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			Préface

			Marie Toullec-Théry, 

			MCF HDR, CREN (UR 2661), Nantes Université et Inspé

			L’hétérogénéité scolaire, c’est-à-dire la proportion des différents niveaux d’acquis scolaires au sein d’un groupe d’élèves, s’accroit indéniablement. Tout élève est en effet désormais inscrit, de droit, à l’école. À l’injonction de différencier sa pédagogie, s’adjoint celle de travailler ensemble. Coopérer fait alors son entrée dans les prescriptions institutionnelles et le référentiel du métier d’enseignant (en vigueur depuis 2013) : coopérer au sein d’une équipe ; coopérer avec les partenaires de l’école ; coopérer avec les équipes pédagogiques et éducatives d’autres écoles ou établissements. Enseigner ne peut donc plus s’envisager comme un métier solitaire, surtout lorsqu’il est question de difficulté scolaire et d’élèves dits à « besoins éducatifs particuliers ».

			Toutefois, coopérer est une pratique exigeante. Ainsi « Coopérer au sein d’une équipe » (compétence 10 du référentiel) est assortie de mots et d’expressions comme action cohérente et coordonnée, complémentarité, continuité, communauté éducative et collaboration. Il s’agit certes de se rencontrer, discuter, partager, échanger mais dans le but, comme l’écrit Éloi Laurent1, de « faire émerger l’inattendu et le nouveau ». Parler de la pratique n’est alors pas suffisant, il est nécessaire d’aller au-delà, d’expérimenter, d’œuvrer ensemble dans la pratique et, comme l’annonce Richard Sennett2, « de structurer les changements au fil du temps ». Le référentiel de métier va dans ce sens puisqu’il demande aux enseignants de « s’engager dans une démarche individuelle et collective de développement professionnel » (compétence 14), c’est-à-dire de « réfléchir sur sa pratique – seul et entre pairs – et réinvestir les résultats de sa réflexion dans l’action ». Cette coopération n’est alors pas une simple collaboration entre personnes, elle « requiert des gens qu’ils sachent se comprendre et se répondre en vue d’agir ensemble3 ». 

			Le pari du coenseignement consiste en effet à ne pas majoritairement externaliser l’aide, en proposant des dispositifs extérieurs à la classe pour certains élèves, mais à internaliser l’aide, en envisageant des ressources et une double présence d’enseignants pour tous les élèves au sein de la classe4.

			L’ouvrage de Rachel Harent arrive donc à point nommé. Le coenseignement peut devenir en effet un laboratoire et un observatoire d’expérimentations d’un agir ensemble.

			Cet ouvrage est écrit pour un lectorat de connaisseurs de l’école. Il a une double ambition, celle de répondre aux nombreuses questions telles que se les posent Les acteurs de l’école (à propos du « comment faire »), mais aussi celle de documenter les praticiens avec des résultats déjà là (« qu’est-ce qu’on sait de ce qui marche »). Cette combinaison entre un éclairage scientifique (avec des résultats de recherche), des exemples issus de la recherche (qui exemplifient ou modélisent des résultats de recherche) et des exemples pratiques (à savoir, comment les gens travaillent) est très réussie. Les pratiques ne peuvent en effet pas « vivre seules », tout ne peut être inventé et laissé à la responsabilité des enseignants qui, sinon, risquent de s’épuiser professionnellement. Cette articulation entre plusieurs types de langage et de descriptions nourrit, densifie, solidifie cette notion de coenseignement, et c’est indispensable. 

			Coenseigner active en effet encore souvent des mécompréhensions (parfois dues à des défauts de définition des mots) et fait ressortir des dilemmes de métier. Si, d’un côté, nombre d’enseignants pense que coenseigner est une manière de faire qui favorise les progrès des élèves dans leur hétérogénéité, un espace où ils osent ensemble ce qu’ils n’osent pas seul5 ; de l’autre côté, coenseigner est ressenti comme chronophage, impossible à mettre en œuvre avec, par exemple, des enseignants avec lesquels on ne s’entend pas. La lecture de cet ouvrage permet alors de « débroussailler » le terrain, et d’offrir l’opportunité au coenseignement de devenir un des instruments possibles de modification de ses pratiques. Il donne envie d’essayer, d’agir conjointement, dans un cadre rassurant.

			


		

	
		
			Introduction

			« Un professeur, une classe » est la modalité de fonctionnement traditionnelle à l’école. Nous entendons couramment les enseignants dire : « C’est ma salle. C’est ma classe. Ce sont mes élèves. » Pour autant, l’isolement est reconnu comme une difficulté vécue par l’enseignant qui, seul dans la classe, doit être en capacité de répondre aux besoins de chacun des élèves qui lui sont confiés tout en permettant à tous d’accéder aux apprentissages attendus du programme scolaire et du socle commun de connaissances, de compétences et de culture. Et quel que soit son engagement dans les instances de partage, d’échange et de coopération pédagogique – comme les conseils de cycle et les conseils des maitres – l’enseignant reste seul responsable de son groupe classe.

			Le coenseignement est tout autre. Il rompt, à plus d’un titre, avec la forme scolaire traditionnelle, et c’est ce que nous vous proposons de découvrir dans cet ouvrage. Il est une forme d’organisation pédagogique collaborative qui permet aux enseignants, non seulement de ne plus être seuls en classe mais aussi de répondre différemment aux besoins de leurs élèves.

			Apparu dans les pays anglo-saxons dès les années 1960, il est issu de l’enseignement en équipe (team teaching, en anglais) où la responsabilité de planifier à plusieurs l’enseignement était partagée au sein de l’école (mais où chacun continuait d’enseigner seul). Dans les années 1970, il se développe ensuite dans les « écoles ouvertes » (Open School) où l’« enseignement à deux », à partir de pédagogies alternatives encourageant l’interdisciplinarité, les projets et le travail coopératif, est mis en œuvre.

			Dans les années 1990, le coenseignement devient une réponse à l’intégration d’élèves autrefois relégués à l’institution spécialisée (généralement médicalisée). Il permet ainsi de scolariser des élèves en situation de handicap dans le milieu ordinaire, en soutenant l’idée que cette forme de scolarisation est la plus adéquate pour permettre à tous d’apprendre à vivre ensemble, d’apprendre ensemble et de progresser. Le coenseignement est alors présenté comme un moyen pour les enseignants de l’éducation spécialisée de répondre aux besoins des élèves au sein même d’un établissement d’enseignement général.

			En France, le coenseignement est longtemps resté discret et expérimental. Nommé « co-intervention » dans les circulaires de l’Éducation nationale, il est rendu visible, à l’école primaire, par la mise en œuvre des dispositifs « plus de maitres que de classes », et par la publication des circulaires régulant le travail des enseignants spécialisés chargés des aides à dominante pédagogique, les ES-ADP (ou maitre E), et des enseignants des Segpa (Section d’enseignement général et professionnel adapté). Le coenseignement se pratique également quand deux enseignants décident de regrouper leur classe pour n’en faire qu’une, comme cela se pratique parfois en maternelle, plus rarement en élémentaire.

			Le coenseignement est une pratique que l’on pourrait résumer ainsi : « être deux profs en classe ». En effet, c’est être (au moins) deux enseignants au même moment, dans le même espace avec le même groupe d’élèves pour leur faire apprendre quelque chose selon diverses modalités pédagogiques. Dans la littérature scientifique actuelle, il est plus précisément défini « comme un travail pédagogique en commun, dans un même groupe et dans un même temps, de deux ou de plusieurs enseignants se partageant les responsabilités éducatives pour atteindre les objectifs spécifiques1 ». Il peut se pratiquer à temps partiel, par exemple une heure par semaine, ou à temps complet.

			Pour autant, mettre deux enseignants ensemble en classe ne suffit pas pour « faire coenseignement ». Et, vouloir coenseigner – ou parfois être dans l’injonction de le faire – pose nombre de questions. Que pouvons-nous enseigner à deux ? Comment pouvons-nous le faire ? Ce que nous faisons est-il bien du coenseignement ? Comment améliorer notre pratique ? À quel public s’adresse-t-il ? Pour quels objectifs ? Pour quelle durée ? Qui sont les deux coenseignants ? Quels en sont les avantages et bénéfices pour les élèves ? Pour les enseignants ? Quelles difficultés peut-on rencontrer et comment peut-on tenter de les surmonter ? Le coenseignement est-il vraiment chronophage ? Comment partager l’autorité en classe ? Quels ajustements réciproques provoque-t-il dans et hors la classe ? D’un point de vue didactique, comment le coenseignement fait-il évoluer un système didactique auxiliaire au sein d’un système didactique central ? Quels sont les principes qui favorisent un coenseignement réussi ? Comment mettre en place les trois phases (coplanification, co-instruction et coévaluation) que nécessite le processus de coenseignement ? Comment mettre en œuvre concrètement les sept modalités de coenseignement décrites dans la littérature ? Comment s’effectue le partage des rôles entre enseignants dans chacune de ces modalités ? Quels en sont les atouts ? Les points de vigilance ? Comment penser et mettre en œuvre la coévaluation (celle des élèves et celle du projet) ? Quel questionnement partagé pour faire évoluer le projet de coenseignement ?

			Autant de questions auxquelles nous apportons des éléments de réponse, et que nous illustrons à partir d’exemples issus de la recherche, de pratiques et de témoignages issus du terrain. En cela, cet ouvrage est autant destiné aux formateurs qu’aux professeurs des écoles, spécialisés et non spécialisés.

			


		

	
		
			1

			Des pratiques en co-…

			Il est courant d’entendre un enseignant qui coenseigne dire « Je coanime la séance avec M. Untel » ou « Il co–intervient dans ma classe ». Pour autant coanimation, co-intervention et coenseignement sont-ils synonymes ? Quels vocables utilisent les textes officiels ? Un terme est-il plus pertinent qu’un autre en fonction de la situation ?

			La coanimation

			 Dans les textes officiels 

			Le terme de coanimation n’est pas présent dans les textes officiels. Par contre, il est très régulièrement employé dans les échanges entre enseignants : « Je coanime le cours d’anglais avec Mme Untel », « François et moi, on coanime la séance de sciences », « Je fais de la coanimation avec l’intervenant de l’association YXZ ». Alors coanimer, de quoi s’agit-il ?

			 Définition 

			La coanimation est l’action, réalisée par deux ou plusieurs personnes, d’animer un groupe, d’animer un débat. C’est également l’ensemble des moyens et méthodes mis en œuvre par deux ou plusieurs personnes pour faire participer activement les membres d’une collectivité à la vie du groupe.

			Animer une classe c’est donc donner vie au groupe, et coanimer c’est le faire à deux (ou à plusieurs). En situation de coenseignement, les enseignants coaniment donc puisqu’ils cherchent à faire participer activement tous les élèves présents, la participation active étant aussi bien dans les interactions orales entre élèves, entre enseignant et élèves, qu’une participation cognitive7. Le fait d’être deux enseignants en classe est un moyen de donner vie autrement aux activités d’apprentissage, aux savoirs à enseigner ; c’est d’ailleurs un des attendus du coenseignement.

			Mais la coanimation en classe ne se limite pas au fait d’être deux enseignants, les deux « animateurs » pouvant être un enseignant et un autre intervenant (animateur extérieur, sportif, culturel, infirmier, parent…) selon le projet mis en place. La coanimation n’est donc pas limitée au coenseignement.

			La co-intervention

			 Dans les textes 

			Dans la circulaire n° 2012-201 du 18 décembre 2012 présentant le dispositif « plus de maitres que de classes », il était fait mention de « diverses formes d’interventions pédagogiques […] dont la co-intervention dans la classe avec le maitre titulaire ». Le terme de co-intervention est également employé dans les textes concernant les enseignants spécialisés des Rased (Réseau d’aides spécialisées aux élèves en difficulté). Pour les collèges avec Segpa (Sections d’enseignement général et professionnel adapté) et les lycées professionnels, les directions et les enseignants sont de même incités à mettre en place des dispositifs de travail à deux enseignants. En Segpa, il est demandé que les élèves soient le plus souvent scolarisés au sein des classes de collège tout en étant soutenus par des temps spécifiques : « Ce mode d’intervention dans un même espace-temps, en direction des mêmes élèves, de deux adultes ayant une mission d’enseignement, peut se faire à plusieurs niveaux d’action pédagogique (observation, préparation, animation, évaluation, etc.) et revêtir plusieurs formes :

			
					la co-intervention : elle permet au professeur de la discipline et à l’enseignant de la Segpa de travailler un objet d’apprentissage et d’apporter un étayage particulier aux élèves qui éprouvent des difficultés, dont ceux qui relèvent de la Segpa. Conçue comme une présence simultanée de deux professionnels dans le même lieu, cette organisation permet une observation plus fine des élèves, de leurs activités, de leurs réactions face aux apprentissages et un étayage immédiat pour les élèves en difficulté8. » Ce qui nécessite des temps copilotés entre enseignants de collège et enseignants spécialisés des Segpa.

			

			La voie professionnelle connait, elle aussi, une transformation de ses pratiques, puisque dans le cadre de la loi n° 2019-791 du 26 juillet 2019 « Pour une école de la confiance », la rentrée 2019 a été marquée par une transformation imposant notamment la « co-intervention » entre enseignements généraux et professionnels. Il est notamment écrit dans le vadémécum « Mettre en œuvre la co-intervention dans la voie professionnelle »9 : « Nous définirons donc la co-intervention comme une modalité pédagogique de mise en œuvre des référentiels et des programmes dans laquelle deux enseignants interviennent ensemble dans une même salle (ou un même lieu) et au même moment. Dans cette définition, la co-intervention suppose nécessairement un co-enseignement, c’est-à-dire un projet d’enseignement élaboré en commun et en amont de la co-intervention proprement dite : définition des objectifs et des contenus d’enseignement à partir des référentiels et des programmes, choix des moments et des formes de la co-intervention pour atteindre ces objectifs, indicateurs d’évaluation pour l’analyse réflexive de la séance proposée. » L’introduction concomitante des deux termes « co-intervention » et « coenseignement » les renvoie comme synonymes, et n’en facilite pas ici la compréhension fine10.

			 Deux acceptions 

			Pour ce qui est de la co-intervention, deux acceptions ont actuellement cours en contexte de classe. Pour les uns, la co-intervention concerne l’intervention conjointe devant un groupe d’élèves d’un enseignant et d’un professionnel non enseignant. C’est le cas quand vous avez en classe avec vous un AESH (Accompagnant des élèves en situation de handicap), un Atsem (Agent territorial spécialisé des écoles maternelles), un médiateur culturel, un éducateur sportif, un éducateur spécialisé, etc. Celui-ci co-intervient, chacun restant dans son domaine d’expertise mais tous partageant un projet commun et un milieu commun.

			[image: ] Co-inter-venir

			Le système scolaire fait de plus en plus appel à des dispositifs au sein desquels interviennent des acteurs professionnels autres que les maitres des classes. Vous pouvez par exemple être amené à travailler avec des AESH, des enseignants spécialisés des Rased ou des Ulis, des professionnels du soin.

			Dans ce contexte, Annick Ventoso-Y-Font et Mireille Dubois-Bégué11 ont exploré l’étymologie du terme co-intervention et lui associent trois caractéristiques. Tout d’abord un mouvement de l’extérieur et vers l’intérieur : celui qui « vient » se déplace ; il vient d’ailleurs, s’immisce et son déplacement provoque le déplacement des autres ; son arrivée fait évènement. Ensuite il y a un partage du milieu d’accueil. Troisièmement, la co-intervention se caractérise par un projet commun : il y a association de deux professionnels dans un processus à visée commune et des interactions de gestes professionnels, dans une unité de temps. Leurs actions professionnelles agissent les unes sur les autres par conjonction et réciprocité.

			Le « co » est un préfixe qui signifie avec. Il indique le lien, la réunion, l’adjonction, l’association. L’action de co-intervention engage une coopération (faire quelque chose avec quelqu’un) qui se spécifie par le partage d’un milieu au sein duquel interagissent les gestes professionnels de chacun des co-intervenants. En dehors de cette caractéristique, il n’est pas possible de parler de co-­intervention. La co-intervention prend également son sens en tant que processus : le processus de co-intervention inscrit l’action de co-intervenir dans un déroulement historique (préparation, régulation du processus) et environnemental (ouverture collective, partenariat). Cette inscription demande des temps de travail collaboratif.

			[image: ] Avec deux enseignants

			La co-intervention peut aussi se comprendre comme l’intervention conjointe de deux enseignants selon trois configurations de travail caractérisées par le comité de suivi du dispositif « plus de maitres que de classe » en septembre 2015 : l’enseignement en ateliers, l’enseignement avec groupes différenciés, l’enseignement en parallèle, où les deux enseignants (ordinaires ou spécialisés) ne sont pas nécessairement dans le même espace de travail. Dans cette forme de co-intervention, les objets d’apprentissage peuvent être dissociés, les lieux également, les enseignants scindant alors la classe en groupes. Pour autant les caractéristiques définies par Annick Ventoso-Y-Font et Mireille Dubois-Bégué perdurent : il y a projet commun, partenariat, coopération et travail collaboratif dans la préparation et la régulation. Ces trois modalités de travail à deux sont en fait une forme de coenseignement, c’est la raison pour laquelle nous les détaillerons dans le chapitre 9 « Être à deux en classe ».

			[image: ] Co-intervention interne / externe

			Le travail enseignant est un travail collaboratif à plus d’un titre. Nathalie Trépanier12 et Philippe Tremblay13, décrivent la collaboration entre enseignants selon trois modèles : la consultation collaborative, la co-intervention (interne ou externe) et le coenseignement.
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					La consultation collaborative : il s’agit d’une intervention indirecte dans la mesure où le consultant n’intervient pas auprès des élèves. On parle de consultation collaborative quand, par exemple, un conseiller pédagogique ou un enseignant spécialisé délivre des conseils, des stratégies à utiliser, que ce soit de façon formelle ou informelle.
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					La co-intervention externe : l’enseignant généraliste et l’enseignant spécialisé travaillent auprès du même groupe mais pas auprès des mêmes élèves, sur un même temps mais pas dans le même espace, et bien souvent ils n’ont pas les mêmes méthodes ou objectifs. Cela concerne par exemple le maitre spécialisé du Rased qui va venir chercher un ou deux élèves pour travailler avec eux en dehors de la classe. Cette pratique est très répandue dans les écoles, mais nécessite des conditions drastiques pour que son efficacité soit au rendez-vous. En effet, Philippe Tremblay précise que, pour qu’elle se révèle efficace, la co-intervention externe nécessite 3 à 5 séances par semaine, d’une durée de 20 à 40 minutes, sur 10 à 15 semaines, suivant un protocole rigoureux délivré par des enseignants formés. À cela s’ajoute que l’on ne peut sortir de classe un élève que sur un maximum de 10 % du temps scolaire si l’on veut éviter une perte des contenus enseignés en classe et un décrochage par rapport à ce temps commun d’enseignement14. En outre, ce type de co-intervention fait porter sur les épaules de l’élève (en difficulté) la responsabilité de rattraper ce qui se passe en classe quand il est absent, ce qui ajoute à sa charge cognitive. Ceci explique pourquoi les enseignants spécialisés sont fortement incités à co-intervenir au sein même de la classe et non plus à systématiquement externaliser les élèves en difficulté.
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					La co-intervention interne est l’intervention d’un professionnel (souvent spécialisé) auprès d’un élève ou d’un petit groupe, au sein même de la classe. Il s’agit d’un travail collaboratif avec un enseignant et un autre professionnel (intervenant, accompagnant des élèves en situation de handicap, éducateur, enseignant…). Ce type d’intervention auprès de l’élève permet des adaptations et a l’avantage de ne pas ou peu modifier l’enseignement donné au collectif-classe.

			

			
				
					
					
				
				
					
							
							Pour approfondir

						
							
							La co-intervention (Fname)

							De son côté, la Fname (Fédération nationale des associations de maitres E) a récemment publié les résultats d’une étude réalisée auprès de ses adhérents sur la co-intervention entre enseignants des classes ordinaires et enseignants spécialisés chargés des aides à dominante pédagogique (ES-ADP ou maitre E). La Fname15 reprend ici le terme de « co-intervention » présent dans les circulaires ministérielles et le décrit à partir d’un ensemble d’actions en « co » : le co-regard, la co-analyse, le co-travail, la co-préparation, la co-construction, la co-élaboration, la coanimation, la collaboration, la coarticulation, la coprésence, la cohésion et la confiance ; coréfléchir, coconcevoir, coélaborer, co-observer…

							La fédération se positionne également en indiquant que la co-intervention n’est pas qu’un acte au sein de la classe, mais qu’elle « se joue aussi dans des tiers-lieux, et des tiers-moments : la discussion en récré, le débriefing sur le pas de la porte, le déjeuner un bloc-notes sous le coude, et à travers des supports qui circulent entre la salle du regroupement et la salle de classe », qu’elle « ne se résume pas à une forme figée et unique de la présence en classe », qu’il existe un ensemble de gestes professionnels qui à la fois relient, fédèrent, cimentent le partenariat entre les enseignants mais aussi font la spécificité des ES-ADP : les écrits (demandes d’aide formalisées par les enseignants des classes, les écrits qui formalisent l’intervention, les écrits d’étayage de l’ES-ADP, les écrits migrants de l’élève), les lieux (la classe, la salle Rased, le bureau du Rased, ainsi que les lieux d’échange comme la cour de récréation, le couloir, la salle des maitres, la salle de classe…), les interactions et échanges (sur les objectifs et contenus des séances, sur la dimension psychoaffective des apprentissages, sur la conception des adaptations pour les élèves ciblés, sur la pertinence des aides apportées, avant, pendant et après la co-intervention par écrit ou en direct).

							La Fname précise que « la co-intervention peut se rapporter à des usages hors la classe comme dans la classe. La coprésence n’en est pas synonyme même si elle n’est pas exclue. Elle est associée à des gestes dont la temporalité se situe en amont comme en aval de l’intervention même avec les élèves. Elle ne se limite pas à un rapport avec le seul enseignant de la classe, mais aussi avec l’ensemble des adultes acteurs du suivi, professionnels ou parents.

						
					

				
			

			
				
					
					
				
				
					
							
							EN COMPLÉMENT

						
							
							Une typologie des co-interventions y est présentée16 : 

							
									(1) : l’enseignant généraliste prend en charge le groupe-classe pour un temps d’apprentissage tandis que l’enseignant spécialisé observe l’activité des élèves à besoins éducatifs particuliers ; 

									(2) : l’enseignant spécialisé prend en charge le groupe-classe pour un temps d’apprentissage et permet à l’enseignant généraliste d’observer l’activité de ses élèves ; 

									(3) : l’enseignant généraliste prend en charge le groupe-classe pour un temps d’apprentissage et permet à l’enseignant spécialisé d’étayer l’activité d’un petit groupe d’élèves avec Bep (besoins éducatifs particuliers) ; 

									(4) : l’enseignant spécialisé prend en charge le groupe-classe pour un temps d’apprentissage et permet à l’enseignant d’étayer l’activité d’un petit groupe d’élèves avec Bep ;

									(5) : l’enseignant spécialisé ainsi que l’enseignant généraliste se partagent les élèves avec Bep pendant que le reste de la classe est en autonomie ;

									(6) : l’enseignant spécialisé, l’enseignant généraliste et éventuellement un autre adulte (enseignant, non-enseignant, voire extérieur à l’équipe d’école) se partagent le groupe-classe dans le cadre d’un projet construit ; 

									(7) : l’enseignant spécialisé prend en charge un groupe d’élèves avec Bep en dehors de la classe dans le cadre d’un projet coconstruit avec l’enseignant ; 

									(8) : l’enseignant spécialisé collabore avec ses collègues (temps institutionnels, informels, formalisés).
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					Le coenseignement quant à lui a lieu quand deux enseignants (dont l’un peut être spécialisé) interviennent ensemble auprès de tous les élèves de la classe. L’organisation de la classe ainsi que leur rôle et leur action respective peuvent différer, à certains moments, en fonction des objectifs d’apprentissage.

			

			Le coenseignement est l’objet de cet ouvrage. L’ensemble des chapitres suivants lui est consacré.

			


		


		
			2

			Les fondements pédagogique et inclusif du coenseignement

			Le coenseignement rompt avec l’enseignement traditionnel dans la mesure où il s’extrait de la norme scolaire qui veut que l’enseignant soit seul en classe face aux élèves. Il repose sur deux fondements principaux en rupture avec l’enseignement ordinaire : un fondement pédagogique et un fondement inclusif1.

			Le fondement pédagogique

			Concernant son fondement pédagogique, il émerge dans les années 1950 aux États-Unis avec les premières formes de coenseignement recensées sous l’appellation team teaching (enseignement collaboratif, ou enseignement en équipe). J. Lloyd Trump proposa à sa suite de réorganiser les écoles secondaires pour que les enseignants partagent les responsabilités de suivi et de parcours pour des groupes de 12 à 15 élèves, et d’offrir ainsi un enseignement plus individualisé.

			Le développement du team teaching se poursuit ensuite avec le mouvement des « écoles ouvertes » (Open School) qui se propose de transformer la forme scolaire dite traditionnelle par la mise en œuvre d’un enseignement à deux. L’école ouverte, ou la classe ouverte (open classroom), est basée sur la conception d’un espace d’apprentissage centré sur l’élève ; elle est devenue populaire en Amérique du Nord à la fin des années 1960 et dans les années 1970, et connait actuellement un regain d’intérêt. Ce mouvement est fortement inspiré des pédagogies alternatives dans la mesure où il questionne les structures et les pratiques pédagogiques traditionnelles et promeut l’interdisciplinarité, les projets, le travail coopératif2.

			David Warwick (1971), en Grande-Bretagne, a de son côté proposé une forme de team teaching où plusieurs enseignants regroupaient leur classe. Le plus expert d’entre eux assurait le cours puis les élèves étaient répartis en sous-groupe dirigé par un des enseignant de l’équipe, soit pour des débats, des tâches complémentaires, un enseignement complémentaire ou des évaluations. Bien que non engagés simultanément et conjointement dans la tâche d’enseignement, cette forme de team teaching permet un travail collaboratif et la répartition des responsabilités d’enseignement.

			 Échange de service et décloisonnement 

			L’enseignement en équipe (team teaching) a donné lieu, à partir des années 1980, à ce qu’on appelle « l’échange de service » ou « le décloisonnement ». L’échange de service, dans les écoles primaires françaises, consiste pour un enseignant A, plus expérimenté dans un domaine, à prendre en charge une discipline (souvent les langues vivantes, parfois l’histoire, les sciences, l’EPS…) dans la classe de son collègue B, tandis que celui-ci intervient sur une autre discipline dans la classe du premier. L’échange permet ainsi à des enseignants d’une même école d’échanger leur classe, « leur service », pour enseigner une matière. Par exemple, un professeur du CE2 enseigne l’histoire et la géographie dans sa classe et dans deux autres classes et en retour ses collègues prennent en charge l’un les sciences et l’autre l’anglais dans les classes. Cette organisation permet non seulement d’assurer à tous les élèves les heures d’enseignement qui leur sont dues mais également à chacun des enseignants d’approfondir certains domaines et d’aller plus loin d’un point de vue didactique. De leur côté, les élèves y acquièrent l’autonomie et l’adaptabilité que requiert le changement d’enseignants, de classes, de places, de méthodes, et peut aider à préparer l’entrée au collège.

			Le team teaching des classes ouvertes a aussi donné naissance au décloisonnement. Celui-ci peut être partiel, comme dans l’exemple donné par Andreea Capitanescu Benetti et Melissa Rahal3 où six enseignantes genevoises de quatre classes d’élèves de 4 à 6 ans ont décidé de décloisonner leur enseignement des mathématiques durant six semaines. Les enseignantes ont ainsi regroupé les élèves en six sous-groupes homogènes de 6 à 12 élèves, choisissant de les réunir par niveaux et de prendre ainsi davantage en considération leurs difficultés face aux tâches : 

			
					le groupe 1 regroupait les élèves sans problèmes de comportement ayant des facilités en mathématiques ; 

					le groupe 2, les élèves ayant des facilités en mathématiques mais nécessitant parfois un peu d’aide de la part de l’enseignant ; 

					le groupe 3, les élèves ayant quelques difficultés en mathématiques ; 

					le groupe 4, les élèves ayant de grosses difficultés en mathématiques ; 

					le groupe 5, les élèves s’exprimant peu en grand groupe (élèves « mutiques » ou allophones) ; 

					le groupe 6, les élèves ayant de grandes difficultés à travailler en groupe et présentant des difficultés de comportement. 

			

			Pour les groupes 5 et 6, l’intérêt principal était de travailler des objectifs transversaux (collaboration et démarche réflexive) sachant notamment que la majorité des enfants du groupe 6 n’avait aucun problème d’apprentissage en mathématiques. Ce type de décloisonnement peut également, dans les écoles, se pratiquer avec une ou deux classes et un enseignant spécialisé du Rased où chacun prend alors en charge un sous-groupe d’élèves, les élèves les plus en difficulté étant enseignés par le maitre spécialisé.

			Le décloisonnement peut également être total quand deux enseignants décident de « casser les murs » et de fusionner leurs deux classes pour la durée de l’année scolaire. C’est l’exemple donné par Gaëlle Pedroso en 5e primaire dans une école belge (équivalent du CM2 en France) où un mur entre deux classes est abattu pour pouvoir accueillir soixante-dix élèves de 10 à 12 ans4 ou encore au Québec en éducation physique et à la santé où, comme le décrivent Claudia Verret et ses collègues5, du fait de l’augmentation des heures d’activités physiques et du manque de plateaux sportifs dans les écoles, les enseignants regroupent régulièrement deux classes. Ces réunions de classes sont nommées des « jumelages » de classes au Québec et concernent soit deux classes ordinaires (majoritairement au primaire), soit une classe ordinaire et une classe d’élèves en adaptation (plus souvent réalisée dans le secondaire). Le décloisonnement est aussi (et plus souvent) pratiqué en école maternelle, où les enseignants réalisent des fusions à l’année de leur groupe classe. Ils proposent ainsi un enseignement plus flexible et adapté aux élèves, et retrouvent le plaisir de questionner leur pratique et de redynamiser leur enseignement. Ce fut le cas de Carole Merriadec et Laurence Moutte6, qui témoignent de leur expérience. Elles ont mis en place trois espaces de travail clairement définis, mais communicants. Un des espaces est destiné aux activités de découverte du monde et activités mathématiques, l’autre aux activités autour du langage (oral et écrit), les deux sont reliés par un espace de création et de jeux symboliques (jeux d’imitation). Dans la journée, elles ont trois courts temps de grand regroupement, afin de fédérer la cohorte. Les groupes de travail mélangent tous les élèves et évoluent en fonction des besoins (groupes hétérogènes ou homogènes, groupes de besoins). Les cinquante-six élèves se répartissent dans les trois espaces lors des activités. De leur côté, elles ont choisi d’enseigner aussi bien l’une que l’autre tous les domaines d’apprentissage. Quant aux Atsem, après en avoir discuté avec elles et expérimenté différentes organisations, il a été décidé qu’elles travailleraient toutes deux dans le même espace, celui où n’étaient pas les enseignantes.

			 D’autres formes de team teaching 

			Les enseignements pratiques interdisciplinaires (EPI) au collège, et les lesson studies (études de leçons) sont d’autres formes de team teaching7. La lesson study trouve son origine au Japon, sous le nom de jugyou kenkyuu (études collectives de leçons). C’est une démarche de recherche-formation menée de manière collaborative par un groupe d’enseignants, qui étudient, planifient, enseignent, observent, révisent et diffusent une ou plusieurs leçons à propos d’un objet d’apprentissage. Il s’est répandu sous diverses formes (lesson study, learning study, micro-­teaching...), notamment en Asie, en Amérique du Nord et en Europe du Nord8. Le principe de la lesson study est actuellement investi dans certains dispositifs de formation continue en France comme dans la mise en place des constellations des plans mathématiques et français, dans le premier degré9.

			Le fondement inclusif

			Le coenseignement est également une organisation pédagogique issu des objectifs de l’école inclusive. En effet, différentes déclarations mondiales, notamment le Cadre d’action de la Conférence mondiale sur l’éducation pour tous (1990), les Règles pour l’égalisation des chances des handicapés de l’Assemblée générale des Nations unies (1993) et la Déclaration de Salamanque (Unesco, 1994) ont incité les États à promouvoir l’école inclusive, c’est-à-dire scolariser ensemble tous les élèves quelle que soit leur situation sociale, médicale…

			Le coenseignement a dès lors été imaginé comme un moyen de scolariser ensemble des élèves de l’enseignement ordinaire et des élèves qui relevaient précédemment de l’enseignement spécialisé scolarisés dans des classes particulières ou des institutions médicalisées.

			Le terme besoin éducatif particulier est parfois mal compris. En effet, il n’est pas directement lié à un type de handicap ou à une déficience spécifique mais concerne tout type d’élèves. À titre d’exemple, un enseignement explicite des stratégies d’accès à la compréhension en lecture est autant destiné aux élèves dits en difficulté d’apprentissage, que ceux diagnostiqués dyslexiques ou encore les élèves issus d’un milieu socioculturel où la culture du livre n’est pas favorisée. Greta Pelgrims10 indique qu’il serait d’ailleurs préférable de décliner la notion de besoins éducatifs particuliers en besoins pédagogiques et didactiques : ceci permettrait de mieux se focaliser sur l’analyse des savoirs et des savoir-faire requis pour accomplir les tâches scolaires et donc sur l’identification des savoirs qu’un élève a besoin d’apprendre et des moyens dont il a besoin pour les apprendre. L’école inclusive nous engage donc à comprendre que nous avons des élèves qui tous nécessitent que nous identifiions leurs besoins pédagogiques et didactiques, et mettions en œuvre des méthodes pédagogiques, des supports, des soutiens adaptés pour répondre à ces besoins11.

			
				
					
					
				
				
					
							
							EN COMPLÉMENT

						
							
							Trois types d’école : ségrégative, intégrative, inclusive

							La ségrégation relève de l’idée que l’enfant en situation de handicap a d’abord besoin de soins ; il est placé dans une structure non scolaire (institution, hôpital ou asile) qui relève du médical. Pourtant d’âge scolaire, ces enfants sont exclus de l’école, même si parfois une « forme d’école » est présente.

							La notion d’intégration scolaire a été introduite dans les années 1960 et comprend le principe de normalisation : l’enfant en situation de handicap doit pouvoir apprendre dans un milieu scolaire adapté à sa situation le plus proche possible des conditions régulières. Sur le principe que ce n’est pas parce qu’on a des difficultés persistantes ou un handicap qu’on ne peut apprendre, les pouvoirs publics vont créer des structures d’enseignement spécialisé répondant au droit à l’éducation et à l’accès à l’école publique de ces enfants. Cependant, ces structures spécialisées ne permettent pas la scolarisation dans les classes ordinaires.

							La notion d’inclusion scolaire, quant à elle, désigne la scolarisation de tous les élèves au sein d’une seule et même école quelle que soit leur situation, avec ou sans handicap, avec ou sans déficience, trouble ou difficulté, au sein de classes ordinaires tout en bénéficiant des pédagogies spécialisées dont ils ont besoin. L’Unesco, en 1994, déclare que « des écoles ordinaires avec cette orientation inclusive sont le moyen le plus efficace pour combattre les attitudes discriminatoires, créer des communautés accueillantes, construire une société inclusive et réussir l’éducation pour tous12 ».

						
					

				
			

			Concernant l’inclusion scolaire, il y a donc changement de paradigme : c’est à l’institution scolaire de s’adapter et d’offrir à chaque enfant les conditions d’un parcours scolaire réussi. Or le coenseignement est reconnu comme un des moyens de l’école inclusive, en facilitant d’un côté ce travail d’analyse (des savoirs didactiques et pédagogiques) et en réactualisant les pédagogies différenciées13 de l’autre.

			Aux États-Unis, considérée comme une solution alternative à la différenciation structurale, la pratique du coenseignement (co-teaching) s’est largement déployée suite à la promulgation de différentes lois. 

			
				
					
				
				
					
							
							La différenciation structurale consiste en la « création au sein d’un même système scolaire d’un ou de plusieurs types de classe regroupant des élèves en difficulté. Chaque type est censé correspondre à un certain profil d’élève défini essentiellement par son degré d’inaptitude à répondre aux exigences d’une classe régulière14 ».

						
					

				
			

			
				
					
					
				
				
					
							
							Cadre législatif américain

						
							
							Le 29 novembre 1975, le président Gerald Ford a promulgué la loi sur l’éducation pour tous les enfants handicapés (loi publique 94-142), désormais connue sous le nom de Individuals with Disabilities Education Act (IDEA). Cette loi tend à assurer « que les enfants présentant une déficience aient effectivement une éducation appropriée » et a ouvert les portes des écoles publiques aux enfants en situation de handicap. En 2020-2021, plus de 66 % des enfants en situation de handicap sont dans des classes d’enseignement général sur un temps équivalent à 80 % ou plus de leur journée d’école. En 2015 la loi a été étendue aux étudiants.

							La No Child Left Behind Act (NCLB) (Loi Aucun enfant laissé de côté) : la loi publique 107-110, promulguée en 2002, visant à améliorer les écoles primaires et secondaires publiques exige quant à elle « que les programmes d’enseignement prennent en considération les potentiels et le devenir de chaque élève et que les connaissances de tout élève soient évaluées, y compris les élèves à besoins éducatifs particuliers ».

						
					

				
			

			Le coenseignement a ici pour objectif de permettre à tout enfant, quelle que soit sa situation, d’être inclus en classe ordinaire. Il associe généralement un enseignant généraliste et un enseignant (ou un éducateur) spécialisé pour des classes comprenant un quart d’élèves avec handicap. Le coenseignement y est présenté comme « le modèle de service le plus cohérent avec l’inclusion scolaire15 ».

			En France, le droit pour chacun à une scolarisation en milieu ordinaire au plus près de son domicile et à un parcours scolaire continu et adapté est affirmé dans la loi n° 2005-102 du 11 février 2005 dite « loi pour l’égalité des droits et des chances, la participation et la citoyenneté des personnes handicapées ». Pour autant, ce n’est pas dans le champ du handicap que s’est développée la notion de coenseignement mais dans celui de l’éducation prioritaire. En effet, c’est à la suite de la mise en place du dispositif « plus de maitres que de classes16 » que le terme coenseignement s’est diffusé. La notion d’école inclusive dépasse alors ici le cadre du handicap physique ou cognitif, inclut l’origine socioculturelle des élèves et prône l’équité, reprenant ainsi un slogan déjà connu « donner plus à ceux qui ont moins17 ».
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