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Alors que le soutien à l’élève en difficulté était auparavant perçu comme une différenciation 

accordée à l’extérieur de l’école (ségrégation/spécialisation) ou de la classe ordinaire (co-

intervention externe), ce soutien s’effectue maintenant de plus en plus au sein même du 

groupe-classe s’alliant avec un soutien à l’enseignant (co-enseignement). C’est le cas, par 

exemple, du dispositif « Plus de maîtres que de classes ». Ce type de dispositif utilise ainsi les 

ressources enseignantes, autrefois attribuées aux dispositifs de différenciation 

institutionnelle, pour favoriser une différenciation pédagogique au sein de classes 

ordinaires. En cela, le coenseignement répond à deux enjeux actuels « (…) à savoir réduire 

les disparités de réussite scolaire et induire une évolution des pratiques enseignantes » 

(Comité national de suivi du dispositif « Plus de maîtres que de classes », 2016 p. 3). 

Ce texte a pour objectif de présenter les résultats de travaux scientifiques portant sur les 

effets de deux modèles de service entre enseignants (co-intervention et coenseignement) 

sur les apprentissages des élèves, surtout ceux les plus en difficulté et sur le développement 

professionnel des enseignants. D’après la typologie de Trépanier (2005), les modèles de 

service se caractérisent par l’espace dans lequel ils se déploient (dans la classe ou hors 

classe) et par la cible de l’intervention (l’élève, l’enseignant, un autre intervenant ou le 

groupe-classe). 

 

Co-intervention (interne et externe) 

Traditionnellement, une large part du soutien direct à l’élève a été accordée par du 

personnel spécialisé ou non (ex. : enseignant, orthopédagogue, logopédiste, 

kinésithérapeute, etc.) en dehors ou au sein de la classe ordinaire. Ce soutien individualisé, 

que l’on appelle co-intervention, est de deux types : la co-intervention interne et la co-

intervention externe (Tremblay, 2012). 

La co-intervention interne concerne les interventions réalisées au sein de la classe, le plus 

souvent auprès d’un seul élève, par un professionnel. Il peut s’agir, par exemple, d’un 

éducateur (ex. AVS) qui soutient l’élève à besoins spécifiques dans ses apprentissages et ses 
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comportements en classe ou lors de ses déplacements dans l’école, pendant des sorties 

scolaires, des séances en laboratoire, etc. On classe également dans cette catégorie les 

traducteurs en langue des signes ou en français signé. Cette intervention directe auprès de 

l’élève permet une adaptation individuelle des conditions d’enseignement, mais ne modifie 

pas ou très marginalement l’enseignement donné.  

Le second modèle de co-intervention, le plus fréquent, la co-intervention externe, consiste 

en une collaboration où les enseignants et d’autres professionnels (enseignants ou non) 

travaillent au même moment pour des élèves d’un même groupe, mais sans partager le 

même espace, ni les mêmes méthodes ou objectifs. Il s’agit d’une aide individuelle et 

supplémentaire à l’enseignement usuel. Cette co-intervention externe concerne, par 

exemple, les interventions d’un maître E réalisées individuellement ou en petits groupes, 

dans un local séparé, pendant les heures de classe. Cette intervention de soutien direct à 

l’élève, réalisée à l’extérieur de la classe, peut concerner un grand nombre de tâches 

(correction d’un travail fait en classe, lecture dirigée, rappel de récit, apprentissage 

systématique, etc.). Aujourd’hui encore, la co-intervention externe est un modèle largement 

utilisé dans les écoles (Gaudreau, 2010 ; Trépanier, 2005) 

Dans de larges synthèses de la littérature sur l’intervention individuelle ou en petits groupes 

avec un enseignant (ex. : Slavin, Lake, Davis, & Madden, 2010 ; Elbaum, Vaughn, Hughes et 

Moody, 2000 ; Bissonnette, Richard, Gauthier et Bouchard, 2010), les auteurs concluent que 

ce type d’intervention a des effets positifs pour les élèves en difficulté. Toutefois, cette co-

intervention doit être, bien entendu, basée sur des pratiques ayant fait leurs preuves et une 

formation solide des enseignants. Par contre, Elbaum, Vaughn, Hughes et Moody (2000) 

remarquent que ce travail ne produit pas d’effets sensiblement supérieurs à l’enseignement 

en petits groupes (2 à 6 élèves). Par conséquent, il semble parfois préférable de recourir à 

l’enseignement en petits groupes préalablement à la mise en place d’une intervention 

individuelle. Dans le même ordre d’idées, les pratiques probantes comme l’enseignement 

explicite, stratégique ou réciproque, montrant des effets de taille très importants, peuvent 

s’organiser sous la forme de petits groupes tant à l’intérieur qu’à l’extérieur de la classe. 

Bien que ce type d’intervention puisse être nécessaire pour certains élèves à certains 

moments, ce modèle de service présente plusieurs limites. La co-intervention doit être 

premièrement questionnée sur son efficience (rapport coût/bénéfice). En effet, ce type de 

prise en charge est coûteux, car il consacre un enseignant à un petit ou un très petit groupe 

d’élèves. En cela, il est difficilement généralisable comme modalité universelle de prévention 

et d’intervention des difficultés scolaires pour des raisons évidentes. Ensuite, si chaque 

enseignant intervient avec une indépendance qui peut être grande, « (…) un danger réside 

alors dans le fait de constituer des « systèmes didactiques parallèles », voire étanches. Peut 

alors s’institutionnaliser un système principal et un système auxiliaire, avec pour les élèves les 

plus avancés une affiliation à la progression didactique officielle du système principal (la 

référence), et, pour les élèves les moins avancés, une exposition, dans un système auxiliaire 

(comme un atelier par exemple qui rassemble un groupe d’élèves peu avancés) et à des 

objets de savoir simplifiés ou même plus d’actualité dans la classe » (Toullec-Théry et Marlot, 

2013, p. 47-48). Le risque majeur est alors de perdre la référence et une déconnexion des 
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temps didactiques (Toullec-Théry & Marlot, 2013 ; 2014 ; 2015). Les contenus développés 

lors de ces prises en charge à l’extérieur de la classe sont souvent moins élaborés (ex. : 

procédures de base) que ceux développés en classe au même moment alors que la 

recherche met en évidence que, pour une utilisation maximale de ces ressources 

spécialisées, il convient de proposer, durant ces temps de soutien, des tâches nouvelles 

(Tremblay, 2012). Les contenus des interventions (ex. : stratégies) effectuées à l’extérieur de 

la classe doivent pouvoir être transférés à l’intérieur de celle-ci, ce qui n’est pas toujours 

garanti dans ce modèle de service. On remarque par ailleurs que les élèves en difficulté 

n’ont pas tellement de mal à apprendre ces stratégies, mais de savoir quand les utiliser 

(Saint-Laurent, 2007). Parallèlement, l’enseignant doit gérer ces absences en organisant des 

rattrapages, des devoirs supplémentaires ou plus « simplement » en réduisant les exigences. 

Cela peut induire une perte parfois importante du temps de classe des élèves (Tremblay, 

2010 ; 2012). De plus, les différences entre les lieux d’enseignement peuvent conduire à des 

pertes de contenus d’apprentissage (Vianin, 2009). Ensuite, rien ne garantit l’utilisation de 

pratiques probantes lors des prises en charge individuelles ou en petits groupes. Le choix des 

enseignants, leur formation, le contexte peu transparent et le manque d’évaluation de ces 

interventions constituent des conditions peu favorables à l’utilisation de ces pratiques. De 

plus, ce contexte d’enseignement peut paraître plus « confortable » (moins de discipline, de 

planification, de correction, etc.). Dans un autre ordre d’idées, Saint-Laurent, Dionne, 

Giasson, Royer, Simard et Piérard (1998) remarquent que l’on peut offrir seulement un 

maximum de 10 % de temps par élève, à l’extérieur de la classe. C’est souvent trop peu et le 

soutien n’est pas disponible en permanence. De surcroît, durant ces périodes de co-

intervention, l’élève est amené à quitter le groupe classe et à manquer ainsi des contenus. 

Enfin, le fait de voir certains élèves quitter la classe à certains moments peut conduire à une 

stigmatisation des élèves en difficultés et reste étroitement associé à une conception 

« corrective », de pathologisation de l’échec. Des risques de déresponsabilisation de 

l’enseignant face aux difficultés des élèves sont également bien présents. La co-intervention 

ne constitue, ainsi, pas une différenciation de l’enseignement et n’en favorise pas 

l’apparition.  

 

Le coenseignement  

Le coenseignement, répondant aux limites de la co-intervention, est défini comme un travail 

pédagogique en commun, dans un même groupe, temps et espace, de deux enseignants qui 

partagent les responsabilités éducatives pour atteindre des objectifs spécifiques (Friend & 

Cook, 2007). Cette collaboration peut se mettre en place à temps partiel ou à temps 

complet. Le coenseignement offre l’avantage de réduire le ratio enseignant/élèves pour 

permettre aux premiers d’interagir plus souvent avec les élèves en difficulté et leur fournir 

un enseignement différencié, plus individualisé et intensif (Friend & Cook, 2007), tout en 

étant moins stigmatisant (Murawski & Hughes, 2009). Bien que destiné aux élèves en 

difficultés (prévention et/ou intervention), ce modèle de service peut profiter à tous les 

élèves de la classe.  
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Six grandes configurations du coenseignement sont généralement utilisées pour décrire le 

travail des coenseignants (Friend et Cook, 2007) (voir tableau). Chacune de ces 

configurations présente des avantages et des inconvénients qu’il faut prendre en compte 

selon les besoins des élèves de la classe et offre des possibilités distinctes de différenciation. 

Le choix de ces configurations est également dépendant de l’expérience des coenseignants 

dans le dispositif (plus on est expérimenté, plus on va vers un enseignement partagé) 

(Tremblay, 2015) et des contenus enseignés comme observés dans le dispositif « Plus de 

maîtres que de classes » (Toullec-Théry et Marlot, 2015).  

Toutefois, ces configurations ne concernent qu’une description, somme toute sommaire, du 

comportement des deux enseignants dans un contexte de classe. Dans l’analyse de 

différentes modalités de coenseignement, Tremblay (2010) a constitué une typologie de 31 

configurations différentes. En effet, en prenant en compte, en plus des tâches 

d’enseignement au sens strict, d’autres types d’activités réalisées en classe (ex. : correction, 

administration, discipline, etc.), le travail à deux en classe se révèle, en effet, bien plus 

complexe. En somme, en classe, on ne fait pas qu’enseigner. Par exemple, un enseignant 

peut corriger à son bureau les textes des élèves pendant que l’autre enseignant passe entre 

les pupitres pour venir en aide aux élèves dans leur tâche d’écriture. De même, les deux 

enseignants peuvent offrir un soutien individuel dans la classe au même moment. Le 

coenseignement concerne donc l’ensemble des tâches d’un enseignant (planification, 

correction, gestion de classe, etc.) et non uniquement l’enseignement stricto sensu.  

Murawski et Swanson (2001), dans une méta-analyse, observent un effet d'ampleur 

statistique modérément important (0,40). Toutefois, ils concluent à un manque de données 

permettant un positionnement clair. En effet, ils observent que sur les 99 articles d’abord 

pris en considération, 6 seulement satisfont les critères de sélection de la méta-analyse. Ils 

encouragent les recherches sur le sujet avec des groupes expérimentaux et des groupes 

contrôles pour déterminer comment le coenseignement diffère d’autres dispositifs ou 

lorsqu’aucune aide spécialisée n’est accordée, en caractérisant mieux les populations. 

Suivant ces recommandations, Rea, McLaughlin et Walter-Thomas (2002) ont comparé deux 

dispositifs destinés à des élèves ayant des difficultés d’apprentissage : l’un en classe 

ordinaire avec du coenseignement et l’autre dans un groupe séparé à fort ratio. Les élèves 

en coenseignement montrent des résultats meilleurs en réussite scolaire, en langue et 

mathématiques et une plus grande assiduité scolaire. Cependant, aucune différence n’est 

observée sur le niveau de maîtrise de l’anglais et les exclusions scolaires. Fontana (2005) a 

étudié l’effet du coenseignement en langue et mathématiques pour des élèves ayant de 

grandes difficultés scolaires en le comparant à un enseignement solitaire. Les performances 

des élèves en classe de coenseignement ont augmenté tant en anglais (0,81) qu’en 

mathématiques (0,40), contrairement à ceux en classe ordinaire avec co-intervention. Par 

ailleurs, les élèves estiment recevoir plus d’aide, bénéficier d’approches et de styles 

d’enseignement différents et ainsi obtenir de meilleurs résultats (Wilson & Michaels, 2006). 

Comparant les résultats d’élèves ayant des difficultés d’apprentissage sur deux ans suite à 

une expérimentation d’enseignement solitaire puis de coenseignement, Hang et Rabben 

(2008) ont constaté que les élèves ont obtenu de meilleurs scores en lecture et en 

mathématiques dans un cadre de coenseignement que l'année précédente en présence d'un 
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seul enseignant. Dans une recherche réalisée en Belgique comparant deux dispositifs 

destinés à des élèves ayant de grandes difficultés scolaires (coenseignement en classe 

ordinaire à temps plein vs enseignement solitaire en classe spéciale à temps plein), Tremblay 

(2012 ; 2013) observe que les élèves en difficultés d’apprentissage scolarisés en classe de 

coenseignement obtiennent des résultats significativement meilleurs en lecture/écriture que 

ceux en classe séparée à fort ratio enseignant/élèves. De plus, les écarts avec le groupe 

contrôle s’agrandissent d’année en année alors que ceux des élèves en difficultés et ceux 

sans difficulté en classe de coenseignement s’amenuisent graduellement.  

Mageria & Zigmond (2005) ont observé l’expérience scolaire des élèves en difficultés en 

classe quand deux enseignants sont présents et quand un seul l’est. Les résultats indiquent 

que les élèves en grandes difficultés interagissent significativement moins avec l’enseignant 

solitaire, mais reçoivent significativement plus d’aide individuelle dans le coenseignement. 

Toutefois, McDuffie et coll. (2009) observe le contraire où les élèves en classe 

d’enseignement solitaire interagissent plus avec l’enseignant qu’en classe de 

coenseignement. Il convient cependant de souligner que la plupart des travaux de recherche 

dans ce champ ont des échantillonnages relativement limités en nombre d’élèves et 

correspondent souvent à des phases d’implémentation de ce modèle de service et moins à 

des dispositifs bien installés. Toutefois, concernant les travaux de nature plus qualitative, un 

plus grand foisonnement de travaux est observé. 

Dans une analyse de trente-deux enquêtes qualitatives de coenseignement dans les classes 

d’inclusion (Scruggs, Mastropieri, et McDuffie, 2007), les auteurs concluent que les 

enseignants soutiennent l’utilisation du coenseignement, bien que des besoins importants 

aient été identifiés, en particulier, 1) la nécessité de prévoir du temps pour la planification, 

2) l’évaluation du niveau de compétence des élèves et 3) la formation des coenseignants. Il 

est à noter que bon nombre de ces besoins appellent un soutien administratif (Arguelles, 

Hugues & Schumm, 2000). La configuration dominante a été le coenseignement de soutien, 

dans des classes caractérisées par un enseignement traditionnel. De plus, l’enseignant 

supplémentaire œuvrant au sein d’une classe ordinaire a été souvent réduit à un rôle de 

subordonné. Des stratégies recommandées ont été rarement observées. En France, dans le 

dispositif « Plus de maîtres que de classes », une tendance à se diviser les élèves plutôt que 

partager l’enseignement est observée (Comité national de suivi du dispositif « Plus de 

maîtres que de classes », 2016).  

Toutefois, Scruggs, Mastropieri & McDuffie (2007) relèvent que le coenseignement possède 

un important potentiel, sous-utilisé, de développement des pratiques enseignantes. Les 

risques principaux inhérents à une mise en place réussie du coenseignement peuvent être 

résumés comme suit : difficulté de rassembler les principaux participants, difficulté de 

communiquer au travers des pratiques qui nécessitent de s’adapter à 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 préparation (Mitchell, 2008). En somme, les 

limites du coenseignement tiennent principalement à des facteurs institutionnels (ex. : le 

manque de temps, l’appui de la direction, etc.), mais également, dans une moindre mesure, 

à des facteurs sociaux ou identitaires.  
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Contrairement à une co-intervention externe, le coenseignement semble par ailleurs avoir 

un effet sur le développement professionnel des enseignants. Les enseignants qui 

coenseignent disent avoir bénéficié d’une augmentation de connaissances concernant le 

contenu à enseigner, la gestion de classe et dans les adaptations à l’enseignement et 

l’apprentissage (Austin, 2001 ; Tremblay, 2010). Les enseignants estiment améliorer leur 

capacité à différencier et à adapter leur enseignement afin de répondre aux besoins de tous 

les élèves (Murawski & Hugues, 2009 ; Tremblay, 2010). Enfin, en s’intéressant aux liens 

entre les pratiques et les modèles de services utilisés dans les écoles, Forness (2001) a 

analysé l’efficacité de différentes pratiques pédagogiques (en classe) ou remédiatrices (hors-

classe). Forness (2001) remarque tout d’abord que les pratiques dites d’adaptation de 

l’enseignement (ex. : les pratiques pédagogiques probantes) produisent des effets d’ampleur 

forts tandis que les pratiques de co-intervention externe obtiennent une note moyenne. Une 

corrélation puissante entre les types de pratiques ou d’interventions développées et les 

modèles de services est également observée. En somme, un travail de coenseignement 

favorisera l’utilisation de pratiques1 destinées à tous tout en étant efficaces auprès des 

élèves en difficulté, alors que la co-intervention favorisera l’utilisation de pratiques 

individualisantes et remédiatrices. Dans cet esprit, le coenseignement ne vient pas 

seulement favoriser le développement professionnel des enseignants, mais de surcroît, il 

serait à même de favoriser également l’utilisation des pratiques pédagogiques probantes. 

 

  

                                                           

1
 Condition nécessaire, mais non suffisante. 
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Configuration Description Implications sur la différenciation 

Un enseigne/Un 

observe 

Le premier enseignant planifie et 

prend l’activité en charge pendant 

que le second enseignant observe 

les élèves ou le premier enseignant. 

Ils se partagent la gestion du groupe. 

Cette configuration requiert peu ou pas de planification conjointe et de différenciation a 

priori ou in situ. Dans cette configuration, un seul enseignant enseigne à toute la classe 

tandis que l’autre est largement passif. Cependant, les observations peuvent être 

utilisées dans le cadre de différenciation a posteriori (ex. remédiations, soutien 

individuel, etc.). pour orienter les interventions. 

Un enseigne/Un 

apporte un 

enseignement de 

soutien 

Un enseignant planifie et prend 

l’activité en charge tandis que l’autre 

enseignant fournit, individuellement 

aux élèves, les adaptations et autres 

formes de soutien, selon leurs 

besoins. Ils se partagent la gestion 

du groupe. 

Cette configuration demande également très peu de planification conjointe et de 

différenciation a priori. Il s’agit essentiellement de différenciation in situ, où le second 

enseignant, le plus souvent l’orthopédagogue, intervient auprès des élèves selon les 

difficultés et besoins qu’ils observent ou à la demande des élèves. Toutefois, ici encore, 

ce travail peut nourrir la réflexion sur une différenciation a posteriori. 

Enseignement parallèle 

Les enseignants se divisent la 

responsabilité de la planification, de 

l’enseignement 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 même, mais les 

méthodes d’enseignement diffèrent. 

Dans cette configuration, les deux enseignants se divisent un contenu, des méthodes et 

les élèves selon leurs besoins. 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 élèves et de l'objectif de la leçon. 

L’enseignement parallèle peut être utilisé même si les enseignants ont des approches 

pédagogiques très différentes. Cette différenciation par les contenus, les structures, les 

processus et les produits s’effectue a priori. Cependant, plutôt qu’un enseignement 

partagé, il s’agit d’un enseignement divisé. 

 

 



 

 

 

 

Enseignement en 

ateliers 

Les enseignants se divisent la 

responsabilité de la planification et 

de l’enseignement et se partagent la 

gestion du groupe. Les élèves 

passent d’un atelier à l’autre selon 

un parcours prédéterminé. Les 

enseignants animent un atelier et/ou 

gèrent le groupe. 

Il s’agit d’une différenciation des structures, des contenus et des processus. Cette 

configuration nécessite une claire division du travail, puisque chaque enseignant est 

responsable de la planification et de l’enseignement d’une partie du contenu. Les 

inconvénients comprennent une planification et de la préparation supplémentaire, le 

bruit et des questions de gestion du temps. Cette différenciation s’effectue a priori (ex. : 

planification), in situ (gestion du groupe, animation, soutien, etc.) et a posteriori 

(remédiation, ateliers suivants, etc.). 

Enseignement 

alternatif 

Les enseignants se divisent la 

responsabilité de la planification, de 

l’enseignement et de la gestion du 

groupe. La majorité des élèves 

restent en grand groupe, alors que 

certains élèves travaillent dans un 

petit groupe de préapprentissage, 

d’enrichissement, de ré-

enseignement, de remédiation ou 

autre enseignement individualisé. 

L’enseignement alternatif offre, soit un soutien supplémentaire aux élèves qui ont des 

besoins d‘apprentissage différents des autres membres du groupe, ou soit un 

enrichissement pour les élèves les plus avancés. On parle donc essentiellement de 

différenciation a posteriori. Pour les premiers, il s’agit de difficultés rencontrées suite à 

un apprentissage alors que pour les seconds, il s’agit de dépasser cet apprentissage. Il 

s’agit d’une différenciation des contenus, des structures, des processus et des produits.  

Enseignement partagé 

Les enseignants se partagent la 

responsabilité de la planification, de 

l’enseignement et de gestion du 

groupe. Ils échangent leurs rôles 

(enseignement, soutien, discipline, 

observation, etc.) de manière 

fréquente et indifférenciée. 

Cette configuration constitue celle où les différenciations a priori, in situ et a posteriori 

peuvent être réalisées. Elle donne les conditions d’une différenciation permanente de 

l’enseignement, avec une grande flexibilité et variations dans l’enseignement. Toutefois, 

cela requiert une planification et une expérience commune de coenseignants. Il s’agit 

d’offrir, en permanence, un enseignement qui permet à tous d’atteindre les socles 

communs. 


