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Cet article analyse les parcours éducatifs et les trajectoires de services de 50 enfants à besoins éducatifs particu-
liers (BEP) et de leurs familles en Suisse, de la petite enfance à l’entrée à l’école. L’étude s’appuie sur 5 indicateurs 
d’évaluation de la perception de la qualité par les parents  : flexibilité, accessibilité, validité, continuité et relation 
familles–professionnel·le·s (modèle ETAP). Les résultats mettent en évidence les enjeux d’accès aux soutiens spécialisés, 
de manière continue et la complexité organisationnelle des trajectoires. Ils révèlent également la charge assumée par les 
parents et les défis liés à la transition scolaire, mettant en avant l’importance d’une continuité intersectorielle et d’une 
approche holistique pour répondre aux besoins des familles.

Introduction

Depuis plus de trente ans, les politiques internationales promeuvent la mise en place de dispositifs assurant à 
chaque enfant un accès équitable à l’éducation dès son plus jeune âge (Nations Unies, 1989). Plus récemment, 
cette dynamique s’est enrichie du principe de l’éducation inclusive qui vise à garantir que tous les enfants, y 
compris ceux identifiés avec des besoins éducatifs particuliers (BEP), bénéficient d’une socialisation précoce 
(Cologon, 2014; Brüderlin et al., 2025) leur permettant de jouer, d’apprendre et d’interagir au quotidien avec 
leurs pairs (Guralnick et Bruder, 2025). Ce principe suppose aussi la coordination des services destinés aux 
besoins spécifiques de l’ensemble des membres de la famille, dans le respect de leurs diversités (Cologon, 2014).

Dans cette dynamique internationale, l’Accord Intercantonal sur la Collaboration dans le domaine de la 
Pédagogie Spécialisée (AICPS ; Conférence suisse des directeurs cantonaux de l’instruction publique [CDIP], 
2011) fixe un cadre national suisse commun pour garantir l’égalité d’accès aux prestations pour tous les enfants 
à BEP et leurs familles et souligne l’importance de dispositifs de prévention et de soutiens coordonnés durant 
les six premières années.

Cependant, malgré ces orientations, de nombreux parents décrivent un parcours difficile pour répondre aux 
besoins éducatifs de leur enfant. Le chemin parcouru suite à la découverte de besoins spécifiques liés au dévelop-
pement de leur enfant s’avère éprouvant, marqué par un accès limité et complexe à une évaluation diagnos-
tique valide (Rivard, Mello et al., 2020), puis aux services thérapeutiques nécessaires (comme la logopédie, 
psychomotricité, etc. ) tout au long de la petite enfance (0-6 ans). De nombreux parents assument aussi de 
multiples responsabilités administratives et de coordination afin de garantir la mise en place de soutiens adaptés, 
articulant ressources spécialisées et contexte éducatif préscolaire inclusif (Koliouli et al., 2021). L’entrée en 
scolarité constitue une étape éprouvante, impliquant une réorganisation complète des services, la rencontre de 
nouveaux·elles professionnel·le·s et une adaptation à des contextes éducatifs et à des modalités d’apprentissage 
inédites pour l’enfant comme pour sa famille (Janus et al., 2008). S’y ajoute une offre éducative insuffisamment 
structurée et arrimée du préscolaire à l’école (Salvino et al., 2022). Ces transitions exigent d’importants ajuste-
ments familiaux pouvant mener à l’épuisement (Wilder et Lillvist, 2022), que le manque de flexibilité du 
système scolaire et la pression normative ne font qu’accentuer (Chatenoud et al., 2025).

En écho aux difficultés exprimées par les parents d’enfants à besoins éducatifs particuliers (BEP), plusieurs 
travaux appellent à mieux structurer la recherche afin d’améliorer les trajectoires de services de ces familles 
durant la petite enfance (Fakolade et al., 2023). La notion de trajectoire englobe ici tout autant l’ensemble des 
démarches entreprises par les parents pour accéder aux services et interventions propices au développement de 
leur enfant, que leurs interactions avec les professionnel·le·s et les transitions entre dispositifs et ce, aux moments 
charnières, notamment l’entrée en scolarité (Barelds et al., 2010 ; Fulceri et al., 2023). Plusieurs facteurs inter-
dépendants façonnent cette trajectoire : le contexte social et politique, le parcours éducatif de l’enfant depuis 
son plus jeune âge, qu’il évolue ou non en milieu de garde, puis classe ordinaire ou spécialisée, ainsi que la 
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qualité des interactions et de la coordination entre les différents acteur·rice·s impliqué·e·s (Rivard, Magnan et 
al., 2020). Ce courant de recherche, orienté sur l’analyse des trajectoires des familles, s’inscrit également dans 
une réflexion sur la vulnérabilité que vivent ces dernières et ce dès les premières étapes de l’identification des 
besoins de leur enfant jusqu’à l’entrée à l’école (Rivard et al., 2021). Il convient à cet égard de distinguer la 
vulnérabilité commune inhérente à la condition humaine et à notre dépendance fondamentale aux autres, de la 
vulnérabilité problématique, telle que la définit Garrau (2018) : celle qui caractérise les personnes confrontées à 
un accès difficile aux ressources, à l’impossibilité de faire valoir leurs droits et de faire entendre leur voix. Cette 
seconde forme de vulnérabilité a été largement documentée dans la littérature consacrée aux familles d’enfants 
à besoins éducatifs particuliers (Chatenoud et al., 2019).

Envisager les trajectoires de ces familles permet ainsi d’adopter une approche longitudinale, soutenue par 
un cadre cohérent, indispensable pour évaluer la spécificité des expériences parentales et la qualité des services 
aux moments clefs ; comme l’annonce diagnostique, l’entrée dans les services et la transition scolaire. Sans cette 
perspective, il devient difficile de saisir l’ensemble du parcours familial ou d’identifier les leviers favorisant des 
transitions plus harmonieuses (Stahmer et al., 2019). En Suisse romande, cet appel apparaît particulièrement 
pertinent puisque malgré l’accord intercantonal, peu d’études documentent simultanément l’accès aux presta-
tions, leur utilisation effective et la perception globale qu’en ont les parents, avant et après l’entrée à l’école, 
notamment pour les enfants à BEP. Ce travail vise à combler cette lacune en s’appuyant sur l’expérience des 
familles et l’adaptation suisse romande de l’ETAP, (Évaluation de la Trajectoire de services en Autisme par 
les Parents ; Rivard, Mello et al., 2020). Ce modèle structuré permet d’évaluer la perception parentale des 
trajectoires de services à partir de cinq indicateurs : flexibilité, accessibilité, validité, continuité et relation 
parents-professionnel·le·s (aussi nommé empathie). La version suisse romande concernant plus largement la 
trajectoire de services en Éducation Précoce Spécialisée (EPS).

1.	 Cadre conceptuel : Perception parentale de la trajectoire de 
services en petite enfance

En Suisse, l’accord intercantonal sur la pédagogie spécialisée (CDIP, 2011) établit un catalogue de standards et 
services médico-thérapeutiques, sociaux et pédagogiques destinés aux enfants à besoins éducatifs particuliers et 
leurs familles, dont la mise en œuvre relève de la compétence de chaque canton. Malgré cette tentative d’harmo-
nisation au niveau fédéral, la mise en œuvre des modalités d’application des prestations varie grandement d’un 
canton à l’autre (Lanners, 2021), créant des disparités significatives dans les trajectoires de services des familles.

Tout d’abord, les procédures administratives permettant l’accès aux prestations s’avèrent particulièrement 
complexes et reposent largement sur l’initiative parentale, en raison du système assurantiel suisse, fragmenté 
et impliquant de nombreux acteurs publics, privés et associatifs auprès desquels il faut s’adresser pour obtenir 
les services nécessaires (Thommen et al., 2009). Cette charge est d’autant plus lourde que les parents doivent 
souvent conduire simultanément de nombreuses démarches pour solliciter plusieurs prestations, chacune devant 
faire l’objet d’une demande explicite de la part des ayants droit (Piérart et al., 2020). Face à cette exigence 
administrative et logistique considérable, certains parents se trouvent désemparés notamment lorsque le système 
leur semble peu lisible et qu’ils méconnaissent les procédures en vigueur (Lanners, 2021).

Par ailleurs, bien que les dispositifs de soutien à la petite enfance soient relativement nombreux et accessibles, 
leur coordination demeure insuffisante, voire inexistante et les informations relatives aux droits des familles 
manquent de transparence (Pro Enfance, 2025 ; Zanon et Solcà, 2021). Ce défaut d’articulation génère des 
obstacles supplémentaires pour les parents et peut conduire à des situations d’iniquité, voire de discrimination, 
en particulier pour les familles en situation de vulnérabilité ou de migration (Conus et Knoll, 2020 ; Piérart 
et al., 2020). Ces dernières peuvent également voir leur vulnérabilité ignorée par les institutions et se heurter 
à des incompréhensions dans leurs interactions avec les professionnel·le·s, compromettant ainsi le partenariat 
parents-professionnel·le·s, pourtant reconnu comme condition favorable à une coordination interprofession-
nelle plus soutenue (Broyon et al., 2025).

De plus, l’accès à une structure d’accueil de la petite enfance (SAPE) inclusive en terrain helvétique n’est pas 
garanti pour tous les enfants, alors même que cela joue un rôle déterminant dans leur développement (Brüderlin 
et al., 2025). Malgré les recommandations internationales, la Suisse se situe loin derrière d’autres pays européens 
en matière d’offres de places au préscolaire (UNICEF, 2021), ce qui interroge la capacité du système préscolaire 
à répondre aux besoins des familles.
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Enfin, la question de l’entrée en scolarité met en lumière plusieurs enjeux majeurs pour les familles d’enfants 
à BEP, alimentant les inquiétudes parentales, inégalités et tensions avec certains professionnel·le·s (Dutrévis et 
al., 2022). Les connaissances des parents concernant le système éducatif et les droits de leurs enfants varient 
considérablement, pouvant compromettre leur agentivité en matière de co-éducation et de scolarité inclusive 
(Noël, 2024). Les familles doivent ainsi s’approprier des possibilités de parcours scolaire qui varient considéra-
blement selon les pratiques cantonales et locales (Lanners, 2021). Les prescriptions du monde scolaire adressées 
aux enfants à BEP (Rivard et al., 2020) tout comme la multiplicité des formes de scolarisation possibles (classes 
ordinaires ou spécialisées) et du taux de fréquentation de la classe durant les premières années de l’école primaire 
(1-2 HarmoS) complexifient dès lors leurs engagements et rôles parentaux (Emery et al., 2021). 
Face à ces constats, cette étude poursuit trois objectifs  : 1) décrire les parcours éducatifs (milieux éducatifs 
fréquentés avant et après l’école) des enfants à BEP ainsi que les services spécialisés dont ils ont bénéficié et le cas 
échéant, d’autres membres de leur famille ; 2) appréhender la perception parentale de la trajectoire de services 
selon deux temps de mesure, soit avant et après l’entrée à l’école; 3) examiner les variations de cette perception 
selon le type de scolarisation, en classe ordinaire ou spécialisée, avant et après l’entrée à l’école.

2.	 Méthodologie

Ce travail s’inscrit dans un projet du Fonds national suisse (FNS) sur la transition du préscolaire à la 1-2 
HarmoS pour les enfants à BEP, visant à développer des actions conjointes en recherche-action avec les terrains 
à partir d’une première étude dédiée à l’appréhension des perceptions des parents, des professionnel·le·s et des 
enfants. Ce texte s’inscrit dans cette étude et uniquement sur l’expérience parentale de la trajectoire de services, 
recueillie par des entretiens menés avant et après l’entrée en scolarité de l’enfant et fondés sur des questionnaires 
à réponses ouvertes et fermées. Le recrutement s’est majoritairement effectué via les Services Éducatifs Itiné-
rants (SEI) de Genève, Vaud et Jura, associations de parents, écoles et centres spécialisés qui ont distribué des 
flyers aux parents ; soit au total près de 350 à 500 parents sollicités. Ceux intéressés contactaient un membre de 
l’équipe de recherche pour obtenir des informations et planifier l’entretien. Les considérations éthiques en lien 
avec la confidentialité et le consentement étaient discutées avant de commencer l’entretien.

2.1	 Participant·e·s
Comme indiqué dans le tableau 1 et 2, cinquante parents d’enfants à BEP entrant en 1-2 HarmoS en septembre 
2023 ont participé à l’étude, chacun répondant en lien avec son expérience avec un enfant. La majorité des 
familles était biparentale (76%), issue de l’immigration (74%), avec diplômes universitaires pour 60% des 
mères et 48% des pères. Près du trois quarts parlaient français à la maison (74%) et 60% s’expriment dans 
plusieurs langues. Les entrevues ont été menées majoritairement en français (86%), 3 en anglais (6%) et pour 
4 familles (8%), avec un interprète. Les enfants concernés étaient en grand nombre des garçons (72%), avec un 
âge moyen de 4 ans et 7 mois, 56% ayant un diagnostic d’autisme ; 58% étant intégrés dans une classe ordinaire.



2026 RSSE 48 (2), DOI 10.24452/sjer.48.2.9	  

Céline Chatenoud, Delphine Odier-Guedj, Marie Millau et Mélina Rivard 	 279

Varia

Tableau 1
Caractéristiques sociodémographiques des familles 

Parents (N=50)
n (%)

Type de famille

Famille nucléaire 38 (76%)

Famille monoparentale 8 (16%)

Famille recomposée 4 (8%)

Lieu de naissance

Suisse 13 (26%)

Hors Suisse 37 (74%)

Langue parlée au domicile

Français 37 (74%)

Anglais 5 (10%)

Autres langues 8 (16%)

Plus d’une langue 30 (60%)

Niveau d’éducation de la mère

Secondaire (non diplômée) 2 (4%)
Secondaire 9 (18%)
Étude post-obligatoire 8 (16%)
Université (Bachelor) 12 (24%)
Université (Master/PhD) 18 (36%)
Autre 1 (2%)

Niveau d’éducation du père

Secondaire (non diplômé) 3 (6%)
Secondaire 8 (16%)
Étude post-obligatoire 12 (24%)
Université (Bachelor) 7 (14%)
Université (Master/PhD) 17 (34%)
Autre 3 (6%)

Emploi de la mère

Salariée à temps plein 3 (6%)

Salariée à temps partiel 20 (40%)

Indépendant 2 (4%)

À la maison 17 (34%)

Autre 8 (16%)
Emploi du père

Salarié à temps plein 27 (44%)

Salariée à temps partiel 11 (22%)

Indépendant 0 (0%)

À la maison 5 (10%)

Autre 7 (14%)
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Tableau 2
Caractéristiques des enfants dont les parents prennent part à l’étude

Ensemble des enfants 
(N = 50) 
n (%*)

Classes ordinaires  
(N= 29)
n (%*)

Classes spécialisées
(N =21)
n (%*)

Sexes enfants

Garçons 36 (72%) 8 (100%) 15 (71.4%)

Filles 14 (28%) 0 (0%) 6 (28.6%)

Diagnostics enfants

TSA 28 (56%) 15 (51.7%) 13 (71.4%)

Trisomie 21 4 (8%) 2 (6.9%) 2 (9.5%)

Autres syndromes génétiques 11 (22%) 6 (20.7%) 5 (23.8%)

En attente de diagnostic 4 (8%) 4 (13.8%) 0 (0%)

Retard global de développement 3 (6%) 2 (6.9%) 1 (4.8%)

Contextes éducatifs préscolaires 

Crèche 26 (52%) 18 (62.1%) 8 (38.1%)

Jardin d’enfants 6 (12%) 1 (3.4%) 5 (23.8%)

Milieu spécialisé 3 (6%) 1 (3.4%) 2 (9.5%)

Domicile 2 (4%) 2 (6.9%) 0 (0%)

Autre (contexte non spécifié) 13 (26%) 7 (24.2%) 6 (28.6%)

Contextes éducatifs scolaires 50 (100%) 29 (58%) 21 (42%)

* Pourcentage calculé sur le N de l’ensemble des enfants, des classes ordinaires et des classes spécialisées et non la totalité des familles 

2.2	 Instruments de mesure utilisés
Le premier instrument de mesure est un questionnaire sociodémographique, permettant d’obtenir des informa-
tions sur la composition de la famille, la langue, l’origine culturelle et d’autres éléments permettant de décrire 
le profil de la famille et de l’enfant. 

Le second est le questionnaire Évaluation de la Trajectoire en Éducation Précoce Spécialisée par les parents 
(ETEPS), adaptation du modèle théorique et des questionnaires ETAP, validés au Québec et permettant de 
documenter l’expérience parentale à différentes étapes en petite enfance (Rivard, Mello et al., 2020). L’outil 
évalue la perception parentale sur cinq indicateurs de la qualité de la trajectoire de services soit : l’accessi-
bilité (facilité et temporalité d’accès aux services), la continuité (en information, cohérence des buts et coordi-
nation des services), la flexibilité (adaptation aux besoins de l’enfant et de la famille), la validité (pertinence 
des informations sur les services reçus et adéquation) et la relation parent-professionnel·le·s (écoute des besoins 
familiaux, confiance et respect).

En ce qui a trait à l’adaptation de l’outil québécois ETAP pour la Suisse, la structure originale de l’outil a 
été conservée et s’articule autour de quatre sections : deux sections descriptives (sections 1 et 3) portant sur le 
parcours éducatif et les services reçus (15 et 11 questions) et deux sections évaluatives (sections 2 et 4) mesurant 
la perception parentale des services au moyen de 19 questions associées aux indicateurs, avec des réponses 
recueillies sur une échelle de Likert à cinq points (0 = pas du tout d’accord ; 5 = tout à fait d’accord). Deux 
modifications principales ont été apportées à l’outil: l’élargissement de la population ciblée afin d’inclure des 
enfants présentant des besoins éducatifs particuliers liés à un retard ou à d’autres troubles neurodéveloppe-
mentaux que l’autisme et l’élargissement de la description des prestations spécialisées, au-delà de l’intervention 
précoce intensive, afin d’inclure les services offerts localement. La version adaptée a été révisée par l’ensemble 
de l’équipe, puis prétestée l’année précédant l’étude auprès d’une dizaine de parents. Les retours du prétest et 
les discussions en équipe ont conduit à des ajustements visant à améliorer la clarté et la pertinence du question-
naire, notamment par la reformulation de certaines questions.
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2.3	 Analyses
Des analyses descriptives ont été utilisées pour faire un portrait des caractéristiques des participants et des 
services ainsi que pour décrire la perception parentale de la qualité de la trajectoire selon les cinq indicateurs 
du modèle ETAP. Étant donné la taille de l’échantillon, le caractère exploratoire de l’étude en Suisse et parce 
que les données ne suivent pas une distribution normale selon le test de Shapiro-Wilk (p < 0,001), des tests 
non paramétriques ont été utilisés pour décrire les trajectoires et comparer les tendances. Plus précisément, un 
test des rangs signés de Wilcoxon a été utilisé pour observer les changements de perception à travers le temps 
(avant l’entrée à l’école et après l’entrée à l’école). Un test de Mann-Whitney a été utilisé afin d’observer si des 
différences de perceptions existent entre les différentes classes (classes ordinaires ou classes spécialisées) et entre 
les deux temps de mesures. 

3.	 Résultats

3.1	 Parcours éducatifs et trajectoires de services des familles

3.1.1.  Avant l’école
Avant l’entrée à l’école, la majorité des enfants (70 %) ont fréquenté un dispositif de garde collectif: 52 % en 
crèche, 12 % en jardin d’enfants ou halte-garderie et 6 % en milieu spécialisé (voir tableau 2 ci-dessus). Les 
services spécialisés décrits par les parents incluent des services thérapeutiques1 ainsi que des mesures en EPS 
(voir tableau 3 ci-dessous). La quasi-totalité des parents (98 %) a bénéficié d’au moins un service après l’identi-
fication de BEP chez son enfant et avant l’entrée à l’école. Les professionnel·le·s les plus évoqués sont les inter-
venant·e·s en éducation précoce spécialisée du SEI (84 %), les logopédistes (78 %) ainsi que les ergothérapeutes 
(48 %) et les psychomotriciens (36 %) alors que celles·ceux moins fréquemment cité·e·s sont les physiothéra-
peutes (22 %) et les psychologues (14 %). 14 % ont bénéficié d’un programme d’intervention précoce intensive 
en autisme Le délai moyen d’accès aux services thérapeutiques ou en EPS est respectivement de 2.7 et 2.4 mois 
(min. 0 ; max. 24). Les rencontres sont majoritairement hebdomadaires pour les thérapies et l’EPS et mensuelles 
pour les services pour parent.

Le tableau 4 démontre aussi que durant la période préscolaire, les parents sont en contact avec en moyenne 
4 à 6 professionnel·le·s qui dispensent des services spécialisés pour leurs enfants. Près d’un tiers des parents 
mentionnent même avoir à faire avec plus de sept intervenant·e·s. Il est aussi à remarquer que les parents dont 
l’enfant fréquentera une classe ordinaire disent être en contact avec légèrement plus de professionnel·le·s pour 
leur enfant (5.9 en moyenne, max. 11) par rapport à ceux en classe spécialisée (5.4, max 7). Enfin, les enfants 
qui sont allés en classe spécialisée ont plus souvent été absents des dispositifs éducatifs collectifs (28  % vs 
13.8 %) ou des milieux de garde spécialisés (9.5 %) (voir tableau 2)

1	  Les parents ont aussi évoqué les services médicaux : pédiatres et spécialistes ne rentrant pas dans cette étude.
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Tableau 4
Professionnel·le·s pour l’enfant avant et après l’école selon le type de classe

Nombre professionnel.le.s Avant l’école Depuis l’école

Toutes les familles (N=50)

De 0 à 3 : n (%) 8 (16%) 26 (52%)

De 4 à 6 : n (%) 24 (48%) 24 (48%)

7 et + : n (%) 18 (36%) 0 (0%)

Nombre moyen (max-min) 6 (12-0) 3.2 (6-0)

Classes ordinaires (N=29)

De 0 à 3 : n (%) 5 (17.2%) 15 (51.7%)

De 4 à 6 : n (%) 14 (48.3%) 14 (48.3%)

7 et + : n (%) 10 (34.5%) 0 (0%)

Nombre moyen (max-min) 5.9 (11-0) 3.3 (5-1%)

Classes spécialisées (N=21)

De 0 à 3 : n (%) 3 (14.3%) 11 (52.4%)

De 4 à 6 : n (%) 10 (47.6%) 10 (47.6%)

7 et + : n (%) 8 (38.1%) 0 (0%)

Nombre moyen (max-min) 5.4 (7-2) 2.3 (4-0)

3.1.2.  Après la rentrée scolaire
Le tableau 5 ci-dessous illustre qu’après l’entrée à l’école, les parents rapportent un nombre plus restreint de 
rendez-vous hebdomadaires avec les professionnel·le·s des services spécialisés propices au développement de 
l’enfant : en moyenne 3 par semaine contre 6 avant la scolarisation, avec peu de variations selon le type de classe. 
Les professionnel·le·s les plus fréquemment rencontrés sont les logopédistes (84 %), ergothérapeutes (58 %) et 
psychomotricien·ne·s (48 %), avec des délais d’attente les plus longs pour la logopédie (4-5 mois). Certain·e·s 
enfants bénéficient de co-interventions pour l’intégration en classe ordinaire assurées par les pédagogues du SEI 
ou par les intervenant·e·s spécialisé·e·s des centres d’intervention en autisme (pour 17.2 % des enfants), par un 
autre enseignant·e (34.5 % des enfants) ou encore par un éducateur spécialisé (3.4 %). La présence d’aides à 
l’intégration en classe ordinaire est aussi mentionnée (20.7 %).

Tableau 5
Type de services à l’école, temps d’attente 

Type d’Accompagnement  Parent évoquant  
ce service n (%)

Temps d’attente 
moyen en mois

Classes ordinaires
(N=29)  n (%)**

Classes spécialisées
(N=21)  n (%)**

Mesures thérapeutiques

Logopédie 42 (84%) 4.8 24 (82.8%) 18 (90%)

Ergothérapie 29 (58%) 0.4 17 (58.6%) 12 (60%)

Psychomotricité 24 (48%) 0 10 (34.5%) 14 (70%)

Physiothérapie 5 (10%) 1.5 0 (0%) 5 (25%)

Co-intervention* 

SEI aide transition*** 2 (4%) 0 2 (6.9%) 0 (0%)

SEI et centre autisme 5 (10%) 0 5 (17.2%) 0 (0%)

Aide à l’intégration 6 (12%) 0 6 (20.7%) 0 (0%)

Enseignant.e ressource 11 (22%) 0 10 (34.5%)
1 (3.4%)

1 (5%)
3 (15%)Éducateur.ice spécialisé·e 4 (8%) 0

Services pour les parents

Coaching parental 1 (2%) 0 1 (3.4%) 0 (0%)

Assistant·e social·e 1 (2%) 0 0 (0%) 1 (5%)

*Mesures décidées préalablement à l’entrée en scolarité avec la PES 
** % sur le N ayant reçu le service (première colonne) et non sur l’ensemble des familles.
*** Quelques rencontres en début d’année de soutien à la transition

http://professionnel.le
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3.2	Perception de la qualité de la trajectoire de services par les 
familles avant et après l’entrée en scolarité

Comme indiqué dans le tableau 6, avant l’école, les parents se déclarent globalement satisfaits de la trajectoire de 
service au préscolaire (M = 4.28 ; ET = 0.88), avec des variations selon les indicateurs. La relation familles-pro-
fessionnel·le·s/empathie (M = 4.40 ; ET = 0,96) et l’accessibilité (M = 4.46 ; ET = 0.83) obtiennent les scores 
les plus élevés, montrant que les familles se sentent écoutées et que les services sont facilement accessibles. À 
l’inverse, la validité est moins bien évaluée (M = 3.93 ; ET = 1.25), mais reste dans une zone neutre à satisfai-
sante.

Après l’entrée à l’école, la satisfaction globale diminue légèrement (M = 4.05  ; ET = 0.93). La relation 
familles-professionnel·le·s/empathie reste la dimension la mieux notée (M = 4.24 ; ET = 1.04), tandis que la 
validité reste la plus faible (M = 3.8), indiquant que les services ne répondent pas totalement aux besoins des 
parents.

Lorsque l’on compare les scores des questionnaires ETEPS entre ces deux temps de mesure pour l’ensemble 
des participant·e·s, on observe une tendance à la diminution des scores. Plus précisément, la moyenne du score 
global passe de 4.28 à 4.05 (D = −0,23). Cette diminution n’est pas significative, mais elle se situe près du seuil 
(z = 1.889 ; p = 0.060). En revanche, on observe une diminution significative pour deux indicateurs : la conti-
nuité (D = −0.22 ; z = 2.119 ; p = 0.035) et l’accessibilité (D = −0.44 ; z = 2.889 ; p = 0.004). Soulignons que 
les scores restent proches de 4, correspondant à la mention « satisfait ».

Tableau 6
Différence de scores aux échelles de l’ETEPS-3 préscolaire et scolaire.

  Avant l’école Depuis l’école Différences (Avant – Depuis l’école)

   M SD M SD M SD Z P r

Continuité 4.34 0.81 4.08 1.11 -0.22 1.08 2.12 .035 .30

Accessibilité 4.46 0.83 4.01 1.03 -0.44 0.92 2.89 .004 .41

Flexibilité 4.34 1.07 4.13 0.92 -0.18 1.06 1.74 .081 .25

Validité 3.93 1.25 3.81 1.35 -0.12 1.54 0.57 .577 .08

Rela./Empathie 4.40 0.96 4.24 1.04 -0.19 1.07 1.38 .170 .20

Total 4.28 0.88 4.05 0.93 -0.23 0.85 1.89 .060 .27

Notes. Différences sont calculées avec test des rangs signés de Wilcoxon. 
          Différence significative en gras.
          La taille d’effet r est calculée selon la formule r = Z / √N.

3.3	 Perception de la qualité de la trajectoire de services par les 
familles avant et après l’entrée en scolarité et en fonction du type 
classe.

Avant l’école, les parents d’enfants en classe ordinaire attribuent des scores plus élevés sur l’ensemble des indica-
teurs (M = 4.40  ; ET = 0.70) que ceux dont l’enfant ira en classe spécialisée (M = 4.12  ; ET = 1.06) (voir 
figure 1). Les scores des parents d’enfants qui fréquenteront une classe spécialisée présentent une plus grande 
variabilité (écart type autour de 1), sans différence significative. Après l’entrée scolaire, les scores révèlent une 
évaluation globalement satisfaisante : (M = 4.13 ; ET = 0.90) pour les familles d’élèves en classe ordinaire et 
neutre à satisfaisante (M = 3.94 ; ET = 0.99) pour celles des élèves en classes spécialisées.
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Figure 1
Score aux échelles de l’ETEPS par temps de mesure

Note. Le test U de Mann-Whitney ne montre aucune différence significative entre les groupes.
L’échelle nommée « Accès » correspond à l’accessibilité dans le texte.

Dans le détail des sous-échelles, les scores demeurent généralement élevés dans les deux types de scolarisation 
et aux deux temps de mesure (T1 et T2), suggérant une perception globalement positive de la trajectoire de 
services. Une exception concerne la sous-échelle de la validité : les parents d’enfants scolarisé·e·s en classe spécia-
lisée rapportent un niveau de satisfaction légèrement supérieur à celui des parents d’enfants en classe ordinaire 
(M = 3.76 en classe ordinaire et M = 3.88 en classe spécialisée).

Par ailleurs, l’évolution de la perception des parents entre le temps 1 (avant l’entrée à l’école) et le temps 2 
(après l’entrée) en fonction de la classe dans laquelle est leur enfant suit les mêmes tendances que sur l’échan-
tillon total. La validité est l’indicateur ayant obtenu le score le plus faible pour les deux types de classe et 
aux deux temps de mesure (sauf après l’école pour la classe spécialisée). La relation familles-professionnel·le·s/
empathie est l’indicateur avec le meilleur score pour les deux types de classe aux 2 temps (sauf avant l’école pour 
la classe ordinaire). En revanche au temps 1, la relation familles-professionnel·le·s/empathie est l’indicateur avec 
le meilleur score pour les participants dont l’enfant fréquentera une classe spécialisée et l’accessibilité est l’indi-
cateur ayant un meilleur score pour les participant·e·s dont l’enfant fréquentera une classe ordinaire. Aucune de 
ces différences n’atteint toutefois le seuil de signification statistique.

4.	 Discussion conclusive 

Malgré les recommandations internationales et l’existence d’un accord-cadre fédéral en Suisse, les recherches 
portant sur l’expérience des familles de jeunes enfants présentant des BEP indiquent que les services et soutiens 
mis à leur disposition demeurent insuffisamment coordonnés, compromettant ainsi une égalité d’accès pour 
l’enfant et sa famille (Fontil et al., 2020). De plus, rares sont les études documentant l’usage réel des services 
spécialisés et les expériences familiales au sein de ces services, en dehors d’épisodes spécifiques ou associés à de 
troubles particuliers, comme l’autisme. Ce travail contribue à combler ce manque en mobilisant une adaptation 
de l’ETAP (Rivard et al., 2020a), modèle structurant permettant d’évaluer la trajectoire de services telle que 
perçue par les parents. L’adaptation de ce modèle en Suisse romande a permis d’examiner l’expérience de 50 
familles à deux moments clés de leur trajectoire : avant et après l’entrée à l’école.

4.1	 Parcours éducatif et services spécialisés : du préscolaire au scolaire 
Contrairement aux données de l’Organisation de coopération et de développement économiques (Organi-
sation de coopération et de développement économiques, 2022) indiquant une faible fréquentation des struc-
tures préscolaires par les enfants suisses, 70 % des enfants de cette étude ont fréquenté une SAPE. Cette forte 
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présence en milieu préscolaire peut s’expliquer par l’accompagnement proposé par le SEI qui met l’accent sur 
l’apprentissage et les interactions sociales avant l’entrée en scolarité (Chatelanat et Métral, 2009). Il est aussi 
probable que le niveau d’éducation des parents ait facilité l’accès à l’éducation préscolaire, que ce soit grâce à 
des ressources financières ou à des stratégies éducatives valorisant la socialisation en collectivité. Les réponses 
aux questions ouvertes du questionnaire, analysées dans une autre étude (Chatenoud et Odier-Guedj, 2025), 
montrent que les familles mobilisent de nombreuses pratiques parentales de soutien, notamment en privilé-
giant une éducation inclusive dès la petite enfance. De plus, les données indiquent que les enfants orientés 
vers une classe ordinaire proviennent majoritairement de crèches, tandis que ceux des classes spécialisées ont 
plutôt fréquenté des milieux spécialisés ou n’ont pas fréquenté de structures préscolaires. Ces parcours éducatifs 
suggèrent que l’accueil inclusif préscolaire tend à favoriser une orientation en classe ordinaire, alors que les 
parcours spécialisés ont tendance à se prolonger.

Outre l’accueil préscolaire, les parents de notre étude rapportent un recours important aux services spécia-
lisés dès l’identification des BEP, comparativement à d’autres études en Amérique du Nord (Smith-Young et 
al., 2020). Elles·Ils sont ensuite en contact hebdomadaire avec en moyenne cinq professionnel·le·s pour l’enfant 
et jusqu’à sept à douze selon les situations, ce qui requiert une organisation familiale millimétrée et fortement 
structurée. Les enfants ultérieurement orientés vers une classe ordinaire sont d’ailleurs légèrement suivis par un 
plus grand nombre d’intervenant·e·s. Avec cette diversité de services non centralisés, les trajectoires demeurent 
très variables et sans schéma stable, surtout à l’entrée en scolarité. L’intensité et l’hétérogénéité des services 
mobilisés révèlent l’ampleur de la charge invisible assumée par les parents et des compétences administratives 
particulières, dans un contexte suisse, caractérisé par sa complexité. Cela implique que les parents désirant un 
large éventail de soutien doivent multiplier les démarches pour accéder à l’ensemble des services nécessaires 
dans un contexte où ils demeurent responsables de la majorité des démarches : obtention de financements, prise 
de rendez-vous, organisation des horaires, déplacements et réunions, autant de tâches extrêmement exigeantes 
(Piérart et al., 2020). Ce constat rejoint d’autres travaux montrant que les familles et particulièrement les 
mères, assurent une coordination centrale des interventions au prix d’une charge mentale élevée soulignant la 
complexité des dispositifs, la fragmentation institutionnelle et la surcharge parentale (Østerud et Anvik, 2024)..

L’accès à un grand nombre de services exige ainsi un investissement temporel et organisationnel considérable 
de la part des parents, révélant leur engagement à soutenir le développement de leur enfant. À l’approche de la 
scolarisation, elles·ils peuvent aussi ressentir une forte pression pour offrir suffisamment de stimulation afin de 
maximiser les chances d’adaptation aux exigences scolaires (Rivard et al., 2021). Les faibles scores de validité 
reflètent cette tension  : malgré le recours à de nombreux services, les parents doutent qu’elles·ils répondent 
pleinement aux besoins de leur enfant à l’entrée à l’école. Si la préparation de l’enfant demeure centrale pour 
faciliter son adaptation aux nouvelles routines éducatives, il apparaît essentiel d’accompagner les parents afin 
d’alléger cette pression et de clarifier les attentes scolaires notamment en les rassurant sur le fait que l’école et son 
personnel sont préparés à accueillir tous les élèves, y compris leur enfant, dans leur diversité (Fontil et al., 2020). 
Aussi, après l’entrée à l’école, le nombre de suivis hebdomadaires diminue nettement, indépendamment de la 
classe, mais les familles continuent à assumer plusieurs rendez-vous hebdomadaires et maintenant une lourde 
charge organisationnelle. Par ailleurs, bien que notre échantillon ne permette pas d’établir de lien entre le type 
de diagnostic et la trajectoire de services des familles, nous observons que parmi les enfants autistes (28), seule 
une minorité (7 soit 25%) a bénéficié systématiquement de l’intervention précoce intensive, alors même qu’elle 
constitue une recommandation internationale et nationale. Cela s’explique par le fait que les familles reçoivent 
le plus souvent les services du SEI plutôt que cette intervention, même si certaines combinent les deux, ce 
qui représenterait l’arrimage optimal. Il apparaît donc urgent de mieux articuler ces interventions multiples, 
de renforcer le réseautage professionnel et de clarifier les services en fonction des besoins de l’enfant et de ses 
parents (Broyon et al., 2025) 

De plus, seuls quelques parents rapportent la présence d’un pédagogue du SEI en continuité durant la 
transition scolaire et dans la modalité de co-intervention après la rentrée scolaire. Certains parents ont par 
ailleurs fait mention d’autres intervenant·e·s spécialisé·e·s présent e·s à l’école en co-intervention, comme des 
éducateur·trice·s spécialisé·e·s ou spécialistes en autisme. Ce soutien continu constitue une ressource essentielle 
pour l’intégration en classe ordinaire, dans un contexte où les dispositifs institutionnels n’assurent pas toujours 
une coordination fluide entre milieux préscolaires et scolaires (Dutrévis et al., 2022). Ces résultats rejoignent 
d’autres travaux internationaux montrant que la présence des professionnel·le·s dédié·e·s facilitent la coordi-
nation entre services et familles (Anaby et al., 2019), évitant que cette charge ne repose uniquement sur les 
parents. Ils suggèrent la nécessité d’un meilleur arrimage entre secteurs afin de prévenir le travail en silos, une 
dimension qui sera explorée plus en profondeur dans les étapes ultérieures de la recherche. La présence des inter-
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venant·e·s du SEI au moment de la transition, représente à cet égard un atout pour favoriser de nouvelles formes 
de collaboration avec les enseignant·e·s, dont les représentations et les pratiques diffèrent souvent de celles du 
contexte préscolaire (Chatenoud et al., 2025).

Dans l’ensemble, très peu de parents déclarent bénéficier de services spécifiquement destinés à leur propre 
bien-être (soutien psychologique, social ou formations) et ce malgré leur mention explicite dans le question-
naire. Or, la littérature souligne l’importance d’un accompagnement socioémotionnel durable auprès d’un·e 
intervenant·e de référence (Frantz et al., 2018) ; reconnu·e comme facteur de protection facilitant l’adaptabilité 
familiale et renforçant l’empowerment parental (Boulé et al., 2025).

4.2	 Qualité perçue de la trajectoire des services par les parents 
Les résultats issus du questionnaire ETEPS indiquent une satisfaction globale élevée chez les parents partici-
pants, particulièrement en amont de l’entrée à l’école. Ce résultat rejoint d’autres études mobilisant ce modèle, 
qui documentent une perception généralement positive de la trajectoire de services. Il convient toutefois 
d’interpréter ces données avec prudence : cette satisfaction élevée peut en partie refléter un biais de gratitude 
envers les professionnel·le·s ayant accompagné la famille durant la petite enfance, phénomène récurrent dans les 
études s’appuyant sur la perception parentale des services reçus, notamment dans le domaine de la réadaptation 
(King et al., 2001). La relation familles-professionnel·le·s/empathie demeure l’indicateur le mieux noté avant et 
après l’entrée scolaire soulignant l’importance de la confiance, du respect et du soutien émotionnel offerts par 
les professionnel·le·s (Odier-Guedj et Chatenoud, 2024). Ces résultats confirment la nécessité d’un accompa-
gnement attentif aux besoins des familles, facilitant l’accès à des interventions adaptées (McCrimmon et Gray, 
2021). Les intervenant·e·s de la petite enfance jouent ainsi un rôle central dans l’adaptation familiale (Broyon 
et al., 2025), la qualité de la relation constituant un levier majeur, ce qui renforce l’importance de former les 
professionnel·le·s et de promouvoir des approches centrées sur le besoin des familles, en continuité durant la 
transition scolaire (Dunst, 2002).

En revanche, la validité apparaît comme l’indicateur le moins bien évalué dans notre étude dans tous les 
contextes. Cela indique que, malgré une satisfaction générale élevée, les parents perçoivent des limites quant 
à la pertinence, la clarté ou la cohérence des services proposés ; une perception compréhensible au regard de 
leur nombre et de leur diversité. Ces résultats rejoignent d’autres travaux montrant que l’accès aux services n’est 
pas toujours aligné sur les besoins réels des enfants et de leurs familles (Sapiets et al., 2021). Il apparaît donc 
essentiel de mieux relier les services aux objectifs des familles et aux besoins des enfants et de renforcer la coordi-
nation entre interventions afin de proposer un parcours plus cohérent, appuyé par des informations claires sur 
les priorités, les objectifs et les bénéfices attendus. Une explicitation plus précise du rôle des professionnel·le·s, 
de leurs objectifs de travail et des raisons des interventions contribuerait également à améliorer la clarté, la 
transparence et la compréhension parentale.

4.3	 Entrée à l’école : changement de perception et placement scolaire
Un autre résultat notable de notre étude concerne la baisse des scores de satisfaction à l’entrée à l’école, signalant 
une perception légèrement moins positive après la scolarisation ; avec une baisse significative pour la continuité 
et l’accessibilité. Ces résultats traduisent un passage perçu comme plus complexe, moins fluide et moins acces-
sible entre les services préscolaires et scolaires, identifié en Suisse (Dutrévis et al., 2022), comme ailleurs (Rios 
et Buren, 2023). L’entrée en 1-2 HarmoS constitue en effet un moment charnière, marqué par un cadre organi-
sationnel et relationnel nouveau, qui diffère sensiblement de ce que les familles avaient connu jusqu’alors. Cette 
diminution pourrait aussi s’expliquer par le fait que les parents perçoivent les services comme moins adaptés aux 
besoins de leur enfant au moment de l’entrée en scolarité, ou qu’ils manquent d’informations sur l’organisation, 
la cohérence et la continuité entre les pratiques préscolaires et scolaires (Chatenoud et al., 2025).

La perception de discontinuité apparaît ainsi compréhensible, voire attendue : l’enfant grandit, fait face à 
de nouvelles exigences. Les parents ajustent leur rôle, les professionnel·le·s scolaires étant davantage centrés sur 
l’éducation globale de l’enfant que sur un accompagnement individualisé de la famille. Cette impression de 
discontinuité traduit donc la forte adaptation que les familles doivent réaliser au moment de l’entrée à l’école. 
Elle souligne également la nécessité, pour les professionnel·le·s du préscolaire et de l’école, de mieux coordonner 
la transition et d’anticiper les besoins d’information des parents, en renforçant cohérence et accompagnement 
(Rous et Hallam, 2012). Cela implique la mise en place de procédures formalisées  : rencontres interprofes-
sionnelles planifiées, transmission systématique d’informations entre secteurs, élaboration d’un projet éducatif 
individualisé (Decker et al., 2022). Une telle coordination devrait aussi être construite en collaboration avec les 
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familles, rester flexible et reconnaître les compétences de chacun, afin d’améliorer la lisibilité de la trajectoire de 
transition (Fontil et al., 2020).

En conclusion, la Suisse dispose encore de peu de directives claires concernant le parcours éducatif et les 
trajectoires de services destinées aux familles de jeunes enfants à BEP. Cette étude met en lumière la nécessité 
de mieux comprendre l’expérience de ces familles et leur perception de la qualité de leur trajectoire de services, 
à partir d’indicateurs cohérents et comparables et de les consulter sur cet usage de manière située. Les résultats 
soulignent que l’accès précoce à des contextes inclusifs, combinant apprentissages entre pairs et soutien spécialisé, 
constitue un levier essentiel pour la mise en œuvre d’une éducation inclusive (Cologon, 2014). Enfin, une 
approche holistique et contextualisée des besoins des enfants et de leurs parents, dès la petite enfance, apparaît 
indispensable pour garantir des trajectoires de services de qualité (Ravenscroft et al., 2017).

5.	 Limites

Les résultats doivent être interprétés à la lumière des modalités de recrutement, par l’intermédiaire du SEI 
principalement et dans des cantons urbains et de la forte représentation de familles disposant d’un niveau 
d’instruction élevé. Des recherches futures gagneraient à inclure d’autres cantons, sur un plus grand nombre de 
famille, notamment ceux disposant de dispositifs plus centralisés et examiner plus finement l’effet des carac-
téristiques familiales sur la perception de la trajectoire par les familles. En dernier lieu, ces résultats ouvrent la 
voie à de futures recherches qualitatives portant sur les usages que les familles font des services, de manière à 
mieux saisir les différents points de vue qui façonnent l’offre et ses modalités de déploiement. Cette articulation 
des perspectives apparaît essentielle pour dégager une compréhension commune et identifier collectivement les 
pistes permettant de répondre aux besoins des familles (Lacharité, 2022).
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Qualität der Verläufe von Unterstützungsangeboten in der Schweiz: Perspektiven 
von Eltern von Kindern mit besonderem Bildungsbedarf (BBB) von der frühen 
Kindheit bis zum Schuleintritt

Zusammenfassung
Dieser Artikel analysiert die Bildungswege von 50 Kindern mit besonderem Bildungsbedarf (BBB) und die 
Verläufe ihrer Unterstützungsangebote, die sie und ihre Familien in der Schweiz von der frühen Kindheit 
bis zum Schuleintritt in Anspruch nehmen. Die Studie stützt sich auf fünf Indikatoren zur Beurteilung der 
elterlichen Qualitätswahrnehmung: Flexibilität, Zugänglichkeit, Validität, Kontinuität und die Familien-
Fachpersonen-Beziehung (EPATS-Modell). Die Ergebnisse verdeutlichen die Herausforderungen eines konti-
nuierlichen Zugangs zu spezialisierten Unterstützungsangeboten sowie die organisatorische Komplexität der 
Verläufe. Sie zeigen zudem von Eltern getragene Belastung und die Herausforderungen im Zusammenhang 
mit dem Übergang in die Schule auf und heben die Bedeutung einer intersektoralen Kontinuität sowie eines 
ganzheitlichen Ansatzes hervor, um den Bedürfnissen der Familien gerecht zu werden.

Schlagworte: frühkindliche Sonderpädagogik; Bildungstrajektorie; Dienstleistungsqualität; Familien-Fachper-
sonen-Partnerschaft; Schulübergang

Qualità delle traiettorie di servizi in Svizzera: prospettive dei genitori di bambini con 
bisogni educativi speciali (BES) dalla prima infanzia all’ingresso a scuola

Riassunto
Questo articolo analizza i percorsi educativi e le traiettorie di servizi di 50 bambini con bisogni educativi 
speciali (BES) e delle loro famiglie in Svizzera, dalla prima infanzia all’ingresso a scuola. Lo studio si basa su 
cinque indicatori per valutare la percezione della qualità da parte dei genitori: flessibilità, accessibilità, validità, 
continuità e la relazione famiglie–professionisti (modello EPATS). I risultati evidenziano le sfide legate all’ac-
cesso continuo ai sostegni specializzati e la complessità organizzativa delle traiettorie. Rivelano inoltre il carico 
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assunto dai genitori e le difficoltà legate alla transizione scolastica, sottolineando l’importanza di una continuità 
intersettoriale e di un approccio olistico per rispondere ai bisogni delle famiglie.

Parole chiave: educazione precoce specializzata; traiettoria educativa; qualità dei servizi; partenariato famiglie–
professionisti; transizione scolastica

Quality of service trajectories in Switzerland: perspectives of parents of children 
with special educational needs (SEN) from early childhood to school entry

Abstract
This article analyzes the educational pathways and service trajectories of 50 children with special educational 
needs (SEN) and their families in Switzerland, from early childhood to school entry. The study draws on 
five indicators for assessing parental perception of quality: flexibility, accessibility, validity, continuity, and the 
family–professional relationship (EPATS model). The findings highlight the challenges of accessing specialized 
support in a sustained manner, as well as the organizational complexity of service trajectories. They also reveal 
the burden borne by parents and the challenges associated with the transition to school, underscoring the 
importance of cross-sectoral continuity and a holistic approach to meeting families’ needs.

Keywords: early childhood special education; educational trajectory; quality of services; family–professional 
partnership; school transition
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