrète. Il convient cependant d’être prudent 
avec les avertissements donnés « sur le vif », par exemple juste avant le 
visionnage d’une vidéo, risquant d’attirer individuellement l’attention 
sur des étudiant·es. 

Il est pertinent d’indiquer en début de séance que l’on sera dispo-
nible après le cours si des étudiant·es souhaitent parler. 

Une mention sur le PowerPoint peut également être ajoutée 
(figure 12.1).

FIGURE 12.1  Exemple de mention de contenu sensible sur une slide Power-
Point.
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Il est nécessaire de réfléchir au moment dans le semestre ou dans 
l’année pour aborder de tels contenus : est-ce que je connais suffisam-
ment mon groupe d’étudiant·es, ai-je eu le temps d’établir une rela-
tion de confiance avec elles et eux ? De même, il peut être préférable 
de ne pas aborder un contenu sensible en toute fin de séance, afin de 
prévoir un temps de discussion/débriefing. Ouvrir un espace de dis-
cussion après la présentation de contenus sensibles favorise la mise à 
distance émotionnelle et la compréhension.

Enfin, une approche raisonnable et proportionnée est préférable à 
une exhaustivité excessive : dans un cours explicitement consacré aux 
violences axées sur le genre par exemple, plutôt que de signaler la thé-
matique chaque semaine, il sera plus utile de donner des informations 
sur la nature et l’étendue des contenus et matériels abordés lors d’une 
séance spécifique, ainsi que de prendre le temps d’établir un contrat 
pédagogique et/ou les modalités d’échanges autour de ces contenus 
sensibles avec les étudiant·es. 

Offrir des options pour l’évaluation ou l’examen

Il est utile d’envisager, dès la conception de l’enseignement, différentes 
façons d’atteindre les objectifs d’apprentissage, afin d’éviter que le 
choix offert aux étudiant·es ne se limite à s’engager avec un contenu 
éprouvant ou à ne pas s’engager du tout. Selon le cursus (par exemple, 
formation professionnalisante), des alternatives peuvent être plus ou 
moins faciles à proposer.

S’il est nécessaire d’aborder un sujet sensible lors d’un examen écrit 
ou oral, il est pertinent de signaler que ce contenu peut figurer à l’exa-
men pendant le cours concerné et sur la plateforme en ligne de l’ensei-
gnement (par exemple, Moodle). 

Lors de travaux écrits à rendre durant le semestre, il convient de 
proposer, lorsque cela est possible et si des sujets sensibles sont pré-
sents, un choix de sujets. Lorsque des écrits réflexifs ou récits person-
nels sont demandés, la pertinence d’exiger la divulgation d’expériences 
intimes doit être interrogée et il est nécessaire de proposer des alterna-
tives permettant de respecter les limites de chacun·e.

Lors d’un examen comprenant un contenu pouvant faire revivre des 
traumatismes à des étudiant·es concerné·es, si cela est possible, offrir 
deux possibilités de questions si l’une est particulièrement sensible 
(images, récits, injures…), en proposant par exemple de tirer deux cas 
et n’en résoudre qu’un.
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Recueillir l’avis des étudiant·es 

Recueillir l’avis des étudiant·es est une manière directe et précieuse 
de maintenir une pratique réflexive sur la manière dont on aborde des 
questions sensibles dans son enseignement. En complément des ques-
tionnaires sur le climat d’enseignement et le sentiment d’inclusion 
en fin de semestre, il est pertinent d’avoir des retours réguliers (oraux 
ou écrits) en début ou en cours de semestre. Cela permet de valori-
ser le ressenti des étudiant·es, d’ajuster les activités ou les contenus 
en conséquence, tout en contribuant à une relation pédagogique plus 
horizontale et à un climat ouvert. Une option peut être par exemple, 
après avoir pris connaissance du syllabus, de faire un sondage anonyme 
auprès des étudiant·es pour savoir s’il y a des thèmes qui nécessite-
raient une attention particulière. Il pourrait également être intéressant 
de demander l’avis des étudiant·es quelques jours après un enseigne-
ment traitant d’un contenu sensible.

Accueillir un récit de situation difficile 

Dans le cas où un enseignement (ré)active un vécu ou une prise de 
conscience parmi les étudiant·es, il se peut que la personne se tourne 
vers l’enseignant·e ou les assistant·es pour faire le récit d’une situation. 
Il importe de permettre à la personne de se sentir écoutée et consi-
dérée dans son vécu. Si un rôle de soutien n’est pas attendu dans la 
fonction d’enseignant·e, il est nécessaire de pouvoir communiquer à 
la personne les instances de soutien à disposition, voire de l’y diriger. 

Si celle-ci fait part d’une situation vécue, il est important :
1.	 d’adopter une écoute empathique ;
2.	 de remercier la personne de la confiance témoignée, puis ;
3.	 de communiquer les ressources vers lesquelles elle peut s’orien-

ter, en lien avec la situation. 

Dans tous les cas, il convient de s’assurer en premier lieu de sa sécu-
rité immédiate. 

Donner des ressources, contacts de soutien  

Les ressources internes à l’établissement et externes à disposition 
des étudiant·es peuvent être communiquées. Les ressources internes 
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incluent les services en lien avec la santé des étudiant·es : services de 
soin, infirmerie, consultation de santé et/ou psychologique, espaces de 
soutien lors de conflits interpersonnels, discriminations ou situations 
de harcèlement, ou encore espaces de soutien en lien avec des difficul-
tés sociales et/ou financières, par exemple. 

Les ressources externes peuvent être des services en lien avec la pré-
vention des abus sexuels, les centres de consultations pour l’aide aux 
victimes d’infractions, les unités d’urgences psychiatriques, les res-
sources corrélées à l’orientation affective et sexuelle ou l’identité de 
genre, les centres de soutien pour personnes victimes de violences dans 
le couple ou victimes de discriminations homophobes, transphobes, 
racistes, par exemple. 

Inclure ces informations dans le syllabus peut faciliter l’accès à ces 
ressources, surtout pour les étudiant·es qui n’osent pas les solliciter 
directement.

Conclusion 

Les contenus sensibles font partie intégrante de nombreux enseigne-
ments, tant par la nature des objets étudiés que par les réalités sociales, 
historiques et professionnelles auxquelles ils renvoient. Leur présence 
n’est ni exceptionnelle ni évitable ; elle constitue souvent une condi-
tion nécessaire à l’acquisition de savoirs critiques, à la compréhen-
sion des enjeux contemporains et au développement de compétences. 
Toutefois, leur traitement pédagogique engage une responsabilité par-
ticulière : celle de tenir compte de la diversité des vécus, des sensibili-
tés et des trajectoires des étudiant·es, sans renoncer aux exigences de 
formation.

Ce chapitre met en évidence que les avertissements de contenu sen-
sible, lorsqu’ils sont intégrés dans une approche pédagogique globale, 
transparente et réflexive, peuvent contribuer à créer un environnement 
d’apprentissage plus inclusif, respectueux et sécurisant. Ils constituent 
un outil parmi d’autres pour accompagner l’exposition à des théma-
tiques potentiellement éprouvantes. Leur efficacité repose avant tout 
sur la posture de l’enseignant·e : contextualiser les contenus, expliciter 
les intentions pédagogiques, ouvrir des espaces de discussion et orien-
ter les personnes vers les ressources appropriées lorsque c’est nécessaire.

Il ne s’agit pas de chercher à anticiper toutes les réactions pos-
sibles, mais de créer des cadres clairs et prévisibles, dans lesquels les 
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étudiant·es peuvent faire des choix éclairés et développer une réflexi-
vité critique face à des objets parfois difficiles. En ce sens, l’attention 
portée aux contenus sensibles renforce pleinement la mission fonda-
mentale de l’enseignement supérieur.
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Résumé

Ce chapitre conclusif propose une réflexion sur les postures et les 
leviers d’action que les enseignant·es du supérieur peuvent mobiliser 
pour développer des pratiques pédagogiques inclusives. Loin de dres-
ser une liste normative ou d’imposer un standard unique, il offre un 
cadre réflexif et flexible, permettant à chacun·e de situer ses pratiques 
selon son contexte disciplinaire et institutionnel. En s’appuyant sur la 
synthèse des 12 chapitres de l’ouvrage, ce texte décline six dimensions 
professionnelles intégrant des enjeux tels que la justice épistémique, 
la neuroinclusion, la décolonisation des savoirs et la gestion des conte-
nus sensibles. Il met en lumière l’articulation entre savoirs, savoir-faire 
et savoir-être nécessaires pour transformer la diversité en une res-
source pédagogique majeure. Enfin, par le biais de conseils pratiques 
et de « 11  premiers pas » concrets, ce chapitre invite à une démarche 
progressive et collective, rappelant que l’inclusion est un processus 
dynamique, condition essentielle d’une excellence universitaire véri-
tablement démocratique.
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Introduction et contextualisation

Comme en témoignent les chapitres de cet ouvrage, les enseignant·es 
du supérieur sont aujourd’hui confronté·es à un double mouvement : 
d’une part, la massification des publics étudiants amène une diversi-
fication croissante des profils ; d’autre part, des attentes politiques et/
ou institutionnelles sont présentes en matière d’accueil de la diver-
sité dans l’enseignement supérieur, que ce soit à l’égard des espaces 
d’apprentissage, du personnel ou plus largement des pratiques péda-
gogiques. 

Dans ce contexte, quelles compétences le corps enseignant doit-il 
mobiliser pour concevoir des environnements d’apprentissage qui per-
mettent à chaque étudiant·e de participer pleinement à la vie acadé-
mique et à la construction de ses savoirs, savoir-faire et savoir-être ? 

C’est précisément pour éclairer cette question que ce chapitre 
conclusif ambitionne d’identifier un ensemble de compétences que les 
enseignant·es peuvent mobiliser et/ou développer. Loin de proposer 
un référentiel de compétences normatif ou un standard uniforme, il 
offre un outil de réflexion évolutif, destiné tant aux praticiennes et 
praticiens qu’aux gouvernances institutionnelles, dans une visée de 
développement professionnel continu. 

Sur le plan méthodologique, notre cadre de réflexion s’ancre sur 
trois sources complémentaires : l’apport de la littérature scientifique 
du domaine, la synthèse des apports transversaux de cet ouvrage et 
les échanges collectifs menés avec ses autrices et auteurs. Elle invite à 
dépasser la logique restrictive de la prise en charge des « besoins édu-
catifs particuliers » (voir chapitre 8) pour adopter une perspective plus 
large : celle où chaque étudiant·e porte des besoins singuliers et où la 
diversité devient une ressource majeure pour l’apprentissage collectif 
(Borri-Anadón et al., 2015).

Repenser les compétences à l’aune de l’inclusion

Les référentiels de compétences : entre utilité  
et risques de standardisation

De nombreux référentiels structurent aujourd’hui la profession ensei-
gnante, qu’il s’agisse de la formation initiale (MEN, 2015), de cadres 
thématiques comme celui sur le numérique à l’Université de Lausanne 
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(2023) ou encore d’outils dédiés à l’école inclusive (Dubois, 2021). Si ces 
documents offrent des repères utiles pour clarifier les attentes insti-
tutionnelles, ils portent souvent une logique managériale et techni-
ciste visant la standardisation des pratiques (Lenoir, 2010). Or, comme 
le soulignent Paquay (1994) et Lenoir (2010), concevoir ou utiliser des 
référentiels comporte un risque majeur : celui de réduire la complexité 
du métier à des « profils types », voire à des « moules aliénants » igno-
rants des contextes réels. En matière d’inclusion, un cadre prescrip-
tif peut devenir particulièrement contre-productif, figeant la diversité 
dans des catégories étanches et invisibilisant la singularité des situa-
tions d’apprentissage.

C’est précisément pour échapper à cette norme unique et à cette 
vision purement techniciste que la démarche de ce chapitre ne se 
contente pas d’une synthèse bibliographique. En croisant la littérature 
avec les apports transversaux de cet ouvrage et les échanges collabora-
tifs entre autrices et auteurs, nous cherchons à valoriser les « pratiques 
de référence » et l’intelligence collective. L’enjeu n’est pas de fournir un 
outil de contrôle, mais de coconstruire une ressource réflexive.

Dans cette perspective, le cadre de compétences que nous propo-
sons se veut un « objet-frontière » (Star et Griesemer, 1989 ; Younès 
et al., 2024) : suffisamment stable pour offrir un langage commun et des 
repères partagés sur l’inclusion, mais suffisamment flexible pour être 
interprété et adapté par chaque enseignant·e selon sa discipline, son 
public et son contexte institutionnel. Loin d’une grille d’autoposition-
nement normative qui pourrait générer un sentiment d’infantilisa-
tion et de malaise (ibid.), ce référentiel est conçu comme un support de 
dialogue et de réflexion. Il vise à stimuler les interactions entre corps 
enseignant, étudiant et institution, permettant à chacun·e d’identifier 
ses leviers d’action sans être enfermé·e dans une injonction de perfor-
mance standardisée.

De la posture à l’objet-frontière :  
réinterpréter les compétences enseignantes

Si la mise en garde contre les référentiels normatifs est claire, com-
ment alors structurer la réflexion des enseignant·es sans tomber dans 
le piège de la standardisation ? C’est ici que les travaux de Paquay 
(1994), revisités à l’aune du concept d’objet-frontière, offrent une voie 
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pertinente. Plutôt que de dresser une liste prescriptive de compétences, 
Paquay (ibid.) propose six « étiquettes » professionnelles qui, loin d’être 
un référentiel rigide, dessinent les contours d’une identité enseignante 
complexe et adaptable : 

1.	 la personne experte dans la maîtrise des savoirs ;
2.	 la personne spécialiste des savoirs techniques ;
3.	 la personne praticienne-artisane, qui adapte et contextualise sa 

pratique ;
4.	 la personne réflexive dans sa pratique, qui construit son expé-

rience ;
5.	 la personne engagée socialement, qui collabore ;
6.	 la personne en relation, qui communique avec ses étudiant·es.

Si ces étiquettes offrent une base solide, elles doivent être dynami-
sées pour répondre aux exigences de l’inclusion. Celle-ci, comme le 
rappellent Florian et Black-Hawkins (2011), ne saurait se réduire à une 
posture bienveillante ; elle implique le développement de compétences 
professionnelles concrètes. Dès lors, pour dépasser le stade de l’inten-
tion, nous proposons d’activer le potentiel de ces six étiquettes en les 
faisant fonctionner comme des objets-frontières. Dans cette perspec-
tive, chaque dimension (l’expertise, la réflexivité, l’engagement, etc.) 
devient un espace de dialogue et d’adaptation plutôt qu’une injonc-
tion standardisée. Par exemple, la « personne praticienne-artisane » ne 
se contente pas d’adapter sa pratique selon un modèle préétabli, elle 
coconstruit ses adaptations avec les étudiant·es, en reconnaissant la 
diversité comme une ressource. De même, la « personne engagée socia-
lement » ne collabore pas seulement avec ses pairs, mais inclut active-
ment les services de soutien et les étudiant·es elles et eux-mêmes dans 
une logique de responsabilité partagée.

Dans notre réflexion, l’inclusion ne vient pas s’ajouter comme une 
septième étiquette, mais elle transverse et transforme les six exis-
tantes. Elle exige que l’expertise soit consciente des biais, que la tech-
nique soit universellement accessible, que la réflexivité interroge les 
rapports de pouvoir, et que la relation soit fondée sur une écoute active 
des singularités. C’est dans cette capacité à faire de ces compétences 
des leviers flexibles et contextuels que réside la véritable profession-
nalisation inclusive à notre sens.
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La singularité des situations et la compétence distribuée : 
pourquoi la flexibilité est indispensable

Cette proposition de flexibilité et de coconstruction n’est pas seule-
ment un choix théorique élégant ; elle est une nécessité pratique impo-
sée par la nature même des situations inclusives. En effet, l’une des 
difficultés majeures qui peut être identifiée sur le développement de 
l’inclusion en matière de compétence professionnelle réside dans le 
caractère inédit et singulier des situations d’enseignement. Deux étu-
diant·es avec un même diagnostic ou un profil similaire ne rencontre-
ront pas nécessairement les mêmes obstacles, n’auront pas les mêmes 
besoins, ni ne mobiliseront les mêmes ressources et stratégies d’ap-
prentissages (Martin et al., 2025a). Par exemple, une personne atteinte 
de surdité pourrait avoir recours à la lecture labiale, tandis qu’une 
autre personne dans une situation similaire pourrait être appareillée. 

De plus, l’enseignant·e n’agit pas seul·e : ses pratiques s’inscrivent en 
partenariat avec les étudiant·es (Houssaye, 1998) et dans un cadre insti-
tutionnel, disciplinaire et collectif qui est parfois limitant ou contrai-
gnant (Martin et al., 2025b). L’inclusion est donc à penser comme une 
compétence distribuée (Wenger, 1998), qui se construit dans l’interac-
tion entre corps enseignant, corps étudiant et directions (Martin et al., 
2025c).

Dans ce contexte, se donner des points de repères communs ne 
vise pas à imposer un modèle unique, mais à fournir des « objets-fron-
tières ». De tels repères peuvent stimuler ces interactions nécessaires 
à la compétence distribuée, ainsi chacun·e sait ce qu’elle ou il peut 
effectuer pour se développer à ce sujet (corps enseignant), pour for-
mer et encadrer (gouvernances) ou encore pour formuler une demande 
de soutien et/ou développer des stratégies en matière d’apprentissage 
(corps étudiant).

Le cadre que nous venons de dessiner repose sur un équilibre déli-
cat mais nécessaire : offrir des repères communs pour structurer la 
réflexion collective, tout en préservant la souplesse indispensable pour 
répondre à la singularité de chaque situation d’apprentissage. C’est 
dans cet espace intermédiaire, ni norme rigide ni simple intention, que 
se joue la véritable compétence inclusive. Pour opérationnaliser cette 
vision, il convient désormais de décliner concrètement comment les 
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dimensions classiques du métier enseignant se transforment, sous l’ef-
fet de l’inclusion, en leviers d’action contextualisés.

Déclinaisons inclusives des compétences 
professionnelles

Voici comment ces six dimensions professionnelles se déclinent lors-
qu’elles sont activées par une intention inclusive, en s’appuyant à la 
fois sur les apports transversaux de cet ouvrage et les discussions avec 
les autrices et auteurs :

1.	 La personne experte dans la maîtrise des savoirs ne se contente 
pas de connaître la diversité des publics ; elle développe une 
conscience critique des structures de pouvoir qui traversent 
l’université. Comme le soulignent Gaële Goastellec (voir cha-
pitre  2) et Patricia-Anne Blanchet avec son équipe (voir cha-
pitre  7), cette expertise implique par exemple d’interroger la 
reproduction des inégalités sociales et la colonialité du savoir. 
Cette personne intègre la justice épistémique : elle diversifie les 
sources, reconnaît la légitimité des savoirs situés et autochtones, 
et comprend que la variabilité humaine est la norme biologique 
et sociale (chapitre 1), et non un élément à corriger.

2.	 La personne spécialiste des savoirs techniques étend sa maîtrise 
au-delà du numérique pour englober une ingénierie pédago-
gique neuroaffirmative, informée par les traumatismes et atten-
tive aux spécificités du neurodéveloppement. S’appuyant sur les 
travaux d’Emilie Doutreloux, Christelle Lison et Nina Thomas 
(chapitre  8) et de Bertrand Monthubert et son équipe (cha-
pitre 9), cette compétence vise à concevoir des environnements 
qui réduisent la charge cognitive et valorisent les fonctionne-
ments atypiques. Elle intègre également une pédagogie sen-
sible aux traumatismes (chapitre 12), en anticipant les impacts 
des contenus sensibles. Cela implique l’application des principes 
de la conception universelle de l’apprentissage : expliciter les 
consignes, proposer des modalités d’évaluation flexibles, et uti-
liser le numérique comme un levier d’accessibilité réel et équi-
table (chapitre 10).

3.	 La personne praticienne-artisane qui contextualise sa pratique 
agit comme un·e détective sociologique. Elle ne se contente 
pas de recueillir des données en début de semestre ; elle utilise 
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ces informations pour démanteler le « curriculum caché » (cha-
pitre 2) et réduire l’insécurité sociolangagière des publics allo-
phones, en distinguant clairement compétences disciplinaires 
et maîtrise de la langue (chapitre 6). Concrètement, elle traduit 
les codes académiques implicites (rédaction, prise de parole, ges-
tion du temps) en attentes explicites pour niveler les inégalités 
de capital culturel. Elle organise l’apprentissage pour valoriser 
la pluralité des expériences, transformant la diversité du groupe 
en une ressource pédagogique active plutôt qu’en une contrainte 
de gestion.

4.	 La personne réflexive dans sa pratique qui construit son expérience 
cultive une humilité culturelle pédagogique (voir chapitre 7) et 
une vigilance constante face à ses propres biais. Cette réflexivité 
ne se limite pas à l’autoanalyse ; elle inclut une observation fine 
des interactions de genre et de pouvoir dans la classe. Comme 
le détaillent Pascal Gygax et son équipe (chapitre 5), ainsi que 
Caroline Dayer (chapitre 4), cela signifie surveiller son langage 
pour éviter l’androcentrisme, intervenir systématiquement face 
aux propos discriminatoires, et interroger la répartition de la 
parole pour éviter que certains groupes ne soient invisibilisés ou 
interrompus. La réflexivité devient ici un acte de résistance aux 
stéréotypes et de promotion de l’égalité.

5.	 La personne engagée socialement dépasse la simple orientation 
vers les services spécialisés pour incarner une responsabilité par-
tagée (chapitre 1). Elle comprend que l’inclusion est une compé-
tence distribuée, particulièrement cruciale dans l’encadrement 
de recherches doctorales où la flexibilité et la relation de 
confiance sont déterminantes pour les étudiant·es en situation 
de handicap (chapitre 11). Concrètement, elle entreprend des col-
laborations avec les bureaux ou services de l’égalité, du handicap 
ou en lien avec la santé, physique et mentale, pour coconstruire 
des dispositifs, participe à des communautés de pratique pour 
rompre l’isolement pédagogique, et plaide auprès de sa gouver-
nance pour des ressources structurelles durables.

6.	 La personne en relation qui communique avec ses étudiant·es, ins-
taure un climat de bientraitance linguistique et psychologique 
(chapitres 6 et 12). Elle veille à ce que la relation pédagogique soit 
un espace de sécurité où l’erreur est permise et où la singularité 
est reconnue sans être stigmatisée. En appliquant les principes 
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de la « Toile de l’égalité » (chapitre 3), elle garantit que chaque 
étudiant·e existe singulièrement et collectivement, en offrant 
des choix réels dans les parcours d’apprentissage et en favorisant 
une parole équitable. Cette relation est fondée sur la transpa-
rence, l’écoute active et la reconnaissance de l’étudiant·e comme 
partenaire légitime dans la coconstruction des savoirs.

L’inclusion ne réside pas dans l’accumulation de connaissances 
théoriques, mais dans la manière dont ces six postures s’incarnent 
concrètement dans la préparation de l’enseignement, dans la concep-
tion des examens, dans la salle de cours et dans la relation pédago-
gique. Passer de l’intention à l’action requiert toutefois des points 
d’ancrage concrets pour ne pas se perdre dans la complexité des situa-
tions réelles. La section suivante vise précisément à outiller cette 
transition : elle propose des conseils de mise en œuvre pratiques, des 
« premiers pas » réalisables qui permettent d’activer ces compétences 
dès aujourd’hui, sans attendre une transformation radicale de tout le 
dispositif pédagogique.

Conseils de mise en œuvre pratiques

L’acquisition de compétences inclusives ne peut faire abstraction des 
cadres légaux qui régissent l’université. Certaines attitudes sont obli-
gatoires et ne relèvent pas du choix pédagogique : c’est le cas de l’in-
tervention face aux discriminations ou de l’utilisation du prénom 
d’usage. Comme le souligne le chapitre 4 de Caroline Dayer, respecter 
ces bases juridiques est une condition sine qua non pour créer un envi-
ronnement d’apprentissage sécurisé, préalable indispensable à toute 
démarche inclusive plus large.

Par ailleurs, la mise en place d’un enseignement inclusif ne peut 
reposer uniquement sur la seule responsabilité individuelle (cha-
pitre 8). Pour éviter l’épuisement professionnel et l’isolement, la par-
ticipation à des communautés de pratique entre collègues s’avère 
essentielle. Ces espaces d’échanges, qu’ils soient formels ou informels, 
permettent de mutualiser des solutions adaptées aux contextes disci-
plinaires spécifiques et de transformer les défis singuliers en enjeux 
collectifs, soutenant ainsi une dynamique collective de transforma-
tion durable.
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Cette démarche collective implique une articulation claire entre les 
responsabilités individuelles et institutionnelles. Les enseignant·es ne 
peuvent porter seul·es l’ensemble des enjeux liés à la diversité (Martin 
et  al., 2025b). Il importe donc de clarifier les responsabilités : savoir 
quand orienter un·e étudiant·e vers un service spécialisé (bureau ou 
service égalité et diversité, handicap, santé, relations internationales, 
soutien à l’enseignement, etc.) et comment collaborer avec ces struc-
tures. Cette clarification permet de dépasser la logique du volonta-
risme individuel pour inscrire l’inclusion dans une culture partagée, 
soutenue par des dispositifs structurels pérennes.

Le développement de pratiques inclusives ne suppose pas une 
transformation radicale et immédiate de l’ensemble des dispositifs 
pédagogiques. Au contraire, la recherche montre que des ajustements 
ciblés, même de faible ampleur, peuvent avoir un impact significatif 
sur l’expérience d’apprentissage des étudiant·es (Martin et al., 2025a). 
Des actions modestes telles que la mise à disposition anticipée des 
supports de cours, l’explicitation multicanale des consignes, ou l’intro-
duction de temps d’interconnaissance, suffisent à créer un climat de 
classe plus accueillant. Ces ajustements ciblés contribuent à déman-
teler le « curriculum caché » (chapitre 2). De même, l’attention portée 
aux contenus sensibles (chapitre 12), ou l’usage raisonné du numérique 
(chapitre 10), constituent des leviers puissants. Toutefois si le numé-
rique peut élargir l’accessibilité (Seale, 2014), il risque aussi de renfor-
cer des inégalités s’il n’est pas pensé en fonction des ressources réelles 
des étudiant·es. L’enseignant·e est donc invité·e à choisir et adapter 
ses outils avec cohérence (Lanarès et al., 2023), en évitant toute logique 
d’intégration automatique.

Dans cette dynamique, il semble essentiel de s’autoriser à expéri-
menter. L’inclusion nécessite ainsi un engagement créatif et adapta-
tif. Tester de nouvelles modalités d’évaluation, diversifier les supports 
pédagogiques ou expérimenter des dispositifs collaboratifs consti-
tue une manière concrète d’avancer. Il s’agit d’accepter que certaines 
initiatives puissent nécessiter des ajustements en cours de route, car 
c’est dans cette itération que se construit une pédagogie véritablement 
inclusive, loin du mythe de la pratique parfaite dès le premier essai.

En résumé, les conseils de mise en œuvre pratique de ce chapitre 
invitent à avancer progressivement, à expérimenter de nouvelles 
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modalités, à valoriser les collaborations et à articuler les responsabi-
lités de manière collective. La formation continue et l’autoformation 
sur ces enjeux restent également indispensables. Loin de proposer un 
modèle figé, ces recommandations esquissent un horizon d’actions au 
service de l’égalité, de la diversité et de l’inclusion dans l’enseignement 
supérieur. À titre d’exemple, les 11 premiers pas concrets ci-dessous 
peuvent constituer un point de départ opérationnel pour mobiliser ces 
compétences et engager une démarche d’amélioration continue. Ces 11 
pas ne sont pas un catalogue d’obligations à cocher simultanément. Ils 
sont conçus comme un menu d’options : l’enseignant·e est invité·e à en 
choisir un ou deux pour commencer, selon son contexte, et à les appro-
fondir progressivement.

Onze pas concrets et faciles à mettre en œuvre

1.	 Investir sa propre formation continue : consacrer du temps à 
actualiser ses savoirs, savoir-faire et savoir-être sur les enjeux de 
l’inclusion. Que ce soit par la lecture d’ouvrages spécialisés, la 
participation à des ateliers (ex. sur la neurodiversité, les biais de 
genre, la colonialité des savoirs ou sur l’enseignement des conte-
nus sensibles) ou l’échange avec des pairs, cette démarche est 
fondamentale pour développer une lecture juste des situations 
d’apprentissage, aiguiser sa vigilance face aux biais et orienter 
efficacement les étudiant·es vers les soutiens appropriés ;

2.	 activer son réseau de soutien : identifier et contacter avant le 
début du semestre les interlocutrices et interlocuteurs clés (ser-
vices handicap, égalité, santé, soutien aux apprentissages) pour 
savoir vers qui orienter les étudiant·es en cas de besoin. Intégrer 
ces contacts directement dans le syllabus ou plan de cours ;

3.	 sonder la diversité de son auditoire : en début de semestre, pro-
poser un court questionnaire anonyme pour recueillir les par-
cours, les contraintes et les besoins spécifiques des étudiant·es. 
Cela permet de mieux connaître son public sans exiger de divul-
gation individuelle ;

4.	 diversifier ses sources et exemples : vérifier sa bibliographie et 
ses études de cas : reflètent-elles une variété de genres, d’origines 
et de perspectives ? Intégrer des autrices et auteurs issu·es de 
groupes minorisés ou de savoirs non occidentaux pour enrichir 
le regard porté sur la discipline ;
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5.	 rendre les supports accessibles par défaut : adopter des règles 
simples de mise en page : polices lisibles (linéales), contrastes de 
couleurs suffisants, légendes pour les images et titres structu-
rés. Mettre les documents à disposition avant le cours pour per-
mettre une préparation sereine ;

6.	 expliciter l’implicite académique : ne pas tenir pour acquis que 
les codes universitaires sont connus de toutes et tous. Détailler 
par écrit (et si possible en vidéo/audio) les attentes précises pour 
les travaux et examens : modalité, critères de notation, format 
attendu ;

7.	 anticiper les contenus sensibles : signaler clairement dans le 
plan de cours les séances abordant des thématiques potentiel-
lement éprouvantes (violences, discriminations, santé mentale). 
Proposer des alternatives ou des ressources de soutien associées 
pour ces séances ;

8.	 varier les modalités d’apprentissage : alterner des temps d’exposé 
magistral avec des temps plus actifs (mini travaux de groupe, 
études de cas, quiz interactifs) pour maintenir l’engagement et 
permettre à chacun·e de mobiliser ses forces différemment ;

9.	 soigner son langage inclusif : utiliser systématiquement la 
double dénomination (étudiant·es, chercheuses et chercheurs) 
ou des termes épicènes (le corps étudiant, l’équipe enseignante) 
pour que chacun·e se sente inclus·e dans le discours ;

10.	créer des espaces de dialogue sécurisés : indiquer clairement les 
canaux de communication (heures de bureau, courriel, forums) 
et encourager les questions. Réserver un temps en fin de séance 
pour les clarifications, ou proposer un canal anonyme pour les 
questions timides ;

11.	 encadrer les travaux de groupe : donner des consignes claires 
sur la dynamique de groupe (répartition des tâches, gestion des 
conflits) et rappeler explicitement que des ressources de média-
tion existent si des difficultés relationnelles surviennent.

Conclusion

Identifier des compétences pour un enseignement plus inclusif ne 
consiste pas à produire un énième référentiel normatif ou à dresser une 
liste exhaustive de bonnes pratiques. C’est avant tout une invitation 
à penser l’inclusion comme un processus dynamique, une démarche 
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réflexive et collective en constante évolution. Les propositions présen-
tées dans ce chapitre doivent être comprises comme des leviers : elles 
offrent des points d’appui pour l’action, sans constituer un horizon figé 
ou une injonction de performance.

L’enseignement supérieur, en accueillant une diversité croissante 
de publics, a l’opportunité de repenser ses fondements mêmes. En 
développant leurs savoirs, savoir-faire et savoir-être de manière inclu-
sive, les enseignant·es ne contribuent pas seulement à la réussite indi-
viduelle des étudiant·es, mais elles et ils participent activement à la 
construction d’espaces académiques plus justes épistémiquement, plus 
respectueux et plus riches pour l’ensemble de la communauté. Comme 
le soulignent les différents chapitres de cet ouvrage, de la décolonisa-
tion des savoirs à la neuroinclusion, en passant par la lutte contre les 
violences de genre et les discriminations, chaque ajustement pédago-
gique est un pas vers une université qui fait de la pluralité humaine sa 
force centrale. L’inclusion n’est pas une charge supplémentaire, mais la 
condition sine qua non d’une excellence universitaire véritablement 
démocratique1.
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Présentation  
des autrices et auteurs

Marine Antille est directrice adjointe du Centre de soutien à l’ensei-
gnement de l’Université de Lausanne, où elle exerce depuis plus de dix 
ans. Spécialisée initialement dans l’évaluation des enseignements par 
les étudiant·es (EEE), elle a soutenu l’intégration de questions sur le 
climat d’enseignement et le sentiment d’inclusion dans les question-
naires par les étudiant·es, permettant aux enseignant·es qui le sou-
haitent de disposer de données concrètes à ce propos pour améliorer 
leurs pratiques. Elle accompagne également les enseignant·es dans leur 
développement professionnel et la valorisation de leurs compétences 
pédagogiques, que ce soit par leurs rapports d’activités ou leur philo-
sophie d’enseignement, en des conseils individualisés, des formations 
et de l’accompagnement à la recherche SoTL. Marine Antille a initié la 
collaboration entre l’UNIL et la HES-SO pour une vaste recherche sur 
la diversité et la réussite des étudiant·es, fournissant des recommanda-
tions concrètes pour un enseignement plus inclusif.

Sofia Arsenii est professionnelle de recherche et chargée de cours à 
la Faculté des sciences de l’éducation de l’Université Laval. Titulaire 
d’un doctorat en administration et évaluation en éducation de l’Uni-
versité Laval, elle détient également une maîtrise et un baccalauréat en 
histoire de l’Université pédagogique d’État Ion Creangă de Moldavie. 
Spécialiste des questions liées à l’immigration, aux parcours éducatifs 
et à la diversité en éducation, elle participe actuellement à plusieurs 
projets de recherche à l’Université Laval, notamment sur la réus-
site éducative en contexte autochtone et au sein de l’unité mixte de 
recherche Petite enfance, grandeur nature. Sa thèse a reçu le premier 
prix d’excellence de la Faculté des sciences de l’éducation.

Simon Bilodeau-Carrier est étudiant en doctorat de sciences de l’édu-
cation. Ses travaux portent principalement sur la réussite et les par-
cours étudiants en enseignement supérieur, les inégalités d’accès et 
de persévérance, ainsi que les politiques et pratiques de soutien à la 
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population étudiante. Formé en psychopédagogie à l’Université Laval 
et poursuivant ses recherches à l’Université de Montréal, il s’intéresse 
notamment aux conditions favorisant une plus grande équité dans les 
établissements d’enseignement supérieur. Ses publications abordent, 
entre autres, les ressources de soutien à la réussite, les parcours des 
étudiants en situation de handicap et les transformations des sys-
tèmes éducatifs.

Patricia-Anne Blanchet est professeure à l’École supérieure de théâtre 
de l’UQAM, au sein de la spécialisation en enseignement. Ses recherches 
portent sur les pédagogies artistiques décoloniales et écoféministes, 
ainsi que sur l’éthique culturelle et la justice éducative en arts vivants. 
Forte d’une carrière d’enseignante spécialiste en art dramatique et d’un 
parcours d’artiviste multidisciplinaire, elle explore la création collec-
tive comme espace de mieux-être holistique et développe des métho-
dologies relationnelles de recherche-action/création/intervention en 
contextes autochtones. Auparavant conseillère en pédagogie autoch-
tone, puis coordonnatrice à la sensibilisation aux Premiers Peuples à 
l’Université de Sherbrooke (Québec), elle collabore avec plusieurs orga-
nisations autochtones en éducation comme consultante et conceptrice 
pédagogique pour le développement de ressources et de formations.

Pierre Canisius Kamanzi est professeur titulaire à la Faculté des 
sciences de l’éducation en administration et fondements de l’éducation 
de l’Université de Montréal (Québec, Canada). Ses travaux de recherche 
en sociologie de l’éducation portent sur les inégalités sociales et sco-
laires, mettant un accent particulier sur l’articulation entre les poli-
tiques publiques, les rapports sociaux et les parcours scolaires. Une de 
ses recherches récentes porte sur « La démocratisation de l’enseigne-
ment supérieur dans les sociétés contemporaines. Portée et limites des 
effets des politiques publiques » (Éducation et Sociétés, 2025).

Isabelle Collet est professeure de sciences de l’éducation à l’Université 
de Genève, où elle dirige l’équipe G-RIRE : Genre – Rapports intersec-
tionnels, Relation éducative. Elle travaille depuis vingt ans sur la ques-
tion du genre en informatique et explore plus largement la manière 
dont les différents rapports sociaux s’entrecroisent dans le domaine de 
l’éducation et la formation. Ses interventions auprès des futur·es ensei-
gnant·es portent sur la mise en œuvre d’une pédagogie de l’égalité. Elle 
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a fondé et codirige la revue scientifique internationale GEF. Genre, édu-
cation, formation.

Docteure et chercheuse, formatrice et consultante, Caroline Dayer 
est experte en prévention et traitement des violences et des discri-
minations. Spécialiste en études du genre, elle travaille notamment 
sur les questions d’égalité et de diversité ainsi que sur les thématiques 
LGBTIQ. Autrice de différents ouvrages et articles scientifiques, elle est 
aussi engagée sur le terrain. Elle élabore et réalise de nombreuses inter-
ventions, elle conçoit des outils pédagogiques, des guides pratiques et 
des dispositifs de formation – tout en participant à l’élaboration et à 
la consolidation de politiques publiques. Ses activités se déploient sur 
les plans locaux, nationaux et internationaux. Elle est également délé-
guée cantonale aux questions d’homophobie et de transphobie dans 
les lieux de formation de l’État de Vaud.

Emilie Doutreloux est professeure au département des fondements 
et pratiques en éducation de la Faculté des sciences de l’éducation 
de l’Université Laval, au Québec. Elle est titulaire de la chaire de lea-
dership en enseignement, en équité, diversité et inclusion en éduca-
tion. Ses travaux de recherche portent sur l’accès à l’enseignement 
supérieur, l’égalité des chances, l’expérience étudiante, les pédagogies 
inclusives et les politiques d’équité, diversité et inclusion en éduca-
tion. Elle collabore avec de nombreuses universités à ce sujet.

Selina Earnhart est psychologue sociale et interculturelle récemment 
diplômée à l’Université de Lausanne. Stagiaire-chercheuse au labora-
toire de psychologie sociale (UNILaPS) où elle a travaillé sur la tran-
sition sociale et écologique, puis stagiaire et collaboratrice au Bureau 
de l’égalité de l’UNIL, elle a affirmé et concrétisé son intérêt pour les 
enjeux d’égalité sociale. Dans le cadre de ses fonctions au Bureau de 
l’égalité, elle a contribué à l’organisation d’événements ainsi qu’à l’éla-
boration de protocoles et de guides de bonnes pratiques, notamment 
pour l’accueil d’enfants sur le campus. Pour son travail de master, elle a 
élaboré un cadre théorique original s’appuyant sur les représentations 
sociales, l’identité sociale et la psychologie politique afin d’étudier les 
liens entre discours dominants, sentiments de reconnaissance, d’ap-
partenance et d’efficacité auprès de jeunes apprenti·es romand·es au 
sein du tissu politique suisse. À présent, les projets dans lesquels elle 
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s’engage s’inscrivent dans une approche pluridisciplinaire, sensible et 
solidaire visant l’inclusion et l’accessibilité pour toutes et tous.

Lucie Escasain est psychologue sociale et chercheuse spécialisée dans 
les questions de genre et de santé. Sa thèse de doctorat, soutenue à 
l’Université de Fribourg, examine l’influence des stéréotypes de genre 
et du langage inclusif sur les aspirations professionnelles des jeunes. 
Ses travaux mettent en évidence la forte persistance des stéréotypes 
dans les choix d’orientation, indépendamment des variations linguis-
tiques ou contextuelles. Parallèlement à son activité doctorale, elle a 
été chercheuse à Unisanté dans le cadre d’un projet consacré au bien-
être du personnel de santé et des personnes proches aidantes. Ses 
recherches s’appuient sur des méthodes expérimentales, quantitatives, 
qualitatives et mixtes, à l’intersection de la psychologie sociale, de la 
psycholinguistique et de la santé publique. À partir d’octobre 2026, elle 
poursuivra ses travaux en tant que chercheuse post-doctorale à l’Uni-
versity of British Columbia (Canada), où elle étudiera le rôle des oppor-
tunités d’apprentissage genrées dans le développement des intérêts et 
des processus de socialisation des enfants.

Gaële Goastellec est sociologue, professeure ordinaire à l’Université 
de Lausanne. Ses recherches portent sur la relation entre systèmes 
éducatifs et sociétés à travers une approche comparative et historique. 
Elle a contribué en 2024 au dossier du numéro 52 de la revue Éducation 
et Sociétés, « Inclusion et organisations scolaires » et en 2025 à l’ouvrage 
Admissions as a Global Phenomenom, paru chez Routledge.

Quentin Guillon est docteur en psychologie, spécialisé dans le trouble 
du spectre de l’autisme. Il conduit ses travaux de recherche au sein 
du laboratoire CERPPS (Centre d’études et de recherche en psychopa-
thologie et santé), Université Toulouse – Jean Jaurès. Il est également 
coresponsable du pôle recherche, évaluation, qualité au sein du pro-
gramme Atypie-Friendly.

Pascal Gygax dirige le nouvel institut de recherche Hélène Feuz sur 
le genre et la diversité de l’Université de Fribourg, actuellement en 
cours de création. Ses recherches se concentrent principalement sur la 
manière dont notre cerveau traite la marque grammaticale masculine. 
Pascal Gygax intervient régulièrement dans les médias pour discuter 
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de sujets tels que l’écriture inclusive, la féminisation du langage ou le 
sexisme linguistique. En collaboration avec Sandrine Zufferey et Ute 
Gabriel, il a publié un ouvrage grand public intitulé Et si on arrêtait de 
penser au masculin ? aux éditions Le Robert (2026). En 2024, il a reçu le 
prestigieux prix Marcel Benoist, considéré comme le prix Nobel suisse, 
en reconnaissance de ses recherches sur les interactions entre le lan-
gage et la pensée.

Jessie Lepage, Innu et membre des Pekuakamiulnuatsh de 
Mashteuiatsh, est inhalothérapeute de formation et a travaillé douze 
ans à l’hôpital Sainte-Justine à Montréal. Détentrice d’un baccalau-
réat en enseignement à l’UQAM, elle enseigne dans le programme 
Techniques d’inhalothérapie au Cégep de Rosemont, à Montréal. 
Parallèlement, elle poursuit une carrière d’inhalothérapeute de vol 
pour Airmedic. En 2021, elle a fondé et préside aujourd’hui le comité 
de sécurisation culturelle en santé pour les Premières Nations et les 
Inuits, et a été récompensée pour cela par l’Ordre des inhalothéra-
peutes du Québec. Passionnée par l’éducation et les enjeux autoch-
tones contemporains, elle a ensuite changé de vocation et a entrepris 
une maîtrise en sciences de l’éducation à l’Université de Sherbrooke au 
Québec. Ses intérêts de recherche portent sur l’éducation autochtone, 
la sécurisation culturelle, la formation professionnelle et la pédagogie 
autochtone. Conférencière engagée, elle contribue à l’intégration des 
perspectives autochtones dans les milieux d’enseignement supérieur. 
Elle est également chargée de cours dans plusieurs facultés de l’Uni-
versité de Sherbrooke. Membre de plusieurs centres de recherche, elle 
œuvre aussi à décoloniser la recherche et prône la collaboration entre 
autochtones et allochtones.

Christelle Lison est professeure titulaire au département de pédago-
gie de la Faculté d’éducation de l’Université de Sherbrooke (Québec). 
Spécialisée dans la pédagogie de l’enseignement supérieur, elle s’inté-
resse au développement professionnel des personnels pédagogiques 
de l’enseignement supérieur, aux innovations pédagonumériques et à 
l’encadrement des deuxième et troisième cycles. Elle travaille égale-
ment depuis de nombreuses années avec les institutions, les personnes 
enseignantes et conseillères pédagogiques autour des approches inclu-
sives. Très impliquée dans la communauté scientifique, Christelle 
Lison est actuellement présidente de l’Association internationale de 
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pédagogie universitaire, rédactrice en chef de la Revue internationale de 
pédagogie de l’enseignement supérieur et responsable du projet i-mersion 
CP : Au cœur de la compétence numérique.

Murielle Martin est maître d’enseignement dans la filière travail social, 
conseillère pédagogique, coresponsable de la cellule de soutien à l’en-
seignement numérique (CSEN) et responsable du dispositif de soutien 
aux apprentissages à la Haute école de travail social et de la santé de 
Lausanne (HETSL I HES-SO). Initialement, éducatrice sociale et titu-
laire d’un master en sciences de l’éducation, elle est membre du réseau 
de compétences « Participation sociale des personnes avec troubles 
neurodéveloppementaux » de la HETSL, et mène des recherches dans 
le champ du handicap, de la pédagogie de l’enseignement supérieur 
et des étudiant·es présentant des besoins éducatifs particuliers (BEP). 
Elle a notamment codirigé de 2023 à 2024 un projet d’innovation péda-
gogique au sein de la HES-SO sur la thématique de l’inclusion dans 
l’enseignement supérieur. Un ouvrage adressé tant aux communautés 
étudiante et enseignante qu’aux directions d’établissement est né de 
cette étude.

Cécile Mathou est conseillère pédagogique au Centre de soutien à l’en-
seignement (CSE) et chargée d’enseignement à l’Institut des sciences 
sociales de l’Université de Lausanne. Dans ses fonctions, elle accom-
pagne notamment les enseignant·es dans leurs projets d’enseignements 
collaboratifs internationaux ainsi que dans l’intégration d’approches 
pédagogiques innovantes dans leurs enseignements. Titulaire d’un 
doctorat en sciences de l’éducation, ses intérêts de recherche portent 
sur l’internationalisation de l’enseignement supérieur, l’apprentissage 
collaboratif et les transformations des curricula, notamment en lien 
avec l’approche par compétences. Elle est membre de l’Observatoire de 
l’éducation et de la formation (OBSEF) de l’UNIL.

Bertrand Monthubert est mathématicien, professeur à l’Univer-
sité de Toulouse. Il dirige depuis 2018 le programme Atypie-Friendly, 
dont la mission est de rendre l’enseignement supérieur plus inclusif 
pour les personnes présentant un trouble du neurodéveloppement. 
Ses travaux et engagements portent sur l’accessibilité pédagogique et 
numérique et sur l’accompagnement des milieux académiques et pro-
fessionnels pour créer des environnements adaptés à la neurodiversité. 
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Il est chercheur associé au CERPOP (UMR 1295 Université de Toulouse-
INSERM, équipe BIOETHICS). Ancien président de l’Université 
Toulouse 3 – Paul Sabatier (devenue Université de Toulouse), il a éga-
lement été conseiller spécial du secrétaire d’État chargé de l’Ensei-
gnement supérieur et de la Recherche (ESR). Il a été rapporteur de la 
stratégie nationale de l’enseignement supérieur en 2015 et a piloté le 
Livre blanc de l’ESR en 2016. Président du conseil d’administration de 
Campus France (2016-2020), il a également été conseiller régional délé-
gué à l’ESR en Occitanie de 2016 à 2021.

Seema Ney est directrice du Bureau de l’égalité de l’Université de 
Lausanne. Titulaire d’un master en sciences de l’éducation, elle a com-
mencé sa carrière en tant qu’enseignante avant de se spécialiser dans 
les enjeux d’égalité et de diversité. Elle a mis en œuvre plusieurs initia-
tives institutionnelles visant à promouvoir l’égalité dans les milieux 
de la formation. Elle a notamment coordonné et rédigé L’école de l’éga-
lité, un ouvrage pédagogique destiné aux enseignant·es de l’école 
obligatoire en Suisse romande, publié sous l’égide de la Conférence 
romande des Bureaux de l’égalité. Au sein du canton de Vaud, elle a 
dirigé divers projets innovants, dont l’introduction de protections 
menstruelles gratuites dans les établissements de la scolarité obliga-
toires et post-obligatoires. Elle conçoit et dispense en outre des for-
mations pour adultes sur les thématiques Égalité, Diversité, Inclusion 
(EDI), contribuant à l’intégration de ces enjeux dans les pratiques ins-
titutionnelles et pédagogiques.

Jeanne Piccardi est docteure en sciences de l’éducation et de la forma-
tion. Elle est chargée de projet innovation pédagogique au sein du pro-
gramme Atypie-Friendly (Université Toulouse – Jean Jaurès). À ce titre, 
elle participe à l’animation de la communauté pédagogique du réseau, 
ainsi qu’à la gestion de projets visant à créer des outils pédagogiques et 
des solutions numériques afin de rendre l’enseignement supérieur plus 
inclusif pour les étudiant·es présentant des troubles du neurodévelop-
pement (TND). Elle est chercheuse associée au sein de l’unité mixte de 
recherche Éducation, Formation, Travail, Savoirs (UMR EFTS) de l’Uni-
versité Toulouse – Jean Jaurès.

Annie Pilote est professeure titulaire à la Faculté des sciences de l’édu-
cation en administration et politiques de l’éducation de l’Université 
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Laval (Québec), où elle est actuellement doyenne de la Faculté des 
études supérieures et post-doctorales. Ses travaux de recherche en 
sociologie de l’éducation se concentrent sur les parcours dans l’en-
seignement supérieur, mettant un accent particulier sur les enjeux 
d’équité. Elle a dirigé plusieurs initiatives visant à favoriser la persé-
vérance scolaire et la réussite éducative, notamment chez les membres 
des Premiers Peuples. Elle est présidente de la Commission de l’ensei-
gnement et de la recherche universitaire au sein du Conseil de l’en-
seignement supérieur du Québec et présidente de l’Association des 
doyennes et doyens des études supérieures au Québec.

Sophie Serry est conseillère pédagogique et responsable de l’équipe 
de conseil, formation des enseignant·es et évaluation des enseigne-
ments à l’Université de Lausanne. Initialement éducatrice spéciali-
sée en accompagnement psychoéducatif et titulaire d’un master en 
sciences de l’éducation, elle a affiné son regard sur la prise en compte 
des situations singulières en devenant également médiatrice indé-
pendante. Elle accompagne les enseignant·es dans le développement 
de leurs pratiques pédagogiques, notamment en matière d’inclusion. 
En collaboration avec la Haute école spécialisée de suisse occiden-
tale (HES-SO), elle a participé à la réalisation et à la valorisation d’une 
recherche publiée en 2025 sur l’inclusion, la diversité et la réussite dans 
l’enseignement supérieur, croisant les perspectives d’enseignant·es, 
d’étudiant·es et de directions.

Emmanuel Sylvestre est professeur titulaire et directeur du Centre 
de soutien à l’enseignement à l’Université de Lausanne. Dans ses fonc-
tions, il accompagne les personnes enseignantes et les équipes péda-
gogiques dans leurs démarches réflexives et contribue à l’élaboration 
de la stratégie institutionnelle en matière d’enseignement et d’appren-
tissage. Ses recherches, conduites au sein de l’Institut des sciences 
sociales et de l’Observatoire de l’éducation et de la formation de l’Uni-
versité de Lausanne, portent principalement sur la pédagogie uni-
versitaire, avec un intérêt spécifique pour l’évaluation des dispositifs 
pédagogiques, le design pédagogique et la pédagogie universelle. En 
outre, il assume le rôle de rédacteur en chef de la revue e-Jiref de l’As-
sociation pour le développement des méthodologies d’évaluation en 
éducation (ADMEE-Europe).
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Nina Thomas est candidate au doctorat en administration et poli-
tiques de l’éducation à l’Université Laval (Québec). Ses recherches 
s’inscrivent dans le champ de la neurodiversité en contexte éduca-
tif et organisationnel, notamment l’effet de la stigmatisation indi-
viduelle et institutionnelle de la neurodivergence sur les personnes 
neurodivergentes. Ses travaux de maîtrise examinaient les obsta-
cles et les facilitateurs à l’insertion professionnelle des personnes 
employées neurodivergentes en contexte scolaire. Ses travaux actuels 
s’intéressent aux approches systémiques pour contrer la stigmatisa-
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