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1 Introduction

Le maintien des éleéves en difficulté' dans les classes ordinaires constitue le nouveau défi de
'école vaudoise. Dans cette optique, les enseignants ordinaires sont amenés a collaborer avec
un ou plusieurs enseignants spécialisés, a l'instar des enseignants MCDI* ou SPS’, qui
interviennent dans leur classe comme soutien aux éleves en difficulté. Au sein de la scolarité
obligatoire, c'est le SESAF' qui dispense ces mesures de soutien. La page Pédagogie
Spécialisée’ du site du Canton de Vaud donne une présentation des fonctions de 1'enseignant
MCDI et de I'enseignant SPS.

Le MCDI est un service ou le maitre de classe D (développement) "intervient aupres de lui
[I'éleve éprouvant des difficultés] chaque semaine dans la classe ou dans un local annexe en
collaboration avec le titulaire de la classe"’. Le role du MCDI est d'encadrer les éléves qui ne
peuvent pas tirer profit seuls de I'enseignement ordinaire et pour lesquels un soutien, voire un
programme, individualisé est nécessaire.

Le SPS est "une prestation d'enseignement spécialisé destinée aux éleves relevant de la loi de
I'enseignement spécialisé qui fréquentent 1'école ordinaire. Elle est fournie par des enseignants
spécialisés qui apportent une aide spécifique a l'enfant, et collaborent avec l'enseignant

titulaire de la classe"’.

Le SPS a pour principales missions de mettre en place un
enseignement individualisé en adaptant, de concert avec l'enseignant ordinaire, les méthodes
pédagogiques et les programmes. Il est responsable aussi de mettre en place des réseaux qui
font appel aux divers intervenants aupres de I'enfant.

Comme il est explicité sur le site du SESAF: "Toutes ces prises en charge [MCDI et SPS]

visent la meilleure intégration scolaire, sociale et professionnelle possible"®.

! Dans ce travail, nous utiliserons 1'expression "éleves en difficulté" selon la définition donnée au terme "besoins éducatifs
particuliers" de la Conférence suisse des directeurs cantonaux de l'instruction publique (CDIP) en 2007.

2 MCDI (Maitre de classe de développement itinérant)

* SPS (Soutien pédagogique spécialisé)

* SESAF (Service de l'enseignement spécialisé et de I'appui 2 la formation)

* Voir le site officiel de I'Office cantonal: http://www.vd.ch/themes/formation/pedagogie-specialisee/enseignement-
specialise/

® Voir le site officiel de 1'Office cantonal http://www.vd.ch/themes/formation/pedagogie-specialisee/enseignement-specialise/
7 Voir le site officiel de I'Office cantonal http://www.vd.ch/themes/formation/pedagogie-specialisee/enseignement-
specialise/soutien-pedagogique-specialise/

¥ Voir le site officiel de I'Office cantonal http://www.vd.ch/themes/formation/pedagogie-specialisee/enseignement-specialise/
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1.1 Justifications personnelles

Etant deux enseignantes spécialisées en formation, 1'une enseignante MCDI et l'autre
fournissant des prestations SPS, nous sommes directement confrontées aux bouleversements
des habitudes d'enseignement et d'organisation que génere la mise en place d'une école qui se
veut inclusive, notamment par la cohabitation que nous devons établir avec les enseignants
ordinaires pour mettre en place des mesures adaptées aux difficultés des éleéves dont nous

nous occupons. Or, cette collaboration n'est pas toujours évidente ni facile a instaurer.

Souvent, nous avons l'impression que les enseignants ordinaires imaginent que nos
interventions seront ciblées sur 1'éleve en difficulté, soit en restant aupres de lui en classe, soit
en le sortant de la classe pour le prendre en charge. En tant qu'enseignantes spécialisées, nous
essayons de faire évoluer ces représentations figées d'une aide individualisée, qui nous
cantonne dans une sorte d'flot, composé de I'enseignant spécialisé et de I'éleve en difficulté, en
proposant aux enseignants ordinaires de percevoir le soutien spécialisé comme une forme de

collaboration qui peut aboutir a des pratiques encore peu exploitées.

Grace aux cours dispensés a la Haute école pédagogique de Lausanne (HEPL), notamment sur
la collaboration dans un contexte inclusif, notre palette de modes de collaboration entre
enseignants ordinaires et enseignants spécialisés s'est élargie, notamment par la découverte de
différentes modalités de co-enseignement. Pour implanter ces nouvelles formes de
collaboration, les enseignants ordinaires doivent changer radicalement leur maniere de
concevoir 1'espace classe et leur enseignement, notamment en acceptant la présence d'un autre
collegue dans leur classe, en prenant du temps pour partager et communiquer avec lui, en
s'entendant sur les rdles de chacun. Or, sur le terrain, nous avons constaté que ces

bouleversements dans les pratiques ne vont pas toujours de soi.

Tiraillées entre les cours théoriques et les difficultés rencontrées dans nos contextes de travail
respectifs pour implanter de nouvelles formes de collaboration avec les enseignants
ordinaires, nous avons eu des discussions autour des fonctions attachées a notre role et de leur
reconnaissance. Ce mémoire est né des questions soulevées lors de nos conversations: quelles
sont les pratiques collaboratives les plus répandues entre enseignants ordinaires et enseignants
spécialisés? Comment les enseignants ordinaires percoivent-ils notre role d'enseignants
spécialisés? Quelles sont les perceptions des enseignants ordinaires sur les conditions
nécessaires a la mise en ceuvre de modalités de collaboration entre enseignant ordinaire et un

enseignant spécialisé? Selon les enseignants ordinaires, est-ce que le soutien de la direction
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est important pour faire connaitre nos fonctions au sein de 1'établissement et implanter de

nouvelles formes de collaboration?

1.2 Plan du mémoire

La premiere partie de ce travail définira, sur la base de publications et de recherches récentes
(majoritairement américaines et canadiennes), le cadre théorique. Une définition du co-
enseignement y sera donnée, les principaux modeles de mise en pratique de ce dispositif y

seront présentés, ainsi que les facteurs qui facilitent ou entravent son implantation.

Dans un deuxiéme temps, nous passerons a la partie méthodologie ou seront formulées les
questions de recherche. Nous y présenterons ensuite le questionnaire, instrument de récolte de
données qui a été soumis aux enseignants ordinaires du primaire (1°° a 8° Harmos).
Finalement, nous passerons a I'analyse et a la discussion des résultats du questionnaire a partir

de nos pratiques et en faisant des liens avec le cadre théorique.
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2 Cadre théorique

2.1 Vers une école inclusive

Il suffit de consulter l'avant-projet de loi sur l'enseignement obligatoire’ pour se rendre

compte de la volonté des autorités de batir une école aussi inclusive que possible:

"Une école plus inclusive se doit d’accueillir tous les éléves, y compris ceux qui ont des
besoins particuliers pour autant que les solutions adoptées soient favorables a leur
développement et a leur formation. Les mesures inclusives sont celles qui favorisent la
proximité de tous les éleves, par opposition aux mesures séparatives représentées par les
classes, les filieres ou les écoles particulieres. La loi prévoit que tout éleéve est inscrit dans un
établissement scolaire de 1’école réguliere, et qu’il fréquente autant que possible la classe

réguliere prévue pour les enfants de son age (art. 40 LEO)".

A l'instar de l'article de loi, bon nombre d'experts préconisent une réforme radicale de la
culture et de I'organisation de I'école dans son ensemble afin de créer les conditions
nécessaires pour qu'elle puisse offrir un développement pédagogique, éducatif et social
adéquat a tous les enfants (Bergeron, Rousseau & Leclerc, 2011; Ramel, 2010; Ramel &
Benoit, 2011; Rousseau & Thibodeau, 2011; Rousseau & Bélanger, 2004; Vienneau, 2006).
L'inclusion scolaire "fait référence au placement de tous les enfants, ayant ou non des besoins
particuliers, dans une classe correspondant a leur age chronologique dans I'école du quartier.
La pratique inclusive prend en compte la diversité des besoins des éleéves pour maximiser la
participation a l'apprentissage, a la vie sociale et culturelle de 1'école de la communauté"
(Rousseau & Thibodeau, 2011, p.147) avec pour objectif de réduire le nombre des exclus de
I'école réguliere ou la ségrégation au sein méme de I'école par des mesures telles que la

différenciation structurale (Doudin & Lafortune, 2006; Ramel & Benoit, 2011).

Cette politique inclusive nécessite un ensemble de mesures d'encadrement des éleéves en
difficulté afin que le plus grand nombre d'entre eux atteigne les objectifs d'apprentissage et
s'insere socialement. Une plus grande hétérogénéité des éleves dans les classes impose a

'école de repenser ses pratiques d'enseignement, ses valeurs, ses modes de fonctionnement au

*http://www.vd.ch/fileadmin/user upload/organisation/dfj/dgeo/fichiers pdffHARMOS BROCHURE COMPLETE 191109

LEGERE .pdf, consulté le 19 janvier 2013, p.34.
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sens large (Bergeron, Rousseau & Leclerc, 2011; Doudin & Lafortune, 2006; Nootens &
Debeurme, 2010; Rousseau & Bélanger, 2004; Sermier Dessemontet, 2012; Tremblay, 2012).
Dans cette logique, les professionnels de 1'enseignement doivent transformer leurs habitudes
d'enseignement, d'une part parce que leur classe accueillera une plus grande diversité
d'enfants et d'autre part parce que plusieurs intervenants seront appelés a y jouer un rdle
(Ramel, 2010). Des lors, enseignants et éleves doivent réaménager 1'espace classe pour que

chacun y trouve sa place.

Une école inclusive dépend de la capacité des professionnels de l'enseignement a instaurer
dans leurs établissements une pédagogie différenciée qui serait adaptée aux spécificités
personnelles de chaque apprenant (Bergeron, Rousseau & Leclerc, 2011; Ramel, 2010;
Vienneau, 2006) et a étre innovants (Kohler-Evans, 2006). L'enseignant ordinaire ne doit plus
se percevoir comme un professionnel qui travaille seul, cloisonné dans sa classe, mais comme
le membre d'une équipe de professionnels agissant au nom d'une école dont la volonté est
d'instruire sans discrimination, en mettant en place les conditions nécessaires pour réduire les
obstacles aux apprentissages (Ramel, 2010; Moreau, 2004; Tremblay, 2012). L'une des
mesures au service de l'inclusion est que les enseignants ordinaires et les enseignants
spécialisés travaillent ensemble pour pourvoir aux besoins éducatifs de tous les éleves (Benoit
& Angelucci, 2011; Doudin & Lafortune, 2006; Murawski & Dieker, 2003; Ramel, 2010;
Gravel & Trépanier, 2010; Moreau, 2004). L'enseignant ordinaire, ne portant plus seul la
responsabilité de la prise en charge des éleves en difficulté, se sent évoluer dans "un cadre
cohérent et rassurant permettant d'y inscrire non seulement des valeurs mais également des
moyens" (Ramel & Benoit, 2011, p. 219). En travaillant conjointement avec un enseignant
spécialisé, les enseignants ordinaires développeraient un sentiment de compétence, ce qui

diminuerait le risque de "burn out" professionnel (Murawski & Lochner, 2011, p.175).

Selon bon nombre d'auteurs, enseignants ordinaires et enseignants spécialisés devraient
échafauder de nouveaux modes de collaboration tels que la mise en pratique d'une forme de
co-enseignement (Murawski & Dieker, 2003; Murawski, 2005). Ce dispositif est sans doute
une maniere active d'enseigner aux éleves en difficulté dans une classe ordinaire et un support
a l'apprentissage des savoirs favorisant "la participation optimale de chaque éléve aux
activités d'apprentissage vécues en classe ou a I'extérieur de la classe" (Vienneau, 2006, p.18).
Le co-enseignement peut étre considéré comme une des solutions appropriées pour inclure a
temps plein les éleves en difficulté dans le systtme de I'éducation ordinaire (Dieker &

Murawski, 2003; Friend & Cook, 2007; Gravel & Trépanier, 2010; Kohler-Evans, 2006;
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Magiera & Zigmond, 2005; Kloo & Zigmond, 2008) car, comme le disent Rousseau et
Bélanger (2004), cette forme d'intégration a temps complet en classe ordinaire est celle qui

peut étre labellisée avec le terme inclusion.

2.2 Le co-enseignement

Le co-enseignement est donc une des mesures dont 1'école dispose pour maintenir dans la
classe ordinaire les éleves en difficulté (Hang & Rabren, 2008; Friend, 2008; Magiera &
Zigmond, 2005). Ce dispositif peut aider les enseignants ordinaires a faire face aux nouvelles
problématiques engendrées par une plus grande diversité des éleves fréquentant leur classe. I1
est aussi un moyen de donner aux éleves en difficulté le soutien spécifique dont ils ont besoin
pour les stimuler dans leurs apprentissages et favoriser leur réussite tant scolaire qu'éducative

(Kloo & Zigmond, 2008; Murawski & Lochner, 2011).

2.2.1 Définition

La définition du concept de co-enseignement qui semble rallier la majorité des auteurs est

celle de Friend et Cook (2010) pour qui le terme co-enseignement désigne:

"le partenariat entre un enseignant régulier et un enseignant spécialisé, ou un autre spécialiste,
dans le but d'enseigner ensemble dans une classe de l'enseignement régulier, a un groupe
hétérogene d'éleves — incluant ceux qui sont en situation de handicap ou qui ont d’autres
besoins particuliers — afin de répondre a leurs besoins d’apprentissage de maniere flexible et
délibérée" (cité dans Friend & Cook, 2010, p.11, traduction libre de Benoit & Angelucci,
2011, p. 109).

Ce partenariat peut étre compris comme un accord de collaboration entre professionnels de
l'enseignement qui, en conjuguant leurs domaines d'expertise, poursuivent des objectifs
communs (Friend & Cook, 2007; Murawski & Hughes, 2009; Tremblay, 2012). Ces objectifs
sont de répondre aux besoins de tous les éleves, avec ou sans difficulté, ainsi que la réussite et

I'amélioration du comportement (Gately & Gately, 2001; Gravel & Trépanier, 2010).

L'importance d'une collaboration entre enseignants réguliers et spécialisés pour que la
pratique du co-enseignement soit efficace revient effectivement sous plusieurs plumes
(Dupriez, Périsset & Bagnoud, 2007; Gately & Gately, 2001; Leonard & Leonard, 2003;
Murawski & Hughes, 2009; Murawski & Lochner, 2011). De nombreux auteurs considérent
que l'on peut parler de collaboration professionnelle lorsque les enseignants travaillent

régulierement ensemble, partagent des savoirs, apportent des idées et développent des projets
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pour atteindre des objectifs d'enseignement et améliorer 1'apprentissage des éleves (Leonard &
Leonard, 2003; Murawski & Lochner, 2011). Pour Marcel et al. (2007), la collaboration
repose sur l'échange et la concertation entre deux enseignants ayant une visée commune,
méme si, une fois en classe, chacun prend en charge sa part de responsabilité pour atteindre

des objectifs pédagogiques planifiés ensemble.

Friend et Cook (2007) disent que les co-enseignants doivent étre des professionnels
compétents ayant les habiletés nécessaires pour enseigner a la diversité des éléves constituant
le groupe classe. Plusieurs auteurs pensent que deux professionnels dans la méme classe font
du co-enseignement lorsqu'ils co-planifient, co-enseignent et co-évaluent un groupe d'éleves

dont certains ont des difficultés (Kloo & Zigmond, 2008; Murawski & Hughes, 2009).

De plus, le co-enseignement se fonde sur l'union des compétences: celles de l'enseignant
ordinaire (maitrise des contenus du programme et du fonctionnement de I'école ordinaire) et
celles de l'enseignant spécialisé (connaissance des problématiques des éleves en difficulté et

de la maniere dont on peut les prendre en charge) (Kloo & Zigmond, 2008).

Murawski et Dieker (2003) rapportent ce qu'ils considérent comme les composantes
essentielles du co-enseignement. Ils reprennent la définition de Friend et Cook (2010), citée
ci-dessus, et ajoutent les points suivants: la planification commune de 1'enseignement avec des
domaines d'expertise clairs (enseignant ordinaire expert pour les contenus, le fonctionnement
de 1'école ordinaire et enseignant spécialisé expert des problématiques des éleves en difficulté,
et de la maniere dont on peut les prendre en charge), I'évaluation conjointe des progres des
éleves, l'optimalisation des bénéfices pour les €éleéves encadrés par deux enseignants capables
d'appliquer les modeles de co-enseignement et, finalement, l'enrichissement réciproque des
enseignants par 1'échange et le feedback sur leurs pratiques. De leur c6té, Gravel et Trépanier
(2010) rapportent d'autres €léments essentiels a la mise en ceuvre du co-enseignement: "la
souplesse des enseignants et des administrateurs scolaires, la capacité a prendre des risques, la
compatibilité, les habiletés de communication effective, le soutien des administrateurs,

répondre aux besoins des éleves, et évaluer les effets du co-enseignement" (p. 260).

2.2.2 Mise en pratique

La pratique du co-enseignement est souvent réduite a la simple présence dans une méme
classe de deux enseignants, un ordinaire et un spécialisé (Kloo & Zigmond, 2008; Murawski,
2005). Kloo et Zigmond (2008) et Murawski et Hughes (2009), entre autres, spécifient que

cela ne suffit pas pour parler d'un service de co-enseignement. Comme ces auteurs le
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préconisent, ce service doit jumeler deux enseignants qualifiés qui s’entendent sur les finalités
de leur travail en collaboration, sur les objectifs fixés pour les éleéves et sur les moyens de les
atteindre. Lors de leurs interventions aupres des éleves, les deux enseignants partagent la
responsabilité éducative et pédagogique.

Il ressort de la littérature que, dans la pratique du co-enseignement, les deux collegues qui
composent le bindme doivent étre sur un pied d'égalité au niveau de leurs compétences
professionnelles et des capacités a assumer les taches d'enseignement, ceci méme si leurs
domaines d'expertises different (Friend et al., 2010). Aucun des deux enseignants ne doit étre
subordonné a l'autre: un postulat clairement énoncé doit placer leurs domaines de maitrise sur
un plan distinct mais complémentaire. Cette complémentarité enrichit mutuellement les

enseignants et peut leur servir de source d'inspiration pour créer des plans d'intervention et

accroitre leur efficacité (Friend, 2008).

La dyade intervient ensuite dans la classe pour y appliquer un ou plusieurs modeles de co-
enseignement qui tiennent compte de 1'hétérogénéité des éleves (Hang & Rabren, 2009). Des
lors, le rdle respectif des enseignants doit varier en fonction des objectifs d'enseignement et
des besoins des éleves (Cook & Friend, 1998). Finalement, 1'équipe d'enseignants devrait étre
en mesure d'évaluer, d'ajuster ou de réadapter 1'enseignement a dispenser aux éléves. Selon
Rousseau et Thibodeau (2011), ce mode de fonctionnement contribue a 1'épanouissement des
enseignants ordinaires en classe hétérogene car ils se sentent moins désemparés face aux
problémes d'apprentissage des éleves en difficulté et ne craignent plus autant la gestion de la

classe.

En classe, les enseignants, en réunissant leurs forces, réussissent a dispenser un enseignement
de qualité répondant aux attentes et aux besoins des éleves (Friend, 2008). Ils animent la
lecon avec dynamisme afin d'engager tous les éleves dans les apprentissages. Ils aménagent
divers modeles de co-enseignement comme regrouper les éléves par petits groupes, diminuant
ainsi le ratio enseignant-éleves (Friend & Cook, 2008). Ils utilisent diverses manieres
d'introduire un contenu (supports variés) ou de le travailler par le truchement d'une variété
d'approches pédagogiques (Gravel & Trépanier, 2010). Pour répondre aux besoins éventuels

de certains éleves, ils ont recours aux nouvelles technologies (Gravel & Trépanier, 2010).

Murawski et Lochner (2011) expliquent la fagcon dont deux co-enseignants devraient agir en
classe. Pendant le cours, les co-enseignants communiquent et, faisant preuve de flexibilité, ils
sont a méme de modifier le déroulement des activités et de générer des stratégies spontanées

pour restructurer le groupe afin que les éléves restent ancrés dans les apprentissages. Ils
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gerent les éleves en tenant compte des niveaux de compétences. De plus, ils observent et
échangent sur le comportement, I'attitude face a la tache, la progression et les difficultés dans

les apprentissages, la participation et les habiletés sociales des éleves.
Dispositif d'aide en classe

Le co-enseignement est un modele de service d'aide directe, c'est-a-dire d'intervention a
l'intérieur méme de la classe ordinaire (Moreau, 2004; Leblanc, 2012). Cela évite que les
éleves en difficulté sortent de la classe, cadre ou se font les apprentissages, pour recevoir du
soutien (Friend & Cook, 2004). Le co-enseignement est une pratique qui éviterait le transfert
des apprentissages qu'engendre deux enseignements juxtaposés, celui qui est dispensé en

classe et celui recu hors de la classe (Gravel & Trépanier, 2010).

Pour bon nombre d'auteurs, les dispositifs de co-enseignement pallieraient au regroupement
des éleves en difficulté dans des classes spéciales, "ce qui favoriserait le maintien de la
majorité des éleves dans une communauté ordinaire d'apprenants" (Brown & Campione,
1995, cités par Moulin 2005, p. 216) ou se construit le savoir. Selon Moulin (2005, p. 216),
"les mesures d'aide qui ont lieu dans un contexte séparé de la classe ne permettent pas aux
éleves en difficulté d'avoir une compréhension et une signification communes a celle des
camarades de classe, d'ou la difficulté a généraliser en classe ordinaire les compétences

N

apprises" a l'extérieur de la classe.

2.3 Modéeles de mise en pratique du co-enseignement

Il est attendu de la mise en ceuvre du dispositif du co-enseignement qu'il fournisse une plus
large palette d'options d'enseignement, qu'il contribue a une meilleure participation des éleves
en difficulté pendant les cours, qu'il aide les éleéves en difficulté a améliorer leurs résultats,
que le ratio éleves-enseignants diminue et que disparaisse la stigmatisation des éleves en
difficulté (Cook & Friend, 2005; Keefe & Moore, 2004; Kloo & Zigmond, 2008; Murawski &
Hughes, 2009).

2.3.1 Six modeéeles tirés de la littérature

Six modeles d'application du co-enseignement ont été identifiés et définis par Cook et Friend
(Cook & Friend, 1995, cités par Kloo & Zigmond, 2008). Ces modeles semblent rallier les
auteurs pour la mise en place d'un service de co-enseignement qui doterait a la fois
I'enseignant ordinaire et l'enseignant spécialisé d'un role actif et d'une tache d'enseignement
en classe (Trépanier, 2005; Friend & Cook, 2004; Murawski & Dieker, 2004; Murawski,
2005; Scruggs, Mastropieri & McDuffie, 2007; Kloo & Zigmond, 2008; Friend, 2008; Friend
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et al.,2010; Kummer Wyss, 2010; Tremblay 2012; Vaughn, Schumm & Arguelles, 1997). La
mise en ceuvre de chacun des modeles décrits ci-aprés dépend essentiellement de trois
facteurs: la relation professionnelle et personnelle entre les enseignants (Tremblay, 2012), les

besoins des éleves selon leurs caractéristiques individuelles et les objectifs d'enseignement a

atteindre (Dieker & Murawski, 2003).

Observatif: un enseignant enseigne, l'autre observe

Un des enseignants observe et récolte des informations utiles sur le mode de fonctionnement
d'un éléeve ou du groupe classe pendant que l'autre enseigne (Tremblay, 2012). Les
enseignants analysent ensuite ensemble les observations pour affiner leur compréhension du
mode de fonctionnement des éleéves et de la classe (Friend & Cook, 2004; Friend et al., 2010).
Le recours a cette pratique est particulierement pertinent en début de co-enseignement,
lorsque les deux enseignants doivent apprendre a se connaitre (Friend & Cook, 2004), voire
en début d'année pour découvrir les éleves (Tremblay, 2012). Si I'observation ne demande pas

beaucoup de planification préalable, elle requiert en revanche par la suite du temps pour

analyser les données (Friend & Cook, 2004).

Certains auteurs estiment toutefois que ce modele n'est pas réellement du co-enseignement
puisqu'un des enseignants est certes présent dans la classe, mais il n'intervient pas aupres des
éleves. Cela explique que, dans la littérature, ce type d'aménagement ne figure pas toujours
parmi la liste de modeles décrits. Dans ce sens, Murawski (2005) opine que le simple fait que
deux enseignants soient dans la méme classe ne suffit pas pour parler de co-enseignement car
il n'y pas a proprement parler de prise en charge commune des responsabilités

d'enseignement.

Complémentaire: un enseignant enseigne, I'autre donne du soutien

Pendant qu'un enseignant s'adresse a I'ensemble de la classe, I'autre s'y déplace pour apporter
du soutien ponctuel aux éleves qui en ont besoin (Friend & Cook, 2004; Gravel & Trépanier,
2010; Kloo & Zigmond, 2008). Les interventions de l'enseignant de soutien doivent étre en
lien avec la matiere étudiée (Bauer & Shéa, 1999, cités dans Gravel & Trépanier, 2010).
L'enseignement complémentaire est pertinent si le contenu de la lecon exige qu'un enseignant

en prenne seul la charge ou si I'enseignement est complexe.

Cette pratique est assez répandue, probablement parce qu'elle requiert un minimum de temps
de préparation conjointe et n'exige que peu de changement pour les enseignants (Friend &

Cook, 2004; Tremblay, 2012). En plus, elle est utile au début du co-enseignement pour que
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les enseignants se familiarisent avec leur maniere respective de fonctionner (Friend & Cook,

2004).
Parallele: enseignement en paralléle

La classe est divisée en deux groupes homogenes ou hétérogenes d'éleves et chaque
enseignant enseigne le méme contenu a l'un des groupes (Vaughn, Schumm & Arguelles,
1997; Scruggs, Mastropieri & McDuffie, 2007). Cette maniere de procéder, qui diminue le
ratio d'éleves par enseignant, s'avere adéquate pour accroitre 1'efficacité de 1'enseignement et
favoriser les échanges entre les apprenants et les enseignants (Gravel & Trépanier, 2010;
Vaughn, Schumm & Arguelles, 1997). Cette organisation nécessite une claire division du
travail, ce qui implique la prévision d'un temps de planification et de concertation entre les

deux enseignants (Friend & Cook, 2004).
En atelier: enseignement partagé

La classe est aménagée pour créer divers postes de travail (Cook & Friend, 2010). Chaque
enseignant prend en charge une part du contenu et le présente a sa maniere aux éléves a un
des postes (Friend & Cook, 2007, cités par Gravel & Trépanier, 2011). Les éleves circulent
d'un poste a un autre pour recevoir des explications, puis ils travaillent seuls ou en duos
(Friend & Cook, 2004; Kloo & Zigmond, 2008). Les ateliers se prétent bien lorsque des sujets
complexes sont abordés ou si plusieurs explications sont nécessaires pour un sujet (Friend &
Cook, 2004). Gravel et Trépanier (2010) soulignent que la mise en place de ce genre d'atelier

nécessite une planification préalable méticuleuse des objets d'apprentissage par les

enseignants, ce qui implique de prévoir un temps de préparation.
Alternatif: enseignement par niveau de compétences

Alors que la majorité des éleves suit le cours normal, un des deux enseignants prend en
charge un groupe limité d'éleves qui ont besoin d'un enseignement différencié (Friend &
Cook, 2004; Scruggs, Mastropieri & McDuffie, 2007; Vaughn, Schumm & Arguelles, 1997).
Lorsque le niveau de maitrise d'une matiere varie énormément entre les éleéves, le modele
alternatif sert a approfondir ou a retravailler, a l'aide de stratégies différentes, un méme
contenu déja enseigné (Gravel & Trépanier, 2010). Cette configuration favorise les éleves qui
ont des besoins d'apprentissage différents des autres camarades de classe et permet
d'individualiser l'enseignement (Tremblay, 2012). Ce dispositif requiert un temps de
planification et de concertation conséquent pour partager la responsabilité de I'enseignement

(Friend & Cook, 2004).
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En équipe: deux enseignants face a la classe

Les deux enseignants enseignent ensemble un méme contenu a la classe: ils se partagent le
travail en variant les rdles (Murawski, 2005; Scruggs, Mastropieri & McDuffie, 2007,
Vaughn, Schumm & Arguelles, 1997). Gravel et Trépanier (2010) spécifient que 1'enseignant
spécialisé peut orienter ses interventions sur les stratégies d'apprentissage ou d'organisation
utiles a l'exécution de la tache. Le travail en équipe peut notamment &tre utilisé lorsque les
enseignants souhaitent étre un modele de collaboration pour les éleéves (Cook & Friend,
2004). Ce dispositif est sans doute le plus complexe au niveau de l'interaction entre les
enseignants qui doivent accorder leur maniere d'enseigner (Friend & Cook, 2004; Gravel &
Trépanier, 2010). Il exige un temps de planification conséquent et une préparation conjointe

des activités (Friend & Cook, 2004; Tremblay, 2012).

2.3.2 Des modeles en évolution

Kloo et Zigmond (2008) postulent que le co-enseignement doit étre dynamique, délibéré et
différenci€¢ tout en restant centré sur l'enseignement-apprentissage sans tenir compte du
modele appliqué. Pour cela, l'opérationnalisation du co-enseignement devrait résulter d'un
panachage des modeles proposés ci-dessus afin de répondre aux besoins des éleves en
difficulté et leur offrir un maximum de chances de réussite dans leurs apprentissages (Friend,
2008). De leur coté, Murawski et Dieker (2004) conseillent aux co-enseignants de confronter
les modeles de base décrits ci-dessus a la réalité du terrain et de les faire évoluer en fonction

des besoins.

Tremblay (2010) constate que les modeles de base décrits précédemment évoluent et que
d'autres pratiques se mettent en place car les enseignants vont créer leurs propres
combinaisons de co-enseignement ou inventer d'autres formes d'intervention. Par exemple,
Bonvin (2011) décrit le modele de co-enseignement "€lectrons libres" comme une pratique
dans laquelle "les éleves travaillent individuellement et les enseignants sont a disposition pour
de l'aide ou des questions". L'ensemble des éleves de la classe en tire bénéfice car ils peuvent

bénéficier d'un soutien ou d'une aide ponctuelle rapidement.

2.4 Facilitateurs du co-enseignement

La mise en place réussie du co-enseignement dépend notamment (Benoit & Angelucci, 2011;

Friend 2008, Murawski & Lochner, 2011; Scruggs, Mastropieri & McDuffie, 2007):
- du temps de planification a disposition;

- de larelation de travail entre co-enseignants;
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- des roles et des responsabilités de chaque enseignant dans la classe;

- du soutien de la direction;

- de la formation des co-enseignants.
En plus de ces éléments, plusieurs auteurs estiment que seule une formation coordonnée de
tous les acteurs intervenant aupres des éleves favorisera l'implantation de modeles de co-

enseignement efficaces.

24.1 Temps de concertation et de planification

Les auteurs préconisent que les co-enseignants doivent prévoir une période d'au moins
quarante-cinq minutes de planification conjointe par semaine (Gravel & Trépanier, 2010;
Hang & Rabren 2008; Scruggs, Mastropieri & McDuffie, 2007). Le temps que les co-
enseignants consacrent a la planification et a la préparation de leur intervention doit servir
principalement a communiquer sur les besoins spécifiques des éleves (Dieker & Murawski,
2003) et a discuter des actions et des dispositifs d'enseignement les plus percutants pour
répondre a ces besoins (Amigues, Espinassy, Félix & Saujat, 2008). Ce temps de planification

permet aux enseignants de:

- "partager des méthodes et des stratégies d’enseignement;
- discuter du contenu et de 1’évaluation de I’enseignement;
- échanger sur les objectifs du Plan d’enseignement individuel (PEI) des éleves intégrés;
- adapter les modalités de co-enseignement pour répondre aux besoins variés des éleves;

- communiquer sur la gestion de la classe et du comportement;

clarifier leurs roles et leurs responsabilités" (Benoit & Angelucci, 2011, p. 114).

Dans la littérature, les auteurs distinguent trois types de temps de planification (Friend, 2008;
Murawski & Dieker, 2004, Tremblay, 2010). Le premier, la concertation formelle, consiste a
fixer officiellement un entretien avant le début de I'année scolaire pour discuter des activités
prévues ainsi que du programme, puis de prévoir des rencontres hebdomadaires ou
mensuelles apres les heures de classe (Friend, 2008, Gately & Gately, 2001). Ces réunions,
avalisées par l'institution, devraient soit étre prévues a la grille horaire des enseignants
(Benoit & Angelucci, 2011), soit étre rétribuées en tant qu'heures supplémentaires (Friend,

2008).

Le deuxieme temps de planification correspond a toutes les consultations informelles qui ont
lieu dans les couloirs, a I'heure de la pause, avant un cours, en début de lecon ou dans les

moments de transition (Friend, 2008). Ces échanges portent sur des sujets variés comme les

Monica Prieto et Mélanie Soderstrom 06/2013 13/78



contenus, les objectifs ou les problématiques des éleves. Ces entrevues, non officielles,
permettent un partage d'informations qui aident a rendre le co-enseignement efficace. Elles ne
permettent pas en revanche de répondre toujours convenablement aux problémes soulevés par
les situations complexes (Paré & Trépanier, 2010).

Le troisieéme type est les concertations directes, c'est-a-dire les échanges entre un enseignant
ordinaire et un enseignant spécialisé lors du travail en classe. Pendant le déroulement du
cours, les co-enseignants sont a méme de modifier, réguler ou réajuster 1'enseignement en

fonction des besoins (Gately & Gately, 2001; Tremblay, 2010).

Dans 1'idéal, il est admis que la direction des établissements devrait prévoir un temps a la
grille horaire des co-enseignants pour la planification et la préparation des lecons (Murray
2004, cité par Friend & Cook, 2010). Le tandem, en planifiant et en préparant en amont le
déroulement des séquences d'enseignement, s'assure que le programme d'intervention prévu
prend en considération les besoins de tous les éleves (Gately & Gately, 2001). En aval, les
enseignants évaluent les adaptations pédagogiques et discutent des progres des éleves. Ces
échanges servent de base pour réfléchir et trouver des solutions aux problemes rencontrés

(Murawsky & Dieker, 2004).

2.4.2 Relation de travail entre co-enseignants

Moreau (2004) souligne que I'enseignant spécialisé et 1'enseignant ordinaire doivent travailler
en étroite collaboration et que leurs échanges doivent étre a la fois réguliers, agencés et
organisés. Une bonne entente entre les enseignants ordinaires et spécialisés est fondamentale
pour discuter des actions et des dispositifs de co-enseignement les mieux adaptés a
I'hétérogénéité des éleves. Le Tableau 1 synthétise les facteurs personnels et professionnels
qui contribuent a penser une pratique co-enseignante ou chaque enseignant se voit comme un

partenaire a part égale (Benoit & Angelucci, 2011; Kummer Wyss, 2010; Leblanc, 2011):
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Tableau 1: Facteurs interpersonnels et professionnels en vue d'une pratique co-enseignante tirés de Benoit et Angelucci
(2011); Dieker et Murawski (2003, 2004); Kummer Wyss (2010); Leblanc (2011); Simmons et Magiera (2007); Scruggs,
Mastropieri et McDuffie (2007).

Facteurs interpersonnels communs

Valeurs et croyances
Ouverture a I'échange et au dialogue
Sentiment de compétence élevé
Flexibilité
Prédispositions a travailler avec un autre adulte
Compétences a établir des relations et a communiquer
Connaissances et compétences pédagogiques

Capacité a créer un climat de confiance et de respect mutuel

Facteurs personnels et professionnels propres a

I'enseignant ordinaire 1'enseignant spécialisé
Posture inclusive envers des enfants en difficulté Habilités en communication
Respect de I'éleve avec ses forces et ses Responsable des adaptations scolaires: fournir et
faiblesses concevoir du matériel adapté, suggestions
Responsable du contenu global de d'adaptation des contenus
I'enseignement, des objectifs a atteindre et de leur | Responsable du P.P.I. (programme pédagogique
évaluation individualisé)
Participation volontaire Personne ressource aupres des éleves et de
I'enseignant

Collaboration lors du co-enseignement

Bonne représentation de I'enseignement a deux
Compatibilité interpersonnelle
Confiance mutuelle
Partenariat fondé sur la collaboration
Vision commune du développement de I'enfant, de 1'enseignement et de 1'éducation en général
Partage des préoccupations pédagogiques
Respect a I'égard du domaine de compétence de chacun
Faculté a accepter le compromis
Facilité a communiquer
Capacité a construire une relation professionnelle fondée sur la parité
Répartition claire des taches
Roles respectifs clarifiés
Responsabilité de chaque éleve portée conjointement
Capacité a formuler clairement les plans et les objectifs
Respect des opinions et des critiques de I'autre
Capacité a gérer les conflits

Acces vers

Objectifs pédagogiques | Organisation commune Regles, taches, Partage de l'espace / la
fixés ensemble de l'enseignement matériel, échangés gestion de la classe
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Selon Friend et Cook (2004) pour qu'une dyade fonctionne sur le plan relationnel, les deux
enseignants doivent partager leurs connaissances et leurs domaines d'expertise. Pour éviter les
problémes relationnels, les co-enseignants se doivent accorder leurs visions car, comme le
postule Leblanc (2011), "la capacité a régler efficacement des problemes relationnels
représente donc un processus central utilisé pour créer et maintenir une relation de
collaboration positive" (p.28). Pour solutionner des conflits interpersonnels, les co-
enseignants ont besoin de savoir communiquer pour trouver des compromis intelligents dont
les principaux bénéficiaires sont les éleves en difficulté et, plus largement, tous les éleéves de

la classe.

Collaborer en vue de co-enseigner signifie travailler main dans la main pour répondre aux
besoins spécifiques des éleves. Cela requiert que les enseignants, autant réguliers que
spécialisés, croient en leurs compétences a assumer des responsabilités éducatives et
pédagogiques dans un contexte inclusif qui se caractérise notamment par 1'hétérogénéité de la

classe (Rousseau & Thibodeau, 2011).

2.4.3 Roles et responsabilités de chaque enseignant dans la classe

Friend et al. (2010) avancent que la négociation des rdles et des responsabilités des
enseignants dans la classe est un moyen pour reconnaitre la juste valeur des compétences de
chacun et tirer profit de leurs domaines d'expertise pour garantir un maximum d'efficacité.
Les enseignants ordinaires et spécialisés doivent s'accorder sur les rdles de chacun pendant les
activités en classe et fixer le contenu du cours (notions a introduire, différentes formes de
travail a mettre en place, objectifs pédagogiques) (Murawski & Lochner, 2011). Ainsi,
l'enseignant spécialis€ ne serait pas réduit a de l'assistanat ou subordonné car les co-
enseignants se consideéreraient comme des partenaires préts a explorer ensemble des chemins
pédagogiques innovants pour embrasser la variété d'apprenants fréquentant 1'école ordinaire
(Murawski & Lochner, 2011; Tremblay, 2010). Scruggs, Mastropieri et McDuffie (2007)
soulignent que la relation de collaboration est renforcée si I'enseignant spécialisé ajoute a son

domaine d'expertise la connaissance du programme.

L'enseignant ordinaire porte un regard sur l'ensemble de la classe. Il est spécialiste dans la
gestion du groupe et de 1'organisation de la classe (Kummer Wyss, 2010; Murawski, 2005). 11
est familiarisé avec les planifications pour la classe entiere et privilégie les stratégies
d'apprentissage s'adressant a tout le groupe (Kummer Wyss, 2010). De plus, sa maitrise des
objectifs du programme lui permet de prévoir les connaissances a transmettre en vue de

I'évaluation (Murawski, 2005; Scruggs, Mastropieri & McDuffie, 2007).
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Friend (2008) énumere les compétences attendues de l'enseignant spécialisé: il a une
connaissance des spécificités des éleves en difficulté et ameéne un autre regard sur les
problématiques de ces éleves et leurs difficultés d'apprentissage; il propose des modifications,
des ajustements, des remédiations et des outils pour aider 1'éleve en difficulté dans ses
apprentissages; il adapte les consignes et propose des ajustements pour I'évaluation et il se
porte garant du projet pédagogique individualis€ (P.P.I) établi en collaboration avec

l'enseignant ordinaire.

L'enseignant spécialisé a aussi un role important a jouer dans la classe en tant qu'observateur
des réactions des éleves lorsque l'enseignant ordinaire s'adresse au groupe-classe (Kloo &
Zigmond, 2008). Il peut aussi endosser une fonction de co-animateur en prenant part
directement au déroulement du cours, en proposant des stratégies d'apprentissage et
mnémotechniques, en questionnant les éléves, en clarifiant des aspects du contenu ou en les
re-expliquant (Kloo & Zigmond, 2008; Murawski, 2005)). Il apporte des pistes de
différenciation comme 1'étayage et du matériel adapté (Friend, 2008). Scruggs, Mastropieri et
McDuffie (2007) signalent que I'enseignant spécialisé se charge aussi de gérer les problemes

de comportement.

244 Soutien de la direction

Un bon nombre d'auteurs opinent que le soutien de la direction est fondamental pour
l'implantation de mesures favorisant le maintien de tous les éléves dans le circuit scolaire
ordinaire, dont le co-enseignement. A partir de la littérature, six rdles de la direction
ressortent pour favoriser les situations de co-enseignement.

Communiquer

Murawski et Dieker (2004) soulignent que la direction devrait donner aux enseignants des
informations relatives au co-enseignement, notamment sur les bénéfices percus et pour
favoriser I'implantation de celui-ci.

Créer des conditions favorables a la collaboration entre co-enseignants

La direction devrait prévoir un temps a la grille horaire des co-enseignants pour la
planification et la préparation des lecons (Murray, 2004, cité par Friend & Cook, 2010).
Friend (2008) et Gately et Gately (2001) s'entendent pour dire que la mise en ceuvre du co-
enseignement est favorisée si la direction laisse le choix des partenaires aux co-enseignants.
Simmons et Magiera (2007) relevent que les duos de co-enseignants devraient étre formés par
des enseignants spécialisés et ordinaires qui, intéressés par cette forme de collaboration, se

portent volontaires.
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Etre le médiateur entre les co-enseignants

Selon Benoit et Angelucci (2011), les membres de la direction devraient octroyer aux co-
enseignants des fonctions professionnelles précises en établissant un cahier des charges visant
une meilleure professionnalisation des enseignants. Elles soulignent aussi que la direction
devrait présenter les nouveaux réles afin que les enseignants les approuvent.

Appuyer la formation des enseignants

Simmons et Magiera (2007) releévent que la direction devrait inciter les co-enseignants a se
former pour mieux connaitre les dispositifs du co-enseignement et collaborer d'une manicre
plus efficace. Comme le dit Tremblay (2012), "avec la formation, les enseignants peuvent
plus rapidement et aisément utiliser des pratiques probantes. De plus, celle-ci suscite

l'apparition d'attitudes plus positives envers l'inclusion" (p.77).

Favoriser une posture inclusive a 1'égard de tous les éleves

Bonvin (2011) dit qu'il est important d'avoir le soutien de la direction de 1'établissement pour
promouvoir des attitudes et de pratiques inclusives. Rousseau (2009) appuie cette idée, en
disant que la direction doit répandre des valeurs en lien avec l'intégration des éleves en
difficulté pour les enseignants qui travaillent en inclusion scolaire.

Optimiser 1'organisation interne de 1'école

Gravel et Trépanier (2010) opinent que la direction devrait jouer un role important dans le
support accordé aux enseignants impliqués dans un dispositif de co-enseignement et le soutien
administratif indispensable a sa mise en ceuvre. Kummer Wyss (2010) releve que la direction
devrait mettre a disposition des locaux et le matériel nécessaires. De leur coté, Murawski et
Hughes (2009) estiment que la direction devrait repenser et ajuster les effectifs de classe en

fonction des €leves en difficulté.

245 Formation

Murawski et Hughes (2009) souleévent que les co-enseignants se plaignent d'étre projetés dans
une sorte de mariage arrangé qui les oblige a enseigner ensemble, mais sans disposer d'une
formation sur laquelle s'appuyer. Ils suggerent que la direction devrait prévoir une formation
préalable au co-enseignement afin que les enseignants ordinaires et spécialisés soient
informés des diverses possibilités de co-enseigner ainsi que des manieres dont ils peuvent se
partager les responsabilités d'enseignement en classe. Ils seraient aussi formés dans les
techniques spécifiques d'enseignement pour les cas d'éleves qui ont des séveres difficultés

d'apprentissage et pour lesquels il convient d'individualiser I'enseignement.
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La formation de base des enseignants ordinaires et spécialisés, ainsi que la formation
continue, devrait permettre de développer les habiletés et les compétences nécessaires a
travailler de maniére collaborative. En effet, les auteurs (Friend & Cook, 2010; Kloo &
Zigmond, 2008; Benoit & Angelucci, 2011) s'accordent sur le fait qu'une collaboration
efficace est fondamentale pour mettre en ceuvre le dispositif de co-enseignement. Dans sa
theése, Leblanc souligne que le terme collaborer est parfois mal compris par les enseignants.
En effet, certains enseignants pensent que le but d'une collaboration est de vivre une relation
plaisante entre un enseignant spécialisé et un enseignant ordinaire dépourvue de tout conflit
alors que le terme collaborer signifie simplement travailler ensemble.

Or, une bonne collaboration entre co-enseignants doit viser la mise en place d'un encadrement
éducatif et pédagogique pour tous les éleves de la classe. Leblanc (2012) rappelle que
"collaborer nécessite des connaissances, des habiletés et des conditions qui ne sont pas
toujours présentes chaque fois que des professionnels se rencontrent. Collaborer nécessite de
nouvelles facons de faire, du temps et de l'effort ainsi que des compétences complexes"
(p46). Gravel et Trépanier (2010) recommandent aussi que les enseignants attirés par le co-
enseignement recoivent des formations portant sur la planification en collaboration, les
modeles de co-enseignement, la différenciation de l'enseignement, I'apprentissage coopératif
et les relations interpersonnelles (communication, résolution de conflits et de problemes, etc).
Scruggs, Mastropieri et McDuffie (2007) ajoutent a cette formation des cours sur 1'utilisation

de la technologie et sur les caractéristiques des éleves en difficulté.

2.5 Entraves a lI'implantation du co-enseignement

Les obstacles a l'opérationnalisation du co-enseignement dans 1'école ordinaire les plus
récurrents dans la littérature sont en lien avec la direction, la position et le role de I'enseignant
ordinaire ainsi que celui de I'enseignant spécialisé.

Pour la direction, les obstacles les plus saillants sont:

- gérer l'instabilité du personnel enseignant (maternité, service militaire, départs naturels,

retraite...) et disposer de suffisamment de personnel (Kummer Wyss, 2010);
- prévoir des heures de planification a la grille horaire;

- laisser la liberté de choisir le co-enseignant;

- manquer de locaux et de matériel;

- intégrer les contraintes budgétaires.
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Pour I'enseignant ordinaire, les principales barrieéres a dépasser consistent a:

- dégager du temps pour collaborer (Friend & al., 2010: Leonard & Leonard, 2003) et

l'utiliser a bon escient (Benoit & Angelucci, 2011);

- persister dans une pratique individualiste (syndrome du seul maitre a bord) (Friend et

al., 2010; Murawski & Dieker, 2004);

- résister aux changements (Gravel & Trépanier, 2010; Murawski, 2005; Murawski &

Dieker, 2004);

- se sentir mal a l'aise avec la présence de l'enseignant spécialisé dans sa classe (Gravel &

Trépanier, 2010; Kloo & Zigmond, 2008; Kohler-Evans, 2006);
- ne pas oser déléguer des taches a I'enseignant spécialisé (Benoit & Angelucci, 2011);

- se sentir surmené (gestion émotionnelle, surcharge de travail, gestion de classe et

administrative, collaboration avec une multitude d'intervenants) (Kummer Wyss, 2010);

- ¢tablir les exigences sur les objectifs a atteindre sans se préoccuper des €léves en

difficulté (Simmons & Magiera, 2007);
- manquer d'outils et d'expérience (Dieker & Murawski, 2003; Kohler-Evans, 2006).
Finalement, pour I'enseignant spécialisé les obstacles a surmonter sont de:

- dégager suffisamment de temps de planification pour chaque enseignant avec qui il
collabore (Murawski & Dieker, 2004) et l'utiliser a bon escient (Benoit & Angelucci,
2011);

- se contenter du role d'assistant ou d'aide a l'enseignant (Hang & Rabren, 2008; Kohler-

Evans, 2006);

- n'assumer que rarement une tache d'enseignement et d'étre cantonné dans le role de prise
en charge des ¢éleves en difficulté (Zigmond & Mata, 2005, cités par Kloo & Zigmond,
2008);

- ne pas oser empiéter sur le domaine d'expertise de leurs collégues (Benoit & Angelucci,

2011);
- ne pas trouver sa place dans la classe et aupres des €léves (Gately & Gately, 2001);

- ne pas connaitre tous les contenus du programme scolaire de tous les degrés (Dieker &

Murawski, 2003; Friend ef al., 2010);

Monica Prieto et Mélanie Soderstrom 06/2013 20/78



- ajuster les besoins spécifiques des ¢éléves en difficulté avec les contenus a acquérir qui

défilent rapidement (Dieker & Murawski, 2003).

Friend (2008) et Scruggs, Mastropieri et McDuffie (2007) avancent que le potentiel du co-
enseignement en tant que service d'aide aux éléves en difficultés n’est pas suffisamment
exploité parce que les pratiques enseignantes ¢€voluent lentement. Dans cette méme
perspective, Kummer Wyss (2010) ajoute que le déroulement du temps fractionné de I'école,
la spécialisation des enseignants et I'isolement sont des barriéres majeures pour le
développement de pratiques enseignantes collaboratives.

Selon Friend et al. (2010), certains enseignants spécialisés estiment que le co-enseignement
est une pratique qui ne convient pas forcément a tous les €léves. En effet, les éleéves, qui
atteignent le maximum de leurs possibilités, n'arrivent pas a s'atteler au rythme de la classe

ordinaire, ce qui peut compromettre leur maintien dans la classe ordinaire.

2.6 Répercussions du co-enseignement

Dans leur méta-analyse des recherches sur le co-enseignement, Murawski et Swanson (2001)
et Scruggs, Mastropieri et McDuffie (2007) constatent que peu d'études mesurant les effets du
co-enseignement sur les progres des €leves en difficulté ont été effectuées. Néanmoins, ces
auteurs estiment que le co-enseignement devrait avoir des répercussions positives sur les
performances scolaires et les habiletés sociales des éleves. Ils rapportent des impacts positifs

dans le développement professionnel des co-enseignants.

2.6.1 Avantages pour les éleves

De la revue de la recherche, il ressort que le co-enseignement pourrait avoir un impact positif
sur les performances scolaires des éléves, augmenterait leurs habiletés sociales et leur estime
de soi et améliorerait leur comportement (Murawski & Hughes, 2009; Murawski & Lochner,
2007; Gravel & Trépanier, 2010). Dans leur méta-analyse, Murawski et Swanson (2001)
rapportent que les résultats de tous les éleves en lecture-écriture et en mathématiques
semblent légerement meilleurs s'ils fréquentent une classe avec du co-enseignement et il
semblerait qu'il y ait moins d'échecs.

Dieker (2001, cité par Hang & Rabren, 2008) et Wilson et Michaels (2006, cités par Friend et
al., 2010) ont interviewé dans le cadre de leur recherche des éleves fréquentant des classes
avec du co-enseignement. Ils disent que les éleves estiment y bénéficier d'une meilleure
attention lorsque les difficultés scolaires surviennent, que leurs questions obtiennent plus

rapidement une réponse, que des explications supplémentaires leur sont plus vite fournies,
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qu'ils bénéficient d'un plus grande variété de styles d'enseignement et qu'il y a moins de
problémes de comportement dans la classe.

Dans la méta-analyse de Scruggs, Mastropieri et McDuffie (2007) ainsi que dans la revue de
la recherche de Gravel et Trépanier (2010), il est rapporté que la diminution du ratio éleves-
enseignants permettrait aux éleves en difficulté de recevoir une meilleure attention et une aide
immédiate a leurs difficultés, que les éleves en difficulté se sentiraient moins stigmatisés dans
une classe ordinaire car ils évolueraient avec des éleves du méme age, ce qui favoriserait le
sentiment d'appartenance au groupe classe et les relations sociales positives. En restant dans
leur classe, les éleves en difficulté éviteraient le transfert d'apprentissages qu'exige un
changement de classe. Pour finir, les éleves en difficulté adopteraient un meilleur
comportement en prenant exemple sur les autres éleves de la classe.

Concernant les éleves sans difficulté dans une classe avec du co-enseignement, Scruggs,
Mastropieri et McDuffie (2007) notent dans leur méta-analyse que ces éléves percevraient une

meilleure coopération entre eux et la collaboration entre enseignants comme modele social.

2.6.2 Points positifs pour les co-enseignants

Dans leur méta-analyse, Scruggs, Mastropieri et Mcduffie (2007) relévent que les enseignants
ordinaires et spécialisés percoivent le co-enseignement comme une pratique leur permettant le
développement de leurs aptitudes a différencier et adapter 1'enseignement pour répondre aux
besoins des éleves de la classe. Simmons et Magiera (2007) ajoutent que la pratique du co-
enseignement permet aux co-enseignants d'avoir de meilleures connaissances sur les
stratégies d'enseignement. Dans leur revue de la recherche, Murawski et Hughes (2009)
remarquent que les co-enseignants semblent mettre en ceuvre une maniere d'enseigner plus
dynamique et apprendre des stratégies 1'un de 1'autre.

Pour Friend et Cook (2004), la collaboration requise pour la mise en ceuvre du co-
enseignement amene les co-enseignants a réfléchir sur leur pratique professionnelle et sur leur
maniere d'étre. Tremblay (2010), dans son étude, dit que les deux enseignants tirent profit de
leur contexte de travail au niveau de leur développement personnel et qu'ils se forment par
l'observation et la discussion. Weiss et Brigham (2000, cités par Murawski & Lochner, 2011)
estiment que le co-enseignement réduit le risque de burn out des enseignants.

Tremblay (2010) releve que les enseignants ordinaires, en collaborant avec un enseignant
spécialisé, enrichissent leurs connaissances des spécificités des éleves en difficulté et
développent ainsi des moyens pour mieux les inclure dans leur classe. Ils semblent mieux

comprendre les processus mis en ceuvre dans certains apprentissages (par ex: besoin de
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répétition, passage progressif vers l'abstrait, meilleure acceptation des rythmes individuels,
etc), ce qui accroit leurs aptitudes a répondre aux besoins multiples de la classe en observant
les éleéves puis en variant, différenciant et régulant leur enseignement.

Quant aux enseignants spécialisés, le contact de la classe réguliere les doterait d'une meilleure
connaissance du rythme de travail et des exigences des programmes (Tremblay, 2010). Dans
leur synthese de la recherche qualitative, Scruggs, Mastropieri et Mcduffie (2007) soulignent
que les enseignants spécialisés acquerraient une meilleure connaissance des contenus

scolaires.
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3 Méthodologie

3.1 Questions de recherche

Notre recherche visera a répondre aux questions suivantes a travers une enquéte aupres
d'enseignants ordinaires de trois établissements vaudois sur leurs pratiques de collaboration
ainsi que sur leurs perceptions des éléments favorisant la mise en ceuvre du co-enseignement

avec les enseignants spécialisés MCDI et SPS:

e Quelles sont les différentes formes de collaboration que les enseignants ordinaires
mettent en pratique avec les enseignants spécialisés MCDI ou SPS?

e Quelle est la perception de l'enseignant ordinaire sur l'utilit¢ d'une forme de
collaboration telle que le co-enseignement pour pouvoir répondre aux besoins des
¢leves en difficulté et les maintenir dans une classe ordinaire?

e Quelle est la perception de l'enseignant ordinaire sur l'utilit¢ d'une forme de
collaboration telle que le co-enseignement pour faire face a hétérogénéité de la
classe?

e (Combien de temps en moyenne les enseignants ordinaires consacrent-ils a la
concertation et a la planification des cours avec un enseignant spécialisé?

e (Combien de temps en moyenne les enseignants ordinaires seraient-ils préts a
consacrer a la concertation et a la planification s'ils étaient dans un dispositif de co-
enseignement?

e Quelles perceptions les enseignants ordinaires ont-ils du contenu des moments
d'échange et de planification des cours avec un enseignant spécialisé?

e Comment l'enseignant ordinaire percoit-il le réle de 1'enseignant spécialisé dans les
situations de co-enseignement?

e Comment l'enseignant ordinaire percoit-il le réle de la direction dans les situations

de co-enseignement?

3.2 Plan de recherche

Pour répondre aux questions de recherche, une étude descriptive a ét¢ menée a partir d'un
questionnaire (annexe 10.1) qui se base sur le cadre théorique. Le questionnaire a été mis a

l'essai aupres de cing enseignants qui nous ont donné un feedback sur sa présentation, son
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contenu et le temps nécessaire pour le compléter. Pour la version finale, nous avons tenu

compte de leurs remarques.

Une lettre aux directeurs (annexe 10.2) des établissements a été envoyée pour demander leur
accord pour que notre questionnaire puisse étre soumis aux enseignants. Dans le courant du
mois de mars 2013, les enseignants ont recu notre questionnaire avec les explications sous
enveloppe via le courrier interne de leur établissement (annexe 10.3). Un mail de rappel leur a

été envoyé€ une semaine apres réception (annexe 10.4).

3.3 Instrument de récolte de données

Le questionnaire que nous avons €laboré a été utilisé comme instrument pour sonder 1'opinion
des enseignants. La population ciblée a répondu a des questions ou évalué¢ des affirmations
reparties selon cinq thématiques (données personnelles, pratiques de collaboration et
perception de ces modeles de collaboration, temps de planification et de concertation,
perception du role de 1'enseignant spécialisé par I'enseignant ordinaire, role de la direction). Si
quelques questions sont fermées (réponse oui/non), dans la majorité¢ des questions ou des
affirmations, les personnes interrogées expriment leur degré d'accord ou de désaccord selon
une des variantes de 1'échelle de Likert a cinq positions (pas d'accord -> tout a fait d'accord).
Elles sont aussi questionnées sur la fréquence de leur collaboration (jamais, parfois, souvent)
avec des enseignants spécialisés MCDI et SPS et sur les modalités de cette collaboration, dont
le co-enseignement. Le questionnaire offre aussi la possibilité¢ de laisser un commentaire pour

les parties deux a cinq.

A présent, nous allons décrire sommairement les cinq parties de notre questionnaire qui

constitue l'instrument de récolte de données.
Partie 1: Données personnelles

Pour les données personnelles, les participants ont fourni des informations relatives a leur age,
sexe, années d'expérience dans l'enseignement, degré actuel d'enseignement ainsi que sur leur
formation initiale et continue. Par rapport a leur formation, les questions portent

principalement sur la collaboration et le co-enseignement.
Partie 2: Pratiques de collaboration et perception de ces modalités de collaboration

La deuxieme partie de notre questionnaire est basée d'une part sur les différentes pratiques de
collaboration entre un enseignant ordinaire et un enseignant MCDI ou SPS et, d'autre part, sur

les perceptions de celles-ci. Notre intention était de connaitre les pratiques de collaboration
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les plus répandues au sein des établissements. Sachant que le co-enseignement n'est pas
encore suffisamment pratiqué dans les établissements ou nous travaillons, nous nous sommes
intéressées a quatre modalités de prise en charge de 1'¢leéve en difficulté dans une classe
ordinaire ainsi qu'a six mod¢les de co-enseignement regroupant un enseignant ordinaire et un

enseignant spécialis¢ MCDI ou SPS définis dans notre cadre théorique.

Nous avons demandé aussi aux enseignants ordinaires si les diverses modalités de
collaboration avec les enseignants spécialisés, dont le co-enseignement, permettent de
répondre aux besoins des €léves en difficulté et contribuent a les maintenir dans une classe
ordinaire. Finalement, nous avons voulu savoir si ces formes de collaboration correspondent a

leurs attentes pour pouvoir faire face a I'hétérogénéité de la classe.
Partie 3: Temps de planification et de concertation

La troisieme partie de notre questionnaire porte sur le temps de planification et de
concertation entre un enseignant ordinaire et un enseignant spécialis€. Nous avons voulu
savoir combien de temps les enseignants ordinaires étaient disposés a investir pour la
planification et la concertation s'ils étaient amenés a co-enseigner avec un enseignant
spécialisé. Puis, dans un deuxiéme temps, nous avons voulu savoir si le temps de planification
et de concertation devrait étre consacré a discuter sur les méthodes et stratégies
d'enseignement, le contenu de I'évaluation, les objectifs des ¢éleves en difficulté, les

adaptations, la gestion de la classe et du comportement, le partage des taches d'enseignement,

la clarification de rdles et des responsabilités.
Partie 4: Perception du role de 1'enseignant spécialisé par 1'enseignant ordinaire

Cette partie porte sur les roles et les responsabilités d'un enseignant spécialisé. Nous avons
souhaité connaitre la perception du role de 1'enseignant spécialisé par l'enseignant ordinaire au

sein des établissements ol nous travaillons.
Partie 5: Perception du role de la direction par 1'enseignant ordinaire

Selon la littérature, le soutien de la direction est fondamental pour implanter des pratiques
inclusives et de collaboration entre enseignants ordinaires et spécialisés au sein des
¢tablissements. Dans cette derniére partie de notre questionnaire, nous avons voulu connaitre
les attentes des enseignants ordinaires sur le role de leur direction s'ils étaient amenés a co-

enseigner avec un enseignant spécialisé.
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4 Participants

235 questionnaires ont ¢té distribués au sein des trois établissements vaudois dans lesquels

nous travaillons: Morges Ouest, Morges Est et Bussigny. Avant de présenter les enseignants

ordinaires qui forment notre échantillon, nous allons donner quelques informations sur ces

trois établissements.

4.1 Les établissements

Morges Ouest

92 enseignants et 792 ¢€leves;

12 enseignants spécialisés qui dépendent et/ou interviennent dans I'établissement: 3
enseignants spécialisés dans les espaces Ressources, 2 enseignants ECES (Ecole
cantonale pour enfants sourds), 5 enseignants qui donnent du renfort pédagogique
(ECES ou qui dépendent des classes COES, classes officielles d'enseignement
spécialisé¢ de Morges Est) et 2 enseignants MATAS (Module d'activités temporaires et
alternatives a la scolarité);

deux espaces ressources, un au CYP2, un au CYT (Cycle de transition) et une classe
MATAS;

25 ¢leves fréquentent I'espace ressource, 3 éleves le MATAS et 7 éléves recoivent un

renfort pédagogique.

Morges Est

99 enseignants et 960 ¢leves au sein de 1'établissement;

10 enseignants spécialisés qui interviennent dans 1'établissement: 4 enseignants pour le
MCDI et CYT/CYP+ (Cycle primaire), 6 enseignants pour les COES, dont 1
enseignant fournit un renfort pédagogique;

deux classes type classe D, appelée CYP+ et CYT+, 3 classes COES (classes
régionales pour les 9 établissements de la région Venoge-Lac);

54 ¢leves relevent de la pédagogie spécialisée (19 éleves dans les classes COES, 24
¢éleves en classe CYP+ ou CYT+, 11 éléves bénéficient de mesures MCDI, 5 éléves

ont du SPS ou RP (Renfort Pédagogique).

Bussigny

114 enseignants et 1107 ¢€leves, dont le 10% a bénéficié¢ pendant I'année scolaire d'une
prise en charge particuliére (soutien, mesures d'accompagnement), hormis les éléves

fréquentant les classes OESP (Orientation enseignement spécialis¢), DEP
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(Développement primaire), DES (Développement secondaire) ou ayant une mesure
provenant du SESAF ou de I'ECES;

- 7 enseignants spécialisés: 1 enseignant MCDI, 1 enseignant SPS, 1 enseignant
spécialisé intervenant dans les classes DES ou DEP, 2 maitres de classe DES, 1

maitresse de classe DEP, 1 maitresse de classe COES.

4.2 Présentation de 1'échantillon

Pour notre enquéte, nous avons ciblé tous les enseignants ordinaires travaillant dans les
classes réguli¢res de la 1ére a la 8¢me Harmos car c'est surtout dans le degré primaire que
nous intervenons. Nous avons recu en retour 82 questionnaires complétés, ce qui représente

un taux de participation de 35%.

Les données personnelles montrent que 90% des participants sont des femmes. Le 33% des
participants ont moins de 30 ans, 41% ont entre 31 et 50 ans et 25% plus de 51 ans.
Concernant le degré actuel d'enseignement (Harmos), 29% des enseignants interrogés
enseignent en 17°-2° année Harmos, 23% en 3°-4° année Harmos, 25% en 5°-6° année Harmos
et 19% en 7°-8° année Harmos. A propos des années d'expérience dans l'enseignement, il
ressort que 41 % des participants ont exercé la profession depuis 0 a 10 ans, 29% depuis 11 a
20 ans et 29% depuis plus de 20 ans. 84% des participants ont déja collaboré avec un

enseignant spécialis¢ MCDI ou SPS alors que 16% ne 1'ont jamais fait.

4.3 Formation des participants sur les modalités de collaboration

Concernant la formation des personnes interrogées sur les modalités de collaboration, 36
participants ont suivi I'Ecole normale, 25 ont eu une formation a la HEP, 3 sont des maitres
généralistes qui n'ont pas spécifié¢ leur cursus et 17 ont recu une formation autre (licence

universitaire, classe de formation pédagogique,...).

Lors de la formation initiale, 25% des participants ont regu des cours portant sur des formes
de collaboration entre enseignant ordinaire et enseignant spécialisé¢ et 36% avaient déja
entendu parler du dispositif du co-enseignement. Durant leur formation continue, seulement
11% des enseignants ordinaires ont recu des cours portant sur des formes de collaboration
entre enseignant ordinaire et enseignant spécialisé, 28% ont entendu parler du dispositif de
co-enseignement et 81% ont eu connaissance des pratiques de co-enseignement par d'autres

canaux (lectures, échanges entre collégues, etc.).
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5 Présentation des résultats

5.1 Pratiques de collaboration entre enseignants ordinaires et enseignants
spécialisés
L'échantillon pour les enseignants spécialisés SPS est composé uniquement des participants

ayant eu une expérience de collaboration avec un enseignant spécialis¢ SPS (n=63). Les

résultats détaillés sont présentés dans le

Tableau 3. L'échantillon pour les enseignants spécialisés MCDI est composé uniquement des
participants ayant eu une expérience de collaboration avec un enseignant spécialis¢ MCDI
(n=47). Les résultats détaillés sont présentés dans le Tableau 4. Une comparaison graphique
des résultats pour les modeles de collaboration mis en pratique par les enseignants ordinaires

avec des enseignants SPS ou MCDI apparait dans le Tableau 2.

Si on se limite a distinguer les enseignants qui n’ont jamais utilis¢é les modeles de
collaboration de ceux qui reconnaissent l’avoir fait parfois ou souvent (pourcentages
regroupés), les tendances générales semblent étre similaires indépendamment que la

collaboration se soit faite avec un enseignant SPS ou avec un enseignant MCDI.

Tout d’abord, une importante majorité des enseignants ordinaires consultés rapporte avoir mis

en pratique les trois modeles de collaboration suivants :

- le modele de soutien direct en individuel a 1’éleve en difficulté hors de la classe : 81%
pour SPS et 79% pour MCDI,;

- le modele de soutien direct en individuel a 1’éleve en difficulté dans la classe sans
assumer une tache d'enseignement ni s'adresser au groupe classe : 79% pour SPS et
68% pour MCDI,

- le modele de co-enseignement complémentaire ol un enseignant enseigne a la classe
entiere pendant que I’autre (ordinaire ou spécialisé) donne du soutien individuel a

ceux qui en ont besoin : 70% pour SPS et 62% pour MCDI.
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Deux modeles ont été mis en pratique par environ la moitié des enseignants ordinaires de

notre échantillon :

- le modele de soutien direct a I’éleve en difficulté en petit groupe hors de la classe :
54% pour SPS et 45% pour MCDI,
- le modele de co-enseignement alternatif dans lequel I'enseignant spécialisé enseigne a

un petit groupe d'éleves au sein de la classe : 44% pour SPS et 45% pour MCDI.

A T’opposé, certains modeles n’ont ét€ mis en pratique que par une minorité des participants a

notre enquéte :

le modele de co-enseignement observatif ou un enseignant enseigne pendant que

l'autre observe afin d'en tirer un bilan : 32% pour SPS et 32% pour MCDI,;

- le modele de co-enseignement parallele ou chaque enseignant dispense le méme
contenu a la moitié de la classe : 24% pour SPS et 38% pour MCDI,

- le modele de co-enseignement en équipe ol les deux enseignants enseignent au groupe
classe entier : 21% pour SPS et 13% pour MCDI;

- le modele de co-enseignement en atelier o les enseignants divisent le contenu en

deux parties ou plus et chacun présente sa ou ses parties dans différents coins de la

classe : 16% pour SPS et 15% pour MCDI.

Monica Prieto et Mélanie Soderstrom 06/2013 30/78



Tableau 2 : Comparaison de la mise en pratique des modéles de collaboration entre enseignants ordinaires et spécialisés.

Modéles SPS (n=63) MCDI (n=47)

2.1
L’enseignant spécialisé
offre un soutien a I’éleéve en
difficulté en individuel hors
de la classe.

@ Jamais
| Parfois
| Souvent

W Jamais
M Parfois
H Souvent

22

L’enseignant spécialisé
offre un soutien a I’éleve en
difficulté en petit groupe
hors de la classe.

W Jamais
| Parfois
B Souvent

W Jamais
@ Parfois
E Souvent

23

L’enseignant spécialisé
soutient I’éleve en difficulté
en classe sans assumer une
tache d'enseignement ni
s'adresser a la classe.

H Jamais
@ Parfois
E Souvent

H Jamais
@ Parfois
M@ Souvent

24

Co-enseignement

Observatif W Jamais | Jamais
M Parfois | Parfois
 Souvent | Souvent

25

Co-enseignement

COmplémentaire B Jamais | Jamais
@ Parfois @ Parfois
M Souvent H Souvent

2.6

Co-enseignement

en équ1pe W Jamais W Jamais
@ Parfois @ Parfois
H Souvent | Souvent

2.7

Co-enseignement

paralléle W Jamais W Jamais
@ Parfois | Parfois
E Souvent B Souvent

2.8

Co-enseignement

altematif H Jamais | Jamais
@ Parfois @ Parfois
@ Souvent @ Souvent

29

Co-enseignement

en atelier W Jamais | Jamais

| Parfois
| Souvent

M Parfois
 Souvent
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Tableau 3 : Mise en pratique des formes de collaboration avec un enseignant spécialisé SPS

Modgéles de collaboration

Répartition pourcentage SPS (n=63)

2.1
L’enseignant spécialisé offre un soutien
a I’éleve en difficulté en individuel hors

de la classe. B/ Jamais
@ Parfois
l Souvent
22
L’enseignant spécialisé offre un soutien
a I’éleve en difficulté en petit groupe
hors de la classe. B/ Jamais
M Parfois
M Souvent
23
L’enseignant spécialisé offre un soutien
a I’éleve en difficulté dans la classe sans
assumer une tache d'enseignement ni | Jamais
s'adresser au groupe classe. & Parfois
@ Souvent
24
Co-enseignement observatif
-
' ' ' ' W Jamais
o'ee e mParfois
oee e B Souvent
S
25
Co-enseignement complémentaire
)
' ' ' W Jamais
e o
' ' ' B Souvent
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Modzéles de collaboration

Répartition pourcentage SPS (n=63)

2.6
Co-enseignement en équipe
A A
' ' ' ' W Jamais
' ' ' ' @ Parfois
' ' ' ' @ Souvent
oeee
2.7
Co-enseignement parallele
=
' ' ' ' W Jamais
' ' ' ' M@ Parfois
‘ ‘ ‘ ‘ B Souvent
"TTT
-
2.8
Co-enseigement alternatif
' ' ' ' W Jamais
' ' ' ' @ Parfois
' M Souvent
\ 4
29
Co-enseignement en atelier
o
' W Jamais
M@ Parfois
B Souvent
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Tableau 4 : Mise en pratique des formes de collaboration avec un enseignant spécialisé MCDI

Modgéles de collaboration

Répartition pourcentage MCDI (n=47)

2.1
L’enseignant spécialisé offre un soutien
a I’éleve en difficulté en individuel hors

de la classe. B/ Jamais
@ Parfois
l Souvent
22
L’enseignant spécialisé offre un soutien
a I’éleve en difficulté en petit groupe
hors de la classe. M Jamais
M Parfois
M Souvent
23
L’enseignant spécialisé offre un soutien
a I’éleve en difficulté dans la classe sans
assumer une tache d'enseignement ni | Jamais
s'adresser au groupe classe. @ Parfois
@ Souvent
24
Co-enseignement observatif
-
l ' ' ' W Jamais
o oe e mParfois
' ' ' ' l Souvent
S
25
Co-enseignement complémentaire
)
' ' ' W Jamais
ceo e
' ' ' B Souvent
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Modéles de collaboration Répartition pourcentage MCDI (n=47)
76 o
Co-enseignement en équipe
;A A
' ' v ' W Jamais
v ' ' ' @ Parfois
' ' ' ' @ Souvent
oeee
2.7
Co-enseignement parallele
F-:=Y
' ' ' ' W Jamais
' v v ' @ Parfois
‘ ‘ ‘ ‘ B Souvent
2 i o &
w
2.8
Co-enseigement alternatif
' ' ' ' W Jamais
' ' ‘ v @ Parfois
' M Souvent
w
29
Co-enseignement en atelier
P
' W Jamais
M@ Parfois
B Souvent
; '

5.2 Perception de l'adéquation des formes de collaboration vis-a-vis des
éléves en difficulté et de leur maintien dans une classe ordinaire

Pour cette partie, notre échantillon est composé de tous les enseignants ordinaires ayant

répondu a notre questionnaire (n=82). Il comprend par conséquent aussi bien les enseignants

ordinaires ayant déja collaboré avec un enseignant spécialisé (n=69), que les enseignants

ordinaires ne l'ayant jamais fait (n=13). Les résultats sont synthétisés dans le Tableau 5.
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Quatre modeles de collaboration sont identifiés par environ deux tiers des enseignants
ordinaires comme correspondant & leurs attentes pour répondre aux besoins des éléves en

difficulté et les garder dans une classe ordinaire:

- le modele de soutien direct en individuel a 1’éleve en difficulté hors de la classe
(67%);

- le modele de soutien direct a 1’éleve en difficulté en petit groupe hors de la classe
(66%);

- le modele de soutien direct en individuel a 1’éleve en difficulté dans la classe sans
assumer une tache d'enseignement ni s'adresser au groupe classe (63%);

- le modele de co-enseignement complémentaire ol un enseignant enseigne a la classe
entiere pendant que I’autre (ordinaire ou spécialisé¢) donne du soutien individuel a

ceux qui en ont besoin (67%).

Environ la moiti€é des enseignants ordinaires estiment que le modele alternatif dans lequel
l'enseignant spécialisé enseigne a un petit groupe d'éleves au sein de la classe (54%) et le
modele de co-enseignement observatif oll un enseignant enseigne pendant que 1'autre observe
afin d'en tirer un bilan (46%) permettent de répondre aux besoins des éleves en difficulté et de

les garder dans une classe ordinaire.

Trois modalités de collaboration sont considérées par seulement un tiers des enseignants
ordinaires comme permettant de répondre aux besoins des éleves en difficulté et les garder

dans une classe ordinaire:

- le modele de co-enseignement en équipe ol les deux enseignants enseignent au groupe
classe entier (30%);

- le modele de co-enseignement parallele ou chaque enseignant dispense le méme
contenu a la moiti€ de la classe (35%);

- le modele de co-enseignement en atelier ol les enseignants divisent le contenu en
deux parties ou plus et chacun présente sa ou ses parties dans différents coins de la

classe (38%).

Par ailleurs, plus d’un tiers des enseignants ordinaires (40%) se situe dans la catégorie neutre
("ni en accord, ni en désaccord") pour les modalités de co-enseignement observatif, en équipe,

parallele, alternatif et en atelier.
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Finalement, les modeles de co-enseignement en équipe et parallele sont ceux qui sont
considérés par le plus d'enseignants ordinaires (32% et 24%) comme ne permettant pas de

répondre aux besoins des éleves en difficulté.

Tableau 5: Perception des enseignants ordinaires de l'adéquation des modalités de collaboration pour répondre aux

besoins des éléves en difficulté et les maintenir dans une classe ordinaire.

Cette forme de collaboration correspond a vos attentes pour
pouvoir répondre aux besoins des éleves en difficulté et les garder

Modalités de collaboration dans une classe ordinaire
pas d'accord ou neutre plutot d'accord ou
plutdt en désaccord totalement d’accord
2.1 L’enseignant spécialisé offre un 12,3% 21,0% 66,7%
soutien a I'éleve en difficulté en [ EE—— ]
individuel hors de la classe
2.2 L’enseignant spécialisé offre un 3,8% | 30,4% | 65,8%

soutien a I’éléve en difficulté en petit
groupe hors de la classe

2.3 L’enseignant spécialisé offre un 10,0% | 27,5% | 62,6%

soutien a 1’éleve en difficulté dans la

classe sans assumer une tiche

d'enseignement ni s'adresser au groupe

classe.

2.4 Co-enseignement observatif 17,1% | 36,7% | 45,6%
2.5 Co-enseignement complémentaire 11,4% | 21,5% | 67,1%
2.6 Co-enseignement en équipe 32,5% | 37,7% | 29,9%
2.7 Co-enseignement parallele 23,6% | 40,8% | 35,5%
2.8 Co-enseignement alternatif 6,4% | 39,2% | 54,4%
2.9 Co-enseignement en atelier 18,2% | 44,2% | 37,7%

5.3 Perception de I'adéquation des formes de collaboration pour faire face
a I'hétérogénéité de la classe

Pour cette question, notre échantillon est compos¢ de tous les enseignants ordinaires ayant
répondu a notre questionnaire (n=82). Il comprend par conséquent aussi bien les enseignants
ordinaires ayant déja collaboré avec un enseignant spécialisé (n=69), que les enseignants
ordinaires n'en ayant pas encore eu l'occasion (n=13). Les résultats sont synthétisés dans le

Tableau 6.
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Quatre modeles de collaboration sont identifiés par environ deux tiers des enseignants

ordinaires comme correspondant a leurs attentes pour faire face a I’hétérogénéité de la classe:

le modele de soutien direct en individuel a 1’éleve en difficulté hors de la classe
(12%);

le modele de soutien direct a 1’éleve en difficulté en petit groupe hors de la classe
(67%);

le modele de soutien direct en individuel a I’éleve en difficulté dans la classe sans
assumer une tache d'enseignement ni s'adresser au groupe classe (61%);

le modele de co-enseignement complémentaire ol un enseignant enseigne a la classe
entiere pendant que I’autre (ordinaire ou spécialisé) donne du soutien individuel a

ceux qui en ont besoin (66%).

La moitié des enseignants ordinaires (53%) estiment que le modele de co-enseignement

alternatif ou I'enseignant spécialisé enseigne a un petit groupe d'éleves au sein de la classe

permet de faire face a I’hétérogénéité de la classe.

Pour environ 40% des participants, les deux modeles de co-enseignement suivants

répondent a leurs attentes pour faire face a I’hétérogénéité de la classe:

le modele de co-enseignement observatif ou un enseignant enseigne pendant que
I'autre observe afin d'en tirer un bilan (40%);

le modele de co-enseignement en atelier ou les enseignants divisent le contenu en
deux parties ou plus et chacun présente sa ou ses parties dans différents coins de la

classe (39%).

Pour les modalités de co-enseignement observatif, en équipe, parallele, alternatif et en atelier,

nous constatons que plus d’un tiers des enseignants ordinaires se situe dans la catégorie neutre

("ni en accord, ni en désaccord"). Finalement, les deux modeles de co-enseignement en

équipe et parallele sont les modeles de collaboration considérés par le plus d’enseignants

(30% et 24%) comme ne correspondant pas a leurs attentes pour faire face a 1’hétérogénéité

de la classe.
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Tableau 6: Perception des enseignants ordinaires sur l'adéquation des modalités de collaboration pour faire face a

I'hétérogénéité de la classe.

Cette forme de collaboration correspond a vos attentes pour faire
Modalités de collaboration face a I’hétérogénéité de la classe. _
pas d'accord ou neutre plutéot d'accord ou

plutdt en désaccord totalement d’accord
2.1 L’enseignant spécialisé offre un 9,9% 18,5% 71,6%
soutien & I éleve en difficulté en e S S
individuel hors de la classe N S
2.2 L’enseignant spécialisé offre un 6,3% | 26,6% | 67,1%
soutien a 1’éleéve en difficulté en petit [~ e |
aroupe hors de Ia classe
2.3 L’enseignant spécialisé offre un 8,8% | 30,0% | 61,3%
soutien a 1’éleve en difficulté dans la [ 0 |
classe sans assumer une tiche -
d'enseignement ni s'adresser au groupe
classe.
2.4 Co-enseignement observatif 19,0% | 40,5% | 40,5%
2.5 Co-enseignement complémentaire 7,6% | 26,6% | 65,8%
2.6 Co-enseignement en équipe 29,9% | 40,3% | 29,9%

I I
2.7 Co-enseignement parallele 23,7% | 40,8% | 35,5%
2.8 Co-enseignement alternatif 6,4% | 40,5% | 53,2%

[ | —————
2.9 Co-enseignement en atelier 16,9% | 44,2% | 39,0%

54 Temps consacré a la concertation et a la planification avec un

enseignant spécialisé

Pour cette question, notre échantillon (n=69) comprend uniquement les enseignants ordinaires
ayant une expérience dans la collaboration avec un enseignants spécialis¢ MCDI ou SPS.
Parmi les 69 participants ayant une expérience de collaboration avec un enseignant spécialisé
MCDI ou SPS, 11 n'ont pas répondu a la question. Ils ont toutefois €t¢é maintenus pour

I'analyse. Les résultats sont synthétisés sur la Figure 1.

Pour l'analyse des résultats nous avons regroupé les réponses des participants dans les
catégories suivantes: moins de 5 min, de 5 a 15 min, de 16 a 30 min, de 31 a 45 min, de 46 a

60 min, plus de 60 min, pas répondu.
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Comme le montre la figure 1, plus d'un tiers des enseignants ordinaires (36%) consacrent en
moyenne de 0 a 15 minutes a la concertation et a la planification avec I'enseignant spécialisé.
Environ un quart des enseignants ordinaires dédient soit de 16 a 30 minutes (25%), soit plus

de 30 minutes (23%). Un sixiéme des participants n'a pas répondu a la question (16%).

W moinsde 5
Rl =] Smlénls min
9% @ 16 a 30 min
7% M 31345 min
7% M 46 a 60 min
M plus de 60 min

O pas répondu

Figure 1: Temps moyen consacré par les enseignants ordinaires a la concertation et a la planification des cours avec un

enseignant MCDI ou SPS (n=69).

5.5 Temps jugé nécessaire par les enseignants ordinaires pour la

concertation et la planification avec un enseignant spécialisé

Pour cette question, nous avons tenu compte de tous les participants (n=82). Les résultats sont

synthétisés sur la Figure 2.

Un faible pourcentage d'enseignants ordinaires (11%) serait prét a ne consacrer qu'entre O et
15 minutes a la concertation et a la planification avec I'un enseignant spécialisé s'ils étaient
dans un dispositif de co-enseignement. Un cinquieme (19%) serait prét a consacrer de 16 a 30
minutes. Un quart (24%) serait prét a dédier de 31 a 60 minutes et un autre quart (26%) a 'y
consacrer plus de 60 minutes. Un cinquieme des participants n'a pas répondu a la question

(20%).

W moinsde 5
min

W53 15 min

B 16 230 min

W31 3a345min

B 46 a 60 min

M plus de 60 min

O pas répondu

Figure 2 : Temps moyen que les enseignants ordinaires seraient préts a consacrer a la concertation et a la planification

des cours avec un enseignant spécialisé MCDI ou SPS (n=82).
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5.6 Perception du contenu des moments de concertation et de planification

des cours avec un enseignant spécialisé

Pour cette question, nous avons tenu compte de tous les enseignants ordinaires (n=82). Les

résultats sont synthétisés dans le Tableau 7.
Quatre affirmations font 1'unanimité aupres de plus de 80% des enseignants ordinaires:

- le temps de planification devrait servir aux co-enseignants a échanger sur les méthodes
et les stratégies d'enseignement a mettre en pratique (84%);

- le temps de planification devrait servir aux co-enseignants a échanger sur les objectifs
des éleves en difficulté (96%);

- le temps de planification devrait servir aux co-enseignants a envisager des adaptations
pour répondre aux besoins variés des éleves (94%);

- le temps de planification devrait servir aux co-enseignants a clarifier leurs roles et

leurs responsabilités avant et pendant le temps de collaboration (81%).

Environ deux tiers des enseignants sont en accord avec les énoncés suivants:

- le temps de planification devrait servir aux co-enseignants a discuter du contenu et de
I'évaluation de 1'enseignement (64%);

- le temps de planification devrait servir aux co-enseignants a communiquer sur la
gestion de la classe et du comportement (69%);

- le temps de planification devrait servir aux co-enseignants a se partager les taches

d'enseignement (64%).
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Tableau 7: Perception des enseignants ordinaires sur le contenu des moments d'échange et de planification des cours

avec un enseignant spécialisé MCDI ou SPS.

Le temps de planification devrait pas d'accord ou neutre plutot d'accord ou
servir aux co-enseignants ... plutot en désaccord totalement d’accord
3.3.1 a échanger sur les méthodes et 6,2% 9,9% 84,0%

les stratégies d'enseignement a mettre
en pratique.

16,0% | 19,8% | 64,2%

3.3.2 a discuter du contenu et de

Iévaluation de I'enseignement. O ] |
3.3.3 a échanger sur les objectifs des 1,2% | 2,5% | 96,3%
€leves en difficulté. ] |
3.3.4 a envisager des adaptations pour 1,2% | 4,9% | 93,8%

T pOndre AUX DSOS Vs e ey eS| Y
3.3.5 2 communiquer sur la gestion de 13,6% | 17,3% | 69,1%

la classe et du comportement. [ N 5 S|
3.3.6 a se partager les tAches 17,3% | 18,5% | 64,2%
d'enseignement. [ I 0 S|
3.3.7 a clarifier leurs rdles et leurs 6,3% | 12,5% | 81,3%

responsabilités avant et pendant le
temps de collaboration.

5.7 Perception du role de 1'enseignant spécialisé dans les situations de co-

enseignement

Pour cette question, nous avons tenu compte de l'avis de tous les enseignants ordinaires

(n=82). Les résultats sont synthétisés dans le Tableau 8.

Tous les participants (100%) attendent d’un enseignant spécialis¢é avec lequel ils

travailleraient en co-enseignement qu’il ait une connaissance des spécificités des ¢léves en

difficulté. Par ailleurs, la majorité des enseignants ordinaires attendraient d'un enseignant

spécialisé s'ils étaient amenés a co-enseigner:

- qu’il connaisse les contenus du programme et les objectifs du PER (93%);

- qu’il amene un autre regard sur les problématiques et les complications

d'apprentissage des éleves en difficulté (96%);

- qu’il apporte des pistes de différenciation pédagogique (98%);

- qu’il propose des stratégies d'apprentissage aux éleéves qui en ont besoin (99%);

- qu’il se porte garant du PPI (Projet pédagogique individualisé) de I’éleve intégré

(85%).
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Plus de la moitié¢ des enseignants ordinaires (57%) attendent de 1’enseignant spécialisé qu’il
s’occupe uniquement de la prise en charge directe de 1’¢léve ou des ¢€léves en difficulté.
Environ la moiti¢ des enseignants ordinaires attendent de lui qu’il se comporte comme un co-
animateur dans la classe (46%), qu'il partage avec eux les tiches d'enseignement en classe
(50%) et qu'il participe conjointement avec eux en classe et les soutienne dans la gestion des
éleves (48%). Environ un tiers des participants n’a pas ces attentes envers un enseignement
spécialisé.
Finalement, les enseignants ordinaires ont laissé des commentaires ou ils ajoutent des
fonctions au rdle de l'enseignant spécialis€ qui ne figurent pas dans notre questionnaire.
Méme si ces commentaires ne sont pas représentatifs car ils n'apparaissent qu'une fois, ils
apportent des compléments intéressants sur les perceptions des enseignants ordinaires. Ceux-
ci attendent de 1'enseignant spécialisé:
[H r . s A .
- qu'il élabore un projet en collaboration et en rapport avec le vécu de la classe;
- qu'il soit présent au réseau sur les éleves;
1 s . . o
- qu'il échange avec l'enseignant ordinaire;
- qu'il soit partenaire;
- qu'il soit professionnel et agisse de la sorte (ce n'est pas un stagiaire a qui on doit tout
expliquer);
1~ o .
- qu'il collabore sans jugement;

- qu'il s'occupe des relations famille-enfant ainsi que des rapports d'entretiens.
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Tableau 8: Perception des enseignants ordinaires sur le role de l'enseignant spécialisé MCDI ou SPS dans les situations

de co-enseignement.

Si vous étiez amenés a co-enseigner pas d'accord ou neutre plutot d'accord ou
avec un enseignant spécialisé, vous plutdt en désaccord totalement d’accord
attendriez de lui...

4.1 qu’il se comporte comme un co- 333% 21% 45,7 %

animateur dans la classe.

4.2 qu’il connaisse les contenus du
programme et les objectifs du PER.

2% | 61% | 92.7%

4.3 qu'il partage avec vous les taches
d'enseignement en classe.

4.4 qu’il ait une connaissance des
spécificités des éleves en difficulté.

0% | 0% [ 100%

4.5 qu’il amene un autre regard sur les
problématiques et les complications
d'apprentissage des éleves en
difficulté.

4.6 qu’il apporte des pistes de
différenciation pédagogique.

0% | 2,4% | 97,6%

4.7 qu’il propose des stratégies
d'apprentissage aux éléves qui en ont
besoin.

4.8 qu’il se porte garant du projet
pédagogique individualisé (PPI) de
I’éleve en difficulté (programme et
objectifs adaptés a I'éleve en difficulté
ou relevant de la pédagogie
spécialisée).

0% | 14,6% | 85,4%

4.9 qu'il s'occupe uniquement de la 15,9% | 26,8% | 57,3%
prise en charge directe de Iéleve ou | ey ———————————————
4.10 qu'il participe conjointement avec 32,1% | 19,8% | 48,1 %

vous en classe et vous soutienne dans
la gestion des éléves (comportement,

organisation, contrle des devoirs, etc).

5.8 Perception du role

enseignement

de la direction dans les situations de co-

Pour cette question, nous avons tenu compte de l'avis de tous les enseignants ordinaires

(n=82). Les résultats sont synthétisés dans le Tableau 9.

La moyenne des participants en accord avec les items proposés est de 83%, ce qui indique

clairement que les enseignants ordinaires attendent beaucoup de la direction des

¢tablissements dans des situations de co-enseignement.
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La majorité des participants attendrait de la direction :

- qu’elle adapte en classe les effectifs en fonction des éleves en difficulté (99%);

- qu’elle crée des conditions spatiales et matérielles favorables au co-enseignement

(96%);

- qu’elle les informe sur la pratique et les potentialités du co-enseignement (90%);

- qu’elle prévoie un temps hebdomadaire de planification et de concertation pour les co-

enseignants (87%);

- qu’elle soutienne les pratiques inclusives au sein de 1'établissement (84%).

Environ un tiers des enseignants attendrait de la direction qu’elle propose une formation

continue sur la collaboration entre co-enseignants (74%), qu’elle clarifie les roles des co-

enseignants en établissant un cahier des charges (71%) et qu’elle établisse un réglement

scolaire pour les adaptations pédagogiques a I'égard des ¢éleves en difficulté (65%).

Tableau 9: Perception des enseignants ordinaires du réle de la direction dans les situations de co-enseignement.

Si vous étiez amenés a co-enseigner pas d'accord ou neutre plutot d'accord ou
avec un enseignant spécialisé, vous plutdt en désaccord totalement d’accord
attendriez de la direction...

5.1 qu’elle soutienne les pratiques 4,9 % 11% 84,1%

inclusives au sein de 1'établissement.

5.2 qu’elle établisse un reglement
scolaire pour les adaptations
pédagogiques a 1'égard des éleves en
difficulté

13,6% | 21,0% | 65,4%

5.3 qu’elle informe les enseignants sur
la pratique et les potentialités du co-
enseignement.

2,4% | 7.3% | 90,2%

5.4 qu’elle propose de la formation
continue sur la collaboration entre co-
enseignants.

9.9% | 16,0% | 74,1%

5.5 qu’elle prévoie un temps
hebdomadaire de planification et de
concertation pour les co-enseignants
(décharge a la grille horaire et/ou
périodes rétribuées).

2,4% | 11,0% | 86,6%

5.6 qu’elle clarifie les réles des co-
enseignants en établissant un cahier
des charges.

7.3% | 22% | 70,7%

5.7 qu’elle crée les conditions spatiales
et matérielles favorables au co-
enseignement (par ex: achat de
matériel et mise a disposition de
locaux, etc).

0,0% | 3,7% | 96,3%

5.8 qu’elle adapte les effectifs de la
classe en fonction du nombre d'éleves
en difficulté ou relevant de la
pédagogie spécialisée.

0,0% | 12% | 98,8 %
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6 Discussion des résultats

La discussion qui suit tend a établir des liens entre les résultats de notre recherche et son cadre
théorique. Notre réflexion s’articulera autour des questions de recherche formulées dans la
méthodologie, en se focalisant sur les modalités de co-enseignement qui constituent le centre
d'intérét de notre mémoire. Nous émettrons aussi quelques hypotheses personnelles issues de
notre pratique concernant la compréhension des résultats. Nous finirons en définissant les

limites de notre étude et en soulignant ses apports pour notre pratique professionnelle.

6.1 Interprétation des résultats

Quelles sont les différentes formes de collaboration que les enseignants ordinaires mettent en

pratique avec les enseignants spécialisés MCDI ou SPS?

Les résultats de notre recherche permettent de tirer d'emblée deux constats sur les modeles de
collaboration mis en pratique par les enseignants ordinaires. Premierement, les enseignants
ordinaires semblent privilégier la mise en pratique des mémes modeles de collaboration, que
ce soit avec un enseignant spécialis€ MCDI ou SPS. Deuxi¢mement, la majorité des
enseignants ordinaires semble actuellement privilégier les pratiques de collaboration de prise
en charge directe individuelle ou en petit groupe des éleves en difficulté au détriment des
dispositifs de co-enseignement qui semblent peu répandus dans les pratiques enseignantes, a
I'exception des modeles "complémentaire" et " alternatif" (celui-ci dans une moindre mesure).
Dans ces deux modeles de co-enseignement, l'enseignant spécialisé fournit un soutien direct a
I'éleve ou a un petit groupe d'éleves en difficulté : ces dispositifs sont donc relativement

proches des pratiques de collaboration de prise en charge directe évoquées plus haut.

Le modele "complémentaire", est un dispositif assez répandu, car comme le soulignent Friend
et Cook (2004) et Tremblay (2012), il ne demande pas beaucoup de temps de préparation ni
de chamboulement particulier dans les pratiques. De plus, ce modele peut €tre facilement
apparenté au modele de collaboration de prise en charge directe de I'éleve en difficulté en

classe sans que I'enseignant spécialisé assume une tache d'enseignement.

Nos observations sur le terrain nous font supposer que les deux modeles de co-enseignement
"complémentaire” et "alternatif" correspondraient a la maniere traditionnelle de procéder avec
les enseignants d'appui ou avec les aides a l'enseignant: il se peut que les enseignants
ordinaires reproduisent un schéma similaire avec les enseignants spécialisés, mais au sein de

leur classe. Nous pouvons faire un lien avec les observations de Zigmond et Mata (2005, cités
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par Kool & Zigmond, 2008) qui constatent que dans les classes avec du co-enseignement les
enseignants spécialisés prennent souvent la responsabilité des éleves en difficulté sans

assumer une tache d'enseignement ni s'adresser au groupe classe.

A lopposé, quatre modeles de co-enseignement ("observatif", "en équipe", "parallele", "en
atelier") sont rarement mis en pratique. Nous pouvons émettre quelques hypothéses pour

comprendre pourquoi ils ne sont pas mis en ceuvre par les enseignants ordinaires.

Tout d’abord, ces quatre modeles sont identifiés dans la littérature comme les plus difficiles a
mettre en pratique, car ils demandent un engagement important de la part de I'enseignant
ordinaire et de l'enseignant spécialisé : temps de planification et de concertation important,
claire division du travail, préparation conjointe des activités (Cook & Friend, 2004; Gravel &
Trépanier, 2010; Tremblay, 2012). Le modele "en équipe" est méme considéré par Cook et
Friend (2004) comme le dispositif le plus complexe au niveau de l'interaction entre les deux

enseignants car ils doivent accorder leur maniere d'enseigner.

Ensuite, il est possible que les enseignants ordinaires n'utilisent pas ou peu ces quatre modeles
de co-enseignement simplement parce qu'ils ne les connaissent pas suffisamment. Une
hypothese qui rejoint 1’opinion de certains auteurs qui estiment que le co-enseignement n'est
pas mis en pratique par manque de connaissance des potentialités de ce dispositif et par

manque de retour d'expérience (Friend, 2008; Scruggs, Mastropieri & Mcduffie, 2007).

Finalement, il est envisageable que les enseignants ordinaires ne mettent que peu en pratique
les quatre modeles cités ci-dessus en raison d’une réticence a collaborer plus intensivement
avec un enseignant spécialisé, notamment a cause des peurs que cela génére, comme par
exemple celle de perdre une part de leur territoire ou leur liberté d’action. Les enseignants
ordinaires seraient encore attachés a des pratiques individualistes (ce que certains auteurs
qualifient du syndrome du "seul maitre a bord") et craindraient les changements dans leur

maniere d'enseigner (Friend et al., 2010; Gravel & Trépanier, 2010; Murawski, 2005).

Quelle est la perception de l'enseignant ordinaire sur l'utilité d'une forme de collaboration
telle que le co-enseignement pour pouvoir répondre aux besoins des éléves en difficulté, les

maintenir dans une classe ordinaire et pour faire face a l'hétérogénéité de la classe?

Selon les résultats obtenus, les cing modeles de collaboration les plus fréquemment mis en
pratique par les enseignants ordinaires semblent correspondre a ceux que la majorité d’entre

eux percoit aussi comme adéquats non seulement pour pouvoir répondre aux besoins des
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éleves en difficulté, mais aussi pour gérer 1’hétérogénéité dans les classes. Ces cinq modeles

sont:

- les trois modeles de prise en charge directe en individuel ou en petit groupe de 1'éleve
en difficulté hors de la classe ou en classe;

- les modeles de co-enseignement "complémentaire" et "alternatif".

Il en ressort que les modeles per¢us comme les plus efficaces seraient ceux ou l'enseignant

spécialisé s'occupe particulierement d'un éleéve ou d'un groupe d'éleves en difficulté.

Parmi les trois modeles de prise en charge directe d'éleves en difficulté, deux proposent un
soutien (individuel ou en petit groupe) hors de la classe. Il semble y avoir un paradoxe entre le
fait que les enseignants privilégient les modeles dans lesquels I'éleve ou le groupe d'éleves en
difficulté doivent étre sortis de la classe et la volonté de les maintenir dans la classe ordinaire:
comme si pour €tre mieux inclus dans une classe, il fallait néanmoins passer par une phase
d'exclusion momentanée. Une attitude qui va a l'encontre de ce qui est recommandé dans la
littérature pour favoriser l'inclusion des €leéves en difficulté dans la classe. En effet, bon
nombre d'auteurs, comme par exemple Cook et Friend (2004) ou Moulin (2005), maintiennent
que, pour favoriser les apprentissages des éleves, ceux-ci doivent recevoir du soutien en
classe pour éviter la rupture que peuvent engendrer deux enseignements séparés, notamment

la difficulté a faire des transferts et a généraliser.

Nous nous sommes interrogées sur les raisons pour lesquelles des enseignants ordinaires
considerent la prise en charge hors classe comme une forme de collaboration efficace pour
répondre a leurs besoins. Tout d’abord, sur la base de nos pratiques, il nous semble possible
que les enseignants ordinaires auraient tendance a déléguer 1'éleéve ou le petit groupe d'éleves
en difficulté a l'enseignant spécialisé. Les enseignants ordinaires confient-ils aux enseignants
spécialisés la prise en charge des éleves en difficulté car ils estiment que ceux-ci relévent de
leur champ de compétences et de spécialisation ? Les enseignants déleguent-ils les éleéves en
difficulté aux enseignants spécialisés pour mieux concentrer leurs efforts sur les autres éleves

de la classe?

Ensuite, il est probable que les pratiques de collaboration du type "prise en charge directe de
I'éleve en difficulté" correspondent a des fagons de faire que les enseignants ordinaires ont
déja I'habitude de mettre en pratique avec des enseignants de la pédagogie compensatoire. Ils

auraient tendance a vouloir les reproduire lorsqu'ils doivent collaborer avec un enseignant
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spécialisé car ils les assimilent a des pratiques qu’ils jugent utiles pour combler les lacunes

des éleves en difficulté,.

Trois modeles de co-enseignement ("en équipe", "parallele” et "en atelier") qui sont treés peu
mis en ceuvre par les enseignants ordinaires sont toutefois percus par un peu plus d'un tiers
d'entre eux comme étant utiles pour répondre aux besoins des éleves en difficulté et les garder
dans une classe ordinaire. Il se peut que cette tendance révele une forme d’ouverture d'esprit
en direction de pratiques encore inhabituelles et tendrait a étayer les propos d’un bon nombre
d'auteurs relevés dans notre cadre théorique, a savoir que, dans un contexte inclusif, les
enseignants seront amenés a repenser leur pratique d'enseignement, leurs valeurs et leur mode
de fonctionnement (Doudin, Lafortune, 2006; Kohler-Evans, 2006; Ramel, 2010; Trembley

2012). Cela ne semble toutefois toucher qu’une petite partie d’entre eux.

Entre 20 et 40 % des enseignants ont choisi de se positionner dans la catégorie neutre par
rapport a la perception de l'adéquation des différents modeles de co-enseignement pour
répondre aux besoins des éleves en difficulté et les garder dans une classe ordinaire. Cette
forme d'indécision nous interroge: les enseignants ordinaires ne veulent-ils pas s’exprimer par
manque d'expérience et de recul ou alors hésitent-ils parce qu'ils ne sont pas convaincus que
ces modeles apportent une réelle solution? Dans le second cas, cela signifie peut-&tre qu’ils
auraient besoin de plus informations concernant d’une part les bénéfices que peut apporter le
co-enseignement pour les éleves en difficulté et les enseignants, comme ceux mentionnés
dans les écrits de Murawski et Swanson (2001), Hang et Rabren (2008), Scruggs, Mastropieri
et Mcduffie (2007), Tremblay (2010), Simons et Magiera (2007) et d’autre part sur les
manieres de procéder pour mettre en place des modes de collaboration avec un enseignant
spécialisé. Quoiqu'il en soit, on peut imaginer qu’il y aurait moyen d’attirer cette importante
proportion d'enseignants neutres vers des pratiques de co-enseignement, notamment par le
truchement de l'expérience, de la formation et de la transmission d'information sur les

modalités de co-enseignement.

D'autre part, il est intéressant de relever que les résultats obtenus pour savoir si les modeles de
collaboration correspondent aux attentes des enseignants ordinaires pour pouvoir faire face a
I'hétérogénéité de la classe sont trés similaires a ceux pour savoir si ces modeles répondent
aux besoins des €leves en difficulté et aident a les garder dans une classe ordinaire. Cette
similitude pose la question de savoir ce que les enseignants ont réellement compris par
I’hétérogénéité de la classe : alors que nous pensions a des éléments comme la nationalité,

I’origine sociale, la langue maternelle, les caracteres, les rythmes d'apprentissages, ou le
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comportement, il se peut que les enseignants aient réduit cette notion aux seules difficultés
scolaires. En d’autres termes que, pour les enseignants ordinaires, gérer 1'hétérogénéité de la
classe se résume a une simple prise en charge directe de 1'éleve ou d'un groupe d'éleves en
difficulté. Il est des lors possible que, les pratiques de co-enseignement n'étant pas encore
suffisamment développées sur le terrain, les enseignants n'y percoivent pas les bénéfices
potentiels cités par des auteurs comme Cook et Friend (2005), Keefe et Moore (2004),
Murawski et Hughes (2009), tels qu'une plus large palette de différenciation de
I’enseignement et une meilleure participation de tous les €éleves, et pas seulement les éleves

signalés comme ayant des difficultés d’apprentissage ou en étant en situation de handicap.

Combien de temps en moyenne les enseignants ordinaires consacrent-ils a la concertation et

a la planification des cours avec un enseignant spécialisé ?

Nos résultats montrent que pres de deux tiers des participants ne dépassent pas les 30 minutes
de concertation par semaine et nous voyons plusieurs raisons pour expliquer cela. A notre
connaissances, la grille horaire des établissements ol le questionnaire a été distribué ne
prévoit aucune période de décharge pour la concertation et la planification entre enseignant
ordinaire et enseignant spécialis¢ MCDI ou SPS et aucune rémunération pour des heures
supplémentaires ne semble y étre accordée. Cela n'encourage pas les enseignants ordinaires a
prendre du temps pour rencontrer lI'enseignant spécialisé et, comme nous le constatons sur le
terrain, la majorité des échanges entre enseignants ordinaires et enseignants spécialisés se fait
de maniere informelle : dans les moments de pause ou de transition, lors d'un repas a midi,
dans les corridors. Une maniere de procéder qui est identifiée dans la littérature par Friend

(2008) ou Paré¢ et Trépanier (2010).

Toujours selon nos observations, on peut supposer que les enseignants ordinaires dédient peu
de leur temps a la collaboration avec les enseignants spécialisés parce qu'ils se sentent
débordés par l'accumulation de mesures d'aide a gérer au sein de leur classe (enseignants
dispensant du renfort pédagogique, aide a l'enseignant, enseignants ECES, maitres d’appui).
S'ajoute a ces mesures le fait que, dans le primaire, les enseignants travaillent souvent en duo
et doivent déja consacrer du temps pour le partage de 1'enseignement et des responsabilités de
gestion de classe. Un temps auquel s’ajoute encore celui consacré aux rencontres avec les
partenaires de 1'école (PPLS, doyens, parents...), a la formation, a 1’introduction du nouvel

plan d'étude (PER) et de nouveaux moyens pédagogiques.
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Un autre élément pouvant expliquer le peu de temps consacré aux entretiens entre enseignants
ordinaires et spécialisés serait que certains réles ne sont pas clairement définis. Dans le cas
présent, il s’agit par exemple de savoir a qui de I’enseignant ordinaire ou de 1’enseignant
spécialisé (voire des doyens ou de la direction) incombe la charge d’organiser des rencontres
de concertation ou de planification ? De plus, confrontés a des enseignants ordinaires
débordés, les enseignants spécialisés ne se sentent-ils pas génés de demander encore un peu
de leur temps? Réciproquement, les enseignants ordinaires ne sont-ils pas mal a I’aise pour
demander des moments de rencontre aux enseignants spécialis€s qui, comme le disent
Murawski et Dieker (2004), sont souvent dans la difficulté a dégager suffisamment de temps

de planification pour chaque enseignant avec qui ils collaborent ?

Combien de temps en moyenne les enseignants ordinaires seraient-ils préts a consacrer a la

concertation et a la planification s'ils étaient dans un dispositif de co-enseignement?

Nos résultats indiquent que le 60% des enseignants ordinaires serait prét a consacrer de 20 a
plus de 60 minutes hebdomadaires pour la concertation et la planification s’ils étaient engagés
dans un dispositif de co-enseignement. Cela suggere que les enseignants ordinaires sont en
général conscients que la mise en place d’un dispositif de co-enseignement nécessite de
dédier un temps conséquent a la planification et a la concertation des cours avec I’enseignant
spécialisé.

Pour en finir avec ces deux questions liées au temps de préparation, nous avons été interpelées
par le nombre conséquent d'enseignants (environ 20%) n'y ayant pas répondu. Pour la
premiere question, nous pouvons nous demander si les enseignants n'y ont pas répondu car ils
se sentent mal a 1'aise en réalisant qu'ils n'y consacrent pas assez de temps. Pour la deuxieme
question, on peut s'interroger: se sont-ils abstenus car ils ne connaissent pas suffisamment le
dispositif de co-enseignement ou par manque d'expérience? Ou bien auraient-ils carrément

peur de s'engager en donnant une réponse?

Quelles perceptions les enseignants ordinaires ont-ils du contenu des moments d'échange et

de planification des cours avec un enseignant spécialisé?

Les résultats obtenus montrent que les perceptions des enseignants ordinaires sont en
adéquation avec les différentes propositions tirées de la littérature. En effet, la majorité des

enseignants ordinaires est d'accord avec les contenus suivants suggérés notamment par Dieker
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et Murawski (2003), Amigues et al. (2008), Benoit et Angelucci (2011): échanger sur les
objectifs des éleves en difficulté, envisager des adaptations pour répondre aux besoins variés
des éleves, échanger sur les méthodes et les stratégies d'enseignement a mettre en pratique et

clarifier le role et les responsabilités avant et pendant le temps de collaboration.

Les avis sont légerement plus nuancés pour d’autres contenus proposés dans la littérature vis-
a-vis desquels environ un tiers des enseignants se disent neutres ou en désaccord. Ces
contenus concernent la gestion de la classe et du comportement, le contenu de I'évaluation de
I'enseignement et le partage des taches d'enseignement dans la classe. Ce résultat plus nuancé
peut laisser supposer qu'une minorité d'enseignants ordinaires serait récalcitrante a échanger
au sujet de ces thématiques avec les enseignants spécialisés, car cela signifierait pour les
premiers de céder une part de leur territoire aux seconds en leur permettant de contribuer aux

taches d'enseignement, a I’évaluation des éléves et a la gestion de classe.

Comment l'enseignant ordinaire percoit-il le role de l'enseignant spécialisé dans les

situations de co-enseignement?

Nos résultats en la matiere semblent montrer que la majorité des enseignants ordinaires attend
essentiellement deux rdles des enseignants spécialisés: qu'ils s'occupent directement de 1'éleve
ou d'un groupe d'éleves en difficulté et qu'ils proposent des pistes de différenciation et des

stratégies concernant ces éleves.

En revanche, les avis sont Iégerement plus nuancés (neutralité ou rejet d’environ un tiers des
enseignants) concernant les énoncés qui proposent que I’enseignant spécialisé assume un role
actif en classe en se comportant comme un co-animateur, en partageant avec les enseignants
ordinaires les taches d'enseignement en classe et en participant conjointement avec les
enseignants ordinaires en classe et en les soutenant dans la gestion des éleves (comportement,
organisation, contréle des devoirs). Ce constat est en cohérence avec les propos de Friend
(2008) qui décrit 1'enseignant spécialis€é comme un expert des éleves en difficulté et de leurs
problématiques et de Kummer Wyss (2010) pour qui l'enseignant ordinaire est plus compétent
dans la gestion du groupe et de l'organisation de la classe ainsi que dans la maitrise des
objectifs du programme et des connaissances a transmettre. A l'instar de ce qui est préconisé
dans la littérature, les co-enseignants devraient se considérer comme des partenaires avec des
domaines d'expertise et de compétences distincts mais complémentaires (Benoit & Angelucci,

2011; Friend et al., 2010; Kummer Wyss, 2010; Leblanc, 2011).
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Comment l'enseignant ordinaire pergoit-il le rdle de la direction dans les situations de co-

enseignement?

Les résultats révelent que les rdles que la direction devrait assumer pour mettre en place un
dispositif du co-enseignement figurant dans notre cadre théorique correspondent aux attentes
de la majorité des enseignants a ce sujet. A l'instar de Benoit et Angelucci (2011) ou Friend et
Cook (2010), les enseignants ordinaires semblent d’avis qu'un appui de la direction est
essentiel pour favoriser leur collaboration avec leurs collegues spécialisés, notamment en
soutenant les pratiques inclusives au sein de 1'établissement (périodes de décharge, matériel et
locaux a disposition, effectif de classe diminué), en informant les enseignants ordinaires sur la

pratique et les potentialités du co-enseignement.

En revanche, les enseignants ordinaires sont plus nuancés (neutralité ou rejet d’un quart des
enseignants) sur deux roles que la direction pourrait endosser: élaboration d'un reglement
scolaire pour les adaptations pédagogiques a I'égard des €leves en difficulté et d'un cahier des
charges clarifiant les réles des enseignants: ont-ils des réticences car ils craignent que trop
d'adaptations favorisent le maintien de plus en plus d'éleves en difficultés dans les classes
ordinaires? Les adaptations pédagogiques leur semblent-elles a priori difficiles a mettre en
place dans une classe ordinaire? Enfin, nous pouvons présumer qu'un cahier des charges
congu par la direction peut tre pergu par certains enseignants plus comme une contrainte que

comme une aide.

Finalement, concernant la minorité d'enseignants qui répondent neutre ou ne souhaitant pas
que la direction leur propose des formations, nous pouvons supposer qu'ils estiment avoir
suffisamment de formations imposées ou qu'ils devraient avoir la liberté de choisir des

formations en fonction de leurs intéréts.

6.2 Limites de la recherche

La premiere limite que nous souhaitons souligner concerne 1’échantillon des personnes ayant
répondu a notre questionnaire : nous avons recueilli 82 questionnaires sur les 235 qui ont été
distribués a nos collegues enseignants ordinaires (soit un taux de retour de 34,8%). Sur cette
base, il n’est pas certain que les résultats de notre étude représentent réellement les pratiques
et les perceptions de l'ensemble des enseignants ordinaires travaillant dans les trois

établissements. On peut en effet s’attendre a ce que ceux qui ont pris le temps d’y répondre
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avaient un intérét particulier a le faire (avoir déja pratiqué ou étre personnellement intéressés
par les pratiques de collaboration). De plus, notre échantillon est composé d'enseignants
travaillant au sein des établissements ou nous exer¢ons notre fonction d'enseignantes MCDI
ou SPS, ce qui pourrait avoir influencé leurs réponses. Ces divers éléments font que les

résultats obtenus ici doivent étre considérés avec une certaine prudence.

Concernant notre questionnaire, il se peut qu’il ait ét€ un peu trop ambitieux et que sa
longueur ait dissuadé certains collegues d'y répondre. Il nécessiterait, selon nous, des
améliorations s'il devait étre réutilisé dans le cas d'une autre étude. La formulation de
certaines questions ou affirmations ainsi que la ressemblance de certains modeles de
collaboration proposés ont certainement été a l’origine de certaines confusions ou de
mauvaises interprétations. Nous nous sommes par exemple apercues que quelques questions
ou affirmations comportaient en fait deux éléments et qu’il était des lors difficile de savoir sur
lequel des deux portaient les réponses. Ensuite, nous regrettons d’avoir omis de parler du
modele "électrons libres" proposé par Bonvin (2011), qui fait partie de nos pratiques
quotidiennes. Finalement, il aurait aussi été intéressant de laisser une place pour que les
enseignants ordinaires puissent proposer des pratiques de collaboration actuelles qui nous
seraient inconnues.

Pour les questions relatives au temps de planification et de concertation, il aurait été
préférable de fixer des catégories temporelles et nous aurions aussi dii intégrer la question de
la rémunération ou des décharges a la grille horaire.

Finalement, au niveau du dépouillement et, en raison de nos connaissances limités en
statistiques, un travail supplémentaire peut certainement &tre envisagé. A cet égard, nous
n’avons que treés peu exploité les données personnelles recueillies lors de notre enquéte : il
serait certainement intéressant d’étudier d’éventuelles corrélations entre les réponses aux
questions et I’age des enseignants ou encore le niveau scolaire dans lequel ils exercent leurs

activités.

6.3 Apports de notre mémoire professionnel

Nous avons décidé de consacrer notre mémoire professionnel aux pratiques de collaboration
entre enseignants ordinaires et spécialisés, notamment au co-enseignement, en raison d’une
forme de malaise que nous ressentions dans nos rdles d'enseignantes MCDI et SPS. Ce
malaise provenait de la représentation que nous faisions des enseignants ordinaires: nous les

percevions comme des professionnels qui reproduisaient des modes de fonctionnement
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familiers et récalcitrants a s'ouvrir a d'autres pratiques. De plus, nous avions peur d'empiéter
dans leur territoire et de compromettre nos relations avec eux. Craignant qu'ils rejettent toute
forme de collaboration, nous nous faisions discretes dans la classe et suivions leurs
instructions lors du soutien a l'éleve difficulté. Au terme de ce travail de recherche, notre

regard sur le travail de collaboration avec nos collegues de 1'ordinaire a énormément évolué.

Tout d'abord, méme si les enseignants ordinaires semblent mettre davantage en pratique des
modeles de collaboration de prise en charge directe de 1'éleve en difficulté en classe ou hors
classe, ils sont conscients que d'autres pratiques peuvent répondre aux besoins de I'éleve ou
des €leves en difficulté et de la classe. Il y a peut-étre 1a un moyen de diversifier nos modes de
collaboration, soit en proposant d’autres modeles de co-enseignement tels que le "parallele” et
"en atelier", soit en imaginant avec eux des manieres de travailler ensemble qui exploiteraient

mieux nos champs de compétences respectifs.

Nous nous sommes aussi apercues que, inconsciemment, nous avions réduit notre champ
d'action autour de 1'éleve ou des éleves en difficulté dont on nous avait délégué la
responsabilité et nous avions oublié que nous pouvions ou devions contribuer a la gestion
d'une classe hétérogene. A présent, nous avons une meilleure connaissance de notre role ainsi
que des perceptions des enseignants ordinaires sur celui-ci. Les enseignants ordinaires ne
semblent pas attendre de nous uniquement l'effet "baguette magique" qui va pallier aux
difficultés de I'éleve ou des éleves dont nous avons la charge, mais aussi une participation

plus active dans la gestion de classe et dans les taches d'enseignement.

Nous avons aussi mieux pris conscience de certaines conditions qu'exige la mise en ceuvre de
pratiques collaboratives entre un enseignant ordinaire et un enseignant spécialisé. Nous nous
sommes rendu compte que le co-enseignement est une pratique collaborative intéressante a
explorer, mais que son implantation peut s’avérer exigeante. Il doit ainsi étre considéré
comme un moyen parmi d'autres de collaboration entre enseignants ordinaires et spécialisés,

mais pas comme la seule possibilité.
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7 Conclusion

7.1 Principaux résultats

Ce travail de recherche porte sur les formes de collaboration entre enseignants ordinaires et
spécialis€és MCDI ou SPS, en se focalisant sur le co-enseignement, pratique d'enseignement

encore peu répandue dans les établissements ou nous travaillons.

Les résultats de notre recherche semblent montrer que, dans nos établissements, les
enseignants ordinaires privilégient les modalités de collaboration de prise en charge directe de
I'éleve ou d'un groupe d'éleves en difficulté par l'enseignant spécialis€ a 1’exception du
modele de co-enseignement "complémentaire" et, dans une moindre mesure, le modele de co-
enseignement "alternatif". Les enseignants ordinaires les percoivent aussi comme les plus
adaptés pour répondre aux difficultés des €leves et les maintenir dans une classe ordinaire
ainsi que pour gérer I’hétérogénéité de la classe. Les autres modeles de co-enseignement que
nous avons pu identifier dans la littérature, soit les modeles "observatif", "en équipe",
"parallele" et "en atelier", ne semblent pas faire partie des habitudes de collaboration entre
enseignants ordinaires et spécialis€s. De plus, selon les perceptions des enseignants
ordinaires, ces modeles correspondent moins a leurs attentes puisque seulement environ un
tiers les considére comme pouvant étre des moyens pour répondre aux besoins des éleves en

difficulté et faire face a I’hétérogénéité de la classe.

Notre enquéte semble montrer que, dans les pratiques actuelles, la majorité des enseignants
ordinaires consacrent moins de 30 minutes hebdomadaires a la concertation et a la
planification des cours avec un enseignant spécialisé. Cependant, s’ils étaient dans un
dispositif de co-enseignement, les enseignants semblent admettre que ce temps est insuffisant
et se disent majoritairement préts a y consacrer plus de 30 minutes par semaine. Il ressort, a la
fois des résultats de notre enquéte et de notre pratique quotidienne, que la communication
entre les deux enseignants devrait occuper une place essentielle et nous ne pouvons que
recommander aux enseignants de libérer du temps pour dialoguer, que ce soit pour s'entendre
sur les finalités et les moyens de la collaboration, pour fixer des objectifs communs, pour

planifier les cours, pour se partager la gestion de la classe et s'entendre sur les rdles.

Un autre résultat de notre recherche est que, dans une situation de co-enseignement, les
enseignants ordinaires semblent surtout attendre de 1'enseignant spécialis¢ MCDI ou SPS qu'il

soit un spécialiste des éleves en difficulté en leur proposant des stratégies d'apprentissage, en
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leur apportant des pistes de différenciation et en se portant garant du P.P.I. (Projet
pédagogique individualisé). Les enseignants ordinaires estiment aussi important que les
enseignants spécialisés connaissent les contenus du programme. A signaler enfin qu’un tiers
des enseignants ordinaires s’est montré réticent a considérer I'enseignant spécialis€ comme un
co-animateur dans la classe qui partagerait des taches d'enseignement et participerait a la

gestion de la classe.

La majorité des enseignants ordinaires s'entendent pour dire que la direction des
établissements scolaires a un rdle fondamental a jouer lors de l'implantation du dispositif du
co-enseignement, notamment en prévoyant pour les co-enseignants un temps hebdomadaire
de planification et de concertation, en clarifiant les roles des co-enseignants, en créant les
conditions spatiales et matérielles favorables au co-enseignement. Les enseignants attendent
aussi de la direction qu’elle adapte les effectifs de la classe en fonction des éleves en difficulté
et établisse un reglement scolaire pour les adaptations pédagogiques. Enfin, elle soutiendrait
les pratiques inclusives au sein des établissements et informerait les enseignants sur celles-ci

tout en proposant de la formation continue.

Nous pouvons constater que les enseignants, confrontés aux nouvelles directives inclusives,
sont demandeurs d'informations et de formations pour €tre en mesure d'exercer au mieux leur
profession. Ils semblent souhaiter que la direction s'implique plus dans la mise en place de
pratiques collaboratives inclusives. A cet égard, nous pouvons recommander aux directions de
prendre une part plus active en se renseignant sur ce qui est déja mis en pratique dans d'autres
établissements pour inclure les éleves en difficulté et sur les différents résultats de recherche

afin de convaincre les enseignants a s'ouvrir a de nouvelles pratiques et a les expérimenter.

7.2 Perspectives de recherche

Pour conclure, nous allons donner quelques possibilités de prolongement de notre travail. Une
récolte de témoignages d'enseignants ordinaires et spécialisés en vue d'une analyse qualitative
pourrait compléter notre travail de recherche. Une autre piste consisterait a investiguer sur le
terrain si d'autres pratiques de collaboration entre enseignants ordinaires et spécialisés sont

mises en ceuvre.

Il serait intéressant d'investiguer le lien entre les attitudes de la direction et des enseignants
ordinaires face a l'inclusion et l'ouverture a des pratiques de collaboration. Finalement,
manquant de recherches et de données sur les effets du co-enseignement sur les éleves en

difficulté, il faudrait mener une étude comparative entre des éleves en difficulté fréquentant
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un espace ressource'’ et ceux inclus dans une classe avec du co-enseignement pour voir
lesquels réussissent mieux en frangais et en mathématiques ainsi que de mesurer si I'un des

services d'aide contribue a augmenter le concept de soi des éleves.

10 A1a e s g . _
L'espace ressource est une mesure pour encadrer des éleves en difficulté dont la définition figure sur le site officiel de
'Office cantonal: "Classes-ressources : les enfants fréquentent partiellement la classe pour des activités spécifiques (frangais,

math). Le reste du temps, ils sont intégrés dans des classes de I'enseignement ordinaire"

(http://www.vd.ch/themes/formation/pedagogie-specialisee/enseignement-specialise/classes-d/).
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10 Annexes

10.1 Questionnaire

Nouvelles pratiques collaboratives en friche:

le co-enseignement

Enquéte au sein de trois établissements primaires vaudois.

Dans le cadre de notre Mémoire Professionnel en pédagogie spécialisée a la Haute école pédagogique
de Lausanne (HEPL}, nous nous sommes intéressées au co-enseignement, une forme de collaboration
entre enseignants ordinaires et enseignants spécialisés dont l'enjeu est de répondre aux besoins des

éleves en difficulté dans une classe ordinaire.

CE QUESTIONNAIRE S'ADRESSE A TOUS LES ENSEIGNANTS ORDINAIRES AVEC /
OU SANS EXPERIENCE DANS LE CO-ENSEIGNEMENT

DEFINITIONS
Co-enseignement

Pour définir le co-enseignement, nous avons retenu la définition de Friend (2008):

"le partenariat entre un enseignant régulier et un enseignant spécialisé, ou un autre spécialiste,
dans le but d'enseigner conjointement dans une classe de l'enseignement régulier, & un groupe
hétérogene déleves — incluant ceux qui sont en situation de handicap ou qui ont d’autres besoins
particuliers — afin de répondre a leurs besoins d’apprentissage de maniére flexible et délibérée” (cité
par Friend & Cook, 2010}.

Le co-enseignement n'est pas a confondre avec d'autres pratiques plus courantes telles que les duos
pédagogiques ou les services de la pédagogie compensatoire comme l'appui intégré. Dans le cadre de
notre recherche, nous entendons par co-enseignement un service guni réunit au sein d'une classe
un enseignant ordinaire et un enseignant spécialisé SPS (Soutien pédagogique spécialisé) ou un
MCDI (Maitre de classe de développement itinérant).

MCDI (Maitre de classe de développement itinérant Jet prestation SPS (Soutien pédagogique spécialisé)

Le MCDI est un service ol le maitre de classe D (développement) "intervient auprés de lui [I'éléve
éprouvant des difficultés] chaque semaine dans la classe ou dans un local annexe en collaboration avec
le titulaire de 1a classe”. Le réle du MCDI est d'encadrer les éleves qui ne peuvent pas tirer profit seuls
de T'enseignement ordinaire et pour lesquels un soutien. Le SPS est "une prestation d'enseignement
spécialisé destinée aux éleves relevant de la loi de I'enseignement spécialisé qui fréquentent 'école
ordinaire. Elle est fournie par des enseignants spécialisés qui apportent une aide spécifique & l'enfant,
et collaborent avec 'enseignant titulaire de la classe”.

Les données récoltées seront traitées anonymement et de maniére collective.

Nous vous serions gré de répondre aux questions suivantes le plus sincérement possible et nous vous

remercions d'avance pour votre collaboration.

Mélanie Soderstrém et Monica Prieto Perret
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Partie 1: Données personnelles

1.1 Sexe :
Femme O Homme [
1.2 Age:
moins de 30 ans [J 31-40ans [J 41-50 ans [J plus de 51ans [

1.3 Degré actuel d'enseignement (Harmos):

lered 220 30 4eld s5e0d 60 7e0d 8O

1.4 Année(s) d'expérience dans 1'enseignement:

0-5ans [J 6-10ans [0  11-15ans [0 16-20ans [ 21-25ans [0 plus de 25 ans [

1.5 Formation initiale

1.5.1 Quelle formation initiale avez-vous regue ?

1.5.2 Avez-vous regu des cours portant sur des formes de collaboration entre enseignant ordinaire et
enseignant spécialisé?

oui O non [

1.5.3 Avez-vous entendu parler du dispositif de co-enseignement durant votre formation initiale?

oui O non [

1.6 Formation continue ou autres

1.6.1 Avez-vous recu des cours de formation continue portant sur des formes de collaboration entre
enseignant ordinaire et enseignant spécialisé?

oui O non [

1.6.2 Avez-vous entendu parler du dispositif de co-enseignement dans des cours de formation
continue?

oui O non [

1.6.3 Avez-vous en connaissance des pratiques de co-enseignement par d'autres canaux (lectures,
échanges entre collegues...}?

oui O non [

Veuillez s'il vous plait répondre a toutes les questions
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Partie 2: Pratiques de collaboration et perception de ces modalités de
collaboration

2.1 Prise en charge directe de 1'éleve en difficulté : L’ enseignant spécialisé offre un soutien

al’éleve en difficulté en individuel hors de votre classe.

2.1.1 Avez-vous déja mis en pratique ce mode de collaboration avec un enseignant spécialisé SPS?

Jamais [ Parfois [ Souvent [

2.1.2 Avez-vous déja mis en pratique ce mode de collaboration avec un enseignant spécialisé MCDI?

Jamais [ Parfois [ Souvent [

2.1.3 Cette forme de collaboration correspond a vos attentes pour pouvoir répondre aux besoins des
éleves en difficulté et les maintenir dans une classe ordinaire.

Pas d’accord Plutdt en Ni en accord ni en Plutdt d’accord Totalement en
désaccord désaccord accord
O O O O O

2.1.4 Cette forme de collaboration correspond a vos attentes pour faire face a 1’hétérogénéité de la

classe.
Pas d’accord Plutdt en Ni en accord ni en Plutdt d’accord Totalement en
désaccord désaccord accord
O O O O O

2.2 Prise en charge directe de 1'éléve en difficulté : L’enseignant spécialisé offre un soutien

aI’éleve en difficulté en petit groupe hors de votre classe.

2.2.1 Avez-vous déja mis en pratique ce mode de collaboration avec un enseignant spécialisé SPS?

Jamais [ Parfois [ Souvent [

2.2.2 Avez-vous déja mis en pratique ce mode de collaboration avec un enseignant spécialisé MICDI?

Jamais [ Parfois [ Souvent [

2.2.3 Cette forme de collaboration correspond a vos attentes pour pouvoir répondre aux besoins des
éleves en difficulté et les maintenir dans une classe ordinaire.

Pas d’accord Plutdt en Ni en accord ni en Plutdt d’accord Totalement en
désaccord désaccord accord
O O O O O

2.2.4 Cette forme de collaboration correspond & vos attentes pour faire face 4 I’hétérogénéité de la

classe.
Pas d’accord Plutdt en Ni en accord ni en Plutdt d’accord Totalement en
désaccord désaccord accord
O O O O O
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2.3 Prise en charge directe de 1'éleve en difficulté : L’ enseignant spécialisé offre un soutien

a I’éleve en difficulté dans votre classe sans assumer une tiche d'enseignement ni s'adresser

au groupe classe.

2.3.1 Avez-vous déja mis en pratique ce mode de collaboration avec un enseignant spécialisé SPS?

Jamais [ Parfois [ Souvent [

2.3.2 Avez-vous déja mis en pratique ce mode de collaboration avec un enseignant spécialisé MCDI?

Jamais [ Parfois [ Souvent [

2.3.3 Cette forme de collaboration correspond & vos attentes pour pouvoir répondre aux besoins des
éleves en difficulté et les maintenir dans une classe ordinaire.

Pas d’accord Plutdt en Ni en accord ni en Plutdt d’accord Totalement en
désaccord désaccord accord
O O O O O

2.3.4 Cette forme de collaboration correspond a vos attentes pour faire face & I’hétérogénéité de la

classe.
Pas d’accord Plutdt en Ni en accord ni en Plutdt d’accord Totalement en
désaccord désaccord accord
O O O O O

2.4 Co-enseignement observatif : Dans votre classe, un enseignant enseigne, 1’autre observe.

Les deux enseignants (ordinaire et spécialisé) tirent ensuite un bilan.

000
e e e e
eeee)
eddee

N
2.4.1 Avez-vous déja mis en pratique ce mode de collaboration avec un enseignant spécialisé SPS?

Jamais O Parfois [ Souvent [

2.4.2 Avez-vous déja mis en pratique ce mode de collaboration avec un enseignant spécialisé MCDI?

Jamais [ Parfois [ Souvent [

2.4.3 Cette forme de collaboration correspond & vos attentes pour pouvoir répondre aux besoins des
éleves en difficulté et les maintenir dans une classe ordinaire.

Pas d’accord Plutdt en Ni en accord ni en Plutdt d’accord Totalement en
désaccord désaccord accord
O O O O O

2.4.4 Cette forme de collaboration correspond & vos attentes pour faire face 4 1’hétérogénéité de la

classe.
Pas d’accord Plut6t en Ni en accord ni en Plutét d’accord Totalement en
désaccord désaccord accord
O O O O O
4
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2.5 Co-enseignement complémentaire : Dans votre classe, un enseignant enseigne a la
classe entiere pendant que I’autre (ordinaire ou spécialisé) donne du soutien individuel & ceux

qui en ont besoin.

2.5.1 Avez-vous déja mis en pratique ce mode de collaboration avec un enseignant spécialisé SPS?

Jamais [ Parfois [ Souvent [

2.5.2 Avez-vous déja mis en pratique ce mode de collaboration avec un enseignant spécialisé MCDI?

Jamais [ Parfois [ Souvent [

2.5.3 Cette forme de collaboration correspond a vos attentes pour pouvoir répondre aux besoins des
éleves en difficulté et les maintenir dans une classe ordinaire.

Pas d’accord Plutdt en Ni en accord ni en Plutdt d’accord Totalement en
désaccord désaccord accord
O O O O O

2.5.4 Cette forme de collaboration correspond & vos attentes pour faire face 4 I’hétérogénéité de la

classe.
Pas d’accord Plutdt en Ni en accord ni en Plutdt d’accord Totalement en
désaccord désaccord accord
O O O O O

2.6 Co-enseignement en équipe : Dans votre classe, les deux intervenants (enseignant

ordinaire et spécialisé) enseignent ensemble au groupe classe entier.

2.6.1 Avez-vous déja mis en pratique ce mode de collaboration avec un enseignant spécialisé SPS?

Jamais [ Parfois [ Souvent [

2.6.2 Avez-vous déja mis en pratique ce mode de collaboration avec un enseignant spécialisé MICDI?

Jamais [ Parfois [ Souvent [

2.6.3 Cette forme de collaboration correspond & vos attentes pour pouvoir répondre aux besoins des
éleves en difficulté et les maintenir dans une classe ordinaire.

Pas d’accord Plutdt en Ni en accord ni en Plutdt d’accord Totalement en
désaccord désaccord accord
5
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O O O 0O 0O

2.6.4 Cette forme de collaboration correspond & vos attentes pour faire face a 'hétérogénéité de la

classe.
Pas d’accord Plutdt en Ni en accord ni en Plutdt d’accord Totalement en
désaccord désaccord accord
O O O O O

2.7 Co-enseignement paralléle : Dans votre classe, chaque enseignant (ordinaire et

spécialisé) dispense le méme contenu & la moitié de la classe.

v
2.7.1 Avez-vous déja mis en pratique ce mode de collaboration avec un enseignant spécialisé SPS?

Jamais [ Parfois [ Souvent [

2.7.2 Avez-vous déja mis en pratique ce mode de collaboration avec un enseignant spécialisé MCDI?

Jamais [ Parfois [ Souvent [

2.7.3 Cette forme de collaboration correspond a vos attentes pour pouvoir répondre aux besoins des
éleves en difficulté et les maintenir dans une classe ordinaire.

Pas d’accord Plutdt en Ni en accord ni en Plutdt d’accord Totalement en
désaccord désaccord accord
O O O O O

2.7.4 Cette forme de collaboration correspond a vos attentes pour faire face & I’hétérogénéité de la

classe.
Pas d’accord Plutdt en Ni en accord ni en Plutdt d’accord Totalement en
désaccord désaccord accord
O O O O O

2.8 Co-enseignement alternatif : Dans votre classe, un petit groupe recoit du soutien ou un

enseignement différencié dispensé par l'enseignant ordinaire ou spécialisé.

2.8.1 Avez-vous déja mis en pratique ce mode de collaboration avec un enseignant spécialisé SPS?

Jamais [ Parfois [ Souvent [
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2.8.2 Avez-vous déja mis en pratique ce mode de collaboration avec un enseignant spécialisé MCDI?

Jamais [ Parfois [ Souvent [

2.8.3 Cette forme de collaboration correspond & vos attentes pour pouvoir répondre aux besoins des
éleves en difficulté et les maintenir dans une classe ordinaire.

Pas d’accord Plutdt en Ni en accord ni en Plutdt d’accord Totalement en
désaccord désaccord accord
O O O O O

2.8.4 Cette forme de collaboration correspond a vos attentes pour faire face a I’hétérogénéité de la

classe.
Pas d’accord Plutdt en Ni en accord ni en Plutdt d’accord Totalement en
désaccord désaccord accord
O O O O O

2.9 Co-enseignement en atelier : Les enseignants (ordinaire et spécialisé) divisent le contenu

en deux parties ou plus et chacun présente sa ou ses parties dans différents coins de la classe.

° °
2.9.1 Avez-vous déja mis en pratique ce mode de collaboration avec un enseignant spécialisé SPS?

Jamais [ Parfois [ Souvent [

2.9.2 Avez-vous déja mis en pratique ce mode de collaboration avec un enseignant spécialisé MICDI?

Jamais [ Parfois [ Souvent [

2.9.3 Cette forme de collaboration correspond & vos attentes pour pouvoir répondre aux besoins des
éleves en difficulté et les maintenir dans une classe ordinaire.

Pas d’accord Plutdt en Ni en accord ni en Plutdt d’accord Totalement en
désaccord désaccord accord
O O (] O O

2.9.4 Cette forme de collaboration correspond & vos attentes pour faire face 4 I’hétérogénéité de la

classe.
Pas d’accord Plut6t en Ni en accord ni en Plut6t d’accord Totalement en
désaccord désaccord accord
O O O O O

Commentaires éventuels sur la partie 2
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Partie 3: Temps de planification et de concertation

3.1 Lorsque vous avez collaboré avec un enseignant spécialisé, combien de temps en moyenne par
semaine avez-vous consacré ensemble & la planification et 4 la concertation ?

O moinsde 5min. [0 de 5415 min. O de 16 & 30 min.

[0 de 31245 min. [0 de 46 260 min. (I plus de 60 min.

3.2 Combien de temps par semaine seriez-vous prét a consacrer en moyenne 2 la planification et la
concertation avec I’enseignant spécialisé si vous étiez dans un dispositif de co-enseignement ?

O moinsde 5min. [0 de 5215 min. [0 de 16 & 30 min.

[0 de 31245 min. [0 de 46 260 min. (] plus de 60 min.

3.3 Selon vous, le temps de planification devrait servir aux co-enseignants...

3.3.1 & échanger sur les méthodes et les stratégies d'enseignement & mettre en pratique.

Pas d’accord Plutdt en Ni en accord ni en Plutdt d’accord Totalement en
désaccord désaccord accord
O O O O O

3.3.2 a discuter du contenu et de I'évaluation de I'enseignement.

Pas d’accord Plutdt en Ni en accord ni en Plutdt d’accord Totalement en
désaccord désaccord accord
O O O O O

3.3.3 a échanger sur les objectifs des éleves en difficulté.

Pas d’accord Plutdt en Ni en accord ni en Plutdt d’accord Totalement en
désaccord désaccord accord
O O O O O

3.3.4 a envisager des adaptations pour répondre aux besoins variés des éleves.

Pas d’accord Plutdt en Ni en accord ni en Plutdt d’accord Totalement en
désaccord désaccord accord
O O O O O

3.3.5 a communiquer sur la gestion de classe et du comportement.

Pas d’accord Plutdt en Ni en accord ni en Plutdt d’accord Totalement en
désaccord désaccord accord
O O O O O

3.3.6 & se partager les tiches d'enseignement.

Pas d’accord Plutét en Ni en accord ni en Plutdt d’accord Totalement en
désaccord désaccord accord
O O O O O
8
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3.3.7 a clarifier leurs r6les et leurs responsabilités avant et pendant le temps de collaboration.

Pas d’accord Plutdt en Ni en accord ni en Plutdt d’accord Totalement en
désaccord désaccord accord
O O O O O

Commentaires éventuels sur la partie 3

Partie 4. Perception du réle de 1'enseignant spécialisé par I'enseignant ordinaire

Si vous étiez amenés a co-enseigner avec un enseignant spécialisé, vous attendriez de lui...

4.1 qu’il se comporte comme un co-animateur dans la classe.

Pas d’accord Plutdt en Ni en accord ni en Plutdt d’accord Totalement en
désaccord désaccord accord
O O O O O

4.2 qu’il connaisse les contenus du programme et les objectifs du PER.

Pas d’accord Plutdt en Ni en accord ni en Plutdt d’accord Totalement en
désaccord désaccord accord
O O O O O

4.3 qu'il partage avec vous les tiches d'enseignement en classe.

Pas d’accord Plutdt en Ni en accord ni en Plutdt d’accord Totalement en
désaccord désaccord accord
O O O O O

4.4 qu’il ait une connaissance des spécificités des éleves en difficulté.

Pas d’accord Plutdt en Ni en accord ni en Plutdt d’accord Totalement en
désaccord désaccord accord
O O O O O

4.5 qu’il amene un autre regard sur les problématiques et les complications d'apprentissage des éleves
en difficulté.

Pas d’accord Plutét en Ni en accord ni en Plutét d’accord Totalement en
désaccord désaccord accord
O O O O O

4.6 qu’il apporte des pistes de différenciation pédagogique.
Pas d’accord Plutdt en Ni en accord ni en Plutdt d’accord Totalement en
]
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désaccord désaccord accord

O 0O O O [}

4.7 qu’il propose des stratégies d'apprentissage aux éleves qui en ont besoin.

Pas d’accord Plutdt en Ni en accord ni en Plutdt d’accord Totalement en
désaccord désaccord accord
O O O O O

4.8 qu’il se porte garant du projet pédagogique individualisé (PPI} de 1’éleve en difficulté (programme
et objectifs adaptés a I'éleve en difficulté ou relevant de la pédagogie spécialisée).

Pas d’accord Plutdt en Ni en accord ni en Plutdt d’accord Totalement en
désaccord désaccord accord
O O O O O

4.9 qu'il s'occupe uniquement de la prise en charge directe de I'éleve ou des éleves en difficulté.

Pas d’accord Plutdt en Ni en accord ni en Plutdt d’accord Totalement en
désaccord désaccord accord
O O O O O

4.10 qu'il participe conjointement avec vous en classe et vous soutienne dans la gestion des éleves
(comportement, organisation, contréle des devoirs, etc).

Pas d’accord Plutdt en Ni en accord ni en Plutdt d’accord Totalement en
désaccord désaccord accord
O O O O O
4. 11 qu’il

Partie 5. Role de la direction

Si vous étiez amenés a co-enseigner avec un enseignant spécialisé, vous attendriez de la direction

5.1 gqu’elle soutienne les pratiques inclusives au sein de 1'établissement.

Pas d’accord Plutdt en Ni en accord ni en Plutdt d’accord Totalement en
désaccord désaccord accord
O O O O O
10
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5.2 qu’elle établisse un reglement scolaire pour les adaptations pédagogiques a I'égard des éleves en

difficulté.
Pas d’accord Plutdt en Ni en accord ni en Plutdt d’accord Totalement en
désaccord désaccord accord
O O O O O

5.3 qu’elle informe les enseignants sur la pratique et les potentialités du co-enseignement.

Pas d’accord Plutdt en Ni en accord ni en Plutdt d’accord Totalement en
désaccord désaccord accord
O O O O O

5.4 qu’elle propose de la formation continue sur la collaboration entre co-enseignants.

Pas d’accord Plutdt en Ni en accord ni en Plutdt d’accord Totalement en
désaccord désaccord accord
O O O O O

5.5 qu’elle prévoie un temps hebdomadaire de planification et de concertation pour les co-enseignants
(décharge ala grille horaire et/ou périodes retribuédes).

Pas d’accord Plutdt en Ni en accord ni en Plutdt d’accord Totalement en
désaccord désaccord accord
O O O O O

5.6 qu’elle clarifie les roles des co-enseignants en établissant un cahier des charges.

Pas d’accord Plutdt en Ni en accord ni en Plutdt d’accord Totalement en
désaccord désaccord accord
O O O O O

5.7 qu’elle crée les conditions spatiales et matérielles favorables au co-enseignement (par ex: achat de
matériel et mise a disposition de locaux, etc).

Pas d’accord Plutdt en Ni en accord ni en Plutdt d’accord Totalement en
désaccord désaccord accord
O O O O O

5.8 qu’elle adapte les effectifs de la classe en fonction du nombre d'éleves en difficulté ou relevant de
la pédagogie spécialisée.

Pas d’accord Plutdt en Ni en accord ni en Plutdt d’accord Totalement en
désaccord désaccord accord
O O O O O

Commentaires éventuels sur la partie 5
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10.2 Lettre aux directeurs

Monica Prieto Perret
p6758@etu.hepl.ch

Mélanie Séderstréom
pl268@etu.hepl.ch

Hep/haute école pédagogique
Master en enseignement spécialisé

Lausanne, le 28 février 2013

Nouvelles pratiques collaboratives en friche:
le co-enseignement.
Enquéte au sein de trois établissements primaires vaudois.

Cheére Directrice, Chers Directeurs,

Dans le cadre de notre Mémoire Professionnel en pédagogie spécialisée a la Haute école
pédagogique de Lausanne (HEPL), nous nous sommes intéressées aux formes de
collaboration entre enseignants ordinaires et enseignants spécialisés - comme le co-
enseignement- dont l'enjeu est de répondre aux besoins des éléves en difficulté dans une
classe ordinaire.

Afin de récolter des données sur ce sujet, nous souhaiterions questionner nos collégues
du primaire (du CIN au CYT) sur les modalités les plus usuelles de collaboration entre
enseignants ordinaires et enseignants spécialisés.

Avant de soumettre notre questionnaire aux enseignants, nous aimerions avoir votre
autorisation en sachant que les diverses opinions des enseignants rassemblées serviront
uniquement a notre recherche et seront traitées anonymement.

Si vous souhaitez avoir un retour sur les résultats obtenus, nous vous les transmettrons
avec plaisir.

En espérant que notre requéte regoive un écho favorable et en vous remerciant d'avance
pour votre collaboration, veuillez recevoir, Chére Directrice, Chers Directeurs, nos plus
cordiales salutations.

Monica Prieto Perret & Mélanie Soéderstréom
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10.3 Lettre aux enseignants

Monica Prieto Perret
p6758@etu.hepl.ch

Mélanie Soéderstrom
pl268@etu.hepl.ch

Hep/haute école pédagogique
Master en enseignement spécialisé

Lausanne, le 28 février 2013

Nouvelles pratiques collaboratives en friche:
le co-enseignement.
Enquéte au sein de trois établissements primaires vaudois.

Chers collegues,

Dans le cadre de notre Mémoire Professionnel en pédagogie spécialisée a la Haute école
pédagogique de Lausanne (HEPL), nous nous sommes intéressées aux formes de
collaboration entre enseignants ordinaires et enseignants spécialisés, dont l'enjeu est de
répondre aux besoins des éléves en difficulté dans une classe ordinaire.

Afin de récolter des données sur ce sujet, nous souhaiterions vous questionner sur ces
formes de collaboration, notamment le co-enseignement, qui jumellent enseignants
ordinaires et spécialisés.

Notre questionnaire s'adresse autant aux enseignants ayant une expérience dans
le co-enseignement qu'a ceux qui n'ont jamais eu l'occasion de le pratiquer.

Vous recevrez notre questionnaire par courrier interne dans une enveloppe qui vous
servira pour son retour au secrétariat. Nous vous remercions d'avance d'y répondre
le plus vite possible et de le rendre au plus tard le vendredi 22 mars.

Nous tenons a souligner que les diverses opinions rassemblées serviront uniquement a
notre recherche et seront traitées anonymement.

Nous vous sommes d'avance reconnaissantes de votre participation et vous envoyons

nos meilleures salutations.

Monica Prieto Perret & Mélanie Séderstrém
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10.4 Mail de rappel aux enseignants

Rappel envoyé par les secrétaires

Madame, Monsieur,

Je vous transmets ci-dessous le petit rappel de Mme Monica Prieto Perret concernant le
questionnaire a lui remettre.

Les personnes qui n'auraient pas recu le questionnaire ne sont pas concernées par ce mail.
Merci de votre attention et meilleures salutations.

E., secrétaire de direction

Cheres et chers collégues,

Vous avez regu récemment un questionnaire sur les pratiques de collaboration en lien avec notre
travail de mémoire, lequel nous permettra de terminer notre formation en pédagogie spécialisée a
la HEP au mois de juin.

Pour arriver a la fin de nos longues études "hépiennes", nous avons besoin de votre aide. En effet,
sans votre contribution nous ne pourrons pas avoir les 90 exemplaires (60%) indispensables pour
la suite de notre travail.

Compléter ce questionnaire (impressionnant certes au premier abord) vous demandera environ 20
min de votre temps, mais, en contrepartie, vous serez enrichis dans votre réflexion sur les
pratiques collaboratives, dont le co-enseignement.

Pour le retour du questionnaire complété, soit vous nous le remettez en main propre, soit vous
I'envoyez par courrier interne au secrétariat, soit vous le déposez directement au secrétariat au

plus tard le jeudi 28 mars avant 12h.

Nous profitons de ce message pour remercier tous ceux qui se sont prétés au jeu et ont déja
répondu au questionnaire.

En vous remerciant infiniment pour votre collaboration, nous vous envoyons nos meilleures
salutations.

Meélanie S6derstrom
Monica Prieto Perret
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SPS? MCDI? RP? Autant d'acronymes pour désigner les rdles des enseignants spécialisés qui
essaiment dans les écoles vaudoises. Ils voltigent aupreés des enseignants ordinaires, en
cherchant leur place, en quéte d'identité professionnelle.

Enseignantes spécialisées MCDI et SPS dans trois établissements vaudois, nous sommes
confrontées quotidiennement a la difficulté d'implanter des pratiques collaboratives avec les
enseignants des classes régulieres. Notre mémoire professionnel est issu d'une interrogation
sur notre réle et sur la maniere dont on peut collaborer avec un enseignant ordinaire pour
répondre aux besoins des éleves en difficulté. Notre attention s'est portée tout particulierement
sur un dispositif de collaboration encore peu répandu: le co-enseignement.

Dans le cadre de ce travail, nous avons soumis un questionnaire a des enseignants ordinaires
du primaire pour connaitre les modalités de collaboration mises en pratique avec les
enseignants spécialis€s MCDI ou SPS. Nous souhaitions notamment observer dans quelle
mesure le co-enseignement fait partie des formes de collaboration entre enseignants ordinaire
et spécialisé. Nous voulions aussi savoir dans quelle mesure les enseignants ordinaires
percoivent le co-enseignement comme utile pour répondre aux besoins particuliers des éleves
en difficulté et les maintenir dans une classe ordinaire ou pour gérer I'hétérogénéité de la
classe. Nous avons encore cherché a savoir comment les enseignants ordinaires pergoivent le
role des enseignants spécialisés MCDI ou SPS et celui de la direction, ainsi qu’a recueillir des
informations sur le temps qu’ils estiment nécessaire de consacrer a la concertation et a la

planification des cours pour mettre en pratique le dispositif du co-enseignement.

Mots-clés: inclusion — collaboration — co-enseignement — enseignant spécialisé -

enseignement — éleves en difficulté



