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Résumé

Une scolarisation de qualité pour les éleves a besoins spécifiques exige différentes formes de collaboration entre pro-
fessionnels pour permettre une intervention directe et indirecte aupres des éléves. L'intervention directe auprés des
éléves s'organise globalement selon un modele de co-intervention ou de coenseignement. Aprés avoir expliqué en
quoi ces deux modeéles de services sont représentatifs du type d'intervention en enseignement spécialisé et en inclu-
sion scolaire, nous discutons de ['efficacité et des limites de ces deux modéles.

Zusammenfassung

Eine qualitativ hochstehende schulische Betreuung von Kindern mit spezifischen Bediirfnissen setzt verschiedene
Formen der Zusammenarbeit zwischen Fachleuten voraus, um eine direkte oder indirekte Intervention bei den
Kindern zu erlauben. Die direkte Intervention wird in der Regel gemdss dem Modell der Ko-Intervention oder des
Ko-Unterrichtes ausgestaltet. Nachdem erklért wurde, weshalb diese beiden Interventionsmodelle fiir die Sonder-
padagogik und den inklusiven Unterricht typisch sind, werden die Wirksamkeit und die Grenzen der beiden Model-
le veranschaulicht.

Introduction

La collaboration entre professionnels dans
le cadre de la scolarisation des éléves a be-
soins spécifiques est et reste une probléma-
tique centrale, et ce, tant dans des modeéles
inclusifs que plus ségrégatifs. En effet, tant
en ce qui concerne le diagnostic ou le dépis-
tage, I'attribution de services spécialisés, le

La collaboration entre professionnels
dans le cadre de la scolarisation

des éléves a besoins spécifiques est et
reste une problématique centrale.

plan d'intervention, I'intervention que le
soutien, cette scolarisation exige diffé-
rentes formes de collaboration. En ce qui
concerne plus spécifiquement l'interven-
tion, cette collaboration s'articule autour de
trois grands modeéles de services: la consul-
tation, la co-intervention et le coenseigne-
ment.

Dans cet article, nous allons traiter de la
question de la collaboration en contexte in-
clusif, et plus spécifiquement, de celles per-
mettant une intervention directe aupres de
I'éleve: la co-intervention et le coenseigne-
ment. Nous allons tout d'abord nous attar-
der sur les pratiques de la co-intervention,
traditionnellement utilisée en enseigne-
ment spécialisé et en intégration scolaire.
Apreés avoir souligné les avantages et li-
mites de ce modéle de services, nous nous
intéresserons au coenseignement. Dans ce
cadre, suite a une définition et une présen-
tation des configurations, nous allons dis-
cuter des avantages de présenter ce modele
de service et des conditions de mise en
ceuvre. Enfin, la question de I'articulation
conceptuelle entre inclusion scolaire et
coenseignement sera traitée.

Les pratiques de la co-intervention
Traditionnellement, en enseignement spé-

cialisé, une large part du soutien direct a

Revue suisse de pédagogie spécialisée, 2/2013



DOSSIER : REFLEXIONS SUR L'INTEGRATION SCOLAIRE

|'éléve, de I'intervention individuelle, est ac-
cordée par du personnel spécialisé (ex. : en-
seignant spécialisé, logopédiste, kinésithé-
rapeute, etc.) et s'effectue soit en dehors de
la classe, soit dans la classe. Bien que ce
mode d'intervention soit I'un des plus utili-
sés et constitue souvent une des caractéris-
tiques d'un enseignement spécialisé (ex.:
rééducation logopédique), la co-interven-
tion est également utilisée en inclusion sco-
laire. On peut distinguer deux types de co-
intervention: la co-intervention interne et
la co-intervention externe.

La co-intervention interne concerne les in-
terventions réalisées, le plus souvent au-
prés d'un seul éléve, par un professionnel. Il
peut s'agir, par exemple, d'un éducateur
spécialisé, d'un technicien en éducation
spécialisé ou d'un assistant a la vie scolaire
qui soutient I'éléve a besoins spécifiques
dans ses apprentissages et ses comporte-
ments en classe ou lors de ses déplace-
ments dans |'école, pendant des sorties sco-
laires, des séances en laboratoire, etc. On
classe également dans cette catégorie les
traducteurs en langue des signes ou fran-
cais signé, les « scribes » qui transcrivent en
braille les cours, etc. Cette intervention di-
recte auprés de I'éléve permet une adapta-
tion individuelle des conditions d'enseigne-
ment, mais ne modifie pas ou trés margina-
lement I'enseignement donné. Il n'y a pas
ou peu de planification commune. Par ail-
leurs, lors de la répartition des rdles, bien
que beaucoup d'entre eux soient qualifiés et
trés expérimentés, ils ne devraient pas pou-
voir remplir la méme fonction que I'ensei-
gnant. L'enseignant reste responsable de la
planification de leur travail ainsi que de leur
supervision. Enfin, bien que leur tache prin-
cipale soit de fournir un soutien aux éléves
a besoins spécifiques, ceci n'implique pas
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qu'ils doivent intervenir exclusivement avec
ces éleves (ex.: discipline, aide ponctuelle,
etc.).

Le second modéle de co-intervention, le
plus fréquent, la co-intervention externe,
consiste en une collaboration o les profes-
sionnels (enseignants et spécialistes) tra-

vaillent au méme moment pour des éléves
d'un méme groupe, mais sans partager le
méme espace, ni les mémes méthodes ou
objectifs. Cette co-intervention externe
concerne, par exemple, les interventions
d'un logopédiste réalisées individuellement
ou en petits groupes dans un local séparé,
pendant les heures de classe. Dans de larges
syntheses de la littérature sur I'intervention
individuelle avec un enseignant ordinaire
ou un enseignant spécialisé (ex.: Slavin,
Lake, Davis, & Madden, 2010), les cher-
cheurs concluent que ce type d'intervention
a des effets positifs pour les éléves en diffi-
culté. Toutefois, il est certain que cette in-
tervention individuelle doit étre basée sur
des pratiques dites probantes, c'est-a-dire,
ayant fait leurs preuves. La co-intervention
avec un enseignant spécialisé ot ce dernier
prend, a part, un éléve ou un petit groupe
d'éléves est également un modéle large-
ment utilisé dans les écoles (Gaudreau,
2010). Cette intervention de soutien direct
a l'éléve, réalisée a I'extérieur de la classe,
peut concerner un grand nombre de taches
(correction d'un travail fait en classe, lec-
ture dirigée, rappel de récit, apprentissage
systématique, etc.). Toutefois la recherche
met en évidence que, pour une utilisation
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maximale de ces ressources spécialisées, il
convient de proposer, durant ces temps de
soutien, des taches nouvelles. Par contre,
d'autres chercheurs (ex.: Elbaum, Vaughn,
Hughes et Moody, 2000) soulignent que ce
travail ne produit pas d'effets sensiblement
supérieurs a l'enseignement en petits
groupes (2 a 6 éléves).

La co-intervention externe consiste en
une collaboration ou les professionnels
travaillent au méme moment pour

des éléves d’un méme groupe, mais sans

partager le méme espace, ni les mémes

méthodes ou objectifs.

Bien que ce type d'intervention soit néces-
saire pour une bonne partie des éléves a be-
soins spécifiques, Saint-Laurent, Dionne,
Giasson, Royer, Simard et Piérard (1998) re-
marquent que l'on peut offrir seulement
10 % de temps par éléve de maniére indivi-
duelle a l'extérieur de la classe. C'est trop
peu, selon eux, de sorte qu'il vaut mieux
concentrer I'effort sur toute la classe avec
deux enseignants (coenseignement) travail-
lant en coopération dans la classe. De sur-
croit, durant ces périodes de co-interven-
tion, I'éléve est amené a quitter le groupe
classe et manque ainsi des contenus. Paral-
[element, I'enseignant doit gérer ces ab-
sences en organisant des rattrapages, des
devoirs supplémentaires ou plus «simple-
ment» en réduisant les exigences. Cela
peut induire une perte parfois importante
du temps de classe des éléves. De plus, les
interventions effectuées a I'extérieur de la
classe doivent donc pouvoir étre transférées
a l'intérieur de celle-ci, ce qui n’est pas ga-
ranti dans ce modeéle de service. Enfin, le
fait de voir certains éléves quitter la classe

a certains moments correspond mal a l'idée
d’une classe inclusive.

Le coenseignement et I'inclusion

Le coenseignement, répondant aux limites
de la co-intervention, est défini comme un
travail pédagogique en commun, dans un
méme groupe et dans un méme temps, de
deux ou de plusieurs professionnels (ex.:
enseignants, logopédistes, etc.) partageant
les responsabilités éducatives pour at-
teindre des objectifs spécifiques (Friend et
Cook, 2007). Cette collaboration peut fonc-
tionner a temps partiel (au minimum une
heure par semaine) ou a temps complet.

Lintroduction du coenseignement au sein
des classes réguliéres est relativement ré-
cente et a été favorisée par le développe-
ment de I'inclusion en enseignement ordi-
naire des enfants a besoins spécifiques
(handicap, troubles ou difficultés d’appren-
tissage). En effet, nous constatons que,
dans un contexte inclusif, le role de I'ensei-
gnant spécialisé s'est graduellement élargi,
allant vers une collaboration de plus en plus
étroite avec l'enseignant ordinaire. Alors
que le travail de I'enseignant spécialisé était
auparavant percu comme une différencia-
tion accordée a I'extérieur de I'école ou de
la classe ordinaire, ce travail se réalise main-
tenant de plus en plus au sein méme du
groupe-classe. Déja en 1995, le National
Center on Educational Restructuring and
Inclusion relevait qu'aux Etats-Unis, le
coenseignement entre un enseignant ordi-
naire et un enseignant spécialisé, était,
dans les dispositifs inclusifs, le modéle d'or-
ganisation des services le plus utilisé. Par
exemple, au Québec, a ce jour, prés de 50 %
des écoles utilisent ce type de fonctionne-
ment quelques heures par semaine, dans
maintes classes (Gaudreau, 2010). Nous re-
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marquons cependant qu'il est nettement
plus rare de rencontrer un coenseigne-
ment permanent ou couvrant la majeure
partie de I'horaire hebdomadaire (Gau-
dreau, 2010).

Les formes de coenseignement

Six grandes configurations du coenseigne-
ment structurent le travail des profession-
nels (Friend et Cook, 2007) (voir tableau 1,
p. 30). Chacune de ces configurations pré-
sente des avantages et des inconvénients
qu'il faut prendre en compte selon les be-
soins des éleves de la classe, mais égale-
ment selon le degré de maturité de la rela-
tion professionnelle et humaine entre coen-
seignants.

Conditions pour la mise en place
d’un coenseignement efficace
L'utilisation du coenseignement demande
un haut niveau de collaboration, de coopé-
ration, de planification et d'organisation.
Différentes conditions émergent de la re-
cherche sur la mise en place d'un coensei-
gnement efficace (Arguelles, Hughes et
Schumm, 2000; Friend et Cook, 2007). Tout
d'abord, et cela est une condition sine qua
non, les enseignants ordinaires et spéciali-
sés doivent étre ouverts a cette nouvelle
pratique et au partenariat. Le travail habi-
tuel des enseignants ordinaires et ensei-
gnants spécialisés reste, pour de trés larges
pans, un travail solitaire (avec un groupe ou
avec un éléve). Le coenseignement exige
une modification de facto des habitudes des
enseignants. Ceux-ci doivent donc étre
préts a ce changement, l'accepter et l'ac-
compagner. lls doivent avoir la volonté d'ap-
prendre des autres. Par la suite, il importe de
passer a la planification et a l'organisation
du coenseignement. Dans ce cadre, il faut
établir clairement les buts communs de la
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collaboration et définir les roles respectifs et
les responsabilités, mais accepter une res-
ponsabilité partagée pour les décisions et
leurs conséquences. Il faut trouver des mo-
ments fixes pour se rencontrer. Les décisions
sont prises aprés concertation. L'approche
généralement proposée est celle d'une dé-
marche de résolution de problémes dans le
sens ol tous les participants partagent la
« propriété » du probléme et de sa solution.
Ces éléments permettent d'instaurer un cli-
mat de confiance et un respect mutuel. Ar-
guelles, Hughes et Schumm (2000) ont résu-
mé les conditions préalables a la mise en
ceuvre d'un coenseignement efficace.

1. Un moment commun pour
la planification
2. Lasouplesse des enseignants et
des administrateurs scolaires
. La capacité a prendre des risques
. La clarté des rdles et responsabilité
. La compatibilité des personnalités
. Les habiletés de communication
Le soutien des administrateurs
. Répondre aux besoins des éléves
. Evaluer les effets du coenseignement

© 0N O U~ W

Les avantages du coenseignement

Le coenseignement offre I'avantage de ré-
duire le ratio enseignant/éléves pour per-
mettre aux premiers d'interagir plus sou-
vent avec les éleves en difficulté et leur
fournir un enseignement plus individualisé
et intensif (Friend & Cook, 2007). Cela re-
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Tableau 1 - Les six configurations du coenseignement

Configuration

Description

Avantages et risques

Un enseigne/
Un observe

Le premier enseignant planifie et prend
I'activité en charge pendant que le se-
cond enseignant observe les éleves ou
le premier enseignant. Ils se partagent
la gestion du groupe.

Cette configuration requiert trés peu de planification
conjointe. Elle est souvent utilisée en début de collabora-
tion pour mieux connaitre et se connaitre. Toutefois, il est
crucial pour les enseignants de partager les roles d'ensei-
gnement et d'observation pour éviter une hiérarchie entre
enseignants et partager la tache d'enseignement.

Un enseigne/
Un apporte
un enseigne-
ment de
soutien

Un enseignant planifie et prend

I'activité en charge tandis que I'autre en-
seignant fournit, individuellement

aux éléves, les adaptations et autres
formes de soutien, selon leurs besoins.
Ils se partagent la gestion du groupe.

Cette configuration demande trés peu de planification
conjointe. Comme la précédente, elle doit étre utilisée avec
parcimonie, car cette configuration peut se traduire par
une «domination » d'un enseignant sur l'autre.

Les éleves peuvent devenir dépendants de I'enseignant
«assistant ». Il est donc ici aussi crucial de partager

les roéles d’enseignement et de soutien.

Enseignement
paralléle

Les enseignants se divisent la responsa-
bilité de la planification, de I'enseigne-
ment et de la gestion du groupe.

La classe est divisée en deux groupes

et chaque enseignant prend en charge
une moitié. Le contenu couvert est

le méme, mais les méthodes d'enseigne-
ment différent.

L'enseignement parallele ne devrait pas étre utilisé

pour les premiéres phases d'un apprentissage. Il importe,
en effet, de connaitre leurs besoins, représentations,
erreurs avant de former les deux groupes. La composition
d’'un groupe peut ainsi varier, en fonction des besoins
des étudiants et I'objectif de la lecon. L'enseignement
paralléle peut étre utilisé méme si les enseignants ont
des approches pédagogiques tres différentes.

Enseignement
en ateliers

Les enseignants se divisent la responsa-
bilité de la planification et de I'enseigne-
ment et se partagent la gestion du
groupe. Les éleves passent d'un atelier a
I'autre selon un parcours prédéterminé.
Les enseignants animent un atelier et/
ou gerent le groupe.

Cette configuration nécessite une claire division du travail,
puisque chaque enseignant est responsable de la planifica-
tion et de I'enseignement d'une partie du contenu.

Les éleves peuvent bénéficier de la réduction du ratio en-
seignant-éleves et étre exposés a un plus large éventail
d'expériences, lorsqu'ils passent d'un atelier a I'autre. Cette
configuration permet d’augmenter le niveau de confort
des coenseignants inexpérimentés. Les inconvénients com-
prennent une planification et de la préparation supplémen-
taire, le bruit et des questions de gestion du temps.

Enseignement
alternatif

Les enseignants se divisent la responsa-
bilité de la planification, de I'enseigne-
ment et de la gestion du groupe.

La majorité des éléves restent en grand
groupe, alors que certains éléves tra-
vaillent dans un petit groupe de préap-
prentissage, d'enrichissement, de ré-en-
seignement, de remédiation ou autre
enseignement individualisé.

L'enseignement alternatif offre aux éléves un soutien
supplémentaire qui ont des besoins d‘apprentissage
différents des autres membres du groupe. L'enseignement
en petits groupes permet d'individualiser. Toutefois,

les enseignants devraient étre attentifs a ce que les mémes
éleves ne soient pas toujours pris a part. De plus, ici en-
core, I'enseignant spécialisé peut étre considéré comme
un assistant s'il est toujours dans ce role pédagogique.

Enseignement
partagé

Les enseignants se partagent la respon-

sabilité de la planification, de I'enseigne-
ment et de gestion du groupe.

lls échangent leurs réles (enseignement,
soutien, discipline, observation, etc.)

de maniere fréquente et indifférenciée.

Cette organisation nécessite le plus haut degré de
collaboration et de confiance entre les coenseignants.
Elle exige également que les deux enseignants soient en
mesure de mailler ou mélanger des styles d’enseignement.
Globalement, ce modeéle peut étre le plus enrichissant
tant pour les enseignants que pour les éleves. Iy a

une plus grande quantité de la responsabilité partagée.
Cette configuration permet une grande créativité,
d’essayer des techniques novatrices qu'ils n'auraient pas
tentées seuls. Toutefois, elle requiert un plus grand taux
d’engagement, de maturité du couple coenseignant.
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prend un aspect d'un enseignement spécia-
lisé, tout en étant moins stigmatisant (Mu-
rawski & Hughes, 2009). Murawski et
Swanson (2001), dans une méta-analyse,
observent un effet statistique modérément
important (.40). Dans des recherches ré-

centes, on observe également de meilleures
performances sous |'effet d'un coenseigne-
ment (Tremblay, 2012a et b), une améliora-
tion de l'estime de soi et du comportement
des éleves a besoins spécifiques (Hang et
Rabben, 2009; Rea, McLaughin et Walther-
Thomas, 2002 ; Fontana, 2005). Ceux-ci es-
timent recevoir plus d'aide, bénéficier d'ap-
proches et de styles d’enseignement diffé-
rents et ainsi obtenir de meilleurs résultats
(Wilson & Michaels, 2006).

Pour les enseignants (ordinaires et spéciali-
sés), le coenseignement offre la possibilité
de satisfaire tous les éléves, ceux qui ont le
plus besoin de soutien comme ceux qui en
ont peu. lls peuvent consacrer plus de temps
et d'énergie a la différenciation pédago-
gique et a l'utilisation des stratégies d'ap-
prentissage. Globalement, les enseignants
ont deux fois plus de possibilités de
connaitre les besoins de chacun et d'aider
les éleves en difficulté dans un cadre peu
stigmatisant. L'aide peut étre offerte a tous.
La gestion du groupe et de la discipline est
facilitée. Apres quelques mois d'expérience,
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une grande satisfaction personnelle et pro-
fessionnelle est remarquée chez beaucoup
(Tremblay, 2011).

Les enseignants ordinaires estiment amélio-
rer leur capacité a différencier et a adapter
leur enseignement afin de répondre aux be-
soins des éléves (Murawski & Hugues, 2009).
Pour les enseignants spécialisés, le coensei-
gnement leur permettrait d'enseigner dans
leur zone d'expertise tout en connaissant les
attentes d'une classe d'enseignement ordi-
naire. lls peuvent ainsi également « ajuster a
la réalité » les objectifs d'enseignement. Les
enseignants spécialisés qui coenseignent af-
firment améliorer leur connaissance du
rythme de travail d'une classe ordinaire et de
ses exigences (Tremblay, 2011). Austin
(2001) observe que les enseignants spéciali-
sés disent avoir bénéficié d'une augmenta-
tion de connaissances concernant le contenu
a enseigner en enseignement régulier tandis
que les enseignants ordinaires admettent
avoir bénéficié des compétences de leurs col-
légues dans la gestion de classe et dans
I'adaptation curriculaire.

Les critiques du coenseignement

L'utilisation exclusive du coenseignement
fait cependant l'objet de nombreuses cri-
tiques. On constate que les éléves a besoins
spécifiques n'ont pas toujours profité d'une
intervention directe. Quand ils en ont béné-
ficié, celle-ci pouvait étre superficielle, in-
terrompue, peu préparée, manquant d'in-
tensité et loin de mener a des objectifs a
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long terme. Les auteurs remarquent que ces
éleves ont besoin d'une certaine individua-
lisation dont ils sont en partie privés par le
systeme inclusif total utilisant le coensei-
gnement (Zigmond et Baker, 1996). Par ail-
leurs les classes ordinaires ne sont pas or-
ganisées, ni équipées pour s'occuper de ces

Le coenseignement contrevient a la forme
scolaire et aux « vieilles » habitudes soli-
taires des enseignants, seuls maitres dans
leur classe qui doivent partager désormais
leur espace, leur liberté pédagogique,

les réussites comme les échecs.

difficultés. Ces auteurs avancent que ce
n'est qu'en retirant les éléves de leur classe
que l'on peut apporter cette aide intensive
et individuelle. Toutefois, Scruggs, Mastro-
pieri & McDuffie (2007) relévent que le
coenseignement possede un important po-
tentiel, sous-utilisé, de développement des
pratiques enseignantes.

Les risques principaux inhérents a une mise
en place réussie de I'enseignement en colla-
boration peuvent étre résumés comme suit:
difficulté de rassembler les principaux par-
ticipants, difficulté de communiquer au tra-
vers des pratiques qui nécessitent de
s'adapter a toute une série d’approches et
de personnalités; manque d'objectifs clairs
pour la collaboration; manque de soutien
de la part de la direction; manque de pré-
paration. Surtout, le coenseignement
contrevient a la forme scolaire et aux
«vieilles» habitudes solitaires des ensei-
gnants, seuls maitres dans leur classe qui
doivent partager désormais leur espace,
leur liberté pédagogique, les réussites
comme les échecs.

Conclusion

Le coenseignement étant une idée jeune,
les preuves scientifiques concernant |'effi-
cacité du coenseignement a prendre en
charge les éléves a besoins spécifiques
restent encore limitées, bien que positives.
Toutefois, ce type de dispositif garde un im-
portant potentiel pour favoriser I'inclusion
et le développement des pratiques de diffé-
renciation. Cela implique de varier les roles
et les configurations de coenseignement
pour éviter le maintien de I'enseignant spé-
cialisé dans un réle d'assistance.

Le coenseignement est la forme de collabo-
ration entre enseignants ordinaires et en-
seignants spécialisés la plus aboutie et qui
a le plus de sens dans le cadre d'une péda-
gogie inclusive. En effet, il s'agit d'une inter-
vention individualisée, intensive et perma-
nente, mais qui se déroule dans un cadre a
la fois «normal» et «différent» de celui
d’une classe ordinaire, avec des adaptations
peu ou pas stigmatisantes.

Au-dela de cette référence aisée a I'évolu-
tion de la politique de scolarisation des
éleves a besoins spécifiques, le coenseigne-
ment renvoie également a l'idée de rendre
tous les éléves, avec ou sans difficulté, bé-
néficiaires des ressources mises a disposi-
tion et de donner aux enseignants les condi-
tions optimales de mise en ceuvre d'une dif-
férenciation pédagogique efficace. En ce
sens, la portée éducative de I'approche du
coenseignement est une invitation pour les
enseignants a partager leurs compétences
directement et a se donner les moyens
d'agir efficacement sur les difficultés ren-
contrées par leurs éléves en différenciant
leur enseignement.
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