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RÉSUMÉ

Dans le système scolaire français, l’inclusion d’élèves à besoins éducatifs particuliers 

dans les classes ordinaires du second degré est en augmentation. Cela a engendré le 

développement de coenseignement entre les personnels de l’enseignement régulier 

et de l’enseignement spécialisé. L’objectif de cet article est d’étudier les ressentis de 

chacun quant aux effets du coenseignement, et d’analyser l’impact d’une formation 

associée à sa mise en œuvre. L’approche choisie s’appuie sur une enquête adressée à 

une cohorte composée de personnels enseignants réguliers et spécialisés ayant (ou 

non) bénéficié d’une formation spécifique. Les réponses sont traitées, d’une part, 

de façon statistique et, d’autre part, par une analyse qualitative. Il en ressort que 

les bénéfices constatés sont supérieurs aux difficultés induites par la pratique. Les 

résultats indiquent que le coenseignement aurait permis aux personnels enseignants 

de 1) gagner en compétence dans leur champ d’expertise, 2) diversifier leurs compé-

tences, et 3) augmenter leur sentiment d’efficacité personnelle par les effets positifs 

constatés sur les élèves. Ces bénéfices perçus sont majorés par le fait d’avoir suivi une 

formation spécifique. La principale difficulté énoncée est celle du temps commun 
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nécessaire à la préparation des séances. Globalement, les personnels interrogés 

adhèrent à la pratique malgré certaines difficultés et souhaitent la pérenniser

ABSTRACT

Co-teaching: benefits, limitations and importance of training

Myriam JANIN, Directorate of Departmental Services for National Education of Moselle, 

Metz, France

David COUVERT, Directorate of Departmental Services for National Education of Moselle, 

Metz, France

 

In the French school system, the inclusion of students with special needs in regular 

second cycle classrooms is increasing. This has led to the development of co-teaching 

between regular and special education staff. The objective of this article is to study 

the feelings of each about the effects of co-teaching, and to analyze the impact of a 

training program related to its implementation. The approach chosen is based on a 

survey addressed to a cohort made up of regular and specialized teaching staff who 

have (or have not) received specific training. The responses are analyzed both statis-

tically and through a qualitative analysis. It shows that the observed benefits are grea-

ter than the challenges caused by the practice. The results indicate that co-teaching 

enabled teaching staff to 1) gain competence in their field of expertise, 2) diversify 

their skills, and 3) increase their feeling of personal effectiveness through the posi-

tive effects observed on the students. These perceived benefits are amplified when 

teachers have taken specific training. The main challenge they mentioned is finding 

the common time needed to prepare the sessions. Overall, the teachers interviewed 

adhere to the practice despite certain problems and wish to continue. 

RESUMEN

La co-enseñanza: beneficios, límites e importancia en la formación

Myriam JANIN, Direction de Servicios Departamentales de Educación Nacional de Moselle, 

Metz, Francia

David COUVERT, Direction de Servicios Departamentales de Educación Nacional de Moselle, 

Metz, Francia

 

En el sistema escolar francés, la inclusión de las necesidades educativas particu-

lares en clase ordinaria de segundo grado han aumentado. Eso ha engendrado el 

desarrollo de la co-enseñanza entre el personal docente regular y de la enseñanza 

especializada. El objetivo de este artículo es estudiar los sentimientos de cada quien 

en lo relacionados con los efectos de la co-enseñanza y analizar el impacto de una 
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formación vinculada con su implementación. El acercamiento seleccionado se basa 

en una encuesta entre una cohorte compuesta por personal docente regular y espe-

cializado que habían recibido (o no) una formación especifica. Las respuestas fueron 

tratadas de manera estadística por una parte y mediante un análisis cualitativo, por 

otra. Resalta que los beneficios constatados son más importantes que las dificul-

tades inherentes a la práctica. Los resultados indican que la co-enseñanza permi-

tió al personal docente: 1) aumentar su competencia en un campo especifico sus 

especialidades; 2) diversificar sus competencias, y 3) aumentar sus sentimientos de 

eficacia personal debido a los efectos positivos constatados sobre los alumnos. Esos 

beneficios percibidos aumentan debido al hecho de haber seguido una formación 

especifica. La principal dificultad identificada es la del tiempo común que requiere 

la preparación de las sesiones. Globalmente, las personas interrogadas adhieren a la 

práctica y a pesar de ciertas dificultades desean perpetuarla. 

INTRODUCTION

Dans le système scolaire français, la loi no 2019-791 du 26 juillet 2019 pour une école 

de la confiance précise, dans son article 27, que le service public de l’éducation 

« reconnaît que tous les enfants partagent la capacité d’apprendre et de progresser », 

« qu’il veille à la scolarisation inclusive de tous les enfants, sans aucune distinction » 

ainsi qu’à « la mixité sociale des publics scolarisés au sein des établissements d’ensei-

gnement ». Ainsi, la scolarisation d’un élève dans une classe dite « ordinaire », quelle 

que soit sa situation, doit être recherchée et privilégiée. Les élèves qui rencontrent 

des difficultés scolaires graves et persistantes en fin d’école primaire peuvent béné-

ficier d’une orientation vers une « section d’enseignement général et professionnel 

adapté » (SEGPA). Traditionnellement, cette structure de l’enseignement secondaire 

est composée, au sein des collèges (élèves de 11 ans à 14 ans), de classes spécifiques 

dont l’enseignement est, pour partie, assuré par des professeures ou des professeurs 

des écoles spécialisés (PE) et des professeures ou professeurs de lycée professionnel 

(PLP) en lieu et place de professeures ou professeurs des lycées et collèges (PLC). Les 

personnels de l’enseignement spécialisé proposent ainsi, à ces élèves regroupés en 

effectif réduit, des démarches pédagogiques prenant en compte leurs difficultés et 

s’appuyant sur leurs potentialités. La circulaire n° 2015-176 du 28 octobre 2015 qui 

régit le fonctionnement des SEGPA stipule néanmoins que « les élèves sont accompa-

gnés dans leurs apprentissages par les enseignants spécialisés, soit dans leur classe 

au sein de la SEGPA, soit dans les temps d’enseignement dans les autres classes du 

collège ». Ainsi, et conformément à la loi du 26 juillet 2019, on assiste depuis quelques 

années à une augmentation des inclusions (partielles ou totales) d’élèves bénéficiant 

de l’appui de la SEGPA dans une classe dite « classe ordinaire », où l’enseignement est 

assuré par des professeures ou des professeurs de lycée et collège. Cette situation a 
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donc abouti à la mise en place, au sein de ces classes, de coenseignement entre les 

professeures et professeurs des lycées et collèges (ou professeures/professeurs de 

lycée professionnel) et les professeures ou professeurs des écoles spécialisés. 

L’inclusion scolaire et la mise en place du coenseignement qui en découle soulèvent 

de nombreuses interrogations chez les personnels enseignants. Cette nouvelle moda-

lité pédagogique induit, en effet, des changements qui ne sont pas sans conséquence 

sur leur action professionnelle. Comment enseigner à deux quand on a l’habitude 

d’être seul dans sa classe? Quels peuvent en être les bénéfices? Et les difficultés? 

Toutes ces questions, voire ces inquiétudes, sont autant de paramètres qui peuvent 

influencer la mise en œuvre d’un coenseignement efficace au sein d’une classe. On 

peut donc légitimement s’interroger sur l’importance des formations proposées aux 

personnels pour faciliter cette mise en œuvre. 

Le présent article tente d’objectiver les effets du coenseignement et de la formation 

associée (ou non) à sa mise en œuvre sur la pratique et le développement profes-

sionnel du personnel enseignant. Nous avons construit notre propos à partir d’une 

enquête réalisée au sein du département français de la Moselle (Académie de Nancy-

Metz) auprès d’une cohorte de personnels enseignants en collège. Le questionnaire 

portait sur leurs pratiques pédagogiques, les changements induits par le coenseigne-

ment, les bénéfices ressentis (pour eux-mêmes et leurs élèves), les difficultés ren-

contrées, et les effets des formations reçues. Cette approche par cohorte a ainsi pour 

objectif de dégager d’éventuelles tendances qui seront comparées aux données de 

la littérature. Par souci de clarté, et d’homogénéité avec la littérature internationale, 

nous avons pris le parti dans cet article de distinguer deux composantes du corps 

professoral sous les dénominations « personnels de l’enseignement régulier » et « per-

sonnels de l’enseignement spécialisé ».

CONTEXTUALISATION DE L’ÉTUDE

L’inclusion d’élèves bénéficiant de l’appui de la SEGPA au sein de classes ordinaires a 

engendré, dans les établissements du second degré, un développement important du 

coenseignement entre des personnels de l’enseignement régulier et des personnels 

de l’enseignement spécialisé. Comme toute nouvelle modalité pédagogique, celle-ci 

requiert des compétences particulières. Ainsi, ce développement a pu être accompa-

gné par la mise en œuvre, préalable ou concomitante, de formations spécifiques. Sur 

la cohorte interrogée, la formation proposée comprenait : 1) des observations et des 

analyses de pratiques de personnels aguerris dans la mise en œuvre du coenseigne-

ment, 2) une appropriation des concepts, 3) des apports d’outils opérationnels pour 

la coplanification de séances et la différenciation pédagogique, et 4) un accompagne-

ment en classe de l’action professionnelle, ces différents aspects étant connus pour 

être des facteurs d’efficacité des formations (Couchaere, 2018).
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Le coenseignement (Cook et Friend, 1995; Friend, 2008) est un modèle spécifique 

défini comme « le partenariat entre un enseignant régulier et un enseignant spécialisé 

dans le but d’enseigner conjointement, dans une classe de l’enseignement régulier, à 

un groupe hétérogène d’élèves, afin de répondre à leurs besoins d’apprentissage de 

manière flexible et délibérée » (traduction libre tirée de Benoit et Angelucci, 2019). 

Selon cette définition, le coenseignement est le fruit d’une coopération entre deux 

personnels enseignants, aux compétences spécifiques, au sein d’un même espace. Ce 

concept, défini aux États-Unis, a ensuite été importé et diffusé en France, notamment 

dans le cadre du dispositif « plus de maîtres que de classes » (Toullec-Théry et Marlot, 

2014). Nous verrons dans la partie consacrée à la méthodologie que cette définition 

a été élargie dans le cadre de cette étude afin de correspondre aux différentes repré-

sentations des personnes étudiées.

Depuis une vingtaine d’années, un certain nombre d’études ont cherché à cerner les 

effets positifs ainsi que les limites du coenseignement. La principale difficulté de ces 

études consiste en l’objectivation desdits effets. En effet, il est ici impossible (plus 

encore que lorsqu’il s’agit d’élèves) de définir un groupe témoin aux caractéristiques 

parfaitement similaires. Par ailleurs, les différentes études sont souvent des études de 

cas, valides dans un contexte donné, mais dont les conclusions ne sont pas forcément 

transposables ou généralisables. La comparaison de résultats issus de différents pays 

peut néanmoins amener à un faisceau d’indices et à la mise en lumière de tendances. 

Ainsi, différentes études réalisées dans les pays anglo-saxons ont montré que les per-

sonnels de l’enseignement régulier pratiquant le coenseignement estimaient perfec-

tionner leurs connaissances liées aux stratégies d’apprentissage, développer une pra-

tique réflexive et augmenter leur capacité à différencier en travaillant au contact de 

leurs collègues spécialisés (Dieker et Murawski, 2003; Isherwood et Barger-Anderson, 

2007; Murawski et Hughes, 2009). De manière générale, les personnels de l’ensei-

gnement régulier et de l’enseignement spécialisé estiment améliorer leur pratique 

grâce au coenseignement (Austin, 2001; Mastropieri et al., 2005) et déclarent que 

celui-ci favorise leur développement professionnel (Scruggs et al., 2007). Toutefois, 

de nombreuses études font aussi état du « syndrome de l’imposteur », et de la peur de 

certains d’être jugés (et démasqués) par leurs pairs alors qu’ils estiment ne pas être 

à la hauteur (Clance et Imes, 1978; Ferguson et Wilson, 2011; Luke et Rogers, 2015). 

Ces conclusions rejoignent les études réalisées en pays francophones. Selon Borges 

(2008), les personnels enseignants voient la collaboration induite par le coenseigne-

ment comme la base sur laquelle se construit une nouvelle expertise. Les personnels 

de l’enseignement spécialisé déclarent, en outre, améliorer leur connaissance du 

rythme de travail et des exigences en vigueur dans les classes ordinaires (Tremblay, 

2009). Enfin, les personnels impliqués déclarent, malgré les difficultés initiales liées à 

l’acceptation de l’autre dans la classe et aux contraintes matérielles, que le coensei-

gnement leur permet une meilleure conscientisation de l’action pédagogique et une 

variation plus régulière des formes de travail (Froidevaux, 2011). 
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Globalement, les effets du coenseignement sur le personnel enseignant apparaissent 

donc positifs. En France, peu d’études ont été réalisées sur ce sujet, et la plupart 

concernent principalement l’enseignement primaire et l’action de deux personnels 

de l’enseignement régulier (professeures et professeurs des écoles) dans le cadre du 

dispositif « plus de maîtres que de classes » (Toullec-Théry et Marlot, 2013; Toullec-

Théry, 2017). À notre connaissance, seule l’étude de Moreau (2020) décrit les méca-

nismes didactiques en jeu dans une situation de coenseignement en milieu inclusif 

dans une classe du second degré. L’approche envisagée dans le cadre de cet article, en 

raison du contexte inclusif et en raison de l’analyse par cohorte, permettra donc d’ap-

porter un éclairage sur le coenseignement entre les personnels de l’enseignement 

régulier et de l’enseignement spécialisé, et plus globalement sur le coenseignement 

dans l’enseignement secondaire français. 

MÉTHODOLOGIE

Le coenseignement étant par définition une pratique coopérative, l’enquête réali-

sée a été diffusée à l’ensemble des personnels enseignants (réguliers et spécialisés) 

exerçant dans les SEGPA du département1. Les questions exploitées dans cet article 

sont présentées dans la partie consacrée aux résultats. L’approche dite « en tiroir » 

du questionnaire (c’est-à-dire où le répondant est orienté vers une question selon 

ses réponses précédentes), a pour objectif de 1) limiter le temps nécessaire pour 

répondre afin de ne pas décourager le répondant avec une succession de questions 

« sans objet » et 2) de ne pas induire un « biais de cadrage » (Mucchielli, 1993), c’est-

à-dire orienter les réponses en exposant le répondant à des questions qui ne le 

concernent pas. Afin de limiter autant que possible les différents biais cognitifs qui 

pourraient orienter les réponses (Ibid.), il a été décidé de : 

- faire une enquête en ligne, cela afin de limiter le « biais de conformisme » de 

plusieurs personnels répondant à une enquête « papier » lors d’une réunion ou 

formation, et qui auraient pu s’influencer mutuellement;

- ne pas demander aux personnels enseignants s’ils étaient « pour » ou « contre » le 

coenseignement, cela afin de limiter le « biais de représentativité » (c’est-à-dire 

le raccourci mental qui consiste à porter un jugement à partir de quelques élé-

ments qui ne sont pas nécessairement représentatifs), mais plutôt faire appel à 

des faits/effets précis et relativement objectivables;

- faire une enquête anonyme, cela afin que les répondantes et les répondants se 

sentent libres dans leur expression, et limiter le « biais d’autorité » (c’est-à-dire la 

crainte de « contredire » le demandeur, considéré comme un expert).

Afin de pouvoir discriminer les réponses en fonction du corps d’appartenance des 

personnels (et donc, éventuellement, révéler des tendances), deux types d’informa-

tion ont été recueillis préalablement à l’enquête stricto sensu : la nature du poste et 

1. Le questionnaire a été relu et validé par M. Toullec-Théry (Université de Nantes, France) avant sa diffusion.
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l’ancienneté de service. Dans le cas des personnels déclarant pratiquer le coensei-

gnement dans leur classe, il leur a ensuite été demandé le contexte de mise en œuvre 

(par obligation, par choix ou bien suite à une incitation de l’équipe de direction), s’ils 

ou elles avaient reçu une formation associée, et les difficultés et bénéfices constatés 

avec cette nouvelle modalité pédagogique. Ce dernier point a fait l’objet de ques-

tions sous la forme d’une série de propositions. En effet, l’expérience montre que les 

personnels enseignants n’ont pas forcément conscientisé les évolutions engendrées 

dans leurs pratiques par la mise en place de nouvelles modalités d’enseignement. 

De ce fait, afin d’avoir des réponses les plus complètes possibles, le choix d’une aide 

à la verbalisation a été fait. La consigne était alors d’indiquer toutes les affirmations 

avec lesquelles les personnels étaient en accord. Un nombre similaire de bénéfices 

et difficultés possibles était proposé, et un encart libre permettait de compléter ces 

propositions (voir Tableau 1).

Tableau 1. Propositions de réponses possibles quant aux bénéfices/difficultés  

constatés lors de la pratique du coenseignement

Bénéfices constatés? Difficultés constatées?

- Meilleure connaissance des élèves

- Meilleure identification des difficultés/
besoins éducatifs

- Meilleur étayage des élèves

- Meilleure disponibilité

- Différenciation pédagogique facilitée

- Amélioration du climat de classe

- Augmentation de la concentration des élèves 

- Augmentation de la motivation des élèves

- Augmentation des interactions entre élèves

- Augmentation de l’estime personnelle des 
élèves

- Augmentation de la sécurisation des élèves

- Diversification des modes d’organisation 
d’une séance facilitée

- Préparation de séance facilitée

- Évaluation des élèves facilitée

- Diminution du sentiment d’impuissance

- Diminution du sentiment de solitude

- Augmentation des connaissances didactiques

- Augmentation des compétences 
pédagogiques

- Complémentarité des actions pédagogiques

- Autres (réponse libre)

- Diminution de la concentration des élèves 

- Diminution de l’autonomie des élèves

- Diminution de la motivation des élèves

- Diminution du temps de parole des élèves

- Diminution de la sécurisation des élèves

- Augmentation du bruit dans la classe

- Augmentation du temps de préparation

- Difficulté à trouver du temps commun pour la 
préparation de séance

- Difficulté de communication entre 
coenseignantes/coenseignants (point de vue 
relationnel)

- Difficulté à adapter sa pratique à celle de la 
coenseignante/du coenseignant

- Difficulté de communication entre 
coenseignantes/coenseignants (point de vue 
« pratique »)

- Difficulté de coordination entre 
coenseignantes/coenseignants pendant la 
séance

- Difficulté à changer de posture

- Difficulté à ne plus être seul dans sa classe

- Difficulté à construire une pratique commune 
à partir de « cultures différentes »

- Autres (réponse libre)
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Le questionnaire proposé comporte un nombre variable de questions en fonction 

des cas possibles. Ces questions peuvent être fermées (choix unique ou choix multi-

ples) ou ouvertes (réponse libre). Les données récoltées ont été traitées à la fois par 

un traitement statistique et par une analyse qualitative des réponses selon des mots 

clés définis à la lumière des réponses obtenues. L’utilisation d’un tableur et de ses 

fonctionnalités a ainsi permis d’analyser les réponses selon 1) leur fréquence, 2) leur 

cooccurrence, et 3) le croisement des variables. Bien que d’autres aspects aient été 

examinés lors de l’enquête, les données présentées et analysées dans les paragraphes 

suivants sont uniquement celles relatives au coenseignement, aux bénéfices et 

limites perçus, et à la place de la formation. Les autres données recueillies concernent 

les configurations mises en œuvre lors des phases de coenseignement et feront l’objet 

d’un article spécifique2.

RÉSULTATS

Quatre-vingt-cinq (85) réponses ont été recensées selon la typologie suivante : per-

sonnel de l’enseignement régulier (59 %) et personnel de l’enseignement spécialisé 

(41  %). Le Tableau 2 résume la proportion de chacune de ces catégories de person-

nels pratiquant le coenseignement, la proportion ayant bénéficié d’une formation 

dans ce domaine, ainsi que le contexte dans lequel cette pratique a été mise en place. 

Soixante-dix-neuf pour cent (79 %) des personnels répondants pratiquent le coen-

seignement (soit n=67). Parmi eux, seule la moitié a suivi une formation spécifique 

pour cela. Sur ces 67 personnels, 21 % déclarent s’être engagés dans cette pratique par 

obligation, contre 28 % par choix. Les 51 % restants ayant une réponse plus nuancée.

L’ancienneté dans la pratique montre que le coenseignement est une pratique 

relativement récente (moins de 2 ans pour 62 % des personnels concernés), et les 

durées consacrées au coenseignement varient généralement entre 2 et 10 heures par 

semaine. 

Les bénéfices et difficultés constatés sont présentés au moyen des Figures 1 et 2. 

Par souci de clarté, nous avons choisi de ne représenter que les éléments cités par 

au moins 30 % des personnels concernés. Sachant que le questionnaire contenait 

un nombre pratiquement équivalent de propositions relatives aux bénéfices et aux 

difficultés (voir Tableau 1), il apparaît donc une proportion plus importante de béné-

fices constatés. En moyenne, les personnels sondésont déclaré 7,5 bénéfices contre 

3,1 difficultés.

2. Janin, Moreau et Toullec-Théry, soumis.
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Tableau 2. Résultats de l’enquête réalisée au sein des collèges de Moselle (France) 

Personnel de 
l’enseignement 

spécialisé

Personnel de 
l’enseignement 

régulier

Total

Typologie des enseignants 
répondants

n = 35 n = 50 n = 85

Depuis combien de temps enseignez-vous?

Moins de 2 ans 8 % 6 % 7 %

Entre 2 et 10 ans 26 % 38 % 33 %

Plus de 10 ans 66 % 56 % 60 %

Pratiquez-vous le coenseignement?

Oui 74 % 82 % 79 %

Non 26 % 18 % 21 %

SI OUI (Les % ci-dessous s’appliquent sur les personnels 
pratiquant le coenseignement – n = 67)

Depuis combien de temps?

Moins de 1 an 61 % 32 % 43 %

Moins de 2 ans 8 % 27 % 19 %

Plus de 2 ans 31 % 41 % 38 %

Vous avez commencé cette pratique

Par choix? 27 % 29 % 28 %

Par obligation? 12 % 27 % 21 %

Réponse nuancée 61 % 44 % 51 %

Combien de temps pratiquez-vous le coenseignement chaque semaine? 

Moins de 2 h 19 % 46 % 36 %

Entre 2 et 10 h 73 % 54 % 61 %

Plus de 10 h 8 % 0 % 3 %

Avez-vous reçu une formation d’aide préalablement ou concomitamment à la mise en place du 
coenseignement?

oui 69 % 39 % 51 %

non 31 % 61 % 49 %

Si vous aviez la possibilité de revenir à un enseignement « classique » (une classe/une 
enseignante ou un enseignant), le feriez-vous? 

Oui 35 % 34 % 34 %

Non 65 % 66 % 66 %

Quels sont les bénéfices que vous 
avez constatés dans votre pratique 
du coenseignement? 

Choix multiples (voir Tableau 1) et réponse libre

Quelles sont les difficultés que vous 
avez rencontrées dans votre pratique 
du coenseignement?

Choix multiples (voir Tableau 1) et réponse libre
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Figure 1.  Bénéfices constatés par les personnels pratiquant le coenseignement 

(n=67)

 

Parmi les principaux bénéfices évoqués, trois critères se talonnent et sont cités à plus 

de 60 %. Le coenseignement, selon les 67 personnels le pratiquant, permettrait :

1) une différenciation pédagogique facilitée (67 %);

2) une meilleure identification des besoins éducatifs des élèves (64 %);

3) une disponibilité [des enseignantes ou des enseignants] plus importante (60 %).

Dans le cas où les personnels ont suivi une formation lors de la mise en place du 

coenseignement (n=34), les bénéfices constatés sont majorés. Soixante-quatorze 

pour cent (74 %) des personnels déclarent une différenciation pédagogique facilitée 

et 71 % déclarent une meilleure identification des besoins éducatifs des élèves. 

L’analyse différenciée et le croisement des données montrent que les bénéfices 

constatés concernent leur champ d’expertise (36 % des personnels – réguliers et 

spécialisés confondus – déclarent avoir constaté une augmentation de leurs compé-

tences pédagogiques; 58 % des personnels spécialisés déclarent être plus performants 

dans l’identification des besoins éducatifs particuliers), mais consistent également 

en une diversification de leurs compétences (68 % des personnels de l’enseignement 

régulier disent être plus performants dans l’identification des besoins éducatifs par-

ticuliers; 42 % des personnels de l’enseignement spécialisé déclarent avoir développé 

leurs compétences didactiques). Ces constats sont systématiquement supérieurs 
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pour les personnels ayant reçu une formation préalablement ou concomitamment à 

la mise en place du coenseignement dans leur établissement.

Figure 2. Difficultés ressenties par les personnels pratiquant le coenseignement 

(n=67)

 

Concernant les difficultés constatées, seuls trois critères ont été cités par au moins 

30 % des personnels pratiquant le coenseignement, soit : 

1) une difficulté à trouver du temps commun pour la préparation de séance (69 %);

2) une augmentation du temps de préparation (52 %);

3) une augmentation du bruit dans la classe (33 %).

Aucune différence significative n’apparaît entre les personnels ayant reçu une for-

mation et ceux n’en ayant pas bénéficié. Toutefois, lorsque la pratique est installée 

depuis plus de 2 ans, seuls 56 % des personnels déclarent encore éprouver une 

difficulté à trouver du temps commun pour la préparation de séance, et 41 % une 

augmentation du temps de préparation. Les difficultés de communication ou celles 

liées à la construction d’une culture commune n’ont pas été mises en avant par les 

différents personnels interrogés (citées par moins de 20 % des répondants).

Globalement, quel que soit le contexte dans lequel le coenseignement a été mis en 

œuvre (par choix, obligation ou incitation), et ce, quelle que soit la durée hebdo-

madaire de cette pratique, seulement 34  % des personnels expriment la volonté de 

revenir à un enseignement « classique » (c’est-à-dire une classe/une enseignante ou 

un enseignant). Ce taux est seulement de 10 % quand une formation spécifique a été 

associée à cette mise en œuvre (Figure 3). Autrement dit, 90 % des personnels ayant 

bénéficié d’une formation souhaitent poursuivre dans la voie du coenseignement. 

Les personnels souhaitant revenir à un enseignement « classique » sont majoritaire-

ment (à 70 %) celles et ceux n’ayant reçu aucune formation au moment de la mise en 

place de cette pratique dans leur établissement.
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Figure 3. Proportion des personnes sondées pratiquant actuellement le  

coenseignement, mais souhaitant revenir à une modalité d’enseignement 

« classique » (une classe/une enseignante ou un enseignant)

 

Pour les personnels ne pratiquant pas le coenseignement, les questions ouvertes ont 

permis de mettre en avant que seuls 33 % d’entre eux étaient réfractaires à la pratique. 

Dix-sept pour cent (17 %) ont déclaré qu’ils allaient entreprendre le coenseignement 

à la rentrée suivante. Les 50 % restants n’ont pas été sollicités par leur direction, mais 

n’ont pas exprimé de rejet a priori.

DISCUSSION

L’approche par cohortes utilisée dans la présente étude permet, en allant au-delà du 

cas particulier, de mettre en lumière des tendances relatives aux effets du coenseigne-

ment. L’analyse des résultats révèle que les personnels enseignants retirent certains 

bénéfices de cette pratique, et que ceux-ci sont plus nombreux que les difficultés 

induites. 

Amélioration de l’action pédagogique et sentiment d’efficacité personnelle

Parmi les bénéfices mis en avant par les différents personnels, on peut noter le sen-

timent d’une efficacité plus importante de l’action pédagogique, surtout envers les 
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élèves les plus fragiles. En effet, les personnels interrogés pointent une différenciation 

pédagogique facilitée (à 67 %), une meilleure identification des besoins éducatifs des 

élèves (à 64 %), une disponibilité plus importante (à 60 %) par rapport à une situation 

avec une enseignante ou un enseignant unique. Ces bénéfices sont du même ordre 

que ceux pointés par Dieker et Murawski (2003), Fontana (2005) ou encore Isherwood 

et Barger-Anderson (2007).

L’objectif de cet article n’est pas d’évaluer l’efficacité du coenseignement sur l’ap-

prentissage des élèves. La méthodologie nécessaire à ce type d’étude est différente 

et nécessite la mise en œuvre de prétests et de post-tests, de groupes témoins, etc. 

Néanmoins, l’expertise des équipes pédagogiques et la connaissance qu’elles ont 

de leurs élèves et de leurs processus d’apprentissage sont de nature à apporter un 

éclairage qualitatif sur la question. Ainsi, lors de séances en coenseignement, on 

a pu constater une entrée dans la tâche facilitée (à 43 %), une augmentation de la 

concentration des élèves (à 33 %) et une augmentation du temps de travail effectif (à 

31 %) par rapport à une séance « classique ». De plus, une amélioration du climat de 

classe est signalée (à hauteur de 42 %) lors de séances en coenseignement. Outre la 

présence de deux adultes dans la classe, et donc l’augmentation du taux d’encadre-

ment des élèves, cette amélioration peut être probablement liée au développement 

constaté de la coopération entre les élèves, ainsi qu’à la meilleure prise en compte 

de leurs besoins éducatifs particuliers. Tous ces éléments sont de nature à favoriser 

un meilleur apprentissage des élèves et donc à renforcer le sentiment d’efficacité des 

personnels enseignants. Or un renforcement du sentiment d’autoefficacité est lui-

même de nature à accroître la motivation des personnels et leur capacité à innover 

(Granger et al., 2013; Tremblay, 2017), ce qui peut favoriser une rétroaction positive 

sur les pratiques visant à faciliter l’accès aux situations d’apprentissage. En raison 

de ses effets sur les élèves, le coenseignement est donc une modalité susceptible de 

déclencher une évolution progressive des pratiques professionnelles enseignantes.

Coenseignement et développement professionnel

Parmi les principaux bénéfices évoqués, on peut noter une plus-value ressentie en 

matière d’augmentation des compétences et de développement professionnel. Les 

résultats suggèrent que la mise en place de coenseignement dans les classes a permis 

aux personnels concernés de gagner en compétence dans leur champ d’expertise, 

et également de diversifier leurs compétences, ce qui est cohérent avec des études 

précédentes (Tremblay, 2009; Granger et Tremblay, 2019). Ainsi, les personnels de 

l’enseignement régulier se sentent plus à même d’identifier les besoins éducatifs 

particuliers de leurs élèves et d’y répondre, tout comme leurs collègues de l’ensei-

gnement spécialisé. Ces derniers ont également le sentiment d’avoir conforté leurs 

compétences didactiques. 
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Ces bénéfices sont constatés, et ce, qu’une formation préalable ou concomitante à la 

mise en œuvre du coenseignement a, ou non, été dispensée. La formation institution-

nelle n’est donc pas le seul élément permettant aux personnels concernés de gagner 

en compétences. Le coenseignement et le partage de pratiques qu’il induit impliquent 

une coopération pouvant également générer une formation au contact des pairs, for-

mation allant au-delà d’un simple mimétisme (Borges, 2008). Cela rejoint la notion 

d’apprentissage vicariant (Bandura, cité par Carré, 2004) selon laquelle « en extrayant 

les règles sous-jacentes aux styles de comportements observés, les gens construisent 

par eux-mêmes des modalités comportementales proches de celles qu’a manifestées 

le modèle et les dépassent en générant de nouvelles compétences et de nouveaux 

comportements, bien au-delà de ceux qui ont été observés ». 

Par ailleurs, la création de conflits sociocognitifs engendrés par une pratique dif-

férente de la leur peut également permettre aux personnels enseignants impliqués 

de développer de nouvelles compétences pour peu 1) qu’elles soient dans leur zone 

proximale de développement, et 2) que les personnels concernés soient en capacité 

de gérer ce conflit pour acquérir ces nouvelles compétences (Vygotsky, 1962; Zittoun, 

1997; Warford, 2011). Ces différents aspects constituent un sujet d’étude propre qui 

sera développé dans un article ultérieur. Retenons simplement que le travail colla-

boratif consubstantiel à la pratique du coenseignement est déjà, en lui-même, une 

source de développement professionnel pour les personnels enseignants. 

L’analyse différenciée des réponses révèle que les bénéfices constatés sont majorés 

par le fait d’avoir suivi une formation spécifique. Cela peut s’expliquer par l’impact 

positif des actions de formation sur la pratique pédagogique des personnels, ainsi 

que par une conscientisation accrue des bénéfices. Cela est cohérent avec la littéra-

ture qui a montré que le manque de préparation dans la mise en œuvre du coensei-

gnement pouvait porter préjudice à son efficacité (Magiera et Zigmond, 2005). Pour 

rappel, sur la cohorte interrogée, la formation proposée consistait en 1) des observa-

tions et des analyses de pratiques d’enseignantes ou d’enseignants aguerris dans la 

mise en œuvre du coenseignement, 2) une appropriation des concepts, 3) des apports 

d’outils opérationnels pour la coplanification de séances et la différenciation pédago-

gique, et 4) un accompagnement en classe de l’action professionnelle. Ces différents 

aspects sont connus pour être des facteurs d’efficacité des formations (Couchaere, 

2018). L’analyse de pratique permet en outre, une formation par les pairs, et facilite la 

réflexivité des personnels sur leur propre action pédagogique.

Pérenniser le coenseignement malgré les difficultés initiales

La présente étude souligne les bénéfices qui résultent de pratique du coenseigne-

ment, mais pointe également certaines limites : augmentation du temps de prépa-

ration et difficulté à trouver du temps commun pour la préparation de séance. Les 

freins énoncés sont cohérents avec la littérature (Kohler-Evans, 2006; Wischnowski et 
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al., 2004) et relèvent avant tout de l’opérationnalisation. Ils mettent ainsi en lumière 

des leviers d’action possibles pour faciliter ou optimiser le travail quotidien des 

équipes enseignantes. En premier lieu, un travail spécifique sur les outils proposés 

et notamment les outils numériques permettant de faciliter le travail collaboratif à 

distance est un moyen de diminuer la durée du temps commun en présentiel. À noter 

que ces difficultés semblent s’atténuer avec l’expérience dans la pratique. Cela peut 

s’expliquer par une organisation qui se met en place et s’optimise dans le temps, ou 

bien par une moindre nécessité de temps de travail commun au fur et à mesure que 

des habitudes de travail s’installent.

Concernant la question du temps de travail commun, une réponse possible peut être 

d’ordre structurel, avec par exemple la possibilité pour les binômes de disposer de 

temps de concertation au sein de l’établissement. Il s’agit d’une demande fréquente 

de leur part. Cette possibilité serait un levier pour faciliter l’élaboration et l’évaluation 

conjointes de séances pédagogiques efficaces. La mise en place de temps de prépara-

tion communs identifiés a été reconnue comme une condition importante à la mise 

en œuvre du coenseignement (Rousseau et Belanger, 2004; Kohler-Evans, 2006) et 

l’institutionnalisation d’heures prévues à cet effet peut contribuer à limiter les diffi-

cultés. L’impulsion donnée par l’équipe de direction pour développer l’inclusion des 

élèves et le coenseignement est donc également un facteur important pour soutenir 

la persévérance des personnels enseignants et la pérennisation de cette pratique 

(Beaumont et al., 2010).

Dans tous les cas, quel que soit le contexte dans lequel le coenseignement a été mis 

en œuvre, et, quelle que soit la durée hebdomadaire de cette pratique, la majorité 

des personnels impliqués n’exprime pas la volonté de revenir à un enseignement 

« classique » (une classe/une enseignante ou un enseignant). Lorsqu’une formation 

préalable ou concomitante accompagne la mise en œuvre du coenseignement, cette 

position est confortée. Cela indique donc que les bénéfices perçus sont supérieurs 

aux difficultés induites. Cette volonté de pérennisation est également vraie pour les 

personnels qui déclaraient avoir entrepris le coenseignement par obligation. Dans 

leur cas, l’analyse des données recueillies montre que, s’ils ou elles ont reçu une 

formation, une très large majorité souhaite également perpétuer cette pratique, et 

ce, malgré leur réticence initiale. Peu de personnels se sont portés initialement plei-

nement volontaires pour mettre en œuvre des séances en coenseignement (constat 

similaire à Austin, 2001), mais ils expriment, après l’avoir expérimenté, une certaine 

volonté de renouveler l’expérience (constat similaire à Fontana, 2005). Les bénéfices 

constatés en classe, ainsi que le développement des compétences et du sentiment 

d’efficacité personnelle favorisé par la formation institutionnelle, ne sont sans doute 

pas étrangers à cette décision. En effet, ces éléments sont de nature à diminuer les 

réticences ou inquiétudes initiales (Lessard et al. 2009). Il est également probable que 

la formation permette de déconstruire des a priori ou stéréotypes qui entravaient 

l’adhésion initiale. La formation apparaît donc comme un facteur essentiel dans le 

développement et la pérennisation du coenseignement dans un établissement.
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CONCLUSION

Ces dernières années, l’inclusion scolaire accrue d’élèves à besoins éducatifs parti-

culiers dans les classes ordinaires a entraîné une profonde modification du métier 

d’enseignant. De nouvelles modalités pédagogiques ont été mises en œuvre pour 

répondre au mieux aux besoins de chacun, telles que le coenseignement. Les béné-

fices de cette pratique pédagogique ont été constatés par les personnels enseignants, 

tant d’un point de vue professionnel que personnel. Toutefois, la plupart des études 

réalisées reposent sur des témoignages ou des études de cas, c’est-à-dire sur des 

situations particulières. La présente étude a donc été réalisée sur une cohorte de per-

sonnels issus de l’enseignement régulier et de l’enseignement spécialisé pratiquant 

le coenseignement avec pour objectif 1) d’identifier des tendances générales relatives 

aux bénéfices et limites constatés suite à sa mise en œuvre, 2) cerner ses effets sur le 

développement professionnel des personnels, et 3) estimer l’impact d’une formation 

associée. 

Pour une majorité des personnels interrogés, les bénéfices tirés du coenseignement 

sont supérieurs aux difficultés induites. Malgré certaines difficultés, notamment 

d’ordre organisationnel (augmentation des durées de préparation et difficulté à trou-

ver du temps de travail commun), la majorité ne souhaite pas revenir à un enseigne-

ment « classique ». 

Les bénéfices mis en avant par les personnels concernés sont de deux ordres : une 

augmentation et une diversification de leurs compétences, ainsi qu’une efficacité 

plus importante de leur action pédagogique au bénéfice de leurs élèves. Ces béné-

fices sont constatés par la majorité des personnels enseignants, qu’ils aient reçu une 

formation spécifique ou non. Le travail coopératif et le partage de pratiques entre 

pairs sont donc déjà, à eux seuls, un facteur de développement professionnel. Ces 

bénéfices perçus sont majorés dans le cas où une formation spécifique au coensei-

gnement a été reçue. La formation apparaît donc ici comme un élément important 

pour l’efficacité du dispositif ou du moins pour ses effets perçus. Cette étude a éga-

lement montré une certaine adhésion à la pratique et la volonté de la pérenniser, y 

compris dans le cas où sa mise en œuvre s’est faite par obligation. De même, cet effet 

est accru dans le cas où une formation a été associée à cette mise en œuvre.

Par ailleurs, les personnels ayant participé à l’enquête relèvent une efficacité plus 

importante de leur action pédagogique lorsqu’elle est pratiquée en binôme, avec 

notamment une disponibilité plus importante, une meilleure identification des 

besoins éducatifs des élèves, une différenciation pédagogique facilitée. Pour des rai-

sons diverses, tous les élèves rencontrant des difficultés scolaires sévères ne bénéfi-

cient pas de l’appui d’une SEGPA. Il est donc probable que le coenseignement profite 
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également aux élèves fragiles des classes ordinaires3. Ces effets positifs sur les élèves 

sont de nature à accroître le sentiment d’efficacité personnelle des personnels et à 

induire ainsi une rétroaction positive sur les pratiques.

Concernant les freins liés à la mise en œuvre du coenseignement, c’est la question 

du temps consacré au travail d’anticipation qui revient le plus fréquemment. Les 

personnels pointent les difficultés rencontrées pour trouver des temps de travail 

communs ainsi qu’une augmentation du temps de préparation des séances. Bien que 

la formation puisse apporter certaines réponses, la question est aussi structurelle. 

L’impulsion et le soutien des personnels d’encadrement (équipes de direction des 

établissements, corps d’inspection) constituent donc également un facteur impor-

tant dans la pérennisation de la pratique.

L’approche par cohortes utilisée dans la présente étude aura permis la mise en 

lumière de tendances sur les effets du coenseignement en allant au-delà du cas parti-

culier. Globalement, il est à noter que le coenseignement, en raison de sa nature coo-

pérative, permet, à lui seul, d’agir sur le développement professionnel des personnels 

enseignants. Lorsqu’une formation spécifique est dispensée parallèlement à sa mise 

en œuvre, cet effet est renforcé, probablement grâce au cadrage théorique apporté 

et par une meilleure conscientisation des effets. Néanmoins, cette étude ayant été 

réalisée sur la base du volontariat et par questionnaire, les bénéfices constatés sont 

déclaratifs. Le couplage de cette approche avec des entretiens semi-directifs et des 

observations en classe permettrait de consolider les principales conclusions.
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