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Résumé

L’intervention en contexte de la nature suscite un intérét croissant en raison de son
potentiel a soutenir le développement global des enfants. Toutefois, les connaissances demeurent
limitées en ce qui concerne les enfants de 0 a 12 ans présentant des besoins particuliers, dont les
profils développementaux peuvent nécessiter des modalités d’intervention adaptées. Une
recension des écrits a donc été réalisée afin de documenter les effets des interventions en contexte
de la nature aupres de cette population. La recherche documentaire, effectuée dans plusieurs
bases de données, a permis de retenir 11 articles. Les résultats issus de I’analyse ont permis de
dégager cinq domaines de retombées, soit : 1) le développement physique et moteur, 2) le
développement cognitif, 3) le développement langagier, 4) le développement social ainsi que
5) le développement affectif. De maniere générale, les résultats suggérent des effets positifs dans
I’ensemble des sphéres tout en mettant en lumiére certaines nuances a considérer dans leur
interprétation. Ces résultats ont ensuite été discutés, de méme que leurs implications pour la

pratique psychoéducative.
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Problématique

Au cours des dernieres années, le développement de I’enfant a fait I’objet d’une attention
croissante dans les milieux éducatifs, cliniques et de recherche (National Association for the
Education of Young Children [NAEYC], 2020). L’adoption d’une vision globale et intégrée du
développement s’avere bien reconnue, puisqu’elle permet de reconnaitre 1’interaction dynamique
entre les caractéristiques individuelles de ’enfant et les contextes dans lesquels il évolue
(Bronfenbrenner et Morris, 2007). Cette perspective se traduit par un questionnement sur les
cadres traditionnels d’intervention et sur la maniére dont les environnements peuvent soutenir le
développement des enfants (Becker et al., 2017; Kuo et al., 2019; Ayotte-Baudet ef al., 2025).
Cette réflexion est particulierement pertinente lorsqu’il est question d’enfants présentant des
besoins particuliers pour qui les exigences des contextes d’intervention peuvent parfois
représenter des défis supplémentaires (Gargano et Turcotte, 2017; Bergeron ef al., 2022). Dans ce
contexte, I’adaptation des pratiques et des milieux d’intervention apparait comme une question

centrale pour favoriser le développement des enfants.

L’environnement comme levier du développement de I’enfant

Le développement de 1’enfant est un processus dynamique et multifactoriel qui s’inscrit
dans I’interaction constante entre ses caractéristiques individuelles et les contextes dans lesquels
il évolue (Benoit, 2018; Bronfenbrenner et Morris, 2007). Ce développement se déploie a travers
plusieurs spheres interreliées, incluant notamment les dimensions motrice, cognitive, langagiére,
sociale et affective (Gouvernement du Québec, 2025). Ces spheres ne se développent pas de
maniére isolée, mais s’influencent mutuellement au fil des expériences vécues par I’enfant
(Bronfenbrenner et Morris, 2007). Les contextes éducatifs dans lesquels I’enfant évolue occupent
ainsi une place centrale pouvant soutenir ou, a I’inverse, limiter son développement global
(Benoit, 2018; Gargano et Turcotte, 2017; Bergeron ef al., 2022; Kuo et al., 2019). Les
environnements éducatifs et d’intervention constituent des milieux privilégiés pour soutenir le
développement des enfants puisqu’ils offrent des occasions structurées d’apprentissage,
d’interaction et d’exploration (Benoit, 2018; Bergeron et al., 2022). Les activités qui y sont

proposées, de méme que les régles, les routines et les exigences influencent directement les



comportements des enfants, leur niveau d’engagement, leur capacité d’autorégulation et leur
niveau de participation (NAEYC, 2020; Benoit, 2018; Brussoni et al., 2015). Dans cette optique,
I’environnement ne se limite pas a un endroit dans lequel se déroulent les interventions, mais

devient un levier significatif du développement de I’enfant (Bergeron et al., 2017).

Dans les milieux éducatifs traditionnels, les interventions sont majoritairement réalisées
en contexte intérieur et souvent structuré autour d’objectifs pédagogiques précis et des attentes
comportementales relativement strictes (Kiviranta et al., 2024). Bien que ces contextes puissent
soutenir certains apprentissages, ils peuvent également représenter des environnements exigeants
pour certains enfants, notamment en raison des attentes liées a ’attention soutenue, au respect des
régles ou aux interactions sociales (Kiviranta et al., 2024; Bergeron et al., 2022; Brussoni et al.,
2015). Ces exigences peuvent influencer différemment les enfants selon leurs profils
développementaux, leurs capacités d’adaptation et leurs besoins spécifiques (Bergeron et al.,
2022). Au cours des dernieres années, un intérét croissant s’est manifesté pour des
environnements éducatifs alternatifs. Parmi ces environnements alternatifs, les interventions
réalisées en contextes naturels suscitent un intérét tant pour leur potentiel éducatif que pour leur
contribution possible au développement global des enfants (Bergeron ef al., 2017; Brussoni et al.,
2015; Gargano et Turcotte, 2017). Les milieux extérieurs offrent des caractéristiques distinctes
des environnements intérieurs, notamment par la diversité des stimulations sensorielles, les
possibilités de mouvement et d’exploration, ainsi que par une organisation souvent moins
normative (Brussoni ef al., 2015). Certains enfants peuvent tirer davantage profit de contextes
flexibles et riches en stimulations, tandis que d’autres peuvent nécessiter un encadrement plus

structuré pour s’engager pleinement (Petersson-Bloom et Holmqvist, 2022).

Les recherches portant sur 1’éducation par la nature en milieu scolaire se sont multipliées
et mettent en évidence les retombées positives des environnements naturels sur le développement
global des enfants d’age scolaire, notamment en ce qui concerne les apprentissages académiques,
le fonctionnement cognitif, I’attention ainsi que le bien-étre psychologique (Mann et al., 2022;

Kuo et al., 2019). Malgré cet intérét croissant, une part importante de la littérature portant sur



I’éducation par la nature s’intéresse principalement aux enfants d’age scolaire au développement
typique, notamment dans des contextes pédagogiques généraux tels que les approches de type
Forest School ou I’apprentissage en plein air (Becker et al., 2017; Mann et al., 2022; Kuo et al.,
2019; Vella-Brodrick et Gilowska, 2022). Par exemple, une revue systématique consacrée a
I’intervention en contexte de la nature chez les enfants de 2 a 8 ans a explicitement exclu les
enfants présentant des besoins particuliers (Prins et al., 2022). Les échantillons étudiés sont le
plus souvent composés d’enfants fréquentant des milieux éducatifs réguliers, sans distinction
particuliére quant a la présence de besoins spécifiques (Becker et al., 2017; Mann et al., 2022;
Vella-Brodrick et Gilowska, 2022). Cette prédominance laisse peu de place a une analyse
spécifique des enfants présentant des besoins particuliers, dont les profils développementaux et
les modalités de participation peuvent différer de maniere significative (Stalhlhut et al., 2025).
Ainsi, bien que les environnements naturels soient reconnus comme des contextes prometteurs
pour I’ensemble des enfants, il apparait pertinent de s’attarder plus spécifiquement a leurs effets
aupres des enfants ayant des besoins particuliers afin de mieux comprendre comment ces

contextes peuvent soutenir leur développement (Giidelhofer, 2016; Stalhlhut et al., 2025).

Enfants présentant des besoins particuliers et caractéristiques développementales

L’ expression besoins particuliers renvoie aux besoins spécifiques d’un individu dont le
développement, les apprentissages ou la participation sociale sont influencés par une condition
physique, intellectuelle, sensorielle, psychologique ou sociale et qui requiert des mesures de
soutien adaptées (Office québécois de la langue francaise, 2018; Sarrazin et al., 2020). Ce sont
des besoins supplémentaires temporaires ou permanents qu’une personne manifeste par rapport
aux attentes habituelles liées a ce qui est généralement attendu pour son age et qui nécessitent des
interventions spécifiques dans le but de favoriser son fonctionnement (Buli-Holmberg ef al.,
2016; Gouvernement du Québec, 2025). Bien que ces ¢léments s’appliquent a I’ensemble du
développement humain, ils prennent une importance particuliére durant 1’enfance, période ou les
enfants sont plus sensibles aux expériences vécues et acquierent rapidement des habiletés
fondamentales (Fandakova et Hartley, 2020). L’expression « enfant ayant des besoins particuliers

» ne désigne pas un groupe uniforme, mais englobe une variété de profils développementaux. Ces



profils se caractérisent par un écart entre les exigences de 1’environnement et les capacités de
I’enfant, ainsi que par un degré de soutien variable pouvant influencer leur trajectoire
développementale (Bronfenbrenner et Morris, 2007; Buli-Holmberg et al., 2016). Elle inclut
notamment les enfants présentant un trouble du spectre de ’autisme (TSA), un trouble déficitaire
de I’attention avec ou sans hyperactivité (TDAH), des difficultés d’apprentissage, des troubles du
langage ou encore des défis significatifs au niveau des spheéres émotionnelle, comportementale ou
physique (Paul ef al., 2022). Au-dela des diagnostics ou difficultés identifiées, ces enfants
partagent surtout le fait de nécessiter des modalités de soutien supplémentaires pour participer
pleinement aux activités quotidiennes. Parmi les difficultés fréquemment observées figurent
I’autorégulation et I’attention. Certains enfants présentent des difficultés a inhiber leurs réponses,
a moduler leur niveau d’activation et a s’adapter aux imprévus, se manifestant notamment par de
I’impulsivité ou de 1’agitation (Diamond, 2013; Paul et al., 2022). IIs peuvent également
éprouver des difficultés a maintenir leur concentration, a filtrer les informations non pertinentes
ou a passer d’une tache a I’autre (Diamond, 2013). Les défis concernent aussi la communication
et les interactions sociales, notamment I’initiation et I’adaptation des échanges selon le contexte
(Wang et al., 2023). Enfin, la régulation émotionnelle peut étre fragilisée, influengant la

résolution de conflits, la persévérance et la demande d’aide (Wang et al., 2023).

Dans une perspective développementale, les besoins particuliers ne se résument pas
uniquement par la présence de difficultés isolées, mais correspondent plutdt a un décalage entre
les exigences d’une situation et la capacité de I’enfant a y répondre de maniere autonome et
adaptée (Yang et Oh, 2024; Gargano et Turcotte, 2017; Bergeron et al., 2022). Un enfant peut
ainsi posséder certaines habiletés, tout en éprouvant de la difficulté a les utiliser dans des
contextes ou plusieurs demandes sont présentes en méme temps. Les défis apparaissent alors
principalement dans la participation plutdt que dans 1’acquisition des compétences elles-mémes
(Page et al., 2024). Cette distinction met en évidence que I’enjeu ne concerne pas seulement
I’apprentissage de nouvelles compétences, mais aussi ’adéquation entre les caractéristiques de
I’enfant et celles du milieu (Ornella ef al., 2024). Certains enfants nécessitent davantage de

structure et de prévisibilité pour comprendre ce qui est attendu et organiser leurs actions, tandis



que d’autres bénéficient d’environnements plus flexibles qui permettent I’exploration et

I’ajustement du rythme (Petersson-Bloom et Holmqvist, 2022; Hébert, 2025). Des situations tres
normées peuvent entrainer pour certains enfants une surcharge cognitive et émotionnelle, ce qui
limite leur disponibilité pour de nouveaux apprentissages (Bergeron et al., 2022; Brussoni et al.,

2015; Page et al., 2024).

Les enfants ayant des besoins particuliers constituent donc une clientéle pour laquelle la
qualité et la nature du contexte d’intervention jouent un role déterminant. Les interventions
efficaces ne reposent pas uniquement sur 1I’enseignement d’habiletés, mais sur la création
d’environnements permettant a 1I’enfant d’agir, d’explorer et d’interagir selon ses capacités (Page
et al., 2024; Petersson-Bloom ef al., 2022). Cette perspective invite a considérer différents
contextes susceptibles d’offrir des occasions d’engagement adaptées aux caractéristiques
individuelles. La littérature soutient que les enfants ayant des besoins particuliers bénéficient de
milieux d’intervention flexibles, prévisibles et modulables sensibles a leurs caractéristiques
développementales (Mann et al., 2022; Ornella et al., 2024; Page et al., 2024). Ainsi, 1’adaptation
des exigences, du rythme, des modalités d’interaction et du niveau de stimulation constitue un

levier essentiel pour favoriser leur engagement et soutenir leur développement.

Par ses caractéristiques sensorielles, motrices et relationnelles particulieres, la nature offre
donc un environnement qui permet d’adapter les exigences du milieu et a I’enfant d’agir,
d’explorer et d’interagir selon ses capacités (Kuo et al., 2019; Brussoni et al., 2015; Bento et
Dias, 2017). Elle constitue ainsi non seulement un lieu d’activité, mais un contexte d’intervention
pouvant soutenir le développement. C’est dans ce cadre que s’inscrit I’intérét pour les

interventions réalisées en contexte de la nature.



Cadre conceptuel

L’intervention par la nature désigne une approche éducative et une modalité
d’intervention qui place I’environnement naturel au cceur du processus d’apprentissage (Kaleta et
al., 2025). Elle repose sur I’idée que la nature ne constitue pas uniquement un lieu d’activité,
mais un milieu éducatif en soi offrant des conditions uniques pour soutenir le développement
global de I’enfant (Bergeron et al., 2017; Gargano et Turcotte, 2017). La terminologie associée a
’utilisation de la nature en éducation et en intervention demeure variable dans la littérature. Les
auteurs utilisent notamment les termes : éducation par la nature, apprentissage en plein air, forest
school, nature-based intervention ou intervention par la nature et ’aventure (Bergeron et al.,
2017; Kaleta et al., 2025). Dans le cadre du présent essai, I’appellation intervention par la nature
a été retenue. Cette terminologie sera utilisée afin d’assurer une cohérence dans 1’ensemble du
document. Méme si ces approches se distinguent par leurs objectifs et leur niveau de
structuration, elles ont en commun 1’utilisation de I’expérience vécue en nature comme moteur
d’apprentissage (Becker et al., 2017; Mann et al., 2022). Les environnements naturels constituent
des milieux riches en stimulations variées mobilisant simultanément les différentes spheres du
développement (Shanaan et al., 2019). Ils se caractérisent par une organisation moins rigide,
favorisant le mouvement libre, I’exploration et I’interaction avec 1I’environnement (Mann et al.,
2022). Ainsi, la nature représente un contexte offrant plusieurs opportunités développementales
(Prins et al., 2022; Bergeron ef al., 2017; Gargano et Turcotte, 2017). L’intervention par la nature
repose d’abord sur une conception expérientielle de I’apprentissage ou I’enfant construit ses
connaissances par 1’action, I’exploration et I’interaction directe avec son environnement
(Bergeron et al., 2017). Cette approche mise sur I’engagement actif (Mann ef al., 2022), la
manipulation d’éléments naturels (Mann et al., 2022), la prise de risque encadrée (Brussoni et al.,
2015) et la résolution de probléme (Becker et al., 2017). Elle offre des conditions propices a la
régulation (Vella-Brodrick et Gilowska, 2022), a la curiosité (Kiviranta et al., 2024) et a la
coopération (Becker et al., 2017). Les environnements naturels offrent généralement des
modalités d’engagement plus souples, laissant a I’enfant la possibilité d’ajuster son rythme, de

suivre ses intéréts et de réguler son exposition aux stimulations sensorielles (Mann et al., 2022).



Objectif
En somme, I’intervention par la nature s’appuie sur une conception de 1’environnement
naturel comme milieu actif et porteur d’opportunités développementales. Les données disponibles
mettent en évidence des retombées positives de I’intervention par la nature sur les enfants, et ce,
sur différentes spheres du développement. Toutefois, la majorité des études portent sur des
enfants au développement typique (Prins ef al., 2022; Bergeron et al., 2017). Or, un
approfondissement des connaissances est nécessaire, particuliérement en ce qui concerne son

utilisation et ses effets aupres des enfants ayant des besoins particuliers.

C’est dans ce contexte que s’inscrit le présent essai, qui vise a documenter, a partir des
écrits scientifiques récents, les effets des interventions réalisées en contexte de la nature aupres

d’enfants de 12 ans et moins présentant des besoins particuliers



Méthode
Cette section présente la méthode utilisée pour brosser un portrait critique des
connaissances scientifiques récentes portant sur les effets de ’intervention par la nature aupres
des enfants ayant des besoins particuliers. Elle précise les étapes du repérage des écrits
scientifiques, les critéres de sélection appliqués ainsi que le processus d’extraction et de synthese
des résultats obtenus afin d’identifier les retombées observées et les principales tendances

dégagées dans la littérature.

Recherche documentaire

Une recherche documentaire a été réalisée en juillet et en aott 2025 afin d’identifier les
articles scientifiques pertinents permettant de répondre a 1’objectif de cet essai. Pour repérer les
études pertinentes, différentes bases de données spécialisées en éducation ont été consultées, soit
PsycINFO (EBSCO) et ERIC ainsi que American Search Complete pour des articles
multidisciplinaires. La base de données Erudit a également été utilisée afin de cibler les articles
francophones. Des mots-clés (voir Tableau 1) ont été sélectionnés afin de refléter les
interventions basées sur la nature et les activités en plein air. Ces mots-clés ont été combinés avec
des termes désignant la population cible (enfant de 12 ans et moins présentant des besoins
particuliers). Pour ce faire, des opérateurs de proximité ont été utilisés. La stratégie de recherche
documentaire a été élaborée avec I’appui d’une bibliothécaire spécialisée en recherche en
psychoéducation, notamment pour I’identification des mots-clés, la formulation des équations de

recherche et la sélection des bases de données.



Tableau 1

Concepts et mots-clés

Concepts Mots-clés

Intervention en “Nature-based” OR “forest school” OR “outdoor” OR

contexte de la nature  “adventure therapy” OR wilderness” N4 (intervention®* OR
education® OR therap* OR learning

Besoins particuliers Special need* OR “special education” OR “disabilities” OR
“developmental disorders” OR “learning disabilities” OR
“attention deficit” OR autis* OR “self-regulation”

Enfant Child* OR “preschooler” OR “early childhood” OR
(12 ans et moins) “elementary school” OR “youth” OR “kids” OR “pre-
adolescent”

Des critéres d’inclusion et d’exclusion ont été préétablis afin d’assurer la pertinence des
articles retenus avec 1’objectif de 1’essai. Tout d’abord, la sélection s’est limitée aux articles
portant sur des enfants de 0 a 12 ans, correspondant a la période préscolaire et primaire. Seules
les études ciblant une population d’enfants présentant des besoins particuliers ont été retenues,
incluant notamment les défis développementaux, les troubles d’apprentissage, les déficiences
intellectuelles ou motrices, ainsi que des diagnostics, tels que le trouble du spectre de 1'autisme et
le trouble déficitaire de I'attention avec ou sans hyperactivité. Les études portant sur des enfants
présentant des particularités comportementales comme des difficultés de régulation émotionnelle,
de socialisation et d’adaptation ont également été considérées. Les interventions devaient étre
réalisées dans un contexte li¢ a la nature, par exemple a travers des activités pédagogiques ou
thérapeutiques extérieures, des programmes en forét, des classes en plein air ou d’autres formes
d’apprentissage structuré en milieu naturel extérieur. Les articles retenus devaient présenter des
données empiriques sur les effets des interventions en contexte de nature. Les études qui
incluaient des observations, des perceptions des participants, des parents ou des intervenants et
concernant les effets de I’intervention ont aussi été retenues. Aucun critere de date n’a été

appliqué, puisque le sujet demeure relativement récent et encore peu documenté.

Les documents n’ayant pas fait I’objet d’évaluation par les pairs (par exemple, théses), les

livres ainsi que les publications dans une langue autre que le frangais ou I’anglais ont été exclus.
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Sélection des études

La méthode PRISMA (Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-
Analyses) a été utilisée afin d’illustrer le processus de sélection des articles (Page et al., 2021). La
Figure 1 présente une synthése visuelle des études sélectionnées selon ce processus. A la suite
d’une recherche documentaire dans les différentes bases de données, un total de 354 écrits a été
identifié. Apres la lecture des titres, 126 ont été exclus. Des 228 écrits restants, 133 ont été retirés
en raison de doublons pour retenir 95 écrits. Ces 95 écrits ont ensuite été examinés a partir de leur
résumé, ce qui a mené a I’exclusion de 51 d’entre eux. Ainsi, a cette étape, 44 écrits ont été
retenus. Ensuite, six ont ét¢ ajoutés a partir des références des articles retenus. Au total, 50
articles ont été consultés dans leur intégralité. A la suite de cette consultation, des articles ont été
exclus : 8 en raison de 1’age des participants (supérieur a 12 ans), 1 en raison de la langue de
publication, et 30 dont le contenu ne correspondait pas a 1’objectif de recherche. Ainsi, un total de

11 articles a finalement été retenu et analysé dans le cadre de ce travail.

Figure 1

Synthese des études identifiées et sélectionnées

Articles ldentlfjles dans les bases | Articles retirés sur base de titres
de données au total » _
(n=126)
(n=354)
3
Articles retenus sur base de titres - Doublons retirés
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v
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Sujet non lié a I’objectif de I’essai : (n = 30)
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Articles inclus dans ’analyse
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Extraction des données

Une lecture approfondie des onze études retenues a été effectuée afin d’en extraire les
informations pertinentes relatives aux objectifs, soit : les devis de recherche, les méthodes de
collecte, les échantillons, les types d’interventions ainsi que les principaux résultats quant aux
effets de I’intervention par la nature sur les enfants de 12 ans et moins. Les données ont été
regroupées dans des fiches de lecture dans le but de faciliter la comparaison entre les études et le
repérage des éléments récurrents. Une analyse des fiches a ét¢ menée afin de dégager les
principaux thémes récurrents et les points de convergence ou de divergence entre les études

retenues. Cette analyse a permis d’organiser clairement les résultats.



Résultats
Cette recension des écrits permet de documenter les effets observés ou rapportés des

interventions réalisées en contexte de la nature aupres d’enfants de 12 ans et moins présentant des
besoins particuliers. Les caractéristiques des études sélectionnées seront d’abord décrites.
Ensuite, les résultats issus des 11 articles sélectionnés sont présentés en fonction des cinq
domaines reconnus du développement de I’enfant, tels que définis dans les référentiels québécois
en éducation (Gouvernement du Québec, 2017; Ministére de la Famille, 2019). Cette organisation
permet de regrouper les effets observés des interventions par la nature sur les domaines :

1) physique et moteur, 2) cognitif, 3) langagier, 4) social et 5) affectif.

Description des études retenues

Publiées entre 2009 et 2025, les études retenues sont toutes rédigées en anglais. Elles ont
¢été réalisées dans divers contextes culturels et géographiques. Plusieurs études (n = 5) ont été
réalisées aux Etats-Unis (Friedman et Morrison, 2021; Friedman et al., 2024; Guardino et al.,
2019; Morrier et Ziegler, 2018; Taylor et Kuo, 2009). Les autres études (n = 6) sont issues de
divers pays situés en Europe et en Asie, notamment la Suéde (Bystrom et al., 2019), I’ Angleterre
(Armitt et al., 2025; Bradley et Male, 2017; Friedman et al., 2024), 1a Chine (Li et al,, 2019) et
Israél (Zachor et al., 2016).

Quant aux échantillons, les participants sont des enfants 4gés de 3 & 12 ans présentant
différents profils développementaux, comme le trouble du spectre de I’autisme (TSA) (Bradley et
Male, 2017; Bystrom et al., 2019; Friedman et Morrison, 2021; Friedman et al., 2024; Li et al.,
2019; Morrier et Ziegler, 2018; Zachor et al., 2016), le trouble déficitaire de 1’attention avec ou
sans hyperactivité (TDAH) (Armitt ez al., 2025; Taylor et Kuo, 2009) et une étude regroupe des
enfants TSA, TDAH et ayant des troubles d’apprentissage (Guardino et al., 2019). Dans certaines
études, en plus d’observations des effets de I’intervention chez les enfants, les parents, les
enseignants et les intervenants sont consultés afin d’obtenir leurs perceptions (Armitt et al., 2025;
Friedman et Morrison, 2021; Friedman et al., 2024; Friedman et al., 2024; Li et al., 2019). Les

tailles d’échantillon varient considérablement, allant d’un petit échantillon exploratoire de
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4 enfants a des groupes de 51 enfants. Dans I’ensemble des études, une représentation plus

importante de garcons que de filles parmi les participants s’observe.

Sur le plan méthodologique, six études s’appuient sur un devis qualitatif privilégiant
I’analyse des perceptions des enfants quant a leur expérience en nature et celles des intervenants
et des parents concernant les effets observés sur les habiletés et les comportements des enfants
dans des contextes d’intervention par la nature (Bradley et Male, 2017, Bystrom et al., 2019,
Friedman et Morrison, 2021, Friedman et al., 2024, Friedman et al., 2024, Li et al., 2019). Trois
¢tudes adoptent une approche quantitative utilisant des outils et des questionnaires standardisés
(Morrier et Ziegler, 2018, Taylor et Kuo, 2009, Zachor et al., 2016). L’article d’ Armitt et al.
(2025) et I’article de Guardino et al. (2019) ont un devis mixte. Les interventions en contexte de
nature recensées prennent des formes variées : programmes éducatifs extérieurs (Friedman ef al.,
2024; Friedman et Morrison, 2021; Morrier et Ziegler, 2018), activités physiques et sensorielles
en plein air (Bystrom et al., 2019; Taylor et Kuo, 2009; Guardino et al., 2019 ; Li et al., 2019),
thérapies d’aventure (Zachor et al., 2016; Armitt et al., 2025) ou classes de type Forest School
(Bradley et Male, 2017; Friedman et al., 2024; Friedman et al., 2024).

Les caractéristiques détaillées de chacune des études, incluant les auteurs, I’année, le
pays, le devis de recherche et la population cible, sont présentées dans le tableau 2 (voir

appendice A).

Développement physique et moteur

Certains des articles recensés (Bradley et Male, 2017; Bystrom et al., 2019; Friedman et
al., 2024) mettent en évidence que les interventions réalisées en contexte de nature favorisent le
mouvement, sollicitent la motricité globale et fine et soutiennent la régulation sensorimotrice
chez les enfants ayant des besoins particuliers. En effet, dans plusieurs études, les enfants
manifestent un engagement physique élevé lorsqu’ils sont exposés a des environnements naturels
(Friedman et Morrison, 2021; Friedman et al., 2024; Li et al., 2019; Bradley et Male, 2017;

Armitt et al., 2025). Les interventions en plein air favorisent la marche, la course, les activités qui
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impliquent de grimper, les jeux moteurs variés et I’exploration libre, ce qui mobilise la motricité

globale (Bradley et Male, 2017; Friedman et al., 2024).

Par exemple, dans 1’étude de Bradley et Male (2017), des parents mentionnent qu’avant
I’intervention en plein air, leurs enfants n’étaient pas en mesure d’utiliser les balangoires ou les
structures de jeu au parc. Toutefois, apres 1’intervention, ceux-ci étaient capables de s’engager
dans ce type d’activité. Chez les enfants ayant un TSA, deux études, soit celles de Friedman et
Morrison (2021) et de Friedman et al. (2024), soulignent que les activités extérieures encouragent
I’utilisation fonctionnelle du corps. Ces études (Friedman et Morrison, 2021; Friedman ef al.,
2024) montrent que les activités extérieures sollicitent directement la coordination et 1’équilibre,
que ce soit par les déplacements, la course et I’exploration du milieu ou par la négociation de
terrains irréguliers, 1’utilisation d’outils et la manipulation de matériaux naturels. Chez les enfants
ayant un TDAH, Armitt et al. (2025) observent aussi des gains liés a I’équilibre et a la

coordination grace aux circuits sensoriels (sensory circuits) et aux activités physiques variées.

Les articles suggerent également que certaines interventions en nature soutiennent la
motricité fine par le biais d’activités pratiques et la manipulation d’éléments naturels. Dans
I’étude de Friedman et al. (2024), les praticiens rapportent que les enfants développent des
habiletés de motricités fines en utilisant des outils, en manipulant des pieces détachées (loose
parts) (p. ex., branches, roches, boues) et en participant a des taches extérieures qui nécessite de
la précision. Les résultats de Li et al. (2019) montrent que la grande majorité des parents (n =
20/22) pergoivent des progres dans la manipulation d’objets naturels, du sable, de 1’eau ou de
matériaux variés. De leur coté, Bradley et Male (2017) décrivent que certains enfants deviennent
plus habiles dans I’utilisation d’équipements extérieurs et dans des activités demandant une

certaine dextérité.

En ce qui concerne la régulation sensorimotrice, une étude menée aupres d’enfants ayant
un TSA met en évidence que le plein air permettrait une diminution des comportements associés
a la surcharge sensorielle (Friedman et Morrison, 2021). De maniére similaire, les praticiens

interrogés dans I’étude de Friedman et al. (2024) rapportent que les environnements naturels
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offrent aux enfants des occasions d’augmenter ou de réduire la stimulation sensorielle en fonction
de leurs besoins, grace aux mouvements et aux activités physiques qu’ils peuvent faire librement.
D’autres études décrivent une amélioration de la tolérance sensorielle grace a 1’exposition
graduée a différentes textures, surfaces et matériaux (Li et al., 2019; Bradley et Male, 2017). Li et
al. (2019) rapportent notamment que le jeu avec des €léments tels que le sable, I’eau ou les
branches favorise une meilleure adaptation sensorielle, tandis que Bradley et Male (2017) notent
que certains enfants deviennent plus a I’aise dans des environnements sensoriellement riches,

comme les modules extérieurs ou les espaces boueux.

Développement cognitif

Les données analysées révelent des retombées positives au niveau de 1’attention, la
concentration, la résolution de problémes, la planification, la curiosité cognitive ainsi que la
pensée symbolique (Bradley et Male, 2017; Friedman et Morrison, 2021; Friedman et al., 2024;
Guardino et al., 2019; Taylor et Kuo, 2009; Zachor et al., 2016). Chez les enfants ayant un
TDAH, les résultats de Taylor et Kuo (2009) montrent une amélioration significative de la
performance au test Digit Span Backwards (Wechsler, 1955), un test standardisé permettant
d’évaluer la mémoire de travail et les capacités attentionnelles, aprés une marche de 20 minutes
en nature comparativement a une marche dans des contextes non naturels. Les auteures
interpreétent ces résultats a 1’aide de la théorie de la restauration de I’attention, selon laquelle le
contact avec la nature permet de reposer les mécanismes attentionnels dirigés et d’en restaurer
I’efficacité. Selon ces auteurs, cette amélioration est considérée comme comparable a ’effet
maximal de certaines médications utilisées pour traiter les difficultés attentionnelles. Les études
qualitatives suggerent €également des effets positifs sur le plan cognitif. Friedman et Morrison
(2021) observent que les enfants ayant un TSA manifestent davantage de concentration pendant
les activités extérieures que lors des périodes a I’intérieur et se montrent plus disponibles, moins
distraits et plus engagés dans les taches proposées. Guardino et al. (2019) rapportent également
une réduction des comportements hors tache et une hausse de I’engagement lors des activités en

classe extérieure, en particulier chez les éléves ayant un TSA ou des troubles du langage.
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Les travaux de Friedman et al. (2024) et de Bradley et Male (2017) soulignent également
que les activités en nature encouragent la résolution de problémes, la planification et I’utilisation
de stratégies cognitives variées. Les enfants manipulent des outils, sélectionnent des matériaux,
testent différentes approches et ajustent leurs actions pour construire un abri ou accomplir une
tache (Friedman et al., 2024). Par exemple, un enfant passe plusieurs minutes a construire une
structure avec des blocs naturels en discutant de sa stratégie tandis qu’un autre enfant modifie sa
technique apres que son premier essai échoue (Friedman et Morison, 2021). Selon les praticiens,
ces expériences amenent les enfants a organiser leurs actions, prendre des décisions et résoudre
des problémes concrets liés au milieu naturel. Bradley et Male (2017) décrivent des observations
similaires : les enfants ayant un TSA montrent une meilleure capacité a trouver des solutions en
plein air, ce qui se traduit par davantage d’initiative, une meilleure compréhension des consignes

et une participation active.

De plus, les enfants montrent un intérét marqué pour les éléments naturels, ce qui
mobilise des processus tels que 1’attention sélective, la curiosité cognitive et la catégorisation. (Li
et al., 2019; Bradley et Male, 2017; Friedman et al., 2024; Bystrom et al., 2019). Li et al. (2019)
observent que plusieurs enfants passent de longs moments a trier, collectionner ou comparer des
matériaux naturels, un signe qu’ils s’investissent vraiment dans des activités qu’ils initient eux-
mémes. Certaines expériences favorisent aussi I’acquisition de nouvelles connaissances, Bradley
et Male (2017) notent que des enfants apprennent a reconnaitre des ¢léments de I’environnement

et transferent ces apprentissages dans des taches scolaires, comme I’écriture.

Chez les enfants ayant un TSA, les activités extérieures soutiennent des aspects plus
spécifiques du fonctionnement cognitif, notamment la mentalisation, la pensée associative et la
capacité de comprendre et d’interpréter ce qui se passe autour d’eux (Bystrom et al., 2019).
L’¢tude de Bystrom et al. (2019) montre que les interactions en nature favorisent la
compréhension des états mentaux et I’émergence de raisonnements simples, par exemple lorsque

les enfants décrivent les émotions ou intentions percues chez les animaux. De maniéere similaire,
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Friedman et al. (2024) observent que certains enfants inventent des histoires ou élaborent des

jeux symboliques complexes et créatifs.

I1 importe toutefois de reconnaitre que les effets cognitifs observés ne sont pas uniformes
d’une étude a I’autre ou d’un enfant a I’autre. Friedman et Morrison (2021) notent que les gains
observés en attention ou en engagement ne sont pas constants : certains enfants demeurent
distraits ou moins disponibles selon leur humeur, leur niveau d’énergie ou leur seuil de tolérance
sensorielle. Enfin, Zachor et al. (2016) indiquent que les progres liés aux habiletés cognitives

demeurent plus modestes comparativement a ceux observés dans les spheres sociale et affective.

Développement langagier

En ce qui concerne la sphére langagicre, les études recensées montrent surtout que les
manifestations langagieres prennent forme dans I’interaction. Elles se manifestent surtout quand
les enfants communiquent entre eux, expriment leurs émotions et s’impliquent dans les échanges
(Bradley et Male, 2017; Bystrom et al., 2019; Friedman ef al., 2024; Friedman et Morrison,
2024; Morrier et Ziegler, 2018; Zachor et al., 2016).

Un premier ensemble d’études mené auprés d’enfants ayant un TSA montre des
améliorations claires de la communication sociale en contexte extérieur (Friedman et Morrison,
2021; Morrier et Ziegler, 2018; Zachor et al., 2016). Dans 1’étude de Zachor et al. (2016) une
amélioration significative de la communication sociale est mesurée a 1’aide du questionnaire
Social Responsiveness Scale (Constantino et Gruber, 2005) chez les enfants ayant participé au
programme d’aventure en plein air. Les auteurs associent ces progres a I’exigence de coopérer, de
demander de 1’aide et de participer a des routines verbales lors des activités extérieures. Dans la
méme logique, Friedman et Morrison (2021) observent que les enfants ayant un TSA utilisent
davantage le langage verbal et non verbal en contexte extérieur, et engagent des conversations
plus spontanées avec leurs pairs. Un résultat marquant concerne un enfant présentant un mutisme
sélectif qui, lors des séances extérieures, commence a parler de maniére spontanée a ses
camarades, ce qui n’était pas observé en classe intérieure. Ils décrivent notamment un moment ou

cet enfant initie un échange en disant « veux-tu jouer avec moi ? », une premicre observée
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uniquement en nature. Ces mémes auteurs soulignent que le cadre extérieur semble réduire la
pression sociale associée aux interactions verbales et favoriser une communication plus
authentique. Les travaux de Morrier et Ziegler (2018) vont dans le méme sens, les initiations
sociales (verbales, non verbales ou combinées) augmentent chez les enfants ayant un TSA lors

d’activités extérieures structurées.

Un deuxiéme groupe d’études s’intéresse a la mise en mots des émotions et des
expériences vécues (Bradley et Male, 2017; Bystrom et al., 2019). Selon Bradley et Male (2017)
les enfants ayant un TSA utilisent le langage pour exprimer leurs émotions, décrire leurs actions
et partager leurs perceptions de I’environnement naturel. Ils parviennent a nommer et différencier
des états émotionnels, a commenter ce qu’ils observent et a raconter leurs expériences. Les
auteurs donnent I’exemple d’un enfant qui raconte en détail comment il a traversé un tronc et ce
qu’il a ressenti, ou d’un autre qui discute des textures et des couleurs des éléments qu’il
découvre. Les parents interrogés dans 1’¢tude de Bradley et Male (2017) soulignent également
une amélioration de la capacité d’expression chez leur enfant en contexte de Forest School.
Bystrom et al. (2019) montrent que les enfants ayant un TSA utilisent le langage pour partager ce
qu’ils vivent tant sur le plan émotionnel que sensoriel et pour entrer en relation avec leurs pairs

dans les jeux.

Les travaux de Friedman et al. (2024) montrent que les enfants ayant un TSA participant a
une Forest School utilisent le langage pour construire des récits imaginaires et collaborer dans
des jeux symboliques. Les échanges autour du feu et les histoires inventées collectivement
montrent que les enfants utilisent un langage expressif vari¢ et spontané. Selon les praticiens, les
environnements naturels facilitent les conversations en diminuant les exigences sociales, par

exemple I’obligation du contact visuel (Friedman et al., 2024).

Développement social
De maniére générale, les études recensées convergent vers 1’idée que les environnements
naturels constituent un contexte favorable au développement social. Les interventions par la

nature soutiennent la création de liens sociaux, 1’entraide et I’émergence d’expériences
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relationnelles positives, particuliérement chez les enfants ayant un TSA ou un TDAH (Armitt et
al., 2025; Bradley et Male, 2017; Bystrom et al., 2019; Friedman et al., 2024; Friedman et
Morrison, 2021; Li ef al., 2019; Morrier et Ziegler, 2018; Zachor et al., 2016).

Un premier groupe d’études, mené aupres d’enfants ayant un TSA, met en évidence des
ameéliorations importantes des habiletés sociales en contexte de la nature (Friedman et Morrison,
2021; Morrier et Ziegler, 2018; Zachor et al., 2016). L’étude de Zachor et al. (2016) rapporte une
amélioration significative de la communication sociale qui est attribuée aux occasions répétées de
collaboration, de demandes d’aide et de routines de groupe. Par exemple, un enfant
habituellement peu engagé, demande verbalement a un pair de 1’aider a sécuriser une corde afin
de franchir un obstacle. Dans la méme lignée, Friedman et Morrison (2021) observent une
augmentation des interactions entre pairs et une participation plus active aux activités
coopératives. Les travaux de Morrier et Ziegler (2018) mettent également en évidence une hausse
des comportements sociaux et une plus grande proximité avec les pairs lorsque les interactions

sont encadrées dans un contexte de jeu extérieur.

Deux études décrivent comment les environnements naturels favorisent la construction et
le maintien de relations positives (Bradley et Male, 2017; Friedman et al., 2024). Les praticiens
rapportent que la nature offre un cadre relationnel moins exigeant socialement, ce qui permet aux
enfants d’interagir avec moins de pression et de créer des liens authentiques avec les pairs
(Bradley et Male, 2017). Selon Friedman et al. (2024), les contacts répétés renforcent un
sentiment d’appartenance et de sécurité grace a des interactions fondées sur la confiance plutot
que sur la conformité sociale. Par exemple, apres un conflit autour d’un outil, les enfants
parviennent a négocier son utilisation et a trouver une solution, ce qui montre une progression

dans leurs habiletés de résolution de conflits.

Une autre recherche documente des effets sociaux plus nuancés selon les profils (Li ef al.,
2019). Par exemple, les enfants plus anxieux profitent davantage des occasions de jeu parallele
ou de participation & de petites activités de groupe. A I’inverse, les enfants ayant un profil plus

passif s’engagent trés peu spontanément avec les autres, suggérant que la nature, a elle seule, ne
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suffit pas pour susciter des interactions sociales chez eux. Dans ces cas, un encadrement plus

structuré est nécessaire pour favoriser des échanges significatifs.

Enfin, une étude souligne que les interventions en contexte extérieur soutiennent
¢galement les relations familiales (Armitt et al., 2025). En ce sens, les contextes extérieurs
semblent réduire les comportements perturbateurs et soutenir des interactions plus positives, tant

avec les pairs qu’entre les parents et les enfants (Armitt et al., 2025).

Développement affectif

Les expériences en nature offrent aux enfants un cadre particuliérement propice au
développement affectif en leur permettant d’explorer et d’exprimer une variété d’émotions dans
un environnement moins contraignant. Dans plusieurs études les enfants démontrent une
meilleure capacité a reconnaitre, nommer et partager leurs émotions, tout en développant une
meilleure maitrise de leurs réactions affectives (Bradley et Male, 2017; Bystrom et al., 2019;
Friedman et al., 2024). Les environnements extérieurs contribueraient aussi a apaiser les enfants,
a réduire leur stress et a leur offrir des expériences affectives positives liées a la réussite, a la
découverte et au sentiment de compétence (Bradley et Male, 2017; Bystrom et al., 2019;

Friedman et al., 2024).

De plus, Bradley et Male (2017) soulignent que les enfants ayant un TSA parviennent a
nommer des états affectifs variés, tels que la peur, I’excitation ou la joie et a indiquer comment ils
se sentent dans différentes situations en forét. De maniére complémentaire, Bystrom et al. (2019)
observent que les enfants expriment une gamme d’émotions liée au contexte naturel, allant de
I’émerveillement a I’inquiétude, tout en développant progressivement une meilleure maitrise
émotionnelle lorsqu’ils surmontent certaines peurs. Un enfant a réussi a affronter sa phobie des
fourmis apres plusieurs rencontres d’exposition graduée. Les environnements naturels
soutiennent également la régulation émotionnelle. Bystrom et al. (2019) rapportent que la nature
agit comme un milieu apaisant, contribuant a réduire le stress et a stabiliser les émotions grace

aux stimuli sensoriels propres au cadre extérieur. Friedman et al. (2024) soulignent aussi que
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certains enfants utilisent des espaces naturels ou des éléments du site (p. ex., hamac ou retrait

dans la forét) pour se calmer, s’autoréguler ou rétablir leur équilibre émotionnel.

Enfin, dans I’étude de Friedman et al. (2024), les enfants expriment de la fierté et du
plaisir lorsqu’ils réussissent des tdches complexes ou acqui¢rent de nouvelles habiletés, ce qui
contribue a renforcer leur estime personnelle. Ces auteurs donnent comme exemple un enfant qui
a réussi a allumer un feu seul et qui sautait de joie. Bien que plusieurs études mettent en lumicre
des retombées affectives positives, certains travaux soulignent aussi des effets plus nuancés.
Notamment, Bystrom et al. (2019) rapportent que les enfants vivent parfois des émotions
négatives en nature, telles que la peur, I’inquiétude ou le dégotit, particulierement lors des
premieres expositions a des stimuli inconnus. De méme, Friedman et al. (2024) observent que
I’expérience émotionnelle varie selon ’humeur du moment, la météo ou la surcharge sensorielle :
certains enfants cherchent I’isolement ou se désengagent temporairement lorsque le contexte

devient trop stimulant.

Les études recensées suggerent également que les effets observés ne semblent pas
uniquement attribuables a 1’exposition a I’environnement naturel, mais également aux
caractéristiques des interventions proposées, notamment la nature des activités, leur niveau de
structuration ainsi que la qualité de ’accompagnement offert aux enfants (Armitt et al., 2025;

Friedman et al., 2024; Guardino et al., 2019; Li et al., 2019)



Discussion

Le développement de I’enfant est influencé par 1’interaction entre ses caractéristiques
individuelles et les contextes dans lesquels il évolue (Bronfenbrenner et Morris, 2007; Benoit,
2018). Dans cette perspective, I’environnement d’intervention représente un levier important
pour soutenir le développement global (Bergeron ef al., 2022; Gargano et Turcotte, 2017). Les
interventions réalisées en contexte de la nature suscitent ainsi un intérét croissant en raison de
leurs caractéristiques distinctes. Toutefois, malgré cet intérét, la littérature s’intéresse
principalement aux enfants au développement typique et les effets auprés des enfants présentant
des besoins particuliers demeurent encore peu documentés (Prins et al., 2022). Ainsi, le présent
essai cherchait & mieux comprendre les effets des interventions par la nature aupres d’enfants de
12 ans et moins présentant des besoins particuliers. Dans ’ensemble, les résultats recensés
mettent en lumiere plusieurs retombées positives associées aux interventions en contexte de la
nature. La discussion qui suit permettra donc de mettre en perspective les principaux résultats
obtenus a la lumicre des connaissances actuelles, d’en dégager les implications pour la pratique

psychoéducative, ainsi que de discuter des limites de cet essai.

Un premier constat important qui se dégage des résultats concerne le niveau
d’engagement des enfants présentant des besoins particuliers lors des interventions en contexte de
la nature. Des études rapportent en effet une participation plus active des enfants aux activités
proposées ainsi qu’un engagement plus soutenu comparativement aux contextes intérieurs
(Friedman et Morrison, 2021; Guardino et al., 2019). D’autres travaux soulignent également que
les environnements naturels favorisent 1’initiative, 1’exploration et la participation active des
enfants dans les taches proposées (Bradley et Male, 2017; Friedman et al., 2024). Ces résultats
vont dans le méme sens que différents écrits portant sur 1’influence de I’environnement sur la
participation des enfants présentant des besoins particuliers (Mann et al., 2022; Brussoni ef al.,
2015; Page et al., 2024). En effet, ces différents auteurs soulignent que la participation de I’enfant
dépend en partie de I’ajustement entre ses capacités et les caractéristiques de son environnement.
Les caractéristiques des environnements naturels, telles que la flexibilité des activités, les

possibilités de mouvement et la diversité des stimulations, pourraient contribuer a offrir des
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modalités d’intervention mieux adaptées aux profils des enfants présentant des besoins
particuliers (Brussoni ef al., 2015). De plus, comme le soulévent Page et al. (2024), les difficultés
observées chez ces enfants ne relévent pas uniquement de leurs caractéristiques individuelles,
mais aussi du décalage possible entre les exigences des contextes d’intervention et leurs capacités
a'y répondre. En somme, ce premier constat de cet essai rejoint la perspective écologique du
développement, qui souligne le role important des contextes dans la participation de I’enfant.
Ainsi, les résultats viennent appuyer I’importance de considérer I’adaptation des environnements
comme avenue complémentaire aux interventions centrées uniquement sur les difficultés de
I’enfant, notamment en favorisant des contextes qui facilitent sa participation (Firedman et al.,

2024; Guardino et al., 2019).

Un deuxiéme constat qui se dégage de cet essai concerne le fait que les interventions
réalisées en contexte de la nature semblent générer des retombées positives dans 1I’ensemble des
sphéres du développement chez les enfants présentant des besoins particuliers. Les résultats
recensés mettent en évidence des effets observés a la fois sur les plans moteur, cognitif, langagier,
social et affectif (Armitt et al., 2025; Bradley et Male, 2017; Bystrom et al., 2019; Friedman et
Morrison, 2021; Friedman et al., 2024; Guardino et al., 2019; Li et al., 2019; Morrier et Ziegler,
2018; Taylor et Kuo, 2009; Zachor et al., 2016). Ce constat suggere que les interventions par la
nature peuvent agir comme des contextes d’intervention favorisant le développement global en
sollicitant simultanément plusieurs sphéres du fonctionnement de 1’enfant. Ce résultat rejoint
¢galement la perspective écologique du développement (Bronfenbrenner et Morris, 2007), qui
met en évidence I’interdépendance des différentes dimensions du développement et I’influence
des expériences vécues dans les milieux de vie. Les résultats suggerent également que les
retombées observées ne sont pas équivalentes d’une sphére a I’autre. Malgré cela, certaines
spheres, notamment les dimensions sociale et affective, semblent étre associées a des retombées
qui sont plus fréquemment rapportées dans les études recensées (Friedman et Morrison, 2021;
Friedman et al., 2024; Zachor et al., 2016), alors que les effets sur certaines habiletés cognitives
ou langagieres apparaissent parfois plus variables ou modestes selon les profils des enfants

(Friedman et Morrison, 2021; Zachor et al., 2016). Ces nuances rappellent que, malgré le
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potentiel de certaines interventions, les effets observés demeurent influencés par différents
facteurs, dont les caractéristiques individuelles des enfants, mais aussi par les modalités
d’implantation des interventions (Damschroder ef al., 2022). Certains résultats mettent donc en
lumiére des limites a considérer dans I’interprétation des effets observés. Certaines études
soulignent que les gains ne sont pas uniformes chez tous les enfants et que la nature ne constitue
pas en soi une condition suffisante pour engendrer des progres développementaux sans un

encadrement adapté (Friedman et Morrison, 2021; Li ef al., 2019; Bystrom et al., 2019).

A la lumiére de ces constats, il apparait pertinent d’examiner plus spécifiquement les
spheres du développement pour lesquelles les effets des interventions par la nature semblent les
plus significatifs. Sur le plan social, les résultats suggerent que les environnements naturels
pourraient favoriser les interactions en raison du caractére moins structuré des activités proposées
(Bradley et Male, 2017). Contrairement a certains contextes plus formels ou les attentes sociales
peuvent étre plus explicites, les activités en nature semblent permettre des interactions plus
naturelles, souvent centrées sur des objectifs communs ou des activités concrétes, ce qui pourrait
réduire la pression sociale vécue par certains enfants présentant des besoins particuliers
(Friedman et Morrison, 2021; Morrier et Ziegler, 2018; Zachor et al., 2016). Les occasions de
coopération observées dans plusieurs études pourraient ainsi faciliter I’émergence d’interactions
sociales positives en offrant des contextes signifiants pour entrer en relation. Sur le plan clinique,
ces résultats soutiennent 1’intérét de considérer I’environnement comme un levier d’intervention
permettant de soutenir le développement d’habiletés sociales des enfants présentant des besoins
particuliers. Ces résultats rejoignent également ceux de Fan et al. (2023), qui soulignent que les
interventions en contexte naturel, particulierement celles reposant sur des activités expérientielles
en groupe, sont associées a des améliorations du fonctionnement social et des interactions entre
pairs chez les enfants agés de 5 a 18 ans et présentant des besoins particuliers. D’autres travaux
sur I’éducation en contexte extérieur suggerent également que ces environnements peuvent
favoriser la participation sociale et les interactions positives chez les enfants présentant des
troubles neurodéveloppementaux (Stahlhut ez al., 2025). En continuité avec les retombées

observées sur la sphere sociale, les résultats recensés suggerent également des effets intéressants
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sur la sphere affective du développement (Friedman et Morrison, 2021; Bradley et Male, 2017; Li
et al.,2019). Ces deux dimensions apparaissent d’ailleurs étroitement liées, puisque la qualité des
interactions sociales et le bien-étre émotionnel s’ influencent mutuellement dans le
développement de I’enfant (Darling-Churchill et Lippman, 2016). Les contextes favorisant des
interactions positives pourraient ainsi également contribuer a soutenir la sécurité émotionnelle et

le sentiment de compétence des enfants présentant des besoins particuliers.

Sur le plan affectif, les effets observés pourraient notamment s’expliquer par certaines
caractéristiques propres aux environnements naturels. Les environnements naturels offrent des
contextes d’engagement plus souples que les milieux structurés et les exigences
comportementales et attentionnelles peuvent étre moins €levées. (Mann ef al., 2022; Brussoni et
al., 2015). Comme énoncé dans les résultats, cette flexibilité contribue a diminuer certaines
sources de stress et de surcharge émotionnelle, particulierement chez les enfants présentant des
difficultés d’autorégulation ou d’adaptation aux exigences environnementales (Bystrom et al.,
2019; Friedman et al., 2024). Ces observations apparaissent cohérentes avec les travaux de
Bergeron et al. (2022) et Page et al. (2024), qui soulignent que 1’ajustement entre les
caractéristiques de 1’environnement et les besoins de I’enfant constitue un facteur déterminant de
sa disponibilité émotionnelle et cognitive. De plus, les possibilités de mouvement, d’exploration
et d’interactions concretes avec 1’environnement pourraient également favoriser des conditions
propices a la régulation émotionnelle (Bystrom et al., 2019; Friedman et al., 2024; Bradley et
Male, 2017). Ces constats rejoignent également les écrits mettant en évidence le role de
I’engagement actif et des expériences concretes dans le développement de la régulation
émotionnelle et de I’adaptation chez les enfants (Kuo ef al., 2019; Vella-Brodrick et Gilowska,

2022).

Ces ¢léments soulignent également I’importance pour les enfants présentant des besoins
particuliers de pouvoir vivre des expériences de réussite dans des contextes adaptés a leurs
capacités (Bradley et Male 2017). Les résultats recensés, notamment ceux rapportant des

expériences de fierté et de plaisir associées a I’accomplissement de défis en contexte naturel,
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semblent d’ailleurs aller dans ce sens (Friedman et al., 2024). En effet, les expériences de réussite
constituent un levier important dans le développement du sentiment d’efficacité personnelle, qui
influence directement la motivation, la persévérance et la gestion des émotions (Bandura, 1997;
Schunk et DiBenedetto, 2022). Les enfants qui vivent des réussites dans des activités
significatives seraient ainsi plus susceptibles de développer une perception positive de leurs
capacités et une plus grande confiance en leur capacité a faire face aux défis. Cette dimension
apparait particuliérement importante chez les enfants présentant des besoins particuliers, qui
peuvent avoir vécu davantage d’expériences d’échec ou de frustration dans des contextes plus
normatifs (Page et al., 2024). Ces observations apparaissent cohérentes avec les travaux
soulignant que les contextes d’apprentissage en nature favorisent I’engagement actif,
I’expérimentation et le développement du sentiment d’efficacité personnelle chez les enfants
(Becker et al., 2017; Schunk et DiBenedetto, 2021). Ainsi, les résultats de la présente recension
suggerent que les interventions en contexte naturel offrent des conditions propices a un
développement global, en mobilisant simultanément plusieurs dimensions du fonctionnement des

enfants.

Par ailleurs, les résultats recensés permettent de dégager certaines conditions favorisant
I’efficacité des interventions par la nature. Les bénéfices observés ne semblent pas uniquement
attribuables a I’exposition a I’environnement naturel, mais également aux caractéristiques des
interventions et a la qualité de I’accompagnement offert (Friedman ef al., 2024; Bradley et Male,
2017; Li et al., 2019; Morrier et Ziegler, 2018; Armitt et al., 2025). Plus précisément, le role des
adultes apparait central, notamment dans le soutien a I’engagement, la structuration des activités
et I’adaptation des modalités d’intervention aux besoins des enfants (Bradley et Male, 2017;
Friedman et Morrison, 2021; Guardino ef al., 2019). Ces ¢éléments suggerent que la nature, a elle
seule, ne constitue pas une condition suffisante pour générer des retombées développementales,
mais qu’elle agit plutdét comme un contexte facilitateur dont les effets dépendent de la qualité de
I’intervention. A cet ¢gard, un encadrement adéquat et un certain niveau de structuration,
particuliérement pour les enfants présentant des difficultés d’autorégulation ou d’attention,

semblent soutenir I’émergence des bénéfices observés (Armitt et al., 2025; Zachor et al., 2016).
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De plus, I’adaptation des activités aux caractéristiques développementales des enfants apparait
comme un facteur déterminant. La possibilité d’ajuster les exigences, d’offrir un rythme flexible
et de proposer des activités variées semble favoriser I’engagement et la participation (Bystrom et
al., 2019; Friedman et al., 2024; Li et al., 2019). Ces constats sont cohérents avec les écrits
soulignant I’importance d’environnements modulables pour soutenir le fonctionnement des
enfants présentant des besoins particuliers (Bergeron ef al., 2022; Petersson-Bloom et Holmqvist,

2022; Page et al., 2024).

Ces constats rejoignent également certaines études qui suggerent que les bénéfices des
interventions par la nature dépendent non seulement du milieu, mais également de la qualité de
I’intention pédagogique et de la manicre dont les opportunités d’apprentissage sont exploitées par
les intervenants (Bergeron ef al., 2017; Becker et al., 2017; Mann et al., 2022). Dans cette
perspective, I’environnement naturel agirait comme un contexte facilitateur, mais nécessiterait
une planification et une intention clinique afin de maximiser ses retombées. De plus, certains
auteurs soulignent que la formation des intervenants et leur compréhension des principes de
I’intervention par la nature pourraient influencer la qualité des expériences proposées et les
bénéfices observés chez les enfants (Becker ef al., 2017; Mann et al., 2022). Ainsi, ces éléments
suggerent que les interventions par la nature ne devraient pas €tre envisagées comme une simple
exposition a un milieu extérieur, mais plutot comme une modalité d’intervention nécessitant une
planification rigoureuse, une adaptation aux besoins des enfants et un accompagnement clinique

soutenu (Shanahan et al., 2019).

Implication pour la pratique psychoéducative

Les résultats de cette recension des écrits comportent plusieurs implications pour la
pratique en psychoéducation. Ils soutiennent d’abord 1’importance d’une approche centrée sur
I’analyse de ’interaction entre les capacités de la personne, ici I’enfant, et les caractéristiques de
son environnement, principe fondamental de I’intervention psychoéducative (Ordre des
psychoéducateurs et psychoéducatrices du Québec, 2024). Dans cette perspective, les

environnements naturels peuvent étre envisagés comme une modalité d’intervention pertinente
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permettant de moduler les exigences du milieu afin de favoriser la participation, 1I’engagement et
le fonctionnement adaptatif des enfants présentant des besoins particuliers. Les caractéristiques
de ces environnements, telles que la flexibilité, les possibilités de mouvement et la diversité des
stimulations, offrent des contextes susceptibles de mieux s’ajuster aux capacités des enfants, en

cohérence avec une vision €cologique du développement (Bronfenbrenner et Morris, 2007).

De plus, ces constats mettent en évidence que le psychoéducateur peut jouer un role
central dans I’actualisation d’interventions en contexte de la nature, et ce, par la mise en ceuvre
des opérations professionnelles. Celles-ci sont notamment 1’observation, 1’évaluation du
fonctionnement adaptatif, la planification et I’organisation du milieu ainsi que I’intervention
directe aupres de I’enfant (Ordre des psychoéducateurs et psychoéducatrices du Québec, 2018).
En effet, I’intervention par la nature ne peut pas se limiter a une simple exposition a
I’environnement extérieur, mais nécessite une structuration des activités et un accompagnement
clinique visant a soutenir la régulation, I’engagement et les expériences de réussite. Enfin, ces
résultats invitent a considérer I’environnement comme un levier d’intervention a part enticre, en
complément des stratégies centrées sur le développement des habiletés. Cette perspective s’inscrit
dans I’approche psychoéducative proposée par Gendreau (2009), qui met en évidence
I’importance d’agir a la fois sur la personne et sur son environnement afin de favoriser une
meilleure adaptation de I’enfant dans ses différents milieux de vie. Considérant que les
psychoéducateurs sont fréquemment appelés a intervenir aupres d’enfants présentant des besoins
particuliers, et ce, dans divers milieux de vie, il apparait essentiel de développer une connaissance
approfondie des différentes modalités d’intervention susceptibles de soutenir leur fonctionnement
adaptatif. A cet égard, les interventions par la nature constituent une avenue pertinente a

considérer dans la pratique psychoéducative, en complément des approches plus traditionnelles.

Limites
Certaines limites doivent étre considérées pour cet essai. Tout d’abord, le nombre limité
d’études retenues (n = 11) peut restreindre la portée des conclusions et la généralisation des

résultats. Une autre limite concerne la langue des études recensées. Une seule base de données
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francophone a été questionnée, ce qui peut avoir restreint I’accés a certaines connaissances issues
de contextes francophones. Par ailleurs, cet essai se concentre uniquement sur des articles
scientifiques. L’exclusion de la littérature grise constitue une limite, puisque son inclusion aurait
pu permettre d’enrichir la compréhension du phénomene en apportant des données
complémentaires. De plus, une grande variabilité est observée entre les études retenues, tant en ce
qui concerne les profils des participants, les types d’interventions que les méthodes utilisées.
Cette hétérogénéité peut rendre plus difficile la comparaison des résultats et nuancer
I’interprétation des effets observés. Enfin, dans le cadre de cet essai, le processus de sélection et
d’extraction des données a été réalisé par une seule personne, ce qui peut introduire un biais dans
I’analyse. Malgré ces limites, cette recension permet de dégager des constats pertinents et de

mieux documenter un domaine encore peu exploré

Recommandations pour de futures recherches

Plusieurs avenues de recherche apparaissent pertinentes afin d’approfondir la
compréhension des effets des interventions en contexte de nature aupres des enfants présentant
des besoins particuliers. D’abord, les résultats suggerent ’intérét de documenter plus
spécifiquement les effets de ces interventions en fonction des différents profils
développementaux, notamment en distinguant les enfants présentant un trouble du spectre de
I’autisme, un trouble déficitaire de 1’attention avec ou sans hyperactivité ou d’autres types de
besoins particuliers, afin de mieux cerner les bénéfices propres a chacun. Par ailleurs, considérant
que les effets relevés s’étendent a différentes spheres du développement, il serait pertinent
d’examiner plus finement chacune des sphéres du développement de maniére distincte, afin de
mieux comprendre les mécanismes spécifiques en jeu dans les domaines langagier, cognitif,
social, affectif ou moteur. De plus, les recherches futures pourraient s’attarder davantage aux
caractéristiques des interventions elles-mémes, notamment en comparant différents types
d’activités en nature ou niveaux de structuration, afin d’identifier les conditions les plus

favorables au développement des enfants.



Conclusion

Cet essai a permis de faire le point sur les connaissances actuelles concernant les effets
des interventions réalisées en contexte de nature aupres d’enfants présentant des besoins
particuliers. Les résultats mettent en lumiére le potentiel de ces environnements pour soutenir le
développement global des enfants, notamment en favorisant leur engagement, leur participation
ainsi que leur régulation dans différentes spheres de fonctionnement. Ils soulignent également
I’importance de considérer non seulement les caractéristiques individuelles de I’enfant, mais
aussi celles de I’environnement dans lequel il évolue. Toutefois, les constats présentés montrent
que les effets observés ne peuvent pas €tre attribués uniquement a la présence de la nature, mais
qu’ils reposent également sur les modalités d’intervention mises en place et sur la qualité de
I’accompagnement offert. Les résultats mettent ainsi en évidence la nécessité d’adapter les
interventions aux besoins spécifiques des enfants, en tenant compte de la diversité des profils
développementaux. A cet égard, les interventions par la nature apparaissent comme une avenue
pertinente, mais qui nécessite d’étre réfléchie et ajustée dans la pratique. Ainsi, cet essai contribue
a enrichir la compréhension d’une approche encore en développement et souligne I’importance

de poursuivre les réflexions et les recherches dans ce domaine.
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