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Introduction générale  
 
Ces dernières décennies, la problématique du bien-être au travail s’est fortement 

développée. Les dirigeants des organisations se rendent compte de l’importance 

d’avoir des employés en bonne santé psychologique afin « d’atteindre et maintenir des 

niveaux de productivité concurrentiels » (Dagenais-Desmarais & Privé, 2010, p. 69). 

En effet, les employés sont plus performants et plus autonomes dans leur emploi 

lorsque leur niveau de bien-être est élevé. En tenant compte de ces éléments, « il 

devient impossible, pour les organisations soucieuses de leur efficience et de leur 

responsabilité sociale, de ne pas s’intéresser au bien-être de leurs employés » (p.69). 

Le monde enseignant n’échappe pas à cette remise en question. De nouvelles 

réflexions émergent sur cette thématique. En effet, comme le démontrent les résultats 

de l’enquête PISA, plus un pays accorde de l’importance au bien-être des enseignants, 

plus le système éducatif sera efficace (Andreas, 2018). Dès lors, le bien-être au travail 

devient un véritable enjeu pour les organisations éducatives. Dans cette optique, nous 

pensons que l’approche novatrice du co-enseignement pourrait soutenir et améliorer 

le bien-être des enseignants.  

Depuis le 29 aout 2022, la circulaire 8624 permet aux écoles du primaire en Fédération 

Wallonie-Bruxelles (FW-B), de bénéficier de « minimum deux périodes 

d’accompagnement personnalisé pour expérimenter le co-enseignement » (p.31). 

Celui-ci se définit par le fait que deux enseignants travaillent dans la même classe en 

même temps. Ainsi, les enseignants habitués à être les « seuls maitres à bord » (Yelnik, 

2016) sont amenés à partager leur classe avec un collègue.  

Cette nouvelle réforme s’inscrit dans le cadre du Pacte pour un Enseignement 

d’excellence. Il a pour but d’améliorer la qualité des enseignements en amenant les 

enseignants à collaborer davantage tout en réduisant les inégalités entre les enfants 

(Dupriez, 2007 ; Letor et al., 2007). Contrairement aux remédiations où l’élève en 

difficulté est sorti de la classe, le co-enseignement s’adresse à l’ensemble des élèves, 

avec ou sans difficulté (Tremblay, 2015).  

Le co-enseignement semble donc bénéfique pour le bien-être des élèves, mais qu’en 

est-il pour les enseignants ? C’est sur base de ce questionnement que notre 

problématique a émergé.  
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La littérature décrit un impact de la collaboration sur le bien-être au travail des 

enseignants (Beaumont et al. 2010). Cependant, il y a une absence d’écrits 

scientifiques qui lient le co-enseignement et le bien-être des enseignants. Il nous a 

donc semblé pertinent d’investiguer le sujet de manière exploratoire.  

Dès lors, nous présenterons, dans un premier temps, le concept de co-enseignement 

en retraçant son évolution à travers le temps. Ensuite, étant donné son caractère 

récent, il nous parait essentiel d’approfondir nos recherches sur sa mise en pratique 

dans les classes : ses différentes configurations, ses facilitateurs et ses obstacles. 

Enfin, nous nous intéresserons plus précisément aux effets du co-enseignement sur 

les élèves ainsi que sur les enseignants. 

Dans un deuxième temps, nous exposerons le concept de bien-être au fil des années 

en nous focalisant sur son aspect, au départ, négatif et sa transition vers un aspect 

positif que nous exploiterons pour la suite de cette recherche. Ensuite, nous nous 

intéresserons au bien-être des enseignants et plus précisément aux dimensions 

hédonique et eudémonique. Nous décrirons cette dimension eudémonique au 

regard des écrits de Dagenais-Desmarais (2010). Enfin, nous présenterons les 

facteurs individuels, relationnels et organisationnels pouvant exercer une influence 

sur le bien-être des enseignants. C’est l’ensemble de ces recherches qui composera 

la partie théorique de ce travail.  

Les bases théoriques une fois déterminées, nous nous orienterons vers la partie 

empirique de cette étude. Celle-ci cherche à atteindre deux objectifs. Le premier 

sera de comprendre si un plus haut niveau d’implication collaborative, à savoir le 

co-enseignement, a un lien avec le bien-être des enseignants. Le deuxième sera de 

nous interroger sur la mise en application de cette pratique novatrice et ses effets 

sur le bien-être des co-enseignants. Afin de répondre à ces deux objectifs, nous 

réaliserons une enquête à large échelle en interrogeant les enseignants à l’aide d’un 

questionnaire en ligne. Ainsi, cette deuxième partie de recherche posera le cadre 

méthodologique avant de présenter les différents résultats récoltés. Ils seront par 

la suite discutés en parallèle de la littérature scientifique présentée en première 

partie de cette étude. Enfin, nous exposerons les limites de cette recherche ainsi 

que les nouvelles perspectives amenées par nos analyses avant de conclure. 
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Première partie : cadre théorique 

1.1 Le co-enseignement 

Le premier objectif de ce point est de présenter ce qu’est le co-enseignement. Pour ce 

faire, nous retracerons son évolution à travers le temps et nous le distinguerons des 

multiples pratiques collaboratives existantes. Le deuxième objectif est de discuter de 

la mise en pratique du co-enseignement avec ses configurations, facilitateurs et 

obstacles. Enfin, après avoir parcouru les effets de cette pratique pour les élèves et les 

enseignants, nous terminerons par une brève conclusion. 

1.1.1 Évolution des définitions à travers le temps  

Le concept de co-enseignement n’est pas nouveau, mais sa définition a évolué au fur 

et à mesure du temps (Tremblay, 2021). Le co-enseignement a fait son apparition au 

cours des années 1950 sous le nom de « Team-teaching ». Un enseignant considéré 

comme « le plus expert » dispensait une leçon à un nombre important d’élèves. 

Ensuite, les apprenants étaient répartis en plus petits groupes au sein des classes pour 

les exercices, les discussions et les évaluations (Friend et al., 2010). Cette première 

conceptualisation a incité les enseignants à travailler en étroite collaboration, même 

s’ils n'enseignaient pas simultanément (Cook & Friend, 1995 ; Friend et al., 2010). 

Ensuite, le concept de co-enseignement a pris un nouveau tournant en se développant 

progressivement vers une approche inclusive (Bouchetal & Magogeat, 2022, p.14). 

Ainsi, dans leur article, Friend et al. (2010) définissent le co-enseignement comme « le 

partage de l’enseignement entre un enseignant de l’enseignement général et un 

enseignant de l’éducation spécialisée ou un autre spécialiste dans une classe 

d’enseignement général comprenant des élèves handicapés ou à besoins particuliers » 

(p.1 [traduction libre]). Selon cette définition, le co-enseignement permet donc 

l’inclusion des élèves de l’enseignement spécialisé au sein des classes ordinaires, tout 

en bénéficiant des aménagements nécessaires à leurs apprentissages. Ces 

aménagements peuvent se traduire par la présence d’un enseignant spécialisé qui 

intervient auprès d’un ou de plusieurs élève(s) en dehors de la classe. Par exemple, 

l’enseignant titulaire peut approfondir une matière avec la majorité de la classe pendant 

que l’enseignant spécialisé retravaille les bases de la matière avec quelques-uns à 

l’extérieur de la classe. L’enseignant spécialisé peut également rester au sein même de 

la classe. Par exemple, il peut rester à côté de l’enfant en difficulté pendant les 
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exercices prévus par l’enseignant titulaire. Cependant, afin d’éviter la stigmatisation 

des élèves et pour favoriser l’autonomie, l’enseignant spécialisé ne se place pas 

toujours aux côtés de l’enfant en difficulté en classe (Froidevaux, 2011).  

À l’heure actuelle, le co-enseignement prend encore une définition plus élargie que la 

précédente. En effet, la pratique ne concerne plus uniquement un enseignant ordinaire 

et un autre spécialisé, mais bien deux (ou plus) enseignants ordinaires au sein de la 

même classe (Bouchetal & Magogeat, 2022). C’est pourquoi Tremblay (2017) définit 

le co-enseignement comme « un travail pédagogique en commun, dans un même 

groupe, temps et espace, de deux enseignants qui partagent les responsabilités 

éducatives pour atteindre des objectifs spécifiques » (p.47). Les aménagements pensés 

à l’origine pour l’inclusion des élèves de l’enseignement spécialisé, se sont donc 

étendus à l’ensemble de la classe. Selon Tremblay (2021), ce n’est donc plus le titulaire 

qui construit la leçon, mais bien les deux enseignants qui réfléchissent ensemble à leurs 

pratiques.  

1.1.2 Le co-enseignement, une modalité spécifique parmi les pratiques 

collaboratives ? 

Le monde enseignant, en pleine mutation, invite davantage les enseignants à travailler 

conjointement avec d’autres intervenants, qu’ils proviennent du contexte scolaire ou 

non (Beaumont et al., 2010). C’est ainsi que les pratiques collaboratives prennent place 

au sein des écoles, se définissant comme des modalités de travail partagé entre au 

moins deux parties volontaires, sur le même pied d’égalité et participant à des actions 

de groupe pour atteindre des objectifs communs (Beaumont et al., 2010 ; Boies & 

Portelance, 2014).  

Dans la littérature scientifique comme sur le terrain, une pluralité de termes renvoie à 

ces modalités de travail partagé : co-titulariat, co-enseignement, travail par cycle, co-

intervention... Marcel et al. (2007) proposent de classer ces pratiques collaboratives 

selon trois catégories : la coordination, la collaboration et la coopération. Nous allons 

ci-dessous éclaircir ces différentes notions afin de comprendre la place du co-

enseignement au sein de celles-ci.  

• La coordination  

Selon Marcel et al. (2007), la coordination est essentiellement administrative 

puisqu’elle repose sur des « processus et mécanismes en amont des enseignants » 

(p.10). Les enseignants, lors de pratiques de coordination, échangent des informations 
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basées sur des règles établies, sur des manières de procéder – comme les horaires par 

exemple (Mc Ewan, cité dans Boies & Portelance, 2014).  

• La collaboration  

La collaboration se distingue de la coordination grâce à l’ajout de pratiques d’échange 

et d’entraide. Les enseignants travaillent ensemble vers un objectif commun même 

s’ils assument individuellement leurs tâches en classe (Marcel et al., 2007). On peut 

notamment placer dans cette catégorie la pratique du co-titulariat. Il concerne deux 

enseignants titulaires d’une même classe, se partageant l’horaire des enfants en 

enseignant à des moments décalés. Les professionnels pratiquent donc de la 

coordination avec le partage des matières et des temps de classe, mais également de la 

collaboration parce que des démarches d’entraide et d’échange sont nécessaires pour 

atteindre l’objectif commun : la réussite des enfants. Ils vont, par exemple, s’échanger 

leurs observations, réfléchir ensemble à la gestion de la classe…  

Des pratiques collaboratives entre enseignants de différentes classes peuvent 

également être mises en place, comme le travail collaboratif par cycle ou le travail en 

continuité. Le travail collaboratif par cycle consiste au regroupement régulier des 

enseignants du même cycle afin de travailler en parallèle, s’entraider et échanger sur 

leurs pratiques. Par exemple, deux enseignants de première primaire vont utiliser les 

mêmes exercices, programmes, manuels au sein des deux classes afin d’adopter un 

rythme commun. Dans le cadre d’un travail en continuité, les enseignants assument 

individuellement les tâches, mais réfléchissent avec leurs collègues à la continuité 

entre les classes. Par exemple, un enseignant de première primaire va s’appuyer sur 

les outils de troisième maternelle pour démarrer son activité.  

La co-intervention, définie selon Tremblay (2017), comme un soutien individualisé 

pour un ou plusieurs élève(s) en difficulté par un autre professionnel (logopède, 

kinésithérapeute, autre enseignant…), peut également se référer à la catégorie de la 

collaboration. Cette intervention peut être externe (en dehors de la classe) ou interne 

(au sein même de la classe). Les deux professionnels se divisent le travail et ne 

pratiquent donc pas collectivement les tâches : le premier s’occupe de la classe et de 

l’activité principale pendant que le second prend un élève ou un petit groupe sous son 

aile. Cette pratique correspond à l’ancienne définition inclusive du co-enseignement 

décrite précédemment (cf. p.3).   
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• La coopération  

Marcel et al. (2007) perçoivent la coopération comme l’étape nécessitant le plus 

d’implication de la part des enseignants puisqu’ils agissent, opèrent et ajustent 

ensemble leurs pratiques. La coopération se distingue de la collaboration parce que les 

enseignants assument collectivement les tâches : ils se retrouvent donc à deux en 

classe, se partageant les responsabilités éducative et pédagogique. Nous intégrons dans 

cette catégorie le co-enseignement. En effet, celui-ci se distingue de la co-intervention 

interne par sa vision plus élargie. Il correspond à la définition de Tremblay (2017) que 

nous avons déjà mentionnée dans le point précédent : les deux professionnels 

réfléchissent ensemble à leurs pratiques pédagogiques, travaillent au sein du même 

local, guident ensemble la classe vers la réussite… Le co-enseignement est la modalité 

de travail partagé nécessitant le plus d’implication de la part des enseignants 

concernés.  

Il est important de mentionner des divergences de terminologie entre la coordination, 

la collaboration et la coopération. Mc Ewan (cité dans Boies & Portelance, 2014), par 

exemple, utilise davantage le terme « collaboration » pour représenter la 

« coopération » chez Marcel et al. (2017) Dans le cadre de notre étude, nous 

retiendrons l’échelle évolutive décrite par Marcel et al. (2017), présentée ci-dessus et 

synthétisée à travers la figure 1 ci-dessous.  

 

 

Après avoir abordé la définition du co-enseignement et ce qui le distingue des autres 

pratiques de collaboration mises en place par les enseignants, nous abordons dans le 

point suivant les aspects pratiques de la mise en œuvre du co-enseignement dans les 

classes. 

Coordination

Collaboration

Coopération

Figure 1 – Échelle évolutive des pratiques collaboratives selon Marcel et al. (2017) 

 

Degré d’implication des 
enseignants 

• co-titulariat  

• travail par cycle  

• travail en continuité  

• co-intervention 

 

• co-enseignement 
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1.1.3  Mise en pratique du co-enseignement 

• Configurations  

Six principales configurations illustrent la mise en pratique du co-enseignement 

(Friend & Cook, cités dans Tremblay, 2017).  

La première configuration se définit par un enseignant qui enseigne et un enseignant 

qui observe. Dans cette configuration (cf.  figure 2), un enseignant observe et l’autre 

mène l’activité avec le groupe. L’observateur peut relever des informations 

comportementales, sociales ou académiques sur un ou plusieurs élève(s) (Friend et al., 

2010). Les enseignants analysent ensuite ces observations ensemble afin de cibler les 

besoins des élèves et ainsi orienter les interventions (Tremblay, 2017). 

  

 

 

 

 

 

 

Pour la deuxième configuration, un enseignant enseigne et un autre soutient. Ce cas 

de figure (cf. figure 3) correspond à un enseignant qui s’adresse à l’ensemble de la 

classe pendant que l’autre apporte un soutien individuel en lien avec la matière 

travaillée (Gravel & Trépanier, 2010). 

 

 

 

 

 

 

Une autre configuration possible est l’enseignement parallèle (cf. figure 4). Celui-ci 

consiste à la division du groupe-classe en deux groupes hétérogènes. Ainsi, chaque 

enseignant travaille avec un seul groupe, enseignant la même activité avec le même 

matériel que son collègue. Toutefois, les méthodes d’enseignement peuvent varier 

(Tremblay, 2017). Cette configuration permet de réduire le ratio enseignant/élèves, ce 

qui favorise la différenciation et les échanges (Gravel & Trépanier, 2010). Après 

l’enseignement en demi-groupes, Gravel & Trépanier (2010) suggèrent de prévoir un 

Figure 2 – Représentation de la configuration n°1 

(Fédération Wallonie-Bruxelles, d’après Friend et al., 2010) 

Figure 3 – Représentation de la configuration n°2 

(Fédération Wallonie-Bruxelles, d’après Friend et al., 2010) 
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retour avec l’ensemble de la classe afin de s’assurer du langage commun sur les 

apprentissages réalisés. 

 

 

 

 

 

Ensuite, Friend & Cook (cités dans Tremblay, 2017) décrivent l’enseignement en 

ateliers. Dans ce modèle (cf. figure 5), les co-enseignants créent minimum deux 

ateliers et divisent les élèves en plusieurs groupes. Ceux-ci tournent d’un atelier à 

l’autre selon un parcours prédéterminé. Quant aux enseignants, ils se chargent chacun 

de la gestion d’un atelier. Les sujets d’apprentissage sont identiques, mais chaque             

« station » travaille une partie du contenu. Concernant les ateliers non dirigés, ils 

s’effectuent en autonomie pour la consolidation des apprentissages (Friend et al., 2010 

; Gravel & Trépanier, 2010 ; Tremblay, 2017).  

 

 

 

 

 

 

Une cinquième configuration est l’enseignement alternatif (cf. figure 6). Celui-ci 

s’organise de la manière suivante : un enseignant travaille avec la majorité des élèves 

pendant que l’autre se concentre sur un petit groupe d’apprenants (remédiation, 

enrichissement, évaluation…). Grâce à des stratégies différentes, les enseignants 

approfondissent un même contenu déjà enseigné (Gravel & Trépanier, 2010). Par 

exemple, le grand groupe peut effectuer des exercices pendant que le petit groupe 

revoit les bases (remédiation) ou va justement plus loin dans la matière 

(enrichissement). 

 

 

 

 

Figure 4 – Représentation de la configuration n°3 

(Fédération Wallonie-Bruxelles, d’après Friend et al., 2010) 

Figure 5 – Représentation de la configuration n°4 

(Fédération Wallonie-Bruxelles, d’après Friend et al., 2010) 

Figure 6 – Représentation de la configuration n°5 

(Fédération Wallonie-Bruxelles, d’après Friend et al., 2010) 
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Enfin, une dernière disposition pour la pratique du co-enseignement est 

l’enseignement partagé. Dans le cadre de cette configuration (cf. figure 7), les deux 

enseignants dirigent l’activité en grand groupe. Ils peuvent ainsi s’échanger 

fréquemment leurs rôles (observation, discipline, enseignement, manipulation…) de 

manière indifférenciée (Tremblay, 2017). Selon Gravel & Trépanier (2010), 

l’enseignement partagé est la configuration la plus complexe, car les enseignants 

doivent s’accorder sur leur manière d’enseigner, nécessitant une certaine                                    

« compatibilité » entre eux. 

 

 

  

 

 

 
 

Selon différents auteurs (Friend et al., 2010 ; Tremblay, 2017), l’orientation des co-

enseignants vers une configuration en particulier dépendra de quatre facteurs : le 

portrait de la classe, les besoins des élèves, les objectifs d’apprentissage et l’expérience 

des co-enseignants dans le dispositif. Notons également que les co-enseignants 

peuvent faire évoluer les dispositions de co-enseignement présentées ci-dessus, en 

mettant en place leurs propres configurations et formes d’intervention (Tremblay, 

2017). Il est donc tout à fait possible de retrouver plusieurs configurations sur une 

même séance de cours.  

Certaines de ces configurations pourraient se confondre avec de la co-intervention 

interne : les deux professionnels se trouvent dans le même local, mais se divisent le 

travail et pratiquent individuellement les tâches. C’est pourquoi, afin de parler de co-

enseignement, il est nécessaire que les deux professionnels co-planifient, co-

instruisent et co-évaluent leurs interventions (Benoit & Angelucci, 2011). Par 

exemple, ils peuvent réfléchir a priori à l’activité dispensée, aux aides possibles à 

apporter, à la constitution de groupes homogènes ou hétérogènes, à la planification... 

A posteriori, les deux professionnels peuvent analyser ensemble les observations afin 

de prévoir des remédiations, soutiens… Cette coopération est primordiale afin d’éviter 

le déséquilibre entre leurs statuts et responsabilités. Selon Granger & Tremblay (2020), 

cet équilibre serait d’ailleurs un facilitateur d’un co-enseignement efficace.  

Figure 7 – Représentation de la configuration n°6 

(Fédération Wallonie-Bruxelles, d’après Friend et al., 2010) 
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Nous développerons ci-dessous les facteurs individuels et organisationnels qui peuvent 

faciliter ou entraver la mise en œuvre du co-enseignement.  

1.1.4 Facilitateurs et obstacles à la mise en œuvre du co-
enseignement  

Les facilitateurs et obstacles d’un co-enseignement réel et efficace peuvent se 

distinguer en trois catégories : les facteurs individuels et personnels, le cadre 

organisationnel et la formation des co-enseignants. Ces trois éléments interdépendants 

varieront en fonction du contexte de chaque établissement (ressources humaines 

disponibles, taille de l’établissement, nombre d’élèves…) (Benoit & Angelucci, 2011).  

➢ Cadres individuel et interindividuel 

Nous recensons sept facteurs individuels et interpersonnels impactant l’intensité de la 

collaboration. Le premier facteur concerne l’investissement volontaire des co-

enseignants. En effet, « une participation volontaire entrainerait plus d’engagement et 

d’investissement au sein des équipes et davantage d’échanges orientés vers le travail » 

(Beaumont et al., 2010, p.7). Toutefois, même si peu d’enseignants se portent 

volontaires à la base pour le co-enseignement, ils expriment un souhait de renouveler 

cette pratique après l’avoir vécue (Benoit & Angelucci, 2011).   

Le deuxième facteur porte sur la reconnaissance des collègues (Périsset Bagnoud, 

2007). Il est primordial que les opinions de chacun soient prises en compte et 

respectées (Beaumont et al., 2010 ; Mohammed et al., 2011). Chacun doit pouvoir se 

sentir sur le même pied d’égalité que son collègue, tout en ayant la conviction d’être 

une aide essentielle au travail (Beaumont et al., 2010). Cette égalité doit également 

être ressentie par les élèves pour favoriser les effets positifs du co-enseignement, en 

évitant ainsi la perception d’un enseignant « titulaire » et d’un enseignant « assistant » 

(Embury & Kroeger, 2012).  

Le troisième facteur favorisant le co-enseignement est une poursuite de buts, 

d’objectifs communs (Beaumont et al., 2010 ; Benoit & Angelucci, 2011). Cette 

poursuite se traduit par des temps de planification et de préparation en commun, 

essentiels pour assurer un enseignement efficace (Benoit & Angelucci, 2011 ; 

Froidevaux, 2011). Ces concertations permettent une délimitation claire du projet et 

donc, a fortiori, un cadre sécurisant aux yeux des enseignants, ce que préconise 

Périsset Bagnoud (2007). Malgré leur importance, ces temps de concertations peuvent 

être perçus comme un obstacle dans la mise en œuvre du co-enseignement parce qu’ils 
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demandent une flexibilité d’horaires et une préparation minutieuse (Froidevaux, 

2011).  

Le quatrième facteur est propre à chaque enseignant et porte sur l’intensité de son 

sentiment de compétence. Lessard et al. (2009) mentionnent qu’un sentiment de 

compétence élevé entrainera davantage de collaboration, d’estime de soi et de 

confiance aux autres. Selon ces auteurs, « les habilités de collaboration s’acquièrent 

dès la formation initiale et se développent ensuite par la formation continue » (p. 66).  

Le cinquième facteur se rapporte à la compatibilité des personnalités des co-

enseignants. À ce propos, Benoit & Angelucci (2011) proposent que les enseignants 

soient impliqués dans le choix de leur partenaire pour favoriser la pratique du co-

enseignement. De fait, si les personnalités ne sont pas prises en compte dans le 

processus de création des binômes, cela peut générer des répercussions sur la gestion 

de classe et les attentes scolaires, mais également sur le stress vécu par les enseignants 

(Benoit & Angelucci, 2011). Par exemple, il peut être difficile pour un enseignant de 

recevoir un autre professionnel dans sa classe, par peur d’être jugé (Froidevaux, 2011).  

Le sixième facteur concerne l’importance de la communication. En parcourant 

l’enquête qualitative sur le co-enseignement en FW-B de Theunis (2022), les 

enseignants interrogés « prônent la communication et la souplesse pour permettre à 

chacun de trouver sa place et de vivre la pratique sereinement » (p.42). La remise en 

question et la communication semblent alors devenir des facilitateurs pour la pratique 

du co-enseignement.  

Enfin, le septième et dernier facteur porte sur l’expérience dans la pratique de co-

enseignement. Celle-ci peut influencer le choix de la disposition. Selon Tremblay 

(2017), « plus on est expérimenté, plus on va vers un enseignement partagé » (p.48). 

Cook & Friend (1995) remarquent également que les enseignants inexpérimentés vont 

avoir davantage tendance à séparer les locaux et les contenus pédagogiques.  

➢ Cadre organisationnel 

Les enseignants sont les principaux acteurs du co-enseignement, mais pas les seuls. En 

effet, la direction de l’établissement va avoir son rôle à jouer. 

Premièrement, Périsset Bagnoud (2007) explique que le soutien de la hiérarchie est 

nécessaire à chaque étape du projet avec, d’une part, un respect pour l’autonomie de 

ses enseignants en évitant un cadrage de type fort et bureaucratique et, d’autre part, la 

fourniture de ressources matérielles (heures de décharge, formation continue…). Le 
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co-enseignement nécessite une organisation matérielle spécifique : les locaux et le 

matériel doivent être adaptés aux pratiques co-enseignantes (Froidevaux, 2011).  

Les enseignants belges interrogés dans l’étude de Theunis (2022) confirment que le 

soutien de la direction est une condition primordiale au bon déroulement du co-

enseignement. Lessard et al. (2009) ajoutent que « plus les enseignants sont satisfaits 

de l’organisation du travail (autonomie professionnelle, fonctionnement de l’école…), 

plus la collaboration devient importante, plus elle s’institutionnalise et plus elle est 

source de satisfaction pour tous » (p. 66).  

Deuxièmement, il est nécessaire que la direction s’inquiète de l’organisation externe 

et interne du co-enseignement (Benoit & Angelucci, 2011 ; Murawski & Bernhardt, 

2015). D’une part, « la direction joue un rôle de médiateur entre l’école et 

l’environnement externe » (p. 113). D’autre part, la direction a la responsabilité de 

s’informer sur les facteurs favorisant la pratique co-enseignante afin d’éviter que les 

enseignants ne rencontrent des obstacles. Par exemple, elle doit s’assurer que les 

enseignants prévoient des concertations communes sur leurs pratiques, qu’ils puissent 

choisir leur partenaire ou encore qu’ils exercent suffisamment de périodes de co-

enseignement. En effet, selon l’enquête qualitative de Theunis (2022), une faible 

fréquence et intensité du co-enseignement pourrait induire un partage non équitable 

des tâches en comparaison des co-enseignants à temps plein. 

Toutefois, tout n’est pas si simple pour la direction. Il peut être difficile de gérer 

l’instabilité du personnel enseignant (maternité, départs…), d’aménager des locaux 

immuables, mais également d’organiser la grille horaire.  
 

➢ Cadre institutionnel  

Selon Benoit & Angelucci (2011), la formation initiale et continue des enseignants 

devrait être composée de nouveaux modules pour permettre aux acteurs de 

« développer l’ensemble des compétences requises pour une collaboration optimale » 

(p. 114). En effet, un manque de préparation au co-enseignement peut porter préjudice 

à son efficacité (Magiera & Zigmond, cités dans Janin & Couvert, 2020). La formation 

devrait appuyer l’importance et l’intérêt des pratiques collaboratives au sein des 

classes, dans le but de former des praticiens réflexifs.  
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La figure 8 ci-dessous représente une synthèse des éléments présentés précédemment. 

 

 

1.1.5  Effets du co-enseignement 

Au sein de la littérature, la majorité des études évoquent les effets du co-enseignement, 

mais en contexte inclusif, c’est-à-dire un enseignant spécialisé présent au sein d’une 

classe ordinaire (cf. point 1.1.1). Toutefois, malgré le contexte qui diffère, il est 

pertinent de mentionner ces résultats parce qu’il y a tout de même la présence de deux 

professionnels au sein de la classe. Il est cependant nécessaire d’avoir connaissance de 

cette limite. Nous distinguons des retombées positives d’une part sur les élèves et 

d’autre part sur les enseignants. 

• Effets sur les élèves 

Des retombées positives existeraient pour les enfants grâce à une diminution du ratio 

enseignant/élèves et donc une interaction individuelle plus fréquente, que ce soit pour 

les élèves à besoins spécifiques ou non (Friend et al., 2010 ; Benoit & Angelucci, 

2011 ; Froidevaux, 2011). Le co-enseignement améliorerait la coopération et le 

comportement des élèves, offrirait une diversité méthodologique et réduirait la 

stigmatisation sociale avec une évolution des élèves en difficulté au sein même de la 

classe (Scruggs et al., 2007 ; Benoit & Angelucci, 2011 ; Tremblay, 2015). Concernant 

les résultats des élèves, Benoit & Angelucci (2011) mentionnent qu’il est difficile 

d’évaluer l’efficacité du co-enseignement à cause de contraintes méthodologiques. En 

effet, il est complexe de définir des groupes parfaitement comparables.  Les 

conclusions des études existantes ne sont pas forcément généralisables (Janin & 

Couvert, 2020). Toutefois, Benoit & Angelucci (2011) supposent que « le co-

enseignement peut favoriser une mise en œuvre plus durable de dispositifs et d’actions 

d’enseignement efficaces répondant aux besoins éducatifs particuliers des élèves » 

(p.116).  

Cadre institutionnel

Formation 
reçue

Cadre organisationnel

Soutien de 
la 

hiérarchie

Cadres individuel et interindividuel

Figure 8 – Schéma synthétisant les facilitateurs d’une collaboration efficace. 
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• Effets sur les enseignants 
 

Les enseignants en retireraient également des bénéfices. De fait, cette culture de 

collaboration rendrait les enseignants plus performants (Benoit & Angelucci, 2011). 

Ceci s’expliquerait par plusieurs raisons : une confrontation des pratiques 

pédagogiques faisant évoluer les gestes professionnels ressentis, une facilitation de la 

différentiation des contenus, une variation régulière des formes de travail et une 

observation plus fine des élèves lorsque deux enseignants sont présents au sein de la 

classe (Scruggs et al., 2007 ; Froidevaux, 2011 ; Janin & Couvert, 2020). Le co-

enseignement favoriserait également le développement professionnel des enseignants 

(Benoit & Angelucci, 2011 ; Tremblay, 2017). En effet, grâce au partage de stratégies 

efficaces et grâce au conflit sociocognitif, les enseignants développeraient un plus 

grand sentiment de compétence (Beaumont et al., 2010 ; Rousseau et al., 2017 ; Janin 

& Couvert, 2020) et une plus grande confiance en soi (Rousseau et al., 2017). 

L’entraide professionnelle diminuerait donc le niveau de stress au travail, générant de 

ce fait un « effet protecteur sur le bien-être des enseignants » (Beaumont et al., 2010, 

p.10). Ces dernières informations sont directement en lien avec notre questionnement 

concernant la relation entre le bien-être des enseignants et le co-enseignement.  

Toutefois, ces effets positifs ne sont pas automatiques. En effet, comme mentionné 

précédemment, de nombreux facteurs sont à prendre en compte pour avoir des 

retombées positives. Il suffit d’un manque de reconnaissance des collègues pour que 

l’enseignant craigne d’être jugé, provoquant ainsi du stress supplémentaire (Curchod-

Ruedi & Doudin, 2012). Le bien-être de l’enseignant en serait directement impacté. Il 

suffit également d’un manque de préparation au co-enseignement pour que les 

enseignants se divisent les élèves à la place de partager l’enseignement, diminuant 

ainsi le potentiel de la coopération (Friend et al., 2010). Comme le mentionnent 

Hudson & Glomb (cités dans Friend et al., 2010) : « S’il faut être deux pour danser le 

tango, alors pourquoi ne pas apprendre aux deux partenaires à danser ? » (p.20). 

La collaboration permet une diminution du stress (Beaumont et al., 2010), une 

augmentation du sentiment de compétence (Beaumont et al., 2010 ; Rousseau et al., 

2017 ; Janin & Couvert, 2020) et une plus grande confiance en soi (Rousseau et al., 

2017). Le co-enseignement étant une modalité spécifique de la collaboration, on peut 

s’attendre à ce qu’il favorise également le bien-être professionnel des enseignants. 

Cette dernière notion sera développée dans la suite de cette partie théorique. 
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1.2 Le bien-être des enseignants 

Dans ce chapitre, nous commencerons par définir brièvement le bien-être général avant 

de nous concentrer sur le bien-être au travail des enseignants. 

1.2.1 Bien-être général  

• Définition complexe du bien-être 

Le bien-être est une notion complexe et multifactorielle remontant aux philosophes de 

la Grèce antique (Biétry & Creusier, 2013 ; Zavidovique et al., 2018). Malgré le 

nombre important de travaux sur ce sujet dans la littérature, une définition 

consensuelle fait toujours défaut (Biétry & Creusier, 2013 ; Dagenais-Desmarais, 

2010 ; Afsa, 2015 ; Sovet, 2016). En effet, les nombreux termes et concepts autour du 

bien-être (qualité de vie, bonheur, satisfaction, bien-être subjectif, bien-être affectif…) 

complexifient le consensus des chercheurs et praticiens (Dagenais-Desmarais, 2010 ; 

Mamprin, 2020).  

Au fil des années, la vision que les scientifiques se faisaient du bien-être a évolué. 

Initialement, la sphère scientifique accordait une forte importance à l’aspect négatif 

de la santé psychologique (Drouin et al., 2019). Comme le mentionne Dambrun 

(2012), que ce soit d’un point de vue du traitement de l’information, des sentiments ou 

encore des relations interpersonnelles, l’aspect négatif avait plus d’impact que l’aspect 

positif. Dès lors, ce n’est pas un hasard si un nombre important de travaux en 

psychologie s’intéressent aux problèmes, aux manques, aux pathologies, au stress… 

Ce penchant à surétudier les côtés négatifs de la psychologie par rapport aux côtés 

positifs serait, « au moins en partie, le reflet du biais en faveur de la négativité » 

(Dambrun, 2012, p. 17).  

Par la suite, les scientifiques commencent alors à s’intéresser à une dimension plus 

positive du bien-être, non pas comme un antidote contre la dimension négative, mais 

comme complémentaire à celle-ci.  (Dambrun, 2012). En effet, la littérature tend à 

montrer que ceux-ci seraient « deux continuums distincts » (Drouin, 2019.p. 14). 

Toutefois, les récentes recherches mettent en évidence la nécessité d’étudier « le volet 

positif qui a des retombées positives, et ce, au-delà de la prévention du volet négatif 

(Westerhof & Keyes cités dans Drouin et al., 2019.p.14).  

Depuis les années 2000, les travaux enracinés dans la psychologie positive se sont 

intensifiés (Creusier, 2013). Désormais, le bien-être écarte les aspects négatifs de la 

santé mentale (stress, burn-out, souffrance) pour faire place à une intention d’état 



Première partie : cadre théorique  

16 
 

psychologique positif. Comme le résume Creusier (2013), « elle [la psychologie 

positive] invite plutôt à s’intéresser à la norme : le bien-être, plutôt qu’à l’exception : 

la maladie » (p.64). Même si cette vision positive nécessite encore d’être développée, 

son intérêt scientifique est remarquable. Depuis quelques années maintenant, elle 

devance l’approche dite « pathogène » qui se focalise uniquement sur les aspects 

négatifs (Llena, 2019). 

 

 

Au cœur de cette psychologie positive, deux perspectives se dégagent dans la 

littérature : l’hédonisme et l’eudémonisme (Diener, 2009). D’une part, l’hédonisme se 

définit par la prédominance des émotions positives sur les émotions négatives et par la 

satisfaction dans la vie (Massé et al., 1998 ; Dagenais-Desmarais, 2010 ; Llena, 2019). 

Dépendant du contexte et des évènements, le bien-être hédonique est fluctuant 

(Schenk, 2019). D’autre part, l’eudémonisme, plus stable et durable, se concentre sur 

une démarche de croissance personnelle, se focalisant sur une vie pleine de sens et sur 

la réalisation de soi (de Courville, 2018 ; Schenk, 2019 ; Llena, 2019). Selon ce 

courant, c’est l’harmonie entre soi-même et ses valeurs qui consolide le bien-être 

(Dagenais-Desmarais, 2010). 

La littérature scientifique concernant le bien-être général commence à être 

considérable, bien que dispersée (Creusier, 2013). Toutefois, le bien-être lié 

particulièrement au travail a retenu moins d’attention (Creusier, 2013 ; Dagenais-

Desmarais, 2010). Creusier (2013) justifie ce désintérêt par le fait que le bien-être ait 

longtemps été considéré comme un construit stable et imperméable aux différents 

domaines de vie (Dagenais-Desmarais, 2010). Or, le travail est un domaine de vie 

singulier, avec ses propres enjeux : il représente donc un « construit propre et distinct 

du bien-être général » (Creusier, 2013, p.88). Dorénavant, concentrons-nous 

davantage sur le contexte de notre recherche : l’enseignement.  

 

1.2.2 Bien-être au travail chez les enseignants 

S’intéresser au bien-être des enseignants est essentiel puisqu’il influence le maintien 

des membres du personnel, l’absentéisme, l’épuisement professionnel, le sentiment 

d’efficacité, l’engagement des enseignants en faveur des nouvelles pédagogies et un 

plus grand sentiment de compétence (OCDE, 2018). Tout comme le bien-être général, 

Dans ce travail, le bien-être sera considéré selon cette vision positive.  
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le bien-être au travail des enseignants est un construit complexe aux multiples 

dimensions qui varient selon l’intérêt des chercheurs (Dobrica-Tudor, 2021). Pour ce 

travail, nous maintiendrons la définition de Aelterman et al. (2007), car elle s’appuie 

sur la psychologie positive et apparait dans une étude sur les enseignants en Belgique 

(en Flandre). Ces auteurs mentionnent que « Le bien-être exprime un état émotionnel 

positif, qui est le résultat de l’harmonie entre la somme des facteurs environnementaux 

spécifiques d’une part, et les besoins et attentes personnels des enseignants d’autre 

part » (p.286 [traduction libre]).  

 Dorénavant, concentrons-nous sur les approches dominantes de ce bien-être 

spécifique dans la littérature.  

• Approches dominantes du bien-être des enseignants 
 

➢ Approche hédonique 

La principale composante du bien-être hédonique des enseignants correspond à leur 

satisfaction professionnelle (Llena, 2019). En raison de sa complexité, la définition de 

ce concept ne fait pas l’unanimité dans la sphère scientifique (Lison & De Ketele, 2007 

; Granger & Tremblay, 2019). Dans ce travail, nous retiendrons la définition de 

Zembylas & Papanastasiou (2006) pour son adaptation au contexte scolaire. Ainsi, les 

auteurs définissent la satisfaction professionnelle des enseignants comme « a teacher’s 

affective relation to his or her teaching role and is a function of the perceived 

relationship between what one wants from teaching and what one perceives it is 

offering to a teacher » (p.230). Maroy (2008) mentionne dans son ouvrage que 63.3% 

des enseignants belges sont satisfaits de leur métier. Ce résultat n’est pas très élevé 

comparé aux autres métiers. 

De nombreux chercheurs se sont intéressés à la satisfaction professionnelle des 

enseignants. À titre d’exemple, une corrélation a été trouvée entre le comportement 

des élèves et la satisfaction des enseignants (Doudin, Curchod-Ruedi & Baumberger, 

2009). Plus particulièrement en lien avec notre recherche, une corrélation positive a 

été établie entre la collaboration professionnelle et la satisfaction professionnelle des 

enseignants (Amathieu & Chaliès, 2014 ; Zembylas & Papanastasiou, 2006 ; Torres, 

2019). Selon Amathieu & Chaliès (2014), l’engagement dans un travail collectif 

nourrirait un sentiment d’appartenance à une communauté et une multiplication des 

échanges professionnels, ce qui accentuerait ainsi leur satisfaction professionnelle. 
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La conception hédonique a longtemps dominé la recherche sur le bien-être. Toutefois, 

un courant alternatif, allant au-delà de la seule satisfaction, a fait son apparition : 

l’eudémonisme (Creusier, 2013 ; Abord de Chatillon & Richard, 2015).   

➢ Approche eudémonique  

L’approche eudémonique consiste « en l’actualisation du potentiel humain et des 

besoins psychologiques ancrés dans sa nature » (Ryan & Deci cités dans Drouin et al. 

2019.  p. 15). Cette actualisation permet à l’enseignant de lui apporter un sentiment de 

sens, de développement personnel, etc. Le bien-être eudémonique peut apparaitre sous 

la forme d’efforts, de poursuites de buts et d’engagements (Drouin et al. 2019). 

Détaillons cette approche au regard de la théorie de Dagenais-Desmarais (2010). Cette 

auteure mentionne cinq ingrédients indispensables au bien-être eudémonique au 

travail.  

Le premier, l’adéquation interpersonnelle, concerne la perception de relations 

sociales positives des enseignants avec leur direction, leurs collègues et leurs élèves 

(Dagenais-Desmarais & Privé, 2010 ; Maroy, 2008 ; Dreer, 2021). Yildirim (2014) 

confirme l’importance de ce facteur en mentionnant l’impact évident de relations 

positives sur le bien-être des enseignants. Cornelius-White (2007) mentionne que les 

bonnes relations entre enseignants ont également un impact positif sur la réussite des 

élèves. En effet, ces bonnes relations ainsi que la collaboration parmi les enseignants 

créent un climat serein au sein de l’établissement, propice aux apprentissages (Ainley 

& Carstens, 2019). Ajoutons que lorsque les enseignants se soutiennent mutuellement, 

l’image que les élèves ont d’eux-mêmes est meilleure. Dès lors, les apprenants 

ressentent moins de symptômes dépressifs (Reddy et al., 2003).   

Le deuxième, l’épanouissement au travail, est ressenti par les employés lorsqu’ils 

pensent accomplir un travail signifiant, stimulant et ayant du sens pour eux (Dagenais-

Desmarais & Privé, 2010). Appliqué au monde de l’éducation, un manque de sens 

perçu est lié à une plus grande intention de quitter la profession (Dreer, 2021). En 

d’autres termes, le sens donné à la profession est un élément central du bien-être 

enseignant (Goyette & Martineau, 2018).   

Le troisième, le sentiment de compétence, est défini par Dagenais-Desmarais & Privé 

(2010) comme le sentiment de disposer des habilités nécessaires pour effectuer son 

travail. En d’autres termes, l’employé ressent qu’il maitrise les tâches à réaliser. La 

littérature parle également d’auto-efficacité (de Courville, 2018) ou encore de 
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sentiment d’efficacité personnelle. Pour les enseignants, ce sentiment se traduit par 

« le jugement à propos de leur habilité à promouvoir l’apprentissage de l’élève » (de 

Courville, 2018, p.18). Le sentiment de compétence permet une diminution du stress 

(Magniez, 2022), une plus grande satisfaction professionnelle (Amathieu & Chaliès, 

2014), une plus grande motivation intrinsèque (Hock, 2016), mais également 

davantage de collaboration (Rousseau et al., 2017 ; Janin & Couvert, 2020). Les 

professeurs ayant un sentiment d’efficacité personnel élevé seront plus disposés à 

expérimenter de nouvelles idées et de nouvelles méthodes afin de répondre aux besoins 

des élèves (Viac & Fraser, 2020). Dès lors, la motivation et l’intérêt des élèves pour 

les cours vont également être positivement influencés.  

Le quatrième, la reconnaissance, permet aux employés de se sentir appréciés pour 

leur travail, mais également pour leur personne (Dagenais-Desmarais & Privé, 2010). 

Cependant, toute marque d’appréciation doit être perçue sincère et non comme de la 

manipulation ou du contrôle. Comme mentionné précédemment, la reconnaissance des 

collègues est également un facilitateur pour la mise en place du co-enseignement 

(Périsset Bagnoud, 2007).  

Le cinquième, la volonté d’engagement, est la volonté de s’engager et de contribuer 

au bon fonctionnement de l’organisation (Dagenais-Desmarais & Privé, 2010). Dans 

un contexte scolaire, des études montrent des résultats positifs d’une relation entre 

l’engagement des enseignants et la satisfaction au travail (Dreer, 2021). D’autres 

termes renvoient à la volonté d’engagement comme la motivation intrinsèque (agir 

pour le plaisir qui en découle) ou encore l’autodétermination (Hock, 2016). Pour qu’un 

enseignant soit intrinsèquement motivé, plusieurs variables entrent en jeu : le soutien 

perçu de la part des collègues (Galand & Gillet, 2004), le besoin d’autonomie et un 

sentiment de compétence (Hock, 2016). 

Afin d’analyser le bien-être eudémonique, Dagenais-Desmarais a créé une échelle de 

25 items exploitant les cinq dimensions. Nous la développerons en annexe 4.  

• Autres facteurs influençant le bien-être des enseignants 

Nous venons de présenter plusieurs facteurs influençant le bien-être des enseignants 

comme le sentiment de compétence, la reconnaissance des collègues… Toutefois, en 

parcourant la littérature, nous en avons repéré d’autres. Dans le point ci-dessous, nous 

les développerons en deux catégories : les facteurs individuels et les facteurs 

relationnels/organisationnels.  
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➢ Facteurs individuels 

Des facteurs individuels peuvent impacter le bien-être des enseignants. Dans la 

littérature scientifique, trois apparaissent comme significatifs pour les enseignants : 

l’âge, le genre et l’ancienneté (Lison & De Ketele, 2007 ; Maroy, 2008 ; Zavidovique 

et al., 2018). 

Premièrement, concernant l’âge, plusieurs auteurs mentionnent que les enseignants en 

fin de carrière et ayant par extension plus de quarante ans, sont moins satisfaits de leur 

métier que les plus jeunes puisqu’ils arriveraient à un stade d’usure professionnelle 

(Maroy, 2008 ; Sima et al., 2013). Notons que l’âge moyen des enseignants du primaire 

en Fédération Wallonie-Bruxelles est de 40.9 ans (Enseignement.be, 2021). 
Deuxièmement, concernant le genre, de nombreuses études ont démontré que les 

femmes sont plus satisfaites dans leur métier d’enseignante que les hommes (Maroy, 

2008 ; Lison & De Ketele, 2007, Zavidovique et al., 2018). Plusieurs hypothèses 

expliquent ce constat. Tout d’abord, les femmes accorderaient davantage d’importance 

à leur vie familiale que les hommes. Dès lors, le métier d’enseignant leur apporterait 

de la satisfaction puisqu’il leur permet d’avoir plus de temps avec leur famille. Ensuite, 

selon Lison & De Ketele (2007), les hommes accorderaient plus d’importance aux 

reconnaissances sociales. Dès lors, le fait d’exercer un métier sans possibilité 

d’évolution de carrière et de devoir perpétuellement changer leurs pratiques 

pédagogiques à la suite de réformes, sont des éléments qui peuvent justifier une 

satisfaction plus faible des hommes. Notons qu’en Belgique, les enseignants du 

primaire sont à 83.3% féminins (Enseignement.be, 2021). 

Troisièmement, concernant l’ancienneté, Maroy (2008) mentionne qu’elle joue un rôle 

sur la satisfaction professionnelle des enseignants. Dans son ouvrage, l’auteur fait le 

constat que beaucoup d’enseignants novices, c’est-à-dire ayant moins de cinq ans 

d’ancienneté, ne choisissent pas le métier d’enseignant en premier choix. Malgré cette 

constatation, ceux-ci éprouveraient plus de satisfaction dans leur métier que les 

enseignants de plus de 26 ans d’ancienneté. Cependant, comme le mentionnent Sima 

et al. (2013), au fur et à mesure des années de travail, un enseignant comprend les 

rouages de l’enseignement et peut donc prendre plus de recul sur ses pratiques 

d’enseignant et faire plus facilement face aux problèmes qu’il pourrait rencontrer.  

http://www.enseignement.be/
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Toutefois, notons que, dans la littérature, les avis divergent. En effet, dans leur étude, 

Biétry & Creusier (2016) mentionnent qu’il n’y a pas de lien significatif entre les 

variables socio-démographiques (ancienneté, âge, genre) et le bien-être.   

➢ Facteurs relationnels et organisationnels 

Les facteurs relationnels et organisationnels concernent les relations avec les 

collègues, mais également avec la direction. Nous commencerons par développer les 

facteurs en lien avec la direction avant de continuer avec les collègues. 

Premièrement, le style de leadership adopté par la direction de l’établissement semble 

constituer un facteur clé pour le bien-être des enseignants (Stoloff et al., 2019).  En 

contexte scolaire, Spillane et al. (2004) définissent le leadership comme «the 

identification, acquisition, allocation, co-ordination, and use of the social, material, 

and cultural resources necessary to establish the conditions for the possibility of 

teaching and learning » (p.11). 

De nombreuses études se sont intéressées à la relation entre le bien-être des employés 

et le style de leadership (Chouinard-Leclaire et al., 2015). Toutefois, la majorité 

d’entre elles a adopté une définition hédonique du bien-être en interrogeant la 

satisfaction professionnelle (Kuoppala et al., 2008).  

Nous nous pencherons plus particulièrement sur l’article de Chouinard-Leclaire et al. 

(2015) qui établit un lien entre le leadership transformationnel et le bien-être dans une 

approche eudémonique. Ce style de leadership est privilégié dans le milieu de 

l’éducation, car « il produit des résultats supérieurs aux attentes » (Hadchiti, 2021).  

Le leadership transformationnel implique de motiver les employés à développer leur 

plein potentiel, tout en dépassant leurs intérêts personnels (Eyal & Roth, 2011 ; 

Chouinard-Leclaire et al., 2015). Il a pour objectif de soutenir l’autonomie et la 

collaboration au sein d’une équipe. Ce style de leadership s’oppose au leadership 

transactionnel qui privilégie les récompenses et la gestion par exception (Hadchiti, 

2021). Cinq dimensions définiraient le leadership transformationnel : le charisme, 

l’influence idéalisée, la motivation inspirationnelle, la stimulation intellectuelle et la 

considération individualisée (Chouinard-Leclaire et al., 2015). Les auteurs ont observé 

des relations positives entre ces dimensions du leadership transformationnel et le bien-

être des employés. En d’autres termes, les dirigeants qui empruntent un style de 

leadership transformationnel, contribueraient à la création d’un environnement de 

travail positif pour les employés.  
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Malgré le fait que cette étude se concentre sur le bien-être au travail en général, et pas 

en contexte scolaire, il n’existe pas, à notre connaissance, d’ouvrage qui évoque le lien 

entre le leadership de la direction d’un établissement et le bien-être des enseignants 

dans une approche eudémonique. 

Deuxièmement, la relation avec les collègues et par extension, la collaboration, 

semblent avoir un impact sur le bien-être. Comme le mentionnent Greenwood et al. 

(cités dans Beaumont et al., 2010), la collaboration entre enseignants les aide à 

surmonter l’isolement grâce à l’entraide qu’elle suscite. Lorsque les enseignants 

passent par des moments de doutes ou des moments plus difficiles, la collaboration 

leur permet d’échanger et de se rassurer, ce qui les rend plus efficaces au sein de leur 

profession (Mérini, cité dans Beaumont and al., 2010). Tallman (2021) mentionne que 

la collaboration renforce le moral des enseignants et devient une forme de protection 

de leur bien-être par la création in fine d’une communauté de partage. Enfin, comme 

le décrivent Greenwood et al. (cités dans Beaumont et al., 2010) la relation avec les 

collègues impacte positivement le sentiment d’efficacité personnelle. En effet, les 

moments de partage poussent les enseignants à oser et innover, diminuant leur niveau 

de stress.  

Cependant, la collaboration entre enseignants est efficace sous certaines conditions. 

De ce point de vue, Borges & Lessard (2007) mentionnent que cette dernière peut 

s’avérer chronophage, énergivore, et de ce fait, engendrer un sentiment d’épuisement. 

En conclusion, à l’issue de cette partie théorique, deux concepts sont mis en évidence : 

le bien-être au travail des enseignants et la collaboration. En effet, la collaboration 

semble avoir de nombreux apports positifs sur le bien-être des enseignants. Elle 

permettrait d’améliorer le sentiment de compétence (Beaumont et al., 2010 ; Rousseau 

et al., 2017 ; Janin & Couvert, 2020), le sentiment d’efficacité (Greenwood et al. cités 

dans Beaumont et al., 2010), la confiance en soi (Rousseau et al., 2017) et diminuerait 

également le niveau de stress des enseignants (Beaumont et al., 2010).  

L’arrivée récente du co-enseignement, modalité spécifique de la collaboration, dans le 

système belge nous pousse à nous demander si sa pratique amènera également des 

apports positifs sur le bien-être des enseignants. Dans la suite de notre travail, nous 

tenterons, de manière exploratoire, de répondre à cette réflexion en nous basant sur les 

écrits de Benoit & Angelucci (2011) et Tremblay (2017) sur le co-enseignement ainsi 

que sur la conception du bien-être eudémonique développée par Dagenais-Demarais 

(2010).   
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Deuxième partie : méthodologie de la recherche 

L’objectif de cette deuxième partie est d’exposer notre cheminement méthodologique. 

Nous commencerons par énoncer nos questions de recherche, nos hypothèses et sous-

hypothèses. Ensuite, nous présenterons la méthodologie de recueil des données. Enfin, 

nous décrirons brièvement notre échantillon et les différentes mesures utilisées pour 

notre recherche.  

2.1 Questions, hypothèses et sous-hypothèses de recherche 

Comme mentionné précédemment (cf. introduction), nous nous intéressons à la 

contribution du co-enseignement au bien-être des enseignants du primaire en 

Fédération Wallonie-Bruxelles. Le co-enseignement est défini dans ce travail comme 

deux enseignants qui travaillent dans le même local en même temps tout en co-

planifiant et co-évaluant (Tremblay, 2017). Chaque élément de cette définition est 

essentiel pour délimiter les critères de la catégorie « Co-enseignement ». 

Afin de répondre à cette question, nous avons émis deux hypothèses de recherche, 

elles-mêmes divisées en une série de sous-hypothèses.  

2.1.1 Hypothèse 1 et ses sous-hypothèses 

La littérature nous informe que la collaboration professionnelle a un impact positif sur 

la satisfaction professionnelle des enseignants (Amathieu & Charliès, 2014 ; Zembylas 

& Papanastasiou, 2006 ; Torres, 2019). Dès lors, nous adaptons ce constat au co-

enseignement et au bien-être des enseignants et nous émettons l’hypothèse que :  

H1 : Le bien-être des enseignants est plus élevé chez les enseignants rapportant un 

plus haut niveau d’implication collaborative1 

En nous focalisant davantage sur les écrits de Dagenais-Desmarais (2010), nous 

retenons que le concept de bien-être au travail des enseignants s’appuie sur cinq 

éléments indispensables au bien-être. De ce fait, nous émettons les sous-hypothèses 

suivantes :  

 
1 Plus d’informations sur ces niveaux d’implication au point 2.5. 
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h1.1 : L’épanouissement au travail des enseignants est positivement lié à un plus 

haut niveau d’implication collaborative. 

Selon Dreer (2021), un manque d’épanouissement au travail et plus précisément le 

manque de sens perçu au travail est lié à une plus grande intention de quitter la 

profession. En d’autres termes, le sens donné à la profession est un élément central du 

bien-être enseignant (Goyette & Martineau, 2018).   

h1.2 : Le sentiment de compétence des enseignants est positivement lié à un plus 

haut niveau d’implication collaborative. 

Selon Hock (2016), le sentiment de compétence permet une plus grande motivation 

intrinsèque. Il favorise également davantage de collaboration (Rousseau et al., 2017 ; 

Janin & Couvert, 2020). 

h1.3 : La reconnaissance perçue au travail des enseignants est positivement liée à un 

plus haut niveau d’implication collaborative. 

Selon Périsset Bagnoud (2007), la reconnaissance des collègues facilite la mise en 

place du co-enseignement. Nous émettons donc l’hypothèse qu’elle sera liée à un plus 

haut niveau d’implication collaborative. 

h1.4 : Les relations interpersonnelles des enseignants sont positivement liées à un 

plus haut niveau d’implication collaborative. 

Selon Yildirim (2014), des relations positives avec les collègues impactent le bien-être 

des enseignants. 

h1.5 : Le désir d’implication au travail des enseignants est positivement lié à un plus 

haut niveau d’implication collaborative. 

Cette hypothèse n’est pas appuyée par de la littérature. Toutefois, si l’hypothèse 

principale est vérifiée, il apparait logique que le désir d’implication – dimension du 

bien-être - le soit également.  
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Le schéma suivant (cf. figure 9) permet d’avoir une meilleure vue d’ensemble de 

l’hypothèse 1. 

 

 

2.1.2 Hypothèse 2 et ses sous-hypothèses 

En analysant la littérature sur le co-enseignement, nous retenons que plusieurs 

éléments peuvent impacter le bon fonctionnement de cette pratique et, par extension, 

le bien-être des enseignants (Beaumont et al., 2010 ; Embury et al., 2012 ; Bagnoud, 

2007 ; Benoit et al., 2011 ; Mohammed et al., 2011). Dès lors, nous émettons 

l’hypothèse suivante :  

H2 : Il existe un lien entre les conditions de mise en place du co-enseignement et le 

bien-être des co-enseignants. 

Cette hypothèse est déclinée, sur base de la littérature, en trois catégories : les 

conditions liées à l’enseignant, à la situation de co-enseignement et à l’organisation. 

• Conditions liées à l’enseignant 

h2.1 : Le bien-être des co-enseignants est positivement lié à une perception positive 

du co-enseignement. 

Dans la littérature, Benoit et Angelucci (2011) mentionnent que lorsqu’un enseignant 

perçoit positivement le co-enseignement, il a alors tendance à renouveler cette pratique 

une fois vécue. Dès lors, nous supposons que le bien-être est impacté. 

h2.2 : Le bien-être des co-enseignants est positivement lié à un grand sentiment de 

compétence en co-enseignement. 

Figure 9 – Schéma synthétisant l’hypothèse 1 
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Lessard et al. (2009) mentionnent qu’un sentiment de compétence élevé entrainera 

davantage de collaboration, d’estime de soi et de confiance aux autres. 

h2.3 : Le bien-être des co-enseignants est positivement lié à un grand nombre 

d’années d’expérience de co-enseignement. 

En l’absence de recul théorique sur le bien-être éprouvé par les co-enseignants, nous 

émettons cette hypothèse sur base de notre propre expérience professionnelle.  

• Conditions liées à la situation de co-enseignement 

h2.4 : Le bien-être des co-enseignants est positivement lié à une grande fréquence de 

pratique du co-enseignement. 

Selon l’enquête qualitative de Theunis (2022), une faible fréquence et intensité du co-

enseignement pourrait être un obstacle au co-enseignement. Cela pourrait induire un 

partage non équitable des tâches en comparaison des co-enseignants à temps plein. 

Nous émettons donc l’hypothèse que cette fréquence de pratique est liée au bien-être 

des co-enseignants.  

h2.5 : Le bien-être des co-enseignants est positivement lié à un haut niveau de 

communication entre les co-enseignants. 

Selon l’enquête qualitative de Theunis (2022), la communication et la remise en 

question sont des facilitateurs de la pratique du co-enseignement. Sur base de ce 

constat, nous supposons qu’ils sont liés au bien-être des co-enseignants. 

h2.6 : Le bien-être des co-enseignants est positivement lié à un sentiment d’équité 

élevé entre les co-enseignants. 

Selon Granger & Tremblay (2020), il est préférable que chaque co-enseignant se sente 

sur le même pied d’égalité que son collègue afin de favoriser la collaboration et une 

confiance mutuelle. Nous émettons l’hypothèse que cela joue sur le bien-être des co-

enseignants.  

h2.7 : Le bien-être des co-enseignants est positivement lié au statut du co-enseignant 

(titulaire ou intervenant). 
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En l’absence de recul théorique sur le bien-être éprouvé par les co-enseignants, nous 

émettons cette hypothèse sur base de notre propre expérience professionnelle.  

• Conditions liées à l’organisation 

h2.8 : Le bien-être des co-enseignants est positivement lié à un grand soutien de la 

hiérarchie. 

Périsset Bagnoud (2007) explique que le soutien de la hiérarchie est nécessaire à la 

pratique de co-enseignement avec, d’une part, un respect pour l’autonomie des 

enseignants en évitant un cadrage de type fort et bureaucratique et, d’autre part, la 

fourniture de ressources matérielles (heures de décharge, formation continue…). Nous 

supposons donc que ce soutien influence le bien-être des co-enseignants. 

h2.9 : Le bien-être des co-enseignants est positivement lié à la possibilité de choisir 

son co-enseignant. 

Benoit & Angelucci (2011) proposent que les enseignants soient impliqués dans le 

choix de leur partenaire. De fait, si les personnalités ne sont pas prises en compte dans 

le processus de création des binômes, cela peut générer des répercussions sur la gestion 

de classe et les attentes scolaires, mais également sur le stress vécu par les enseignants.  

Le schéma suivant (cf. figure 10) permet d’avoir une meilleure vue d’ensemble de 

l’hypothèse 2. 

 

 

Figure 10 – Schéma synthétisant l’hypothèse 2 
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2.2 Méthodologie de récolte des données  

Pour la récolte des données, nous avons opté pour une méthode quantitative, et ce, 

pour deux raisons. D’une part, elle permet de vérifier la variation entre les différents 

groupes étudiés (de Singly, 2020). Ce critère répond à notre volonté de comprendre 

s’il existe un lien entre le bien-être des enseignants et le niveau d’implication 

collaborative. D’autre part, l’approche quantitative permet de ne pas brusquer la 

personne interrogée afin qu’elle s’exprime librement et sans jugement sans pour autant 

omettre des éléments (Van Laethem et al., 2014). Notre recherche s’intéressant au 

bien-être des enseignants dans leur école en tenant compte d’éléments éventuellement 

sensibles (collègues, direction…), la liberté d’expression est donc essentielle à notre 

recherche.  

2.3 Délimitation du champ d’études et de la population 

Pour notre recherche, nous avons décidé de nous concentrer uniquement sur les 

enseignants du primaire en Fédération Wallonie-Bruxelles. En effet, le Pacte pour un 

Enseignement d’excellence vise, à long terme, à ce que toutes les années du primaire 

bénéficient du co-enseignement dans les classes (cf. Introduction).  

2.4 Collecte de données par le biais d’un questionnaire 

Souhaitant comparer les résultats de différents groupes de niveau d’implication 

collaborative, la diffusion d’un questionnaire nous semble pertinente (Parizot, 2012). 

Ayant la volonté de tester des hypothèses, notre questionnaire est construit à l’aide de 

questions fermées (de Singly, 2020). En nous basant sur la théorie de Moscarola 

(2018), nous pouvons définir notre questionnaire de « questionnaire de modélisation ». 

Selon l’auteur, « lorsque l’objet de la recherche est de tester des hypothèses […] 

l’approche standard consiste à construire le questionnaire en opérationnalisant les 

concepts de la théorie avec des échelles de mesure » (Moscarola, 2018. p. 206).  

Dorénavant, concentrons-nous sur l’élaboration de ce questionnaire.  
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2.4.1 Élaboration du questionnaire  

Notre questionnaire est divisé en plusieurs parties, comme présenté dans le tableau 1 

ci-dessous. La première partie comprend un message d’introduction tout comme un 

message de remerciements qui clôture le questionnaire (de Singly, 2020). La deuxième 

partie a pour objectif de vérifier que les participants travaillent bien en FW-B. La 

troisième partie nous aide à construire les différents groupes de participants (cf. point 

2.5). Ensuite, la quatrième partie est utile pour comprendre comment s’organise le co-

enseignement en FW-B (dispositions, classes…). La cinquième partie concerne les 

variables indépendantes qui peuvent être en lien avec le bien-être au travail des 

enseignants. Enfin, la sixième partie questionne la variable dépendante : le bien-être 

au travail des enseignants.   
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TABLEAU 1. – Organisation du questionnaire  

0. Message d’introduction  

1. Vérification Q1 – travail en Fédération Wallonie-

Bruxelles 

2. Niveau d’implication 

collaborative des enseignants 

Co-enseignement 

Q2 items 1 et 2 – Co-construction 

Q7 items 3, 4 et 5 – Co-planification 

Q8 items 3, 4 et 5 – Co-évaluation   

Collaboration 

Q3 items 1, 2 et 3 – Collaboration  

Q7 items 1 et 2 – Absence de co-

planification 

Q8 items1 et 2 – Absence de co-évaluation 

Coordination 

Q3 item 4 – Coordination 

3. Informations descriptives sur la 

mise en pratique du co-

enseignement  

Q5 – Classe où le co-enseignement est 

pratiqué 

Q9 – Disposition de la classe 

Q11 – Décision de la mise en place 

Q13 – Formation sur le co-enseignement  

4. La mise en place du co-

enseignement 

Q4 – Fonction dans le co-enseignement 

Q6 – Fréquence de travail en co-

enseignement 

Q12 – Expérience du co-enseignement 

Q17 – Choix du co-enseignant 

Q18– Equité, compétence, communication, 

perception du co-enseignement et soutien 

de la hiérarchie 

5. Perception du leadership 

transformationnel de la direction 

Q19 – Échelle sur la perception du 

leadership transformationnel de la direction 

(Gómez, 2011) 

6. Perception du bien-être au travail 

des enseignants 

Q20 – Échelle de bien-être au travail des 

enseignants 

7. Identification du participant  Q21 – Genre 

Q22 – Âge 

Q23 - Ancienneté 

8. Message de clôture   
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2.4.2 Test du questionnaire  

Une fois le questionnaire construit, nous l’avons testé auprès de trois enseignants 

pouvant faire partie de notre échantillon de recherche. Comme le mentionne Moscarola 

(2018), un questionnaire doit être motivant et compréhensible pour tout le monde. Ce 

test permet également de vérifier qu’il n’y ait pas de difficultés imprévues comme la 

longueur du questionnaire, des questions non pertinentes… (Combessie, 2007). Une 

fois les erreurs de formulation soulevées et de suite corrigées, nous avons supprimé les 

résultats de notre base de données avant de diffuser notre questionnaire. 

2.4.3 Diffusion du questionnaire  

Le questionnaire étant validé (cf. annexe 1), nous avons commencé à le diffuser le 26 

mars 2023 et l’avons clôturé le 22 avril 2023. Nous l’avons transmis majoritairement 

via les groupes de professeurs sur Facebook ainsi que par mail aux directions et 

professeurs. 

Comme l’explique Moscarola (2018), il est essentiel de faire des relances durant la 

période d’administration du questionnaire. Dès lors, tous les 5 jours, nous relancions 

sur les différents groupes Facebook une affiche présentant notre recherche, la 

population visée ainsi que la date de clôture du questionnaire. Cette affiche colorée 

était accompagnée d’un QR code permettant d’interpeller plus facilement les 

répondants (cf. annexe 2). Comme l’explique Couper (cité dans Moscarola, 2018), les 

couleurs et les images donnent au questionnaire « une apparence séduisante et 

ludique » (p. 209) ce qui compense le manque de stimulus humains.  

2.5 Présentation de l’échantillon  

• Échantillon complet (cf. annexe 3) 

Nous avons récolté 256 réponses à notre questionnaire. Toutefois, 6 personnes 

n’enseignent pas en Fédération Wallonie-Bruxelles : nous les avons donc retirées. 

Pour notre analyse, nous comptabilisons donc 250 réponses valides. Parmi celles-ci, 

239 sont des réponses de femmes et 11 d’hommes. La grande majorité de notre 

échantillon se compose donc de femmes, comme nous le montre la figure 11.  

 

 

 

 



Deuxième partie : méthodologie de la recherche  

32 
 

4,40%

95,60%

Sexe des participants (N=250)

Homme Femme

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ensuite, des enseignants de tout âge ont répondu à notre questionnaire. Sur les 250 

participants, 25 ont moins de 25 ans, 68 ont de 26 à 35ans, 73 ont de 36 à 45 ans, 65 

ont de 46 à 55 ans et 19 ont 56 ans et plus. La figure 12 nous permet de rapidement 

constater que notre échantillon est principalement représenté par des enseignants âgés 

de 26 à 55 ans. Dès lors, nous pouvons dire que les enseignants interrogés ont en 

moyenne « de 36 à 45 ans » (M= 2). 

 

 

Enfin, nous nous sommes intéressées à l’ancienneté de notre échantillon (cf. figure 

13). 43 participants ont moins de 5 ans d’ancienneté, 39 ont entre 6 et 10 ans 

d’ancienneté, 37 ont entre 11 et 15 ans d’ancienneté et 131 ont plus de 16 ans 

d’ancienneté. Un bref aperçu de la figure 11 nous permet de constater une majorité 

d’enseignants expérimentés. En effet, 52.4% de notre échantillon a plus de 16 ans 

d’ancienneté. Sur base de nos analyses, nous pouvons dire que les enseignants 

interrogés ont en moyenne « de 11 à 15 ans » d’ancienneté (M= 2). 
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Figure 11 – Répartition des enseignants en % selon 

leur genre (N=250) 

Figure 12 – Répartition des enseignants en % selon leur âge (N=250) 
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En résumé, bien que l’échantillon contienne une majorité de femmes de plus de 16 ans 

d’expérience dans l’enseignement, il représente de manière valide la population 

recherchée. En effet, notre échantillon est composé de 95.6% de femmes, ce qui est 

relativement proche du contexte général de l’enseignement où 83.3% des enseignants 

sont des femmes (Enseignement.be, 2021). Du point de vue de la moyenne d’âge de 

notre échantillon, les enseignants ont de 36 à 45 ans. Dans l’enseignement primaire en 

Fédération Wallonie-Bruxelles, les enseignants ont en moyenne 40.9 ans, ce qui 

correspond à nos résultats (Enseignement.be, 2021).  

Ensuite, pour répondre à notre première hypothèse qui compare les scores de bien-être 

en fonction du niveau d’implication collaborative des enseignants, nous avons créé les 

groupes de ces différents niveaux. En nous basant sur l’échelle évolutive de Marcel et 

al. (2017), nous avons nommé les trois niveaux d’implication collaborative « Aucun 

des deux » (=coordination), « Collaboration » et « Co-enseignement » (=coopération). 

Le plus haut niveau d’implication collaborative correspond au « Co-enseignement ».  

Dans notre échantillon, nous remarquons que 25.2% (N = 63) des enseignants 

répondent à tous les critères de co-enseignement, 47.2% (N = 118) à ceux de 

collaboration et 27.6% (N = 69) à aucun des deux (cf. figure 14).   
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Figure 13 – Répartition des enseignants en % selon leur ancienneté (N=250) 
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Dorénavant, concentrons-nous plus précisément sur les co-enseignants (N = 63) pour 

répondre à notre seconde hypothèse.  

• Présentation du sous-échantillon : les co-enseignants (cf. annexe 4) 

Dans un premier temps, nous nous sommes intéressées à la classe dans laquelle les co- 

enseignants de notre échantillon travaillaient majoritairement (cf. figure 15). Sur base 

de nos analyses, nous remarquons que 36.5% (N = 23) des co-enseignants enseignent 

en 1ère primaire, 23.80% (N = 15) en 2ème primaire, 9.5% (N = 6) en 3ème primaire, 

9.5% (N = 6) en 4ème primaire, 14.3% (N = 9) en 5ème primaire et 4.8% (N= 3) en 6ème 

primaire.  
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Figure 14 – Répartition des enseignants en % selon leur niveau 

d’implication collaborative (N=250) 

Figure 15 – Répartition des co-enseignants en % selon les classes où ils 

enseignants (N=63) 
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Dans un deuxième temps, nous avons analysé les dispositions utilisées en classe par 

les enseignants pendant leurs heures de co-enseignement (cf. figure 16).  

 

 
 

 

 

Sur base de ce graphique (cf. figure 16), il ressort que la cinquième 

disposition « Enseignement en ateliers » est la plus fréquemment utilisée dans notre 

échantillon (M = 2.76). Ensuite, nous retrouvons la disposition « Un enseignant 

enseigne et un autre soutient » (M = 2.24) suivie de l’ « Enseignement alternatif » (M 

= 2.23). En effet, l’échelle utilisée va de 0 (jamais) à 4 (très souvent).  

Dans un troisième temps, nous avons analysé la personne qui choisit la disposition de 

co-enseignement. Sur base de la figure 17 ci-dessous, nous pouvons affirmer que, dans 

60.3% des cas, c’est le titulaire avec l’intervenant.e qui ont décidé de la disposition en 

co-enseignement. Par ailleurs, pour 30,2% des co-enseignants de l’échantillon, la 

disposition a été choisie par le titulaire seulement. Pour le reste de l’échantillon, la 

disposition a été choisie par l’intervenant. e, l’équipe éducative ou la direction.  
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Figure 16 – Répartition des co-enseignants en % selon les dispositions utilisées 

pendant la pratique du co-enseignement (N=63) 
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Dans un dernier temps, nous avons vérifié si les co-enseignants avaient bénéficié d’une 

formation sur ce type de pédagogie. Sur base des résultats (cf. figure 18), nous pouvons 

dire que 30.2% (N= 19) des co-enseignants ont suivi une formation sur le co-

enseignement contre 69.8% qui n’ont pas été formés (N= 44). 
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Figure 17 – Répartition des co-enseignants en % selon la personne ayant 

choisi la disposition (N=63) 

Figure 18 – Répartition des co-enseignants en % selon la possibilité de 

choisir le co-enseignant (N=63) 
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2.6. Mesures  

Cette partie s’intéresse aux variables nécessaires à cette recherche : les variables socio-

démographiques, la perception du leadership, le bien-être des enseignants, leur niveau 

d’implication et les conditions de mise en place du co-enseignement.  

 

2.6.1. Les variables socio-démographiques 

La littérature nous apprend que les variables sociodémographiques comme le genre, 

l’âge et l’ancienneté peuvent avoir une potentielle influence sur le bien-être (Maroy, 

2008 ; Lison et al., 2007 ; Sima et al., 2013 ; Zavidovique et al., 2018). Cependant, 

comme mentionné précédemment, les avis sur ce point divergent (Biétry & Creusier, 

2016). Dès lors, un premier test sera effectué pour vérifier que ces variables n’aient 

pas de lien avec le bien-être. En effet, si elles venaient à influencer le bien-être, nous 

devrions les prendre en compte pour tester nos hypothèses. 

Test 1 : L’ancienneté, le genre et l’âge n’ont pas d’influence sur le bien-être des 

enseignants. 

Pour mesurer l’ancienneté (Q23), il y a cinq possibilités de réponses basées sur le 

travail de Llena (2021) : 0 = aucune, 1 = de 1 mois à 5 ans, 2 = de 6 à 10 ans, 3 = de 

11 à 15 ans et 4 = plus de 16 ans. Concernant le genre (Q21), les possibilités de 

réponses sont : 0 = femme, 1 = homme, 2 = autre. Ceci permet aux participants qui 

refusent d’entrer dans une catégorie, de choisir la réponse « autre », leur évitant 

« l’assignation à un sexe » (de Singly, 2020. p. 45). D’un point de vue de l’âge (Q22), 

les participants ont la possibilité de sélectionner leur tranche d’âge (0 = moins de 25 

ans, 4 = 56 ans et plus ». Par commodité, nous avons décidé de découper le continuum 

des années en tranches de dix ans (de Singly, 2020). 

2.6.2. Perception du leadership transformationnel de la direction 

Selon l’article de Chouinard-Leclaire et al. (2015), il existe un lien entre la perception 

du leadership transformationnel et le bien-être. Pour ce faire, nous nous sommes 

inspirées de la partie « Structures de collaboration » de l’échelle canadienne 

« Leadership transformationnel » de Gómez (2011). Celle-ci était initialement 

composée de quatre items, mais nous l’avons adaptée à notre recherche en supprimant 

l’item « Soutient un comité dont la structure est efficace pour la prise de décision » 
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puisque la notion de comité n’est pas adaptée au contexte belge. Dès lors, un deuxième 

test sera effectué afin de confirmer la littérature. Si le test révèle un lien entre la 

perception du leadership transformationnel et le bien-être des enseignants, nous en 

tiendrons compte comme variable de contrôle pour tester nos hypothèses.   

Test 2 : La perception du leadership transformationnel de la direction exerce une 

influence sur le bien-être des enseignants. 

Cette échelle contient trois items comme, par exemple « Les divers points de vue des 

membres du personnel sont représentés au sein de mon établissement » 0 = pas du tout 

d’accord, 3 = tout à fait d’accord (cf. annexe 5).  

Pour cette échelle, nous avons vérifié la fiabilité interne des données (cf. annexe 6). 

Les trois items ne mesurent qu’une seule et même dimension : la perception du 

leadership transformationnel de la direction. L’analyse de cet alpha nous révèle une 

bonne cohérence interne (α = .76). Nous conservons donc cette échelle intacte.  

2.6.3. Bien-être au travail des enseignants 

Cette variable est mesurée à l’aide de l’échelle eudémonique du bien-être de Dagenais-

Desmarais (2010) : l’indice de bien-être psychologique au travail. Cette échelle 

canadienne se décline en 25 items basés sur les cinq ingrédients indispensables du 

bien-être des enseignants : l’adéquation interpersonnelle, l’épanouissement au travail, 

le sentiment de compétence, la reconnaissance perçue au travail et le désir 

d’implication au travail (cf. annexe 7). Les enseignants ont la possibilité de répondre : 

0 = pas du tout d’accord, 1 = plutôt pas d’accord, 2 = plutôt d’accord, 3 = tout à fait 

d’accord. Afin de vérifier que tous les items choisis reflètent bien les différentes 

dimensions qu’ils sont censés mesurer, une analyse factorielle a été effectuée. Celle-

ci a distingué cinq dimensions, ce qui rejoint le nombre de dimensions décrites dans 

l’échelle de Dagenais-Desmarais (2010). À présent, intéressons-nous plus précisément 

à chacune d’entre-elles.  

La dimension de l’adéquation interpersonnelle se composait initialement de cinq 

items. Par exemple : « J’apprécie les gens avec qui je travaille » (item 1) ou encore « 

Je me sens accepté(e) comme je suis par les gens avec qui je travaille » (item 21). Au 

regard de la littérature, nous avons modifié cette dimension en ajoutant un sixième 

item : « J’entretiens des relations respectueuses avec les élèves » (item 26). En effet, 
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comme le mentionnent Doudin et al. (2009), il existe une corrélation entre le 

comportement des élèves et la satisfaction des enseignants. Cependant, nos analyses 

factorielles révèlent que ce sixième item sature plus faiblement. Notons que l’alpha est 

meilleur si on l’enlève : il passe de .818 à .858. Sur base de ce constat, les analyses ne 

comprendront pas cet item (cf. annexe 8). 

La dimension de l’épanouissement au travail se composait de cinq items tels que « Je 

trouve mon travail excitant » (item 2) et « J’ai un grand sentiment d’accomplissement 

au travail » (item 22). Toutefois, nos analyses factorielles révèlent que ce dernier item 

sature plus faiblement. Nous avons donc fait le choix de ne pas en tenir compte dans 

les analyses puisqu’il ne diminue pas énormément l’alpha de Cronbach qui passe de 

.845 à .820.  

La dimension du sentiment de compétence comprenait cinq items comme « Je sais 

que je suis capable de faire mon travail » (item 3) et « J'ai le sentiment de savoir quoi 

faire dans mon travail » (item 18). Les analyses factorielles permettent de confirmer 

la fiabilité de ces items (α = .848). Nous conservons donc cette dimension comme telle.  

La dimension de la reconnaissance perçue au travail se composait de cinq items tels 

que « Je sens que mon travail est reconnu » (item 4) ou encore « J'ai l'impression que 

les gens avec qui je travaille reconnaissent ma compétence » (item 19). Cependant, les 

analyses factorielles ont démontré que l’item « Je sens que je suis un membre à part 

entière de mon établissement » sature plus faiblement. Ceci pourrait s’expliquer par le 

fait que cet item soit davantage lié au concept de « sentiment d’appartenance » que de 

reconnaissance. Nous avons donc fait le choix de le supprimer parce qu’il ne diminue 

pas énormément l’alpha qui passe alors de .798 à .772. 

La dimension du désir d’implication au travail se composait également de cinq 

items. Par exemple : « J'ai envie de prendre des initiatives dans mon travail » (item 5) 

ou encore « J'aime relever des défis dans mon travail » (item 15). Notons que pour 

cette dimension, nous avons commis une erreur en mentionnant deux fois la même 

question. Comme certaines personnes avaient légèrement modifié leur réponse, nous 

avons calculé la moyenne des deux questions identiques. L’analyse factorielle s’est 

donc déroulée sur quatre items à la place des cinq initialement prévus. Celle-ci nous 

indique que les quatre items représentent bien une même dimension. Nous avons 

décidé de conserver les quatre items puisque l’alpha est relativement proche de .70, 

bien qu’il soit inférieur (α = .69). 
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2.6.4.   Niveau d’implication des enseignants 

Comme mentionné précédemment, la variable du niveau d’implication collaborative a 

été créée sur base de l’ouvrage de Marcel et al. (2007) que nous avons adapté sous la 

forme d’un arbre de décision présenté en annexe 9. Ainsi, en fonction de leurs réponses 

à certaines questions, les participants ont été catégorisés dans le niveau « Aucun des 

deux », « Collaboration » ou « Co-enseignement ».  

Les enseignants catégorisés comme « Aucun des deux » ne doivent jamais avoir 

travaillé avec un.e collègue pour la même classe (Q2, réponse « Jamais » et Q3, 

réponse « Non »).  

Les enseignants se trouvant dans la catégorie « Co-enseignement » doivent être dans 

la même classe en même temps (Q2, réponse « oui dans le même local ») et faire 

parfois à très souvent de la co-planification ou de la co-évaluation (Q7 ou Q8, réponses 

« Parfois », « Souvent » ou « Très souvent »). Ces critères sont en lien direct avec la 

définition du co-enseignement de Tremblay (2017) : « un travail pédagogique en 

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

les responsabilités éducatives pour atteindre des objectifs spécifiques » (Tremblay, 

2017, p.47). Il ajoute également que la co-planification et la co-évaluation font partie 

intégrante du co-enseignement. Dès lors, les enseignants travaillant en même temps 

dans la même classe qu’un collègue, mais qui ne co-planifient pas et ne co-évaluent 

pas, se retrouveront dans la catégorie « Collaboration ». 

La « Collaboration » regroupe tous les autres enseignants (co-titulaires, polyvalents, 

co-enseignants qui ne travaillent pas dans le même local…) ainsi que, comme 

mentionné précédemment, ceux qui ne co-planifient et ne co-évaluent pas.  

2.6.5.   Conditions de mise en place du co-enseignement 

Précédemment, les conditions ont été regroupées en trois catégories : intéressons-nous 

plus précisément à chacune d’entre elles. Pour chaque échelle présentée, les 

possibilités de réponses vont de 0 = pas du tout d’accord à 3 = tout à fait d’accord.  
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• Conditions liées à l’enseignant 

L’expérience en co-enseignement (Q12) nous informe sur le nombre d’années 

d’expérience de co-enseignement. Par exemple, si l’enseignant a commencé à 

pratiquer le co-enseignement durant l’année 2022-2023, il répond « 0 » année 

d’expérience. 

L’échelle de la perception du co-enseignement (Q18) recense trois items dont « De 

manière générale, je perçois positivement le co-enseignement » (item 15) (cf. annexe 

10). Dans la littérature, Benoit & Angelucci (2011) mentionnent que, lorsqu’un 

enseignant perçoit positivement le co-enseignement (effets positifs sur lui et sur ses 

élèves), il a alors tendance à renouveler cette pratique une fois vécue. La fiabilité 

interne des trois items est validée puisque l’alpha de Cronbach est de .845 (cf. annexe 

11).  

L’échelle du sentiment de compétence en co-enseignement (Q18) comprend trois 

questions (cf. annexe 10). En voici deux : « Il arrive de me sentir inutile lorsque je 

travaille en co-enseignement » et « Il arrive que je me sente jugé.e par mon/ma 

collègue ». Dans l’état de l’art, nous exprimons, sur base de la littérature de Lessard et 

al. (2009), qu’un enseignant ayant un sentiment de compétence élevé amènera 

davantage de collaboration, d’estime de soi et de confiance aux autres, ce qui 

impactera le bien-être des enseignants. Pour cette dimension, l’alpha de Cronbach est 

de -.273. Les trois items la composant saturant tous très faiblement, nous avons fait le 

choix de supprimer cette dimension de nos analyses (cf. annexe 11). 

• Conditions liées à la situation de co-enseignement 

La question sur la fréquence de travail en co-enseignement (Q6) propose aux co-

enseignants de déterminer le nombre de périodes par semaine qu’ils exercent en co-

enseignement. Selon l’enquête qualitative de Theunis (2022), une faible fréquence et 

intensité du co-enseignement pourrait être un obstacle. En effet, cela pourrait induire 

un partage non équitable des tâches en comparaison des co-enseignants à temps plein. 

La dimension de la communication entre les co-enseignants (Q18) comprend deux 

items : « En cas de désaccord avec mon/ma collègue co-enseignant.e, chacun.e a 

l’occasion de s’exprimer » (item 6) et « En cas de désaccord avec mon/ma collègue 

co-enseignant.e, chacun.e de nous est prêt.e à faire des concessions » (item 7) (cf. 

annexe 10). Selon l’enquête qualitative de Theunis (2022), la communication et la 
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remise en question sont des facilitateurs de la pratique du co-enseignement.  Au regard 

des analyses inférentielles, nous remarquons que les deux items représentent bien la 

même dimension et leur fiabilité est validée (α = .823) (cf. annexe 11). 

L’équité entre les co-enseignants (Q18) reprend deux questions : « Je me sens sur un 

pied d’égalité par rapport à mon/ma collègue co-enseignant.e (prise en charge du 

groupe et contenus enseignés) » (item 1) et « Les tâches sont réparties équitablement 

avec le/la collègue avec qui je co-enseigne » (item 2) (cf. annexe 10). Comme 

mentionné dans la partie théorique, chacun doit pouvoir se sentir sur le même pied 

d’égalité que son collègue, tout en ayant la conviction d’être une aide essentielle au 

travail (Beaumont et al., 2010). Sur base des analyses factorielles, nous observons que 

la fiabilité des items représentant cette dimension est validée (α = .744) (cf. annexe 

11).  

La dernière condition (Q4) s’intéresse au statut qu’exerce le participant dans le co-

enseignement : titulaire, intervenant ou les deux. Cette hypothèse est exploratoire : elle 

ne s’appuie pas sur la littérature existante, mais sur un questionnement personnel. 

• Conditions liées à l’organisation 

Le soutien de la hiérarchie comprend deux questions : « Nous disposons de 

suffisamment de ressources matérielles pour la pratique du co-enseignement (locaux, 

matériel…) » (item 9) et « L’organisation de mon école rend difficile la pratique du 

co-enseignement » (item 10) (cf. annexe 10). Selon Theunis (2022), il est important 

que la direction soutienne la mise en place du co-enseignement en fournissant 

suffisamment de ressources matérielles, mais que l’organisation de l’école soit 

également satisfaisante pour les co-enseignants afin qu’ils puissent y ressentir de la 

satisfaction professionnelle. Dès lors, les enseignants seront plus enclins à la 

collaboration (Lessard et al., 2009). Les participants ont la possibilité de répondre : 

pas du tout d’accord, plutôt pas d’accord, plutôt d’accord et tout à fait d’accord. 

Concernant cette dimension, l’alpha de Cronbach est insatisfaisant (α = .623). Les 

items ne représentent donc pas de manière valide la dimension. Nous décidons donc 

de ne pas tenir compte de ces items pour nos analyses (cf. annexe 11). 

Cette dimension (Q17) permet de discerner si le co-enseignant a choisi son collègue 

co-enseignant ou pas. En effet, comme le mentionnent Benoit & Angelucci (2011), le 

choix du collègue co-enseignant favorise la pratique du co-enseignement. 
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2.6.6.   Précisions sur les co-enseignants 

Cette partie a pour objectif de comprendre comment est organisé de manière générale 

le co-enseignement en FW-B. Pour ce faire, quatre questions sont posées aux 

participants (Q5, Q9, Q11, Q13).  

La première question (Q5) s’intéresse à la classe où le co-enseignement est exercé. 

Depuis cette année, le co-enseignement est imposé dans le deuxième cycle du primaire 

(circulaire 8624). Dès lors, il est pertinent d’observer si d’autres classes pratiquent le 

co-enseignement sans l’imposition du Gouvernement. Les enseignants ont la 

possibilité de répondre de la 1ère primaire à la 6ème primaire. 

La deuxième question (Q9) s’intéresse à la disposition qu’utilisent les enseignants 

durant leur pratique de co-enseignement. Les possibilités de réponses sont basées sur 

la littérature de Friend & Cook (cités dans Tremblay, 2017) qui définissent six 

configurations principales. Nous avons décidé d’ajouter la 

proposition « Enseignement parallèle au sein de deux locaux ». En effet, cela nous 

permet de vérifier que les enseignants suivent les critères de co-enseignement définis 

par Tremblay (2017), à savoir être en même temps dans la même classe qu’un autre 

collègue.  

La troisième question (Q11) permet de spécifier la personne qui a décidé de la 

disposition utilisée. En effet, si le choix n’est pas déterminé par les co-enseignants, 

ceux-ci pourraient moins s’investir dans la pratique de co-enseignement (Benoit & 

Angelucci, 2011). Les enseignants disposent de six modalités de réponse : la direction, 

l’équipe pédagogique dans son ensemble, le titulaire de la classe concernée, le co-

enseignant intervenant dans la classe, le titulaire et le co-enseignant en concertation et 

autre.   

La quatrième question (Q13) nous permet de savoir si le participant a reçu une 

formation sur le co-enseignement ou non. En effet, un manque de préparation au co-

enseignement peut porter préjudice à son efficacité (Magiera & Zigmond, cités dans 

Janin & Couvert, 2020). Dès lors, il est pertinent d’observer le nombre d’enseignants 

formés à cette pratique récente.  
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Troisième partie : résultats des analyses de l’hypothèse 1 

Comme mentionné dans la partie précédente, nous avons émis comme première 

hypothèse que le bien-être des enseignants est positivement lié à un plus haut niveau 

d’implication collaborative. 

Nous commencerons ce chapitre par vérifier que l’ancienneté, le genre et l’âge n’ont 

pas de lien avec le bien-être des enseignants. Ensuite, nous vérifierons également si la 

perception du leadership transformationnel a un lien le bien-être des enseignants, 

comme le mentionne la littérature (cf. méthodologie). 

Après la confirmation de ces premiers tests, nous continuerons avec les analyses 

descriptives et inférentielles de l’hypothèse principale. Ensuite, nous développerons 

ces analyses pour nos cinq sous-hypothèses. 

3.1 Analyses préliminaires sur les variables de contrôle 

3.1.1  Ancienneté, genre et âge  

• Ancienneté  

Tout d’abord, il est nécessaire de vérifier que le bien-être au travail des enseignants 

n’est pas lié à leur ancienneté. Pour ce faire, nous avons réalisé une ANOVA afin 

d’observer des différences entre plus de deux groupes (les quatre groupes de 

l’ancienneté) sur une variable quantitative (l’échelle du bien-être) (cf. tableau 2). Les 

hypothèses sous-jacentes ont été validées. Toutes les sorties SPSS de nos analyses sont 

consultables en annexe 12. 
 

TABLEAU 2. – Test ANOVA entre le bien-être des enseignants et l’ancienneté 
(N=250) 

 Somme des 

carrés  
df Carré 

moyen 

F Sig. 

Entre groupes  
 

.391 3 .130 .872 .456 

Intra-groupes  
 

36.757 246 .149   

Total 
 

37.148 249    
 

Variable dépendante : Échelle de bien-être au travail  
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Les données du tableau 2 ci-dessus permettent de montrer qu’aucune moyenne ne 

diffère significativement des autres. En effet, les données récoltées sur un échantillon 

de 250 participants (répartis en quatre groupes) n’ont pas permis de montrer que le 

score de bien-être des enseignants diffère significativement en fonction de l’ancienneté 

(F(3,246) = .872, p > .05). Nous ne tiendrons donc pas compte de cette variable pour 

la suite de nos analyses.  

• Genre  

Ensuite, nous souhaitons vérifier que le bien-être des enseignants n’est pas lié à leur 

genre (cf. annexe 12). Nous avons réalisé un t-test indépendant afin d’observer des 

différences entre deux groupes (hommes et femmes) sur une variable quantitative 

(l’échelle du bien-être). Lors de la vérification de nos hypothèses sous-jacentes, nous 

remarquons que le Test de Levene est significatif (p = 0.432) (cf. tableau 3). Ce score 

signifie que les variances des hommes et des femmes sont inégales. Sur base de ce 

constat, nous vérifions la significativité dans « hypothèse de variances inégales ». 

Nous observons que p>0.05. Dès lors, nous pouvons dire que les données récoltées sur 

un échantillon de 250 participants (répartis en deux groupes) n’ont pas permis de 

montrer que le score de bien-être des enseignants diffère significativement en fonction 

du genre (t(11.5) = -1.315, p= .214). Ce résultat peut s’expliquer par le nombre très 

faible d’hommes (N = 11).  

TABLEAU 3. – T-test indépendant entre le bien-être des enseignants et le genre 
(N=250) 

  F sig t df P 

unilatéral 

P 

bilatéral 

Échelle de 

bien-être au 

travail 
 

Hypothèse 

de variances 

égales 

.619 .432 -1.077 248 .141 .282 

 
 

Hypothèse 

de variances 

inégales 

  -1.315 11.471 .107 .214 

 

• Âge 

Enfin, nous souhaitons vérifier si le bien-être au travail des enseignants est lié ou non 

à leur âge. Pour ce faire, nous avons réalisé une ANOVA afin d’observer des 

différences entre plus de deux groupes (les cinq groupes de l’âge) sur une variable 

quantitative (l’échelle du bien-être) (cf. tableau 4). Les hypothèses sous-jacentes ont 

été validées (cf. annexe 12).  
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TABLEAU 4. – Test ANOVA entre le bien-être des enseignants et l’âge (N=250) 
 Somme des 

carrés  
df Carré 

moyen 

F Sig. 

Entre groupes  
 

.849 4 .212 1.432 .224 

Intra-groupes  
 

36.300 245 .148   

Total 
 

37.148 249    
 

Variable dépendante : Échelle de bien-être au travail  

 

Les données du tableau 4 ci-dessus permettent de montrer qu’aucune moyenne ne 

diffère significativement des autres. En effet, les données récoltées sur un échantillon 

de 250 participants (répartis en cinq groupes) n’ont pas permis de montrer que le 

score de bien-être des enseignants diffère significativement en fonction de l’âge 

(F(4,245) = 1.432, p > .05). Nous ne tiendrons donc pas compte de cette variable pour 

la suite de nos analyses. 

3.1.2 Perception du leadership transformationnel de la direction 

Nous souhaitons, au sein de cette partie, vérifier que le bien-être au travail des 

enseignants est lié à un score élevé de la perception du leadership transformationnel 

de la direction. Pour ce faire, nous avons réalisé une régression puisque nous cherchons 

à savoir s’il existe un lien causal entre deux variables quantitatives (cf. tableau 5). Les 

hypothèses sous-jacentes ont été validées (cf. annexe 13).  
 

TABLEAU 5. – Test de régression entre le bien-être des enseignants et la perception 
leadership transformationnel de la direction (N=250) 

 B  Erreur 

standard 

Bêta t Sig. 

(Constante)  
 

1.631 .069  23.685 <.001 

Échelle leadership 
 

.245 .034 .421 7.289 <.001 

Variable dépendante : Échelle de bien-être au travail  
 

Les données du tableau 5 ci-dessus permettent de montrer qu’il y a un lien positif 

significatif entre le score de la perception du leadership transformationnel de la 

direction et le bien-être au travail des enseignants (β = .421, p<.001). En effet, si le 

score de la perception du leadership augmente de 1, le score de bien-être des 

enseignants augmente de .245. La variable de la perception du leadership prédit 17.7% 

de la variation de bien-être des enseignants, ce qui est un effet de grande taille selon 

Cohen (1988) (R2 =.177).  

À la suite de ce constat, nous prendrons en considération cette variable pour la suite 

de nos analyses.  
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3.2 Hypothèse principale 1 

H1 : Le bien-être des enseignants est plus élevé chez les enseignants rapportant 

un plus haut niveau d’implication collaborative, tout en contrôlant la perception 

du leadership transformationnel de la direction.  

 

Analyses descriptives 

Afin de comprendre le lien entre le niveau d’implication collaborative et le bien-être 

au travail des enseignants, nous avons mis en relation ces variables (cf. annexe 14). 

Ainsi, nous obtenons la figure suivante (cf. figure 19).  

 

 

 

Pour cette analyse, le box-plot est pertinent, car cela nous permet de comparer des 

observations de groupes d’individus sur une même variable. Ce graphique nous 

indique une différence selon le niveau d’implication collaborative.  

Tout d’abord, la médiane du co-enseignement (Md = 2.21) est supérieure aux médianes 

de la « Collaboration » (Md = 2.04) et d’ « Aucun des deux » (Md=2.11). 50% des co-

enseignants ont un score sur l’échelle de bien-être supérieur ou égal à 2.21. Toutefois, 

les observations sont plus dispersées pour le co-enseignement que pour les deux autres 

niveaux d’implication collaborative. La moyenne du co-enseignement (M = 2.21) est 

plus grande que celle de la « Collaboration » (M = 2.05) et d’ « Aucun des deux » (M = 

2.12).  

Figure 19 – Box-plots du bien-être des participants selon leur niveau d’implication 

collaborative (N = 250) 
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Ces analyses descriptives permettent d’avoir un premier aperçu des résultats de 

l’étude. Cependant, des analyses inférentielles sont indispensables pour déterminer si 

ces résultats sont suffisants pour valider l’hypothèse de départ. 

Analyses inférentielles  

 

 

 

Afin de vérifier notre première hypothèse de recherche, nous avons réalisé une 

régression multiple. Avant l’analyse, les hypothèses sous-jacentes ont été validées (cf. 

annexe 15).  

Dans un premier temps, une régression multiple comparant deux modèles a été 

réalisée. Le premier modèle estime le bien-être au travail à partir des niveaux 

d’implication collaborative (création de variables muettes ‘Aucun des deux’, 

‘Collaboration’ et ‘Co-enseignement’). Le second modèle ajoute l’échelle de la 

perception du leadership de la direction. Cette dernière se révèle significative (p<.001), 

ce qui rend le second modèle plus intéressant.   

TABLEAU 6. – Régressions entre le bien-être au travail des enseignants et le niveau 
d’implication collaborative tout en contrôlant la perception du leadership 
transformationnel (N=250) 

  Modèle 1 Modèle 2 

Variables  β Sig. β Sig. 
Terme constant : Aucun des deux     

Collaboration -.097 .199 -.150 .029 
Co-enseignement .102 .177 .055 .424 
Leadership transformationnel   .428 <.001 

Terme constant : Collaboration     
Aucun des deux  .087 .199 .134 .029 
Co-enseignement .186 .006 .185 .003 
Leadership transformationnel   .428 <.001 

R2 
.030  .211  

Variation de F 3.864  56.212  
Variable dépendante : échelle de bien-être au travail 
 

  

H1 : Le bien-être des enseignants est positivement lié à un plus haut niveau d’implication 

collaborative, tout en contrôlant la perception du leadership transformationnel de la direction.  
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Les résultats repris dans le tableau 6 montrent qu’en contrôlant la perception du 

leadership, le score de bien-être au travail est significativement plus faible en 

« Collaboration » par rapport à « Aucun des deux » (β= -.150, p<.05). De plus, le bien-

être est significativement plus élevé en « Co-enseignement » par rapport à 

« Collaboration » (β= .185, p<.05).  

Ces variables ainsi que la perception du leadership arrivent à expliquer 21,1% de la 

variance du bien-être au travail. Ce modèle est pertinent (F(1,245) = 56.212, p<.05).  

Cette analyse ne nous permet donc pas de rejeter entièrement H0 : un plus haut niveau 

d’implication collaborative n’est pas significativement lié à un niveau plus élevé de 

bien-être au travail des enseignants. Bien que le passage de « Collaboration » à « Co-

enseignement » est positivement et significativement lié au bien-être au travail, le 

score de celui-ci n’augmente pas significativement entre « Aucun des deux » et « Co-

enseignement ». 

3.3 Sous-hypothèses 

Les sous-hypothèses s’intéressent plus particulièrement au lien entre chaque 

dimension du bien-être et le niveau d’implication collaborative. Ce découpage permet 

d’affiner les résultats issus de l’hypothèse 1.  

L’analyse de chaque sous-hypothèse s’effectue selon la même démarche. 

Premièrement, des analyses descriptives sont réalisées. Deuxièmement, les hypothèses 

sous-jacentes sont validées avant les analyses inférentielles (cf. annexes 17,19,21,23 

et 25). Troisièmement, une régression multiple comparant deux modèles est effectuée. 

Le second modèle, qui prend en compte l’échelle de la perception du leadership de la 

direction, est, au sein de chacune de nos sous-hypothèses, plus intéressant. En effet, la 

variable du leadership se révèle significative (p<.05). À présent, détaillons chaque 

sous-hypothèse.  
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h1.1. : L’épanouissement au travail des enseignants est positivement lié à un plus 

haut niveau d’implication collaborative, tout en contrôlant la perception du 

leadership transformationnel de la direction 

 

Analyses descriptives 

• Épanouissement au travail  

Les résultats des analyses indiquent que les participants (N = 250) sont en moyenne 

plutôt épanouis au travail (M = 2.11).  
 

TABLEAU 7. – Répartition des enseignants (N = 250) en % selon leur 
épanouissement au travail 

Items Pas du tout 

d’accord 

Plutôt 

pas 

d’accord 

Plutôt 

d’accord 

Tout à fait 

d’accord 

Je trouve mon travail excitant. (N = 

249) 
 

5.6% 20.1% 59% 15.3% 

J’aime mon travail. (N = 249) 
 

1.6% 7.6% 51% 39.8% 

Je suis fier/fière de l’emploi que 

j’occupe. (N = 249) 
 

3.2% 7.6% 61% 28.1% 

Je trouve un sens à mon travail.  
 

2.4% 8% 60.8% 28.8% 
 

 

En analysant ce même tableau (cf. tableau 7), nous observons qu’une grande majorité 

des enseignants ont répondu « plutôt d’accord » et « tout à fait d’accord » aux cinq 

items (entre 68.7% et 90.8% en fonction des items). Par exemple, 39.8% des 

enseignants sont tout à fait d’accord avec le fait d’aimer leur travail. Toutefois, 20.1% 

des participants ne sont pas d’accord avec le fait de trouver leur travail excitant. Notons 

que 27.7% d’entre eux ne sont également pas d’accord avec le fait d’avoir un grand 

sentiment d’accomplissement au travail.  

• Relation entre le niveau d’implication collaborative et l’épanouissement 

au travail 

Afin de comprendre le lien entre le niveau d’implication collaborative et 

l’épanouissement au travail des enseignants, nous avons mis en relation ces variables 

(cf. figure 20).  
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h1.1 : L’épanouissement au travail des enseignants est positivement lié à un plus haut niveau 

d’implication collaborative, tout en contrôlant la perception du leadership transformationnel de la 

direction.  

 

 

 

Ce graphique nous révèle que les médianes du « Co-enseignement » et d’ « Aucun des 

deux » sont identiques (Md = 2.25) et supérieures à la collaboration (Md = 2). 

Toutefois, la moyenne des scores des co-enseignants est la plus élevée (M = 2.18) (cf. 

annexe 16).  

Analyses inférentielles 

 

 

 

 

TABLEAU 8. – Régressions multiples entre l’épanouissement au travail et le niveau 
d’implication collaborative tout en contrôlant la perception du leadership 
transformationnel (N=250) 

  Modèle 1 Modèle 2 

Variables  β Sig. β Sig. 
Terme constant : Aucun des deux     
Collaboration -.119 .118 -.158 .030 
Co-enseignement .015 .845 -.020 .784 
Leadership transformationnel   .314 <.001 

Terme constant : Collaboration     
Aucun des deux  .106 .118 .141 .030 
Co-enseignement .118 .083 .118 .069 
Leadership transformationnel   .314 <.001 

R2 
.016  .113  

Variation de F 2.027  26.882  
Variable dépendante : échelle d’épanouissement au travail 
 

Figure 20 – Box-plots de l’épanouissement au travail des enseignants 

selon leur niveau d’implication collaborative (N = 250) 
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Les résultats repris dans le tableau 8 montrent qu’en contrôlant la perception du 

leadership, le score d’épanouissement au travail est significativement plus faible de 

« Collaboration » à « Aucun des deux » (β= -.158, p<.05). 

Ces variables ainsi que la perception du leadership arrivent à expliquer 11,3% de la 

variance en épanouissement au travail. Le modèle est pertinent (F(1,245) = 26.882, 

p<.05). Cette analyse ne nous permet donc pas de rejeter h0 : un plus haut niveau 

d’implication collaborative n’est pas significativement lié à l’épanouissement au 

travail des enseignants. En effet, le score de celui-ci n’augmente pas significativement 

entre « Aucun des deux » et « Co-enseignement ». 

 

h1.2. : Le sentiment de compétence des enseignants est positivement lié à un plus 

haut niveau d’implication collaborative, tout en contrôlant la perception du 

leadership transformationnel de la direction 

 

Analyses descriptives 

• Sentiment de compétence  

Les résultats des analyses indiquent que les participants (N = 250) perçoivent en 

moyenne un sentiment de compétence plutôt élevé (M = 2.16) (cf. annexe 18).  

TABLEAU 9. – Répartition des effectifs (N = 250) en % selon leur sentiment de 
compétence au travail 

Items Pas du tout 

d’accord 

Plutôt pas 

d’accord 
Plutôt 

d’accord 

Tout à fait 

d’accord 

Je sais que je suis capable de faire 

mon travail. (N = 249) 
 

1.2% 3.2% 50.2% 45.4% 

J’ai confiance en moi au travail.  

 
 

2.8% 20.8% 51.2% 25.2% 

Je me sens efficace et compétent(e) 

dans mon travail. 
 

2% 9.2% 67.2% 21.6% 

J’ai le sentiment de savoir quoi faire 

dans mon travail. (N = 249) 
 

0.8% 8.8% 57% 33.3% 

Je connais ma valeur comme 

enseignant(e). (N = 249) 
2% 12% 59.4% 26.5% 

 

 

Le tableau ci-dessus (cf. tableau 9) révèle que presque la totalité des enseignants 

interrogés (95.6%) est « plutôt d’accord » et « tout à fait d’accord » avec le fait de se 

sentir capable d’effectuer leur travail (item 1). Ensuite, 20.8% des participants ne sont 
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plutôt pas d’accord avec le fait d’avoir confiance en eux au travail (item 2), ce qui est 

un taux assez élevé en comparaison avec les autres items. Concernant les trois derniers 

items, une grande majorité des enseignants (88.8%, 90.3% et 85.9%) ont également 

répondu « plutôt d’accord » et « tout à fait d’accord ».  

• Relation entre le niveau d’implication collaborative et le sentiment de 

compétence  

Afin de comprendre le lien entre le niveau d’implication collaborative et le sentiment 

de compétence au travail des enseignants, nous avons mis en relation ces variables. 

Ainsi nous avons obtenu le graphe suivant (cf. figure 21).  

 

 

 

Ce graphique nous indique que les médianes et les moyennes du « Co-enseignement » 

et d’« Aucun des deux » sont identiques (Md = 2.2 ; M = 2.24) et supérieures à la 

« Collaboration » (Md = 2 ; M = 2.07) (cf. annexe 18). Nous remarquons encore une 

ressemblance des réponses pour le « Co-enseignement » et pour « Aucun des deux », 

avec notamment une concentration de réponses entre 2 et ~2.2. 

  

Figure 21 – Box-plots du sentiment de compétence au travail des participants 

selon leur niveau d’implication collaborative (N = 250) 
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h1.2 : Le sentiment de compétence des enseignants est positivement lié à un plus haut niveau 

d’implication collaborative, tout en contrôlant la perception du leadership transformationnel de la 

direction.  

 

 

Analyses inférentielles  

 

 

 

TABLEAU 10. – Régressions multiples entre le sentiment de compétence au travail et le 
niveau d’implication collaborative tout en contrôlant la perception du leadership 
transformationnel (N=250) 

  Modèle 1 Modèle 2 

Variables  β Sig. β Sig. 
Terme constant : Aucun des deux     
Collaboration -.158 .037 -.180 .017 
Co-enseignement .001 .989 -.019 .803 
Leadership transformationnel   .178 .005 

Terme constant : Collaboration     
Aucun des deux  .161 .037 .161 .017 
Co-enseignement .139 .041 .138 .039 
Leadership transformationnel   .178 .005 

R2 
.025  .056  

Variation de F 3.168  8.116  
Variable dépendante : échelle de sentiment de compétence au travail 

 

Les résultats repris dans le tableau 10 montrent qu’en contrôlant la perception du 

leadership, le score de sentiment de compétence au travail est significativement plus 

faible en « Collaboration » par rapport à « Aucun des deux » (β= -.180, p<.05). Notons 

que le sentiment de compétence est significativement plus élevé en « Co-enseignement 

» par rapport à « Collaboration » (β= .138, p<.05). 

Ces variables ainsi que la perception du leadership arrivent à expliquer ensemble 5.6% 

de la variance en sentiment de compétence, ce qui est également significatif (F(1,245) 

= 8.116, p<.05).  

Cette analyse ne nous permet donc pas de rejeter entièrement h0 : un plus haut niveau 

d’implication collaborative n’est pas significativement lié au sentiment de compétence 

au travail des enseignants. Bien que le passage de « Collaboration » à « Co-

enseignement » est positivement et significativement lié au sentiment de compétence, 

le score n’est pas significativement plus élevé entre « Aucun des deux » et « Co-

enseignement ». 
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h1.3. : La reconnaissance perçue au travail des enseignants est positivement liée 

à un plus haut niveau d’implication collaborative, tout en contrôlant la 

perception du leadership transformationnel de la direction 

Analyses descriptives 

• Reconnaissance perçue au travail  

Les résultats des analyses indiquent que les participants (N = 250) ont une 

reconnaissance perçue plutôt mitigée puisque leur score moyen est de 1.82 [entre 

plutôt pas d’accord et plutôt d’accord] (cf. annexe 20). 

TABLEAU 11. – Répartition des effectifs (N = 250) en % selon leur reconnaissance 
perçue au travail 

Items Pas du tout 

d’accord 

Plutôt 

pas 

d’accord 

Plutôt 

d’accord 

Tout à fait 

d’accord 

Je sens que mon travail est reconnu. 
 

16.8% 29.2% 44% 10% 

Je sens que mes efforts au travail sont 

appréciés.   
 

4.4% 26.8% 52.8% 16% 

Je sais que les gens croient aux projets 

sur lesquels je travaille. (N = 247) 
 

2% 19.4% 64.4% 14.2% 

J’ai l’impression que les gens avec qui 

je travaille reconnaissent ma 

compétence. 
0.4% 13.2% 64.8% 21.6% 

 

Le tableau ci-dessus (cf. tableau 11) montre que 46% des participants ne sont « pas du 

tout d’accord » et « plutôt pas d’accord » avec le fait que leur travail soit reconnu (item 

1), ce qui est élevé en comparaison avec les autres items. Concernant les autres items, 

la majorité des enseignants (68.8%, 78.6% et 86.4%) sont « plutôt d’accord » et « tout 

à fait d’accord ».  

La reconnaissance perçue au travail semble obtenir des scores plus faibles par rapport 

aux autres dimensions du bien-être. En effet, nous relevons plus de réponses « plutôt 

pas d’accord » et « pas du tout d’accord ».  
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• Relation entre le niveau d’implication collaborative et la reconnaissance perçue 

au travail  

Afin de comprendre le lien entre le niveau d’implication collaborative et la 

reconnaissance perçue au travail des enseignants, nous avons mis en relation ces 

variables. Ainsi, nous obtenons le graphique suivant (cf. figure 22).  

 

 

 

L’analyse de ce box-plot nous montre que la médiane du « Co-enseignement » (Md = 

2) est supérieure à celle de la « Collaboration » (Md = 1.75) et d’ « Aucun des deux » 

(Md = 1.75). De plus, la moyenne du « Co-enseignement » est également supérieure 

aux deux autres modalités (M = 1.96) (cf. annexe 20).  

Ensuite, selon l’intervalle interquartile, nous relevons que 50% des co-enseignants ont 

un score variant de 1.5 à 2.5 alors qu’il varie de 1.5 à 2 pour 50% des deux autres 

niveaux d’implication collaborative.  

  

Figure 22 – Box-plots de la reconnaissance perçue au travail des 

participants selon leur niveau d’implication collaborative (N =250) 
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h1.3 : La reconnaissance perçue au travail des enseignants est positivement liée à un plus haut niveau 

d’implication collaborative, tout en contrôlant la perception du leadership transformationnel de la 

direction.  

 

Analyses inférentielles  

 

 

 
 

TABLEAU 12. – Régressions multiples entre la reconnaissance perçue au travail et 
le niveau d’implication collaborative tout en contrôlant la perception du leadership 
transformationnel (N=250) 

  Modèle 1 Modèle 2 

Variables  β Sig. β Sig. 
Terme constant : Aucun des deux     
Collaboration -.068 .365 -.124 .067 
Co-enseignement .116 .126 .066 .329 
Leadership transformationnel   .450 <.001 

Terme constant : Collaboration     
Aucun des deux  .061 .365 .111 .067 
Co-enseignement .175 .010 .174 .004 
Leadership transformationnel   .450 <.001 

R2 
.027  .227  

Variation de F 3.371  63.450  
Variable dépendante : échelle de reconnaissance perçue au travail 

 

 

Les résultats repris dans le tableau 12 montrent qu’en contrôlant la perception du 

leadership, le score de sentiment de reconnaissance perçue au travail est 

significativement plus élevé en « Co-enseignement » par rapport à « Collaboration » 

(β= .174, p<.05). 

Ces variables ainsi que la perception du leadership arrivent à expliquer ensemble 

22.7% de la variance en reconnaissance perçue, ce qui est également significatif 

(F(1,245) = 63.450, p<.05).  

Cette analyse ne nous permet donc pas de rejeter entièrement h0 : un plus haut niveau 

d’implication collaborative n’est pas significativement lié à la reconnaissance perçue 

au travail des enseignants. Bien que le passage de « Collaboration » à « Co-

enseignement » est positivement et significativement lié à la reconnaissance perçue au 

travail, le score de celle-ci n’est pas significativement plus élevé entre « Aucun des 

deux » et « Co-enseignement ». 
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h1.4. : Les relations interpersonnelles des enseignants sont positivement liées à un 

plus haut niveau d’implication collaborative, tout en contrôlant la perception du 

leadership transformationnel de la direction 

Analyses descriptives 

• Relations interpersonnelles  

Les résultats de l’échelle des relations interpersonnelles nous indiquent que les 

participants (N = 250) pensent en moyenne avoir de bonnes relations interpersonnelles 

(M = 2.19) (cf. annexe 22).  

TABLEAU 13. – Répartition des effectifs (N = 250) en % selon leurs relations 
interpersonnelles 

Items Pas du tout 

d’accord 

Plutôt 

pas 

d’accord 

Plutôt 

d’accord 

Tout à fait 

d’accord 

J’apprécie les gens avec qui je 

travaille. 
 

0.8% 6% 54% 39.2% 

Je trouve agréable de travailler avec 

les gens de mon travail. 
 

0% 13.2% 51.2% 35.6% 

Je m’entends bien avec les gens de 

mon travail. (N = 249) 
 

0% 5.6% 64.7% 29.7% 

J’ai une relation de confiance avec les 

gens de mon travail.   
 

1.6% 14.8% 58.8% 24.8% 

Je me sens accepté(e) comme je suis 

par les gens avec qui je travaille. (N = 

249) 
3.6% 10% 57% 29.3% 

  

 

En analysant le tableau 13 ci-dessus, nous observons que peu de personnes ne sont pas 

du tout d’accord avec l’ensemble des affirmations de l’échelle (entre 0% et 3.6% en 

fonction des items). En effet, une grande majorité des enseignants ont répondu 

« D’accord » et « Tout à fait d’accord » (entre 83.6 et 94.4% en fonction des items).  
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• Relation entre le niveau d’implication collaborative et les relations 

interpersonnelles  

Afin de comprendre le lien entre le niveau d’implication collaborative et les relations 

interpersonnelles entre les enseignants, nous avons mis en relation ces variables. Ainsi, 

nous obtenons le graphique suivant (cf. figure 23). 

 

 

 

L’analyse de ce graphique indique une différence entre les niveaux d’implication 

collaborative. En effet, la médiane du « Co-enseignement » (Md = 2.4) est supérieure 

à celle de la « Collaboration » (Md = 2) et d’ « Aucun des deux » (Md = 2.2). Cela 

signifie donc que 50% des co-enseignants ont des scores supérieurs à 2.4, que 50% des 

personnes collaborant ont des scores supérieurs à 2 et que 50% des personnes ne 

pratiquant aucun des deux ont des scores plus élevés que 2.2. Notons que la moyenne 

est également supérieure pour le co-enseignement (M = 2.32) (cf. annexe 22). 

Ensuite, les box-plot « Aucun des deux » et « Collaboration » suivent une asymétrie 

positive, ce qui signifie qu’une concentration de réponses se situe entre 2 et ~2.2 pour 

« Aucun des deux » et entre ~1.8 et 2 pour « Collaboration ».  

  

Figure 23 – Box-plots des relations interpersonnelles des participants selon 

leur niveau d’implication collaborative (N = 250) 

 



Troisième partie : résultats des analyses de l’hypothèse 1  

60 
 

h1.4 : Les relations interpersonnelles au travail des enseignants sont positivement liées à un plus haut 

niveau d’implication collaborative, tout en contrôlant la perception du leadership transformationnel 

de la direction.  

 

Analyses inférentielles  

 

 

 

 
TABLEAU 14. –Régressions multiples entre les relations interpersonnelles et le niveau 
d’implication collaborative en contrôlant la perception du leadership transformationnel 
(N=250) 

  Modèle 1 Modèle 2 

Variables  β Sig. β Sig. 
Terme constant : Aucun des deux     
Collaboration -.027 .722 -.065 .365 
Co-enseignement .131 .083 .097 .180 
Leadership transformationnel   .310 <.001 

Terme constant : Collaboration     
Aucun des deux  .024 .722 .059 .365 
Co-enseignement .155 .023 .154 .018 
Leadership transformationnel   .310 <.001 

R2 
.022  .117  

Variation de F 2.737  26.369  
Variable dépendante : échelle des relations interpersonnelles 

 

Les résultats repris dans le tableau 14 montrent qu’en contrôlant la perception du 

leadership, le score de sentiment des relations interpersonnelles au travail est 

significativement plus élevé en « Co-enseignement » par rapport à « Collaboration » 

(β= .154, p<.05). 

Ces variables ainsi que la perception du leadership arrivent à expliquer ensemble 

11.7% de la variance en relations interpersonnelles, ce qui est également significatif 

(F(1,245) = 26.369, p<.05).  

Cette analyse ne nous permet donc pas de rejeter entièrement h0 : un plus haut niveau 

d’implication collaborative n’est pas significativement lié aux relations 

interpersonnelles au travail des enseignants. Bien que le passage de « Collaboration » 

à « Co-enseignement » est positivement et significativement lié aux relations 

interpersonnelles au travail, le score de celles-ci n’est pas significativement plus élevé 

entre « Aucun des deux » et « Co-enseignement ». 
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h1.5. : Le désir d’implication au travail des enseignants est positivement lié à un 

plus haut niveau d’implication collaborative, tout en contrôlant la perception du 

leadership transformationnel de la direction 

 

Analyses descriptives 

• Désir d’implication au travail  

Les résultats de l’échelle du désir d’implication au travail nous indiquent que les 

participants (N = 250) ont, en moyenne, envie de s’impliquer dans leur travail (M = 

2.26) (cf. annexe 24).  

TABLEAU 15. – Répartition des effectifs (N = 250) en % selon leur désir 
d’implication au travail  

Items 
Pas du tout 

d’accord 

Plutôt pas 

d’accord 

Plutôt 

d’accord 

Tout à fait 

d’accord 

Je me soucie du bon 

fonctionnement de mon 

établissement. (N = 249) 
  

0.4% 4.8% 61.8% 32.9% 

J’aime relever des défis dans mon 

travail.  
  

0.4% 5.2% 64.8% 29.6% 

Je désire contribuer à l’atteinte 

des objectifs de mon 

établissement (N = 249) 
0 % 5.2% 61.4% 33.3% 

 

 

Comme mentionné précédemment, nous avons commis une erreur dans le 

questionnaire en mentionnant deux fois la même question (« J’ai envie de prendre des 

initiatives dans mon travail »). Comme nous avons créé une moyenne des deux 

questions, il n’est pas pertinent d’inscrire cet item dans le tableau puisqu’il n’est pas 

comparable aux autres.  

En analysant le tableau 15, nous observons qu’une grande majorité des enseignants 

ont répondu « D’accord » et « Tout à fait d’accord » aux cinq items (entre 94.4% et 

94.7% selon les items).  
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• Relation entre le niveau d’implication collaborative et le désir d’implication 

au travail   

Afin de comprendre le lien entre le niveau d’implication collaborative et le désir 

d’implication au travail des enseignants, nous avons mis en relation ces variables. 

Ainsi, nous obtenons le graphique suivant (cf. figure 24).  

 

   

 

L’analyse de ce graphique révèle que les niveaux « Aucun des deux » et 

« Collaboration » obtiennent des résultats similaires avec une médiane de 2.13. 

Toutefois, le niveau « Co-enseignement » a une médiane de 2.35, ce qui signifie que 

50% des co-enseignants ont un score supérieur à 2.35 (cf. annexe 24).  

Ensuite, les box-plot « Aucun des deux » et « Collaboration » suivent une asymétrie 

positive, ce qui signifie qu’une concentration de réponses se situe entre 2 et ~2.2.  

  

Figure 24 – Box-plots du désir d’implication au travail des participants selon 

leur niveau d’implication collaborative (N = 250) 
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h1.5 : Le désir d’implication au travail des enseignants est positivement lié à un plus haut niveau 

d’implication collaborative, tout en contrôlant la perception du leadership transformationnel de la 

direction.  

 

Analyses inférentielles  

 

 

TABLEAU 16. – Régressions multiples entre le désir d’implication au travail et le niveau 
d’implication collaborative tout en contrôlant la perception du leadership 
transformationnel (N=250) 

  Modèle 1 Modèle 2 

Variables  β Sig. β Sig. 
Terme constant : Aucun des deux     
Collaboration .037 .628 -.008 .910 
Co-enseignement .137 .072 .097 .172 
Leadership transformationnel   .360 <.001 

Terme constant : Collaboration     
Aucun des deux  -.033 .628 .007 .910 
Co-enseignement .105 .123 .104 .101 
Leadership transformationnel   .360 <.001 

R2 
.015  .143  

Variation de F 1.820  36.583  
Variable dépendante : échelle du désir d’implication au travail 

 

Les résultats repris dans le tableau 16 montrent qu’en contrôlant la perception du 

leadership, il n’y a aucune différence significative entre les différents niveaux 

d’implication (cf. annexe 25). Nous pouvons donc conclure que le second modèle 

arrive à expliquer 14.3% de la variance en désir d’implication. Le modèle est pertinent 

(F(1,245) = 36.583, p<.05).  

Cette analyse ne nous permet donc pas de rejeter h0 : un plus haut niveau d’implication 

collaborative n’est pas significativement lié au désir d’implication au travail. 
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Quatrième partie : résultats des analyses de l’hypothèse 2  

 

Pour notre deuxième hypothèse, nous nous concentrerons uniquement sur les co-

enseignants (N = 63).  Nous commencerons par vérifier si la perception du leadership 

transformationnel est également liée au bien-être des co-enseignants. Une fois la 

confirmation de ce test, nous continuerons avec les analyses descriptives et 

inférentielles de nos sous-hypothèses. 

4.1 Analyses préliminaires sur les variables de contrôle 

Pour ce test, nous souhaitons vérifier que le bien-être au travail des co-enseignants est 

lié à un score élevé de la perception du leadership transformationnel de la direction et 

le bien-être au travail des co-enseignants. Pour ce faire, nous avons réalisé une 

régression afin de voir s’il existe un lien entre ces deux variables quantitatives. Les 

hypothèses sous-jacentes ont été validées (annexe 26).  

 

TABLEAU 17. – Test régression entre le bien-être des co-enseignants et la 
perception du leadership transformationnel de la direction (N=63) 

 B  Erreur 

standard 

Bêta t Sig. 

(Constante)  
 

1.521 .153  9.945 <.001 

Échelle leadership 
 

.347 .073 .519 4.738 <.001 

Variable dépendante : Échelle de bien-être au travail  
 

 

Les données du tableau 17 ci-dessus permettent de montrer qu’il y a un lien positif 

significatif entre le score de la perception du leadership transformationnel de la 

direction et le bien-être au travail des co-enseignants (β = .519, p<.001). La variable 

de la perception du leadership prédit 26,9% de la variation de bien-être des 

enseignants, ce qui est selon Cohen (1988) un effet de grande taille (R2 =.269).  

À la suite de ce constat, nous prendrons en considération cette variable pour la suite 

de nos analyses.  
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4.2  Hypothèse principale 2  

Notons que toutes les sorties SPSS des analyses descriptives de H2 et ses sous-

hypothèses se trouvent en annexe 27.  

H2 : Il existe un lien entre les conditions de mise en place du co-enseignement et 

le bien-être des co-enseignants.  

 

Analyses descriptives 

• Le nombre d’années d’expérience en co-enseignement 

Dans cette analyse descriptive, nous nous intéressons au nombre d’années 

d’expérience en co-enseignement des co-enseignants.  Sur base de ces analyses, nous 

remarquons que les observations ne suivent pas une distribution normale. En effet, le 

Skewness et le Kurtosis sont supérieurs à 2. En observant le graphique ci-dessous (cf. 

figure 25), nous remarquons que la majorité des enseignants (47.5%) viennent de 

commencer le co-enseignement cette année tandis qu’une seule personne en fait depuis 

28 ans. Par conséquent, nous n’utiliserons pas cette variable pour la suite de nos 

analyses.  

 

 

 

 

 

 

  

Figure 25 – Répartition des co-enseignants en % selon leurs années 

d’expérience en co-enseignement (N=63)  



Quatrième partie : résultats des analyses de l’hypothèse 2 

66 
 

• Le niveau de perception du co-enseignement 

Les résultats des analyses indiquent que les participants (N=63) ont une perception du 

co-enseignement plutôt positive puisque leur score moyen est de 2.4 à savoir qu’ils 

sont plutôt d’accord avec les apports du co-enseignement. 

TABLEAU 18. – Répartition des effectifs (N = 63) en % selon leur niveau de perception du 
co-enseignement 

Items Pas du 

tout 

d’accord 

Plutôt 

pas 

d’accord 

Plutôt 

d’accord 

Tout à fait 

d’accord 

De manière générale, je perçois 

positivement le co-enseignement. 

0% 6.3% 41.3% 52.4% 

     

Le co-enseignement facilite la 

différenciation. 

1.6% 6.3% 39.7% 52.4% 

     

Le co-enseignement permet une 

observation plus fine des élèves. 
0% 9.5% 52.4% 38.1% 

 
    

Le tableau ci-dessus (cf. tableau 18) montre que la majorité des participants ont 

répondu « Plutôt d’accord » et « Tout à fait d’accord » (93.7%, 92.1% et 90.5%). En 

fonction des items, 6.3%, 7.9% et 9.5% des participants ont répondu « Pas du tout 

d’accord » et « Plutôt pas d’accord ». 

• Le sentiment d’équité entre les co-enseignants 

Les résultats des analyses indiquent que les participants (N=63) ont un sentiment 

d’équité entre les co-enseignants plutôt positif puisque leur score moyen est de 2 à 

savoir « Plutôt d’accord ». 

TABLEAU 19. – Répartition des effectifs (N = 63) en % selon leur niveau de sentiment 
d’équité entre les co-enseignants  

Items Pas du 

tout 

d’accord 

Plutôt 

pas 

d’accord 

Plutôt 

d’accord 

Tout à fait 

d’accord 

Je me sens sur un pied d’égalité 

par rapport à mon/ma collègue co-

enseignant.e (prise en charge du 

groupe et contenus enseignés). 

4.8% 15.9% 42.9% 36.5% 

     

Les tâches sont réparties 

équitablement avec le/la collègue 

avec qui je co-enseigne.  

11.1% 15.9% 39.7% 33.3% 
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Le tableau ci-dessus (cf. tableau 19) montre que la majorité des participants ont 

répondu « Plutôt d’accord » et « Tout à fait d’accord » (79.4% et 73%). Cependant un 

entre 20.7% et 27% ont répondu « Pas du tout d’accord » et « Plutôt pas d’accord ». 

• La fréquence de pratique du co-enseignement 

Dans cette analyse descriptive, nous nous intéressons à la fréquence de pratique en co-

enseignement (M = 5, Md = 4, SD = 5, Sk = 2,5, K = 6.5). Kurtosis et Skewness étant 

tous les deux supérieurs à 2 (cf. annexe 27), la distribution ne peut être considérée 

comme normale. En effet, nous pouvons observer sur le graphique ci-dessous que 

52.4% des enseignants ont 2 (N=23) et 4 périodes de co-enseignement (N=10). Dès 

lors, nous n’utiliserons pas cette variable pour les analyses inférentielles (cf. figure 

26).  

 

 

 
 

  

Figure 26 – Répartition des co-enseignants en % selon leur 

nombre de périodes en co-enseignement (N=63) 
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• Le niveau de communication entre les co-enseignants 

Les résultats des analyses indiquent que les participants (N=63) ont un niveau de 

communication entre les co-enseignants plutôt positif puisque leur score moyen est de 

2.2 à savoir qu’ils sont plutôt d’accord. 

TABLEAU 20. – Répartition des effectifs (N = 63) en % selon leur niveau de 
communication 

Items Pas du 

tout 

d’accord 

Plutôt 

pas 

d’accord 

Plutôt 

d’accord 

Tout à fait 

d’accord 

En cas de désaccord avec mon/ma 

collègue co-enseignant.e, 

chacun.e a l’occasion de 

s’exprimer. (N=62) 

3.2% 6.3% 41.3% 47.6% 

     

En cas de désaccord avec mon/ma 

collègue co-enseignant.e, 

chacun.e de nous est prêt.e à faire 

des concessions. (N=62) 

1.6% 6.3% 51.6% 39.7% 

 

Le tableau ci-dessus (cf. tableau 20) montre que la majorité des participants ont 

répondu « Plutôt d’accord » et « Tout à fait d’accord » (respectivement 88.9% et 

91.3%).  

• Possibilité de choisir le co-enseignant 

Nous nous intéressons ici au fait qu’un co-enseignant puisse choisir la personne avec 

qui il souhaite travailler en co-enseignement (cf. figure 27). En regardant le graphique 

ci-dessous, nous nous rendons compte que 82,5% (N= 52) n’ont pas choisi leur co-

enseignant alors que 14,3% (N= 9) ont pu choisir la personne avec qui travailler en co-

enseignement.  

 

 
Figure 27 – Répartition des co-enseignants en % selon leur possibilité de 

choix du co-enseignant (N=63) 
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• Le statut du co-enseignant 

Dans cette partie, nous nous intéressons au statut qu’a l’enseignant durant sa pratique 

du co-enseignement. En regardant le graphique ci-dessous (cf. figure 28), nous nous 

rendons compte que 57.1% (N= 36) sont titulaires de classe. 13 enseignants (20.6%) 

sont intervenant.es en classe durant le co-enseignement et 14 sont les deux (22.2%).  

 

 

Cependant, comme mentionné précédemment, les enseignants ayant répondu les deux, 

devaient répondre comme s’ils étaient intervenants dans une classe en co-

enseignement. Dès lors, nous avons décidé de regrouper le groupe « les deux » et 

« intervenant.e ». 

En observant le graphique ci-dessous (cf. figure 29), nous remarquons que la majorité 

des co-enseignants sont titulaires. En effet, 57.1% sont titulaires (N= 36) et 42.9% sont 

intervenant.es et les deux (N= 27) (cf. annexe 27). Pour la suite de nos analyses, nous 

nommerons ce groupe « Intervenant.e ».  

 

  

Figure 28 – Répartition des co-enseignants en % leur statut en co-enseignement 

(N=63) 

Figure 29 – Répartition des co-enseignants en % leur statut en co-enseignement (N=63) 
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H2 : Il existe un lien entre les conditions de mise en place du co-enseignement et le bien-être des co-

enseignants. 

Analyses inférentielles  

 

 

 

Afin de vérifier notre deuxième hypothèse de recherche, nous commençons par réaliser 

un tableau de corrélation pour vérifier la présence ou non de liens entre nos variables 

(cf. tableau 20). Comme mentionné précédemment, lors de la vérification de nos 

hypothèses sous-jacentes, nous nous sommes aperçues que les variables « Années 

d’expérience de co-enseignement » (Sk = 4.928, K = 29.297) et « Périodes de co-

enseignement » (Sk = 2.491, K = 6.481) ne suivaient pas une distribution normale. Sur 

base de ce constat, nous avons décidé d’enlever ces variables lors de nos analyses. De 

plus, la variable « Choix du collègue co-enseignant » (Sk = 2.038, K = 2.226) ne suit 

pas une distribution normale, mais nous avons décidé de la conserver comme les 

indices sont relativement proches de 2 (cf. annexe 28).  
 

TABLEAU 21. – Corrélations entre les variables bien-être au travail, perception du 
leadership transformationnel, sentiment d’équité, communication, perception du 
co-enseignement, choix du collègue co-enseignant et statut (N = 63)  

 2 3 4 5 6 7 
1. Bien-être au travail .52* .26* .28* .39* .15 .12 

2. Leadership transformationnel  .25 .24 .29* .11 -.01 

3. Sentiment d’équité    .37* .35** .19 .07 

4. Communication entre co-enseignants    .47** .33** -.02 

5. Perception du co-enseignement     -.02 .02 

6. Choix du collègue co-enseignant      .22 

7. Statut        

Note : *p<.05. **p<.01 

  

Pour notre hypothèse, nous analyserons principalement les corrélations entre le bien-

être des co-enseignants et les autres variables. Le tableau 21 nous révèle qu’il existe 

une faible relation positive et significative entre le bien-être et le sentiment d’équité (r 

= .26, p < .05) ainsi que la communication entre co-enseignants (r = .39, p < .05). 

Ensuite, nous observons une relation modérée, positive et significative entre le bien-

être et la perception du co-enseignement (r = .39, p < .05). Enfin, il y a une forte 

corrélation positive et significative entre le bien-être et la perception du leadership 

transformationnel de la direction (r = .52, p < .05).  
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Les deux dernières variables n’ont pas de lien significatif avec le bien-être des co-

enseignants. C’est pourquoi nous avons décidé de ne pas continuer les analyses pour 

ces deux variables.  

4.3 Sous-hypothèses 

Grâce à l’analyse précédente, nous savons qu’il existe un lien significatif entre 

certaines variables (sentiment d’équité, perception du co-enseignement et 

communication) et le bien-être des co-enseignants. L’objectif de nos sous-hypothèses 

est d’approfondir nos analyses pour comprendre s’il y a un lien entre le sentiment 

d’équité entre les co-enseignants et leur bien-être, entre la perception du co-

enseignement et le bien-être des co-enseignants ainsi que le lien entre la 

communication et être les co-enseignants et leur bien-être. Chaque relation sera mise 

en lien avec la variable contrôle de la perception du leadership transformationnel de la 

direction.  

L’analyse de chaque sous-hypothèse s’effectue selon la même démarche. 

Premièrement, les hypothèses sous-jacentes sont validées avant les analyses 

inférentielles (cf. annexes 28, 29, 30 et 31). Deuxièmement, une régression multiple 

comparant deux modèles est effectuée. Le second modèle, qui prend en compte 

l’échelle de la perception du leadership de la direction, est, au sein de chacune de nos 

sous-hypothèses, plus intéressant. En effet, la variable du leadership se révèle 

significative (p<.05). À présent, détaillons chaque sous-hypothèse.  

h2.2. Le bien-être des co-enseignants est positivement lié à une perception du co-

enseignement.  

 

TABLEAU 22. – Régressions multiples entre le bien-être au travail des co-
enseignants et la perception du co-enseignement tout en contrôlant la perception 
du leadership transformationnel (N = 63) 

  Modèle 1 Modèle 2 

Variables  β Sig. β Sig. 

Terme constant      

Perception du co-enseignement  .388 .002 .260 .022 

Leadership transformationnel   .444 <.001 

R
2 

.150  .331  

Variation de F 10.788  16.211  

Variable dépendante : Échelle de bien-être au travail  
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Nous pouvons conclure sur base du tableau 22 que la perception du leadership 

transformationnel (β= .479, p<.001) et la perception du co-enseignement (β= .260, 

p<.05) arrivent à expliquer ensemble 33.1% de la variance en bien-être au travail des 

co-enseignants. Selon Cohen (1988) c’est un effet de grande taille (R2= 33.1).  Le 

modèle est pertinent (F(1,60) = 16.211, p<.05). Cette analyse nous permet donc de 

rejeter h0 et d’accepter h2.2. En effet, en contrôlant la perception du leadership de la 

direction, une perception positive du co-enseignement est liée significativement au 

bien-être au travail des co-enseignants. 

h2.5. Le bien-être des co-enseignants est positivement lié à un haut niveau de 

communication entre les co-enseignants.  

TABLEAU 23. – Régressions multiples entre le bien-être au travail des co-
enseignants et la communication entre les co-enseignants tout en contrôlant la 
perception du leadership transformationnel (N = 63) 

  Modèle 1 Modèle 2 

Variables  β Sig. β Sig. 

Terme constant      

Communication entre les co-enseignants  .282 .025 .169 .135 

Leadership transformationnel   .479 <.001 

R
2 

.079  .296  

Variation de F 5.255  18.451  

Variable dépendante : Échelle de bien-être au travail  

 

Les résultats sont repris dans le tableau 23 et montrent que l’ajout de la variable « la 

perception du leadership » agit sur la variable de la communication entre les co-

enseignants qui devient alors non significative. Nous pouvons donc dire que le modèle 

2 arrive à expliquer 29.6% de la variance en bien-être au travail des co-enseignants, ce 

qui est également significatif (F(1,60) = 18.451, p<.05). Selon Cohen (1988) c’est un 

effet de grande taille (R2= 29.6). Cette analyse ne nous permet donc pas de rejeter h0. 

En effet, en contrôlant la perception du leadership de la direction, un haut niveau de 

communication entre les co-enseignants n’est pas significativement lié à leur bien-être 

au travail.  
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h2.6. Le bien-être des co-enseignants est positivement lié à un sentiment d’équité 

élevé entre les co-enseignants. 

 

TABLEAU 24. – Régressions multiples entre le bien-être au travail des co-
enseignants et le sentiment d’équité tout en contrôlant la perception du leadership 
transformationnel (N = 63) 

  Modèle 1 Modèle 2 

Variables  β Sig. β Sig. 

Terme constant      

Sentiment d’équité  .258 .042 .138 .225 

Leadership transformationnel   .485 <.001 

R
2 

.066  .287  

Variation de F 4.335  18.553  

Variable dépendante : Échelle de bien-être au travail  

 

Les résultats du tableau 24 montrent que l’ajout de la variable « la perception du 

leadership » agit sur le sentiment d’équité qui devient alors non significatif.  

Nous pouvons donc dire que le deuxième modèle arrive à expliquer 28.7% de la 

variance en bien-être au travail des co-enseignants, ce qui est également significatif 

(F(1,60) = 18.553, p<.05). Selon Cohen (1988) c’est un effet de grande taille (R2= 

28.7).   

Cette analyse ne nous permet donc pas de rejeter h0. En effet, en contrôlant la 

perception du leadership de la direction, un sentiment d’équité élevé entre les co-

enseignants n’est pas significativement lié à leur bien-être au travail.  
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Cinquième partie : discussion 

5.1 Retour sur les hypothèses et discussion des résultats 

Nous débuterons cette partie par la discussion des variables de contrôle avant de 

discuter les résultats des deux hypothèses principales. Enfin, nous clôturerons ce point 

en dégageant quelques constats sur la mise en place du co-enseignement en FW-B.  

5.1.1 Les variables de contrôle 

Premièrement, dans la littérature, de nombreux auteurs mentionnent que le genre, l’âge 

et l’ancienneté ont un impact significatif sur le bien-être des enseignants (Lison & De 

Ketele, 2007 ; Maroy, 2008 ; Zavidovique et al., 2018). Cependant, ce constat est 

controversé puisque d’autres auteurs comme Biétry & Creusier (2016) mentionnent 

qu’il n’existe aucun lien significatif entre ces variables socio-démographiques et le 

bien-être. À la lumière de nos analyses inférentielles, nous rejoignons les propos de 

Biétry & Creusier (2016) puisqu’aucune de ces variables n’est significativement liée 

au bien-être (cf. tableaux 2,3 et 4).  

Deuxièmement, Chouinard-Leclaire et al. (2015) établissent un lien entre le leadership 

transformationnel et le bien-être dans une approche eudémonique. Mais qu’en est-il 

pour notre étude ? Nos analyses inférentielles confirment ce constat établi dans la 

littérature (cf. tableau 5). Nous avons découvert que la perception du leadership 

transformationnel de la direction avait un impact considérable sur le bien-être des 

enseignants et co-enseignants. En effet, cette variable explique 17.7% de la variation 

du bien-être des enseignants et 26.9% de la variation du bien-être des co-enseignants. 

Ce résultat exprime un effet de grande taille (Cohen, 1988). En d’autres termes, nos 

résultats tendent à montrer que le bien-être des enseignants est fortement lié au fait que 

la direction favorise l’autonomie, la participation aux décisions et la prise en compte 

des différents points de vue. 
Plus précisément, nos résultats tendent à montrer l’importance d’une direction qui 

prend en compte les divers points de vue de ses enseignants et qui leur laisse 

l’opportunité de participer aux décisions liées à l’établissement tout en gardant une 

certaine autonomie. Ce constat est appuyé par les propos recueillis dans notre 

questionnaire. Par exemple, des participants mentionnent que « la direction influe 
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beaucoup sur mon travail » (participant 10) ou encore regrettent « un gros manque 

d’attention et de reconnaissance de la part de ma direction » (participant 67). Les 

commentaires nous informent également que la direction semble impacter l’ambiance 

de l’équipe avec des « mensonges » qui créent des tensions entre collègues (participant 

238) et des absences continues qui n’aident pas à souder l’équipe (participant 88).  
En raison de l’importance de cette variable, nous présenterons les résultats de nos 

hypothèses en prenant en considération la perception du leadership transformationnel 

de la direction.    

5.1.2 Discussion de l’hypothèse 1 

 
 
 
Les ouvrages de Beaumont et al. (2010), Rousseau et al. (2017) et Janin & Couvert 

(2020) postulent que les co-enseignants développent un plus grand sentiment de 

compétence et une plus grande confiance en soi grâce à la confrontation de pratiques 

pédagogiques. Nous avons alors émis l’hypothèse qu’un plus haut niveau 

d’implication collaborative2 de la part de l’enseignant est positivement lié à son bien-

être au travail. Ce dernier a été mesuré au travers de cinq dimensions : l’adéquation 

interpersonnelle, l’épanouissement au travail, le sentiment de compétence, le désir 

d’implication et la reconnaissance au travail (Dagenais-Desmarais, 2010). 

À la lumière des analyses descriptives, il apparait que le bien-être au travail des 

enseignants est plutôt positif avec une moyenne de 2.1 sur une échelle allant de 0 à 3 

(cf. annexe 14). Mais ce score est-il différent selon le niveau d’implication 

collaborative des enseignants ?  Nos analyses inférentielles ne nous permettent pas de 

le certifier (cf. tableau 6). En effet, le bien-être ne diffère pas significativement entre 

les co-enseignants et ceux qui ne pratiquent aucune forme de collaboration (« Aucun 

des deux »). Ce résultat ne concorde pas avec les conclusions lues dans les références 

précédemment citées. 

Cependant, ces analyses ont révélé un constat qui bouscule notre hypothèse principale. 

En effet, la « Collaboration » a un score significativement plus faible que « Aucun des 

deux » et « Co-enseignement ». Cela signifie que les enseignants qui collaborent 

 
2 Pour rappel, les trois niveaux d’implication collaborative sont : « Aucun des deux », 
« Collaboration » et « Co-enseignement » 

H1 : Le bien-être des enseignants est positivement lié à un plus haut niveau d’implication 

collaborative, tout en contrôlant la perception du leadership transformationnel de la direction. 
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ressentent moins de bien-être que les deux autres groupes. Mais pourquoi les 

enseignants qui travaillent vers un objectif commun tout en assumant individuellement 

les tâches ont-ils un score de bien-être inférieur par rapport aux deux autres modalités?  

• Quelques pistes pouvant expliquer que les enseignants qui collaborent 

ressentent moins de bien-être que les autres 

Pour tenter de comprendre plus finement ce résultat, examinons de plus près chaque 

dimension du bien-être.  

Premièrement, deux dimensions du bien-être tendent à expliquer le fait que les 

enseignants qui collaborent ressentent moins de bien-être que ceux qui ne pratiquent 

aucune forme de collaboration : l’épanouissement au travail et le sentiment de 

compétence (cf. tableaux 8, 10, 12, 14 et 16). Des analyses complémentaires de chaque 

item (cf. annexe 32) révèlent que les enseignants pratiquant la collaboration semblent 

moins aimer leur travail et lui trouver moins de sens. Ces résultats pourraient 

s’expliquer par les propos de Borges & Lessard (2007) qui mentionnent que la 

collaboration peut s’avérer chronophage et énergivore, engendrant de ce fait un 

sentiment d’épuisement. En d’autres termes, les enseignants qui collaborent se 

retrouvent peut-être plus vite épuisés que les enseignants qui ne doivent pas collaborer, 

ce qui peut influencer la vision de leur métier.  

Deuxièmement, trois autres dimensions du bien-être tendent à expliquer le fait que les 

co-enseignants ressentent plus de bien-être que les enseignants qui collaborent : la 

reconnaissance perçue, les relations interpersonnelles et le sentiment de compétence. 

Des analyses complémentaires de chaque item (cf. annexe 32) indiquent que les co-

enseignants pensent que leurs collègues reconnaissent plus leur compétence et croient 

davantage à leurs projets que les enseignants qui collaborent. Ils trouvent également 

qu’il est plus agréable de travailler avec leurs collègues et se sentent davantage 

acceptés que les enseignants qui collaborent. En d’autres termes, un enseignant qui 

travaille dans la même classe en même temps qu’un collègue et qui co-planifie/co-

évalue semble se sentir davantage accepté et reconnu qu’un enseignant qui collabore 

(polyvalence, co-titulariat…).  

De plus, les co-enseignants ont la sensation de savoir davantage quoi faire pour que 

les enseignants qui pratiquent la collaboration. Par exemple, une 

enseignante pratiquant la collaboration nous explique : « Nous ne prenons que très 

rarement le temps [avec ma collègue] de discuter pour savoir quoi faire » (participant 
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H2 : Il existe un lien entre les conditions de mise en place du co-enseignement et le bien-être des co-

enseignants. 

234). Ce constat pourrait s’expliquer par le fait que les co-enseignants co-planifient et 

co-évaluent davantage que ceux qui collaborent.  

La figure ci-dessous (cf. figure 30) synthétise les relations significatives entre chaque 

groupe pour notre hypothèse principale et ses sous-hypothèses.  

 

 

 

 
En résumé, en partant du principe que la collaboration impacte le bien-être des 

enseignants (Beaumont et al., 2010) et que le co-enseignement développe un grand 

sentiment de compétence et de confiance en soi (Rousseau et al., 2017 ; Janin & 

Couvert, 2020), nous avons émis l’hypothèse que, plus un enseignant collabore, plus 

il ressent du bien-être. Nos résultats tendent à rejeter cette hypothèse parce que les co-

enseignants ressentent un bien-être similaire aux enseignants qui n’exercent aucune 

pratique collaborative. Toutefois, nous pouvons retenir de nos analyses que la 

collaboration tend à diminuer le bien-être des enseignants. En d’autres termes, les 

enseignants qui travaillent vers un objectif commun, mais qui assument 

individuellement les tâches (co-titulariat, polyvalence…) semblent ressentir moins de 

bien-être que les autres.   

 

5.1.3 Discussion de l’hypothèse 2  

 
 
 
 

En parcourant la littérature scientifique, nous avons relevé différentes conditions de 

mise en place du co-enseignement qui pouvaient être liées au bien-être des 

enseignants : la perception du co-enseignement (Benoit & Angelucci, 2011), le 

Figure 30 : Organigramme des différences significatives entre les groupes 
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sentiment de compétence (Lessard et al., 2009), les années d’expérience en co-

enseignement (hypothèse personnelle), la fréquence de pratique de co-enseignement 

(Theunis, 2022), la communication entre co-enseignants (Theunis, 2022), un sentiment 

d’équité (Granger & Tremblay, 2020), le statut du co-enseignant (hypothèse 

personnelle), le soutien de la hiérarchie (Périsset Bagnoud, 2007), mais également le 

choix ou non du co-enseignant (Benoit & Angelucci, 2011). Nous avons alors émis 

l’hypothèse qu’il existe un lien entre ces conditions de mise en place du co-

enseignement et le bien-être des co-enseignants.   

Pour nos analyses inférentielles, nous rejetons quatre de ces conditions : le sentiment 

de compétence, les années d’expérience en co-enseignement, la fréquence de pratique 

du co-enseignement et le soutien de la hiérarchie. En effet, ces dernières ne valident 

pas les hypothèses sous-jacentes (Skewness et/ou Kutosis trop élevés) ou les analyses 

factorielles (trop faible cohérence interne des items de l’échelle). 

Grâce à une corrélation des cinq variables restantes, nous relevons que trois d’entre 

elles sont corrélées au bien-être : le sentiment d’équité, la communication entre les co-

enseignants ainsi que la perception du co-enseignement (cf. tableau 21). En effet, 

concernant le premier point, Beaumont et al. (2010) mentionnent que chaque co-

enseignant doit pouvoir se sentir sur le même pied d’égalité que son collègue, tout en 

ayant la conviction d’être une aide essentielle au travail. Concernant le deuxième point, 

Theunis (2022) explique que la communication entre les co-enseignants semble être 

un facilitateur du co-enseignement. Concernant le troisième point, Benoit & Angelucci 

(2011) mentionnent qu’un enseignant qui perçoit positivement le co-enseignement a 

tendance à renouveler cette pratique, ce qui pourrait influencer son bien-être.  

Ensuite, nous avons réalisé des régressions pour les trois variables restantes, corrélées 

au bien-être. Il en ressort que, en contrôlant le leadership de la direction, le sentiment 

d’équité et la communication deviennent non significatifs. En effet, la perception du 

leadership transformationnel exerce une influence tellement importante sur le bien-

être des enseignants qu’il rend ces deux variables non significatives. Dès lors, seule la 

perception du co-enseignement reste significative lorsque le leadership est pris en 

compte. En d’autres termes, au-delà de la perception du leadership, la perception 

positive du co-enseignement est liée au bien-être des enseignants qui le pratiquent. Ces 

deux variables expliquent ensemble significativement 33.1% de la variance en bien-

être des co-enseignants (cf. tableau 22). La lecture des commentaires des participants 

nous confirme ce constat. En voici deux exemples : « Nous échangeons souvent entre 



Quatrième partie : résultats des analyses de l’hypothèse 2 

79 
 

collègues et cela permet de cibler plus facilement un élève en difficulté et de mettre en 

place de la différenciation » (participant 192) et « Je pense que le co-enseignement 

peut apporter beaucoup de choses » (participant 36). 

5.1.4 Quelques constats sur la mise en place du co-enseignement en 
FW-B 

 
À l’issue des discussions de nos hypothèses, il nous semble important de porter un 

regard sur différents éléments ayant attiré notre attention.  

• La définition du co-enseignement n’est pas claire pour tous les enseignants 

Sur notre échantillon de 250 personnes, 96 ont mentionné travailler dans la même 

classe en même temps qu’un.e collègue. Parmi ceux-ci, nous en distinguons 33 qui 

collaborent et 63 qui co-enseignent. Des analyses supplémentaires (cf. annexe 33) nous 

permettent de comprendre que 13 personnes enseignent « souvent » à « très souvent » 

dans un local séparé de leur collègue et 20 ne co-planifient et/ou ne co-évaluent pas 

avec leur collègue. Or, selon Benoit & Angelucci (2011) et Tremblay (2017), 

enseigner dans le même local, co-planifier et co-évaluer sont des étapes indispensables 

pour parler de co-enseignement. Ceci met en évidence le fait qu’une part importante 

des enseignants qui estiment co-enseigner ne respectent en réalité pas tous les critères 

de cette pratique.  

• Le co-enseignement est une pratique récente 

Les analyses descriptives (cf. annexe 33) nous indiquent une utilisation récente de cette 

pratique : 52.2% des participants expérimentent leur première année de « en même 

temps dans la même classe ». Ceci traduit donc le caractère nouveau de cette pratique, 

ce qui est en adéquation avec la nouvelle circulaire qui impose le co-enseignement 

depuis la rentrée 2022.  

• Le co-enseignement est peu pratiqué par les co-enseignants 

Sur notre échantillon de 96 personnes, 67.7% co-enseignent de 1 à 4 périodes par 

semaine (cf. annexe 33). Cette faible fréquence de cette pratique coopérative pourrait 

restreindre l’implication, le gain d’expérience et l’engagement des enseignants, mais 

aussi induire une répartition des tâches moins équitable entre les co-enseignants 

(Froidevaux, 2011 ; Theunis, 2022).  
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• Les co-enseignants sont peu formés au co-enseignement 

Au sein de notre échantillon, 68.8% n’ont pas suivi de formation sur le co-

enseignement (cf. annexe 33). Pourtant, le manque de formation peut porter préjudice 

à l’efficacité de la pratique (Magiera & Zigmond, cités dans Janin & Couvert, 2020). 

• Les co-enseignants font face à des difficultés organisationnelles 

L’aspect organisationnel peut impacter la mise en place du co-enseignement. De fait, 

pour certains, les classes sont composées d’un trop grand nombre d’élèves pour que le 

co-enseignement puisse être donné dans le même local. Or, les locaux et le matériel 

doivent être adaptés aux pratiques co-enseignantes (Froidevaux, 2011).  

Une première enseignante explique :« Étant dans une classe double avec 28 élèves au 

total, le co-enseignement n'est pas optimal. Pour que le co-enseignement soit 

bénéfique, il faut une classe unique et un nombre correct d'élèves » (participant 209). 

Une seconde enseignante mentionne également un autre inconvénient : « quand on 

enseigne à 2 à 1/2 groupe chacune, nos voix se "gênent" parfois, et les enfants sont 

distraits par ce qui se passe à côté » (participant 216).  

Une troisième enseignante atteste d’un autre constat : « Ma co-enseignante le[co-

enseignement] fait dans nos 7 classes. Et elle a un jour entier dans une 8e classe. Il 

nous est impossible de nous voir pour préparer les séances de co-enseignement » 

(participant 216). Ainsi, partager beaucoup de périodes de co-enseignement entre 

plusieurs classes peut nuire à la pratique qui requiert pourtant une préparation 

minutieuse.  

• Le co-enseignement est majoritairement pratiqué au cycle 2 

À la lumière de nos analyses descriptives, nous avons découvert que la majorité des 

classes qui pratiquent le co-enseignement sont celles du cycle 2 (cf. figure 13). Quant 

aux cycles 3 et 4, ils sont équitablement représentés avec 19% des co-enseignants. 

Cette observation s’explique logiquement par la circulaire 8624 qui impose un 

minimum de 2 périodes de co-enseignement par semaine au cycle 2. 

• Le co-enseignement peut être mis en place selon plusieurs dispositions 

Différentes dispositions sont utilisées durant ces périodes, mais trois d’entre elles sont 

le plus souvent exploitées : l’enseignement en ateliers, un enseignant enseigne et un 

autre soutient et l’enseignement alternatif (cf. figure 14).  
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• Les enseignants ne choisissent pas leur partenaire co-enseignant 

Au sein de notre échantillon, 82.5% des enseignants mentionnent ne pas avoir choisi 

leur co-enseignant (cf. figure 25). Ce dernier constat est en contradiction avec ce que 

Benoit & Angelucci (2011) préconisent, à savoir laisser le choix du co-enseignant afin 

de favoriser la pratique du co-enseignement. En effet, lorsque les personnalités sont 

compatibles, cela diminue le stress des enseignants et peut engendrer des répercussions 

positives sur la gestion de la classe et des attentes scolaires.   

En conclusion, nous retenons de ce point que, d’après notre échantillon, les conditions 

de mise en place du co-enseignement ne sont pas optimales en FW-B. En effet, nous 

avons remarqué que la définition même du co-enseignement n’était pas claire pour 

tous. Ensuite, le co-enseignement est généralement peu pratiqué (1 à 4 périodes par 

semaine) et la majorité des co-enseignants en sont à leur première année de pratique 

et n’ont pas reçu de formation. De plus, certains co-enseignants font face à des 

difficultés organisationnelles (locaux disponibles, voix qui se chevauchent…). Dès 

lors, on peut supposer que la plupart des enseignants de notre échantillon ont peu 

d’expérience dans le co-enseignement, n’y sont pas formés et manquent parfois de 

moyens pour le mettre en place. Ce constat remet en perspective nos résultats : le co-

enseignement n’est qu’à l’aube de son développement et il est possible que sa mise en 

place nécessite encore quelques ajustements pour en retirer les bénéfices attendus.  

5.2 Les limites de notre recherche 

Cette partie présente les limites associées aux résultats de notre travail de recherche. 

Nous commencerons par développer les limites de nos résultats avant de nous focaliser 

plus particulièrement sur celles de notre questionnaire.  

• Limites de nos résultats  

Tout d’abord, il est important de rester prudent quant à la généralisation de nos 

résultats puisque notre échantillon est de petite taille, et particulièrement pour les co-

enseignants qui sont au nombre de 63. Notre recherche s’inscrit dans un contexte 

spécifique, à un moment bien défini. En effet, comme mentionné précédemment, plus 

de la moitié des enseignants en sont à leur première année de co-enseignement, car, 

depuis le 29 aout 2022, la circulaire 8624 permet aux écoles fondamentales primaires 

en Fédération Wallonie-Bruxelles (FW-B), de bénéficier de « minimum deux périodes 
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d’accompagnement personnalisé pour expérimenter le co-enseignement » (p.31).  Cela 

peut donc engendrer une prise de recul insuffisante de la part de certains participants 

ou encore souligner un manque de temps pour la mise en place de cette pratique.  

Cette étude quantitative s’est construite autour de mesures autorapportées des 

participants à un instant précis de leur carrière : nous ne pouvons donc ignorer l’aspect 

subjectif des réponses (Dagenais-Desmarais, 2010). Nous ne pouvons tenir compte de 

l’ensemble des variables susceptibles d’avoir un lien avec le bien-être des enseignants. 

À titre d’exemple, une enseignante a mentionné qu’elle devait changer d’attribution à 

la suite du retour d’une enseignante prioritaire, ce qui impactait négativement sa 

motivation (participant 224). Cette enseignante a donc répondu au questionnaire à un 

instant critique de sa carrière, ce qui impacte la vision de son bien-être. D’autres 

enseignants pourraient également avoir un score « bien-être » plus faible pour la même 

raison ou pour une autre raison comme, leur situation familiale… 

Une autre limite concerne le sens de la causalité. En effet, nous ne pouvons pas assurer 

que ce soit la collaboration qui impacte négativement le bien-être des enseignants ou 

l’inverse. En d’autres termes, c’est peut-être quand l’enseignant ressent moins de bien-

être qu’il s’implique moins dans la collaboration et ne souhaitera donc pas essayer la 

pratique du co-enseignement. Le co-enseignement étant obligatoire dans le cycle 2, il 

se peut que l’enseignant, à qui cette pratique a été imposée, ait un faible sentiment de 

compétence. Il préfèrera donc réaliser le co-enseignement dans des locaux séparés. 

Dès lors, cet enseignant sera considéré comme pratiquant de la collaboration et non 

comme du co-enseignement. Ainsi, nous ne pouvons certifier la causalité entre le 

« Niveau d’implication collaborative » et le « Bien-être au travail ».  

Nous pouvons également soulever un autre problème rencontré : la validité de nos trois 

groupes d’implication collaborative. Premièrement, le niveau « Collaboration » 

regroupe toutes sortes de pratiques collaboratives pourtant bien distinctes comme le 

co-titulariat, la polyvalence… Notre questionnaire ne permettant pas de connaitre le 

type de collaboration utilisé, nous ne pouvons donc pas vérifier la fréquence de la 

pratique ni la mise en place de celle-ci… éléments qui pourraient avoir un lien avec le 

bien-être des enseignants faisant partie de cette catégorie. Deuxièmement, certains 

participants se retrouvant dans le niveau « Aucun des deux » pourraient en réalité être 

considérés comme appartenant au niveau « Collaboration ». En effet, les questions 

posées concernant les pratiques de collaboration ne sont pas exhaustives. Par exemple, 
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nous ne demandons pas si les enseignants travaillent en cycle ou encore en continuité 

avec d’autres collègues.  

• Limites de notre questionnaire  

Notre questionnaire présente également des faiblesses. La première concerne le fait 

qu’il soit diffusé en ligne, et particulièrement sur les réseaux sociaux. Cette méthode 

de récolte des données ne nous permet pas de contrôler la qualité des réponses. Selon 

Singly (2020, p.87), un objectif de maitrise totale du questionnaire est inaccessible. 

Notre enquête présente également un biais d’exposition puisque nous avons 

principalement atteint des personnes connectées (Moscarola, 2018).  

La deuxième faiblesse touche notre choix de plateforme : Google Forms. En effet, il 

était impossible de cocher plusieurs réponses pour une même question. Les 

enseignants travaillant par exemple au sein d’une classe double n’ont donc pas réussi 

à cocher les deux années.  

La troisième faiblesse vise la répartition des heures effectuées par les co-enseignants.  

Nous n’avons pas demandé de préciser si les heures prestées sont effectuées au sein 

d’une même classe ou de plusieurs classes par semaine. Dans le cas où les co-

enseignants répartissent leurs heures entre différentes classes, ils pourraient manquer 

de temps pour faire de la co-planification et de la co-évaluation, comme le préconise 

Tremblay (2017). 

Enfin, la dernière faiblesse de notre questionnaire se rapporte à nos échelles. D’une 

part, l’échelle du bien-être n’est pas initialement destinée au contexte scolaire. Nous 

avons donc reçu des commentaires de participants qui regrettaient le manque d’items 

sur la relation avec les parents (participants 20, 32, 111, 185) ou encore l’augmentation 

de la charge administrative du métier (participants 111, 146, 174). Toutefois, comme 

le mentionnent Lison & De Ketele (2007), il est difficile de prendre en compte toutes 

les variables impactant le bien-être des enseignants, tant le monde enseignant est 

complexe et spécifique. D’autre part, l’échelle de la perception du leadership 

transformationnel de la direction est incomplète. En effet, pour éviter une 

surabondance d’items, nous avons fait le choix de sélectionner seulement une partie 

de l’échelle initiale de Gómez (2011).  
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5.3 Et dans la pratique, que retenir de notre recherche ?  

L’objectif de ce point est de proposer, en lien avec nos résultats, des pistes pratiques 

pour les enseignants, les directions et le cadre institutionnel. 

• Pistes pour les enseignants  

Tout d’abord, en lien avec notre seconde hypothèse, nous conseillons aux enseignants 

de se former sur la mise en application du co-enseignement. Étant donné le caractère 

récent de cette pratique en Fédération Wallonie-Bruxelles, il semble pertinent de se 

renseigner sur les différentes dispositions possibles pour enseigner dans la même 

classe et sur l’importance de la co-planification et de la co-évaluation. Ensuite, il serait 

intéressant pour l’enseignant de prendre connaissance des facilitateurs du co-

enseignement (l’équité entre les co-enseignants, communication, perception 

positive…). En effet, les résultats montrent qu’en contrôlant la perception du 

leadership de la direction, la perception positive du co-enseignement est liée 

significativement au bien-être au travail des co-enseignants. Toutefois, il est 

intéressant également pour l’enseignant de prendre connaissance des obstacles (cf. 

point 1.1.4).  

Enfin, étant donné l’importance de la direction pour la mise en place du co-

enseignement, nous invitons les enseignants à communiquer avec celle-ci de leurs 

éventuels besoins et obstacles.  

• Pistes pour les directions d’établissement 

Dans un premier temps, nos résultats tendent à montrer l’importance du style de 

leadership employé par la direction pour, d’une part, le bien-être de leurs enseignants 

et, d’autre part, la mise en place du co-enseignement selon la définition de Tremblay 

(2017). Sur base de ce constat, il semble important pour le bien-être des équipes 

éducatives d’adopter un style de leadership transformationnel qui prend en 

considération les divers points de vue de l’équipe, qui permet aux enseignants de 

participer aux décisions et qui autorise une autonomie dans les prises de décision.   

Dans un second temps, l’étude, avec ses limites, tend à recommander aux directions 

de prendre conscience de leurs leviers d’action pour la mise en place du co-

enseignement. À titre d’exemple, la direction peut organiser des heures communes de 

co-planification ou de co-évaluation ou encore regrouper au maximum les heures de 
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co-enseignement. Toutefois, nous restons prudentes sur ces recommandations étant 

donné la visée exploratoire de cette étude.  

• Pistes pour le cadre institutionnel  

Concernant le cadre institutionnel, nous leur recommandons de prévoir des formations 

continues obligatoires sur le co-enseignement pour les enseignants exerçant déjà et 

prévoir des modules sur le co-enseignement pour les étudiants en Bachelier primaire. 

En effet, étant donné que cette pratique vise à s’étendre à toutes les années du 

fondamental primaire, il nous semble primordial de former tous les enseignants.  
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Conclusion et perspectives 

 

Tout au long de ce travail, nous avons tenté de démontrer un éventuel lien entre le co-

enseignement, récemment imposé par les politiques, et le bien-être des enseignants du 

primaire en FW-B. Tout d’abord, une revue de la littérature nous a permis de définir 

le co-enseignement, de distinguer les différentes pratiques collaboratives ainsi que 

d’introduire une échelle permettant de mesurer le bien-être au travail. 

Sur base de ces éléments, il nous a semblé pertinent d’émettre les deux hypothèses de 

recherche suivantes : « Un plus haut niveau d’implication collaborative est 

positivement lié au bien-être des enseignants » et « Il existe un lien entre les conditions 

de mise en place du co-enseignement et le bien-être des co-enseignants ». Pour tenter 

d’y répondre, nous avons élaboré un questionnaire et recueilli un panel de deux-cent-

cinquante réponses d’enseignants de la FW-B.  

Avant de répondre à nos hypothèses, nous avons vérifié nos variables de contrôle.  Nos 

analyses ont montré que la perception du leadership transformationnel de la direction 

est une condition essentielle et non négligeable au bien-être des enseignants. À la suite 

de ce constat, cette dimension a été prise en compte pour chacune de nos analyses.  

Pour répondre à notre première hypothèse, nous avons séparé notre échantillon en trois 

niveaux d’implication collaborative : les enseignants pratiquant du co-enseignement, 

de la collaboration ou aucun des deux. Ceci nous a ainsi permis de comparer les scores 

de bien-être entre chaque groupe. À la lumière de nos analyses, nous pouvons conclure 

qu’il n’y a pas de relation significative entre le bien-être des enseignants et le niveau 

d’implication collaborative. Toutefois, nous identifions que les enseignants pratiquant 

de la collaboration ont un score de bien-être significativement inférieur par rapport aux 

deux autres modalités. En analysant plus finement les dimensions du bien-être, nous 

remarquons que les différences entre les trois groupes s’expliquent par des raisons 

différentes (cf. figure 30 pour davantage de détails).  

Ensuite, concernant notre seconde hypothèse, nous retenons que la perception du co-

enseignement, la communication et l’équité entre les co-enseignants sont corrélées au 

bien-être au travail. Cependant, seule la perception du co-enseignement est 

significativement et positivement liée au bien-être des co-enseignants.  
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Enfin, des analyses descriptives de notre échantillon mettent en évidence une mise en 

place du co-enseignement encore fragile qui impose de mettre en perspective nos 

résultats. En effet, le co-enseignement est une pratique récente qui pourrait nécessiter 

d’un peu plus de recul pour en mesurer les effets sur le bien-être.   

Malgré ces résultats intéressants, ceux-ci sont soumis à quelques limites essentielles 

comme un échantillon de petite taille, une subjectivité du concept de bien-être ou 

encore une échelle du bien-être non adaptée au contexte scolaire actuel. 

Au regard de notre discussion et de nos limites, voici différentes perspectives qui nous 

semblent pertinentes pour exploiter davantage le sujet. Premièrement, il serait 

intéressant de s’inspirer de l’échelle de bien-être de Dagenais-Desmarais (2010) pour 

en créer une nouvelle adaptée au monde enseignant en Fédération Wallonie-Bruxelles. 

Pour ce faire, des études qualitatives exploratoires devraient d’abord être menées pour 

faire ressortir un maximum de manifestations de bien-être au travail des enseignants 

(comme la relation aux parents, la charge administrative…). Sur base de cette étude et 

de la littérature existante, il serait ensuite pertinent de créer un instrument de mesure 

de ce bien-être, de l’expérimenter auprès d’un certain nombre d’enseignants et enfin 

d’en assurer sa validité externe et interne.  

Deuxièmement, pour vérifier les résultats de notre recherche, nous avons songé à la 

réalisation d’une étude longitudinale. Celle-ci permettrait de s’adapter au processus 

lent qu’est le co-enseignement. L’objectif serait de comparer, à plusieurs instants 

précis, le bien-être de trois groupes : aucun des deux, collaboration et co-

enseignement. Toutefois, il serait pertinent de sélectionner particulièrement une 

pratique de collaboration, la co-intervention par exemple, pour éviter de s’éparpiller 

au sein des nombreuses pratiques collaboratives. À la lumière de nos résultats, il est 

particulièrement important de contrôler la perception du leadership de la direction au 

sein des différents groupes afin que ceux-ci soient comparables.  

Troisièmement, la recherche pourrait également se porter sur le ressenti de la direction 

par rapport au co-enseignement. Comment appréhendent-ils cette méthode de travail ? 

Quels sont les obstacles qu’ils rencontrent ? Quels avantages perçoivent-ils ? … Au 

regard de leur importance dans ce processus, leur avis et leur bien-être devraient 

également être pris en considération.   
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Annexe n°2 : Affiche de diffusion du questionnaire 
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Annexe n°3 : description de l’échantillon complet (N=250) 
 

• Travaille en Fédération Wallonie-Bruxelles 

Répartition des enseignants (N=256) en % selon s’ils travaillent en FW-B  

 
• Genre 

Répartition des enseignants (N=250) en % selon le genre  

 

 

 

 

 

 
• Âge 

Répartition des enseignants (N=250) en % selon l’âge  

 
• Ancienneté en tant qu’enseignant 

Répartition des enseignants (N=250) en % selon l’ancienneté 

 
• Niveau d’implication collaborative des enseignants 

Répartition des enseignants (N=250) en % selon le niveau d’implication collaborative 
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Annexe n° 4 : description de l’échantillon des co-enseignants (N=63) 
• Classe où le co-enseignant enseigne 

Répartition des co-enseignants (N=62) en % selon la classe où le co-enseignement est donné 

• Dispositions utilisées lors du co-enseignement 

Répartition des co-enseignants (N=63) en % selon la fréquence de l’utilisation de la 
disposition : un enseigne et un observe 

 
Répartition des co-enseignants (N=62) en % selon la fréquence de l’utilisation de la 
disposition : un enseigne et un soutient 

 
Répartition des co-enseignants (N=62) en % selon la fréquence de l’utilisation de la 
disposition : enseignement parallèle (même local) 
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Répartition des co-enseignants (N=63) en % selon la fréquence de l’utilisation de la 
disposition : enseignement parallèle (deux locaux) 

 
Répartition des co-enseignants (N=63) en % selon la fréquence de l’utilisation de la 
disposition : enseignement par ateliers 

 
Répartition des co-enseignants (N=62) en % selon la fréquence de l’utilisation de la 
disposition : enseignement alternatif 

 
Répartition des co-enseignants (N=63) en % selon la fréquence de l’utilisation de la 
disposition : enseignement partagé 

 
• Personne ayant choisi la disposition en co-enseignement (N=61) 

Répartition des co-enseignants (N=61) en % selon la possibilité de choisir le co-
enseignement 
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• Co-enseignants ayant suivi une formation 

Répartition des co-enseignants (N=63) en % selon le suivi d’une formation sur le co-
enseignement 

 

Annexe n°5 : Questions de l’échelle de la perception du leadership de Gómez 

(2011) 
 
Questions de l’échelle de la perception du leadership de Gómez (2011) 
 

Leadership transformationnel 

o « Les divers points de vue des membres du personnel sont 

représentés au sein de mon établissement » (item 1) 

o « Ma direction s’assure que je participe aux décisions liées à 

mon établissement (par exemple : réforme pédagogique) 

(item 2) 

o « Ma direction m’accorde suffisamment d’autonomie pour 

que je puisse prendre mes propres décisions » (item 3) 

 

 
 

Annexe n°6 : Consistance interne de la perception du leadership 

transformationnel  
➢ Échelle du leadership transformationnel de la direction 

 
  

L’alpha de Cronbach sur la perception du leadership 
transformationnel de la direction  
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Annexe n°7 : Questions de l’échelle de Dagenais-Desmarais (2010) sur le  

bien-être des enseignants 
 
Questions de l’échelle de Dagenais-Desmarais (2010) sur le bien-être des enseignants 
 

L’adéquation 

interpersonnelle 

- « J’apprécie les gens avec qui je travaille » (item 1) 

- « Je trouve agréable de travailler avec les gens de mon travail » (item 6) 

- « Je m’entends bien avec les gens de mon travail » (item 11) 

- « J’ai une relation de confiance avec les gens de mon travail » (item 16) 

- « Je me sens accepté(e) comme je suis par les gens avec qui je travaille 

(item 21) 

- « J’entretiens des relations respectueuses avec les élèves » (item 26) 

L’épanouissement au 

travail 

- « Je trouve mon travail excitant. » (item 2) 

- « J'aime mon travail » (item 7) 

- « Je suis fier/fière de l'emploi que j'occupe » (item 12) 

- « Je trouve un sens à mon travail » (item 17) 

- « J'ai un grand sentiment d'accomplissement au travail » (item 22) 

Le sentiment de 

compétence 

- « Je sais que je suis capable de faire mon travail » (item 3) 

- « J'ai confiance en moi au travail » (item 8) 

- « Je me sens efficace et compétent(e) dans mon travail » (item 13) 

- « J'ai le sentiment de savoir quoi faire dans mon travail » (item 18) 

- « Je connais ma valeur comme enseignant(e) » (item 23) 

La reconnaissance 

perçue au travail 

- « Je sens que mon travail est reconnu » (item 4) 

- « Je sens que mes efforts au travail sont appréciés » (item 9) 

- « Je sais que les gens croient aux projets sur lesquels je travaille » (item 

14) 

- « J'ai l'impression que les gens avec qui je travaille reconnaissent ma 

compétence » (item 19) 

- « Je sens que je suis un membre à part entière de mon établissement » 

(item 24) 

Le désir 

d’implication dans le 

travail 

- « J'ai envie de prendre des initiatives dans mon travail » (item 5) 

- « Je me soucie du bon fonctionnement de mon établissement » (item 10) 

- « J'aime relever des défis dans mon travail » (item 15) 

- « Je désire contribuer à l'atteinte des objectifs de mon établissement » 

(item 20) 

- « J’ai envie de m’impliquer dans mon organisation au-delà de ma charge 

de travail » (item 25) 
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Annexe n°8 : Analyses factorielles et consistance interne des échelles du bien-

être 
• Analyses factorielles  

Les échelles du bien-être au travail- matrice factorielle 
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• Consistance interne  

➢ Épanouissement au travail  

 

 

 

                           
➢ Sentiment de compétence  

 
➢ Reconnaissance perçue  

 

                      

 

➢ Les relations interpersonnelles  

             

➢ Désir d’implication  

 

L’alpha de Cronbach sur l’échelle de 
l’épanouissement au travail (5 
facteurs) 

L’alpha de Cronbach sur l’échelle de 
l’épanouissement au travail (4 
facteurs) 

L’alpha de Cronbach sur le sentiment de 
compétence au travail 

L’alpha de Cronbach sur la 
reconnaissance perçue au travail (5 
facteurs) 

L’alpha de Cronbach sur la 
reconnaissance perçue au travail (4 
facteurs) 

L’alpha de Cronbach sur les relations 
interpersonnelles (6 facteurs) 

L’alpha de Cronbach sur les relations 
interpersonnelles (5 facteurs) 

L’alpha de Cronbach sur le désir 
d’implication  
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Annexe n°9 : Arbre de décision concernant le niveau d’implication collaborative 

des participants  

(coordination, collaboration ou coopération)  
 

  

Figure 31 : Arbre de décision du niveau d’implication collaborative des 

enseignants 
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Annexe n°10 : Questions des échelles de la mise en place du co-enseignement 
 
TABLEAU 26. – Questions des échelles de la mise en place du co-enseignement 
 

Le sentiment 

d’équité 

- « Je me sens sur un pied d’égalité par rapport à mon/ma collègue co-

enseignant.e (prise en charge du groupe et contenus enseignés) » (item 1) 

- « Les tâches sont réparties équitablement avec le/la collègue avec qui je co-

enseigne » (item 2) 

La perception du 

co-enseignement 

- « Le co-enseignement permet une observation plus fine des élèves » (item 13) 

- « Le co-enseignement facilite la différenciation » (item 14) 

- « De manière générale, je perçois positivement le co-enseignement » (item 15) 

Le soutien de la 

hiérarchie 

- « Nous disposons de suffisamment de ressources matérielles pour la pratique du 

co-enseignement (locaux, matériel…) » (item 9) 

- « L’organisation de mon école rend difficile la pratique du co-enseignement » 

(item 10) 

Le sentiment de 

compétence en co-

enseignement 

- « Il arrive que je me sente jugé.e par mon/ma collègue» (item 3) 

- « J’apprécie la présence de mon/ma collègue co-enseignant.e.» (item 4) 

- « Il arrive de me sentir inutile lorsque je travaille en co-enseignement » (item 5) 

La communication 

entre les co-

enseignants 

- « En cas de désaccord avec mon/ma collègue co-enseignant.e, chacun.e a 

l’occasion de s’exprimer.» (item 6) 

- « En cas de désaccord avec mon/ma collègue co-enseignant.e, chacun.e de nous 

est prêt.e à faire des concessions » (item 7) 
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Annexe n°11 : Analyses factorielles et consistance interne des échelles de la 

mise en place du co-enseignement  
• Analyses factorielles 

Les échelles de la mise en place du co-enseignement - matrice factorielle 

 
 

• Consistance interne 

➢ Sentiment d’équité entre les co-enseignants 

L’alpha de Cronbach sur le sentiment d’équité entre les co-enseignants 
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➢ Sentiment de compétence en co-enseignement 

L’alpha de Cronbach sur le sentiment de compétence en co-enseignement 

 
 

➢ La compatibilité des co-enseignants 

L’alpha de Cronbach sur la compatibilité des co-enseignants 

 
➢ La perception du co-enseignement 

L’alpha de Cronbach sur la perception du co-enseignement 

 
➢ Le soutien de la hiérarchie 

L’alpha de Cronbach sur le soutien de la hiérarchie 
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Annexe n°12 : rapport des tests 1 dans H1 
• Ancienneté  

o Hypothèses sous-jacentes 

✓ Indépendance des erreurs : questionnaire en ligne 

✓ Skewness et Kurtosis : compris entre -2 et 2 

Statistiques descriptives sur l’ancienneté (N= 250) 

 

✓ Homogénéité des variances : p = .726 > .05 

Test d’homogénéité des variances de l’échelle du bien-être au travail (N=250) 

 

o ANOVA 

Test ANOVA entre le bien-être des enseignants et l’ancienneté (N=250) 

 

• Genre  

o Hypothèses sous-jacentes 

✓ Indépendance des erreurs : questionnaire en ligne 

 Skewness et Kurtosis : pas compris entre -2 et 2 

Statistiques descriptives sur le genre des enseignants (N=250) 
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• Âge  

o Hypothèses sous-jacentes 

✓ Indépendance des erreurs : questionnaire en ligne 

✓ Skewness et Kurtosis : compris entre -2 et 2 

Statistiques descriptives sur l’âge des enseignants (N=250) 

 

✓ Homogénéité des variances : p = .384 > .05 

Test d’homogénéité des variances de l’âge des enseignants (N=250) 

 

o ANOVA 

Test ANOVA entre le bien-être des enseignants et l’âge (N=250) 
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Annexe n°13 : rapport du test 2 dans H1 

• La perception du leadership  

o Hypothèses sous-jacentes 

✓ Indépendance des erreurs : questionnaire en ligne 

✓ Skewness et Kurtosis : compris entre -2 et 2 

Statistiques descriptives sur l’échelle de la perception du leadership transformationnel (N=249) 

 

✓ Homoscédasticité : 95% des valeurs comprises entre -2 et 2 

 
Figure 32 – Nuage de points du bien-être des enseignants en fonction de leur perception du leadership 

transformationnel (N=249) 

o Régression 

Récapitulatif des modèles de l’échelle de la perception du leadership de la direction sur le 
bien-être des enseignants (N= 249) 

 
Tableau de coefficients de l’échelle de la perception du leadership transformationnel sur le bien-
être des enseignants (N=249) 
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Annexe n°14 : rapport des analyses descriptives de H1 
o Relation entre niveau d’implication collaborative et bien-être au travail  

Statistiques descriptives de l’échelle du bien-être au travail en lien avec le niveau d’implication 
collaborative (N=250) 
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Annexe n°15 : rapport des analyses inférentielles de H1 
• H1 principale : régression multiple  

o Hypothèses sous-jacentes  

✓ Indépendance des erreurs : questionnaire en ligne 

✓ Skewness et Kurtosis : compris entre -2 et 2 (à .003 près) 

Statistiques descriptives de l’échelle du bien-être en lien avec le niveau d’implication collaborative 
tout en contrôlant la perception du leadership transformationnel (N=249) 

 

✓ Absence de multicolinéarité : VIF < 5 

Coefficients de l’échelle du bien-être en lien avec le niveau d’implication collaborative tout en 
contrôlant la perception du leadership transformationnel (N=249) 

 

✓ Homoscédasticité : 95% des valeurs comprises entre -2 et +2 

 
Figure 33 – Nuage de points du bien-être des enseignants en fonction de leur niveau d’implication 

collaborative tout en contrôlant la perception du leadership transformationnel (N=249) 
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o Régression multiple  

Récapitulatif des régressions l’échelle du bien-être en lien avec le niveau d’implication collaborative 
tout en contrôlant la perception du leadership transformationnel (N=249) 

 

Tableau de coefficients de l’échelle du bien-être en lien avec le niveau d’implication collaborative 
tout en contrôlant la perception du leadership transformationnel (N=249) 
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Annexe n°16 : rapport des analyses descriptives de h1.1 
o Épanouissement au travail  

Statistiques descriptives de l’échelle de l’épanouissement au travail en lien avec le niveau 
d’implication collaborative tout en contrôlant la perception du leadership transformationnel 
(N=249) 

 
Tableau de fréquences de l’item 2 de l’épanouissement au travail (N=249) 

 
Tableau de fréquences de l’item 7 de l’épanouissement au travail (N=249) 

 
Tableau de fréquences de l’item 12 de l’épanouissement au travail (N=249) 

 
Tableau de fréquences de l’item 18 de l’épanouissement au travail (N=249) 
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o Relation entre niveau d’implication collaborative et épanouissement au travail 

Statistiques descriptives de l’échelle de l’épanouissement au travail en lien avec le niveau 
d’implication collaborative (N=249) 
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Annexe n°17 : rapport des analyses inférentielles de h1.1 

• Sous-hypothèse 1.1  

o Hypothèses sous-jacentes  

✓ Indépendance des erreurs : questionnaire en ligne 

 Skewness et Kurtosis : pas compris entre -2 et 2 

Statistiques descriptives de l’échelle de l’épanouissement en lien avec le niveau d’implication 
collaborative tout en contrôlant la perception du leadership transformationnel (N=249) 

✓ Absence de multicolinéarité : VIF < 5 

Coefficients de l’échelle de l’épanouissement au travail en lien avec le niveau d’implication 
collaborative tout en contrôlant la perception du leadership transformationnel (N=249) 

✓ Homoscédasticité : 95% des valeurs comprises entre -2 et +2 

 
Figure 34 – Nuage de points de l’épanouissement des enseignants en fonction de leur niveau 

d’implication collaborative tout en contrôlant la perception du leadership transformationnel (N=249) 
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o Régression multiple  

Récapitulatif des modèles de l’échelle de la perception du leadership de la direction sur le bien-être 

des enseignants (N= 249) 

 

Tableau de coefficients de l’échelle du bien-être en lien avec le niveau d’implication collaborative 
(coordination) tout en contrôlant la perception du leadership transformationnel (N=249) 

 

Tableau de coefficients de l’échelle du bien-être en lien avec le niveau d’implication collaborative 
(collaboration) tout en contrôlant la perception du leadership transformationnel (N=249) 
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Annexe n°18 : rapport des analyses descriptives de h1.2 
 

o Sentiment de compétence  

Statistiques descriptives de l’échelle du sentiment de compétence et de ces items (N=249) 

 
Tableau de fréquences de l’item 24 du sentiment de compétence (N=249) 

 
Tableau de fréquences de l’item 19 du sentiment de compétence (N=249) 

 
Tableau de fréquences de l’item 14 du sentiment de compétence (N=250) 

 
Tableau de fréquences de l’item 8 du sentiment de compétence (N=250) 
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Tableau de fréquences de l’item 3 du sentiment de compétence (N=249) 

 
o Relation entre niveau d’implication collaborative et sentiment de compétence  

Statistiques descriptives de l’échelle du sentiment de compétence au travail en lien avec le 
niveau d’implication collaborative (N=249) 

 
  



Annexes 

139 
 

 

Annexe n°19 : rapport des analyses inférentielles de h1.2 

• Sous-hypothèse 1.2  

o Hypothèses sous-jacentes  

✓ Indépendance des erreurs : questionnaire en ligne 

✓ Skewness et Kurtosis : compris entre -2 et 2 

Statistiques descriptives de l’échelle du sentiment de compétence au travail en lien avec le niveau 
d’implication collaborative tout en contrôlant la perception du leadership transformationnel de la 
direction (N=249) 

 

✓ Absence de multicolinéarité : VIF < 5 

Statistiques descriptives de l’échelle du sentiment de compétence au travail en lien avec le niveau 
d’implication collaborative tout en contrôlant la perception du leadership transformationnel de la 
direction (N=249) 

 
✓ Homoscédasticité : 95% des valeurs comprises entre -2 et +2 

 

Figure 35 – Nuage de points du sentiment de compétence des enseignants en fonction de leur niveau 

d’implication collaborative tout en contrôlant la perception du leadership transformationnel (N=249) 
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o Régression multiple  

Récapitulatif des modèles de l’échelle de l’échelle du sentiment de compétence en lien avec le niveau 

d’implication collaborative (N= 249) 

 

Tableau de coefficients de l’échelle de l’échelle du sentiment de compétence en lien avec le niveau 

d’implication collaborative (coordination) (N= 249) 

 

Tableau de coefficients de l’échelle de l’échelle du sentiment de compétence en lien avec le niveau 

d’implication collaborative (collaboration) (N= 249) 
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Annexe n°20 : rapport des analyses descriptives de h1.3 
o Reconnaissance perçue  

Statistiques descriptives de l’échelle de la reconnaissance perçue au travail et de ses items (N= 249) 

 
Tableau de fréquences de l’item 20 l’échelle de la reconnaissance perçue au travail (N= 250) 

 
Tableau de fréquences de l’item 15 l’échelle de la reconnaissance perçue au travail (N= 247) 

 
Tableau de fréquences de l’item 9 l’échelle de la reconnaissance perçue au travail (N= 250) 

 
Tableau de fréquences de l’item 4 l’échelle de la reconnaissance perçue au travail (N= 250) 
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o Relation entre niveau d’implication collaborative et reconnaissance perçue  

Statistiques descriptives de l’échelle de la reconnaissance perçue au travail en lien avec le 

niveau d’implication collaborative (N= 250) 
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Annexe n°21 : rapport des analyses inférentielles de h1.3 

• Sous-hypothèse 1.3  

o Hypothèses sous-jacentes  

✓ Indépendance des erreurs : questionnaire en ligne 

✓ Skewness et Kurtosis : compris entre -2 et 2 

Statistiques descriptives de l’échelle de la reconnaissance perçue au travail en lien avec le niveau 

d’implication collaborative tout en contrôlant la perception du leadership transformationnel de la 

direction (N= 249) 

 

✓ Absence de multicolinéarité : VIF < 5 

Tableau de coefficients de l’échelle de la reconnaissance perçue au travail en lien avec le niveau 

d’implication collaborative tout en contrôlant la perception du leadership transformationnel de la 

direction (N= 249) 

 
✓ Homoscédasticité : 95% des valeurs comprises entre -2 et +2 

 
Figure 36 – Nuage de points de la reconnaissance au travail des enseignants en fonction de leur 

niveau d’implication collaborative tout en contrôlant la perception du leadership 

transformationnel (N=249) 
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o Régression multiple  

Récapitulatif des modèles de l’échelle de la reconnaissance perçue au travail en lien avec le 

niveau d’implication collaborative tout en contrôlant la perception du leadership 

transformationnel de la direction (N= 249) 

 

Tableau de coefficients de l’échelle de la reconnaissance perçue au travail en lien avec le niveau 

d’implication collaborative (coordination) tout en contrôlant la perception du leadership 

transformationnel de la direction (N= 249) 

 

Tableau de coefficients de l’échelle de la reconnaissance perçue au travail en lien avec le niveau 

d’implication collaborative (collaboration) tout en contrôlant la perception du leadership 

transformationnel de la direction (N= 249) 
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Annexe n°22 : rapport des analyses descriptives de h1.4 

 

o Relations interpersonnelles  

Statistiques descriptives de l’échelle des relations interpersonnelles et de ses items (N=249) 

 
Tableau de fréquences de l’item 22 de l’échelle des relations interpersonnelles (N=249) 

 
Tableau de fréquences de l’item 17 de l’échelle des relations interpersonnelles (N=250) 

 
Tableau de fréquences de l’item 11 de l’échelle des relations interpersonnelles (N=249) 

 
Tableau de fréquences de l’item 6 de l’échelle des relations interpersonnelles (N=250) 
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Tableau de fréquences de l’item 1 de l’échelle des relations interpersonnelles (N=249) 

 
o Relation entre niveau d’implication collaborative et relations interpersonnelles 

Statistiques descriptives  de l’échelle des relations interpersonnelles en lien avec le niveau 

d’implication collaborative (N=249) 
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Annexe n°23 : rapport des analyses inférentielles de h1.4 

• Sous-hypothèse 1.4  

o Hypothèses sous-jacentes  

✓ Indépendance des erreurs : questionnaire en ligne 

✓ Skewness et Kurtosis : compris entre -2 et 2 

Statistiques descriptives de l’échelle des relations interpersonnelles en lien avec le niveau 

d’implication collaborative tout en contrôlant la perception du leadership transformationnel de la 

direction (N= 249) 

 

✓ Absence de multicolinéarité : VIF < 5 

Tableau de coefficients de l’échelle des relations interpersonnelles en lien avec le niveau 

d’implication collaborative tout en contrôlant la perception du leadership transformationnel de la 

direction (N= 249) 

 
✓ Homoscédasticité : 95% des valeurs comprises entre -2 et +2 

 
Figure 37 – Nuage de points des relations interpersonnelles au travail des enseignants en fonction 

de leur niveau d’implication collaborative tout en contrôlant la perception du leadership 

transformationnel (N=249) 
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o Régression multiple  

Récapitulatif des modèles de l’échelle des relations interpersonnelles en lien avec le niveau 

d’implication collaborative tout en contrôlant la perception du leadership transformationnel de la 

direction (N= 249) 

 

Tableau de coefficients de l’échelle des relations interpersonnelles en lien avec le niveau 

d’implication collaborative (Coordination) tout en contrôlant la perception du leadership 

transformationnel de la direction (N= 249) 

 

Tableau de coefficients de l’échelle des relations interpersonnelles en lien avec le niveau 

d’implication collaborative (Collaboration) tout en contrôlant la perception du leadership 

transformationnel de la direction (N= 249) 
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Annexe n°24 : rapport des analyses inférentielles de h1.5 
 

o Désir d’implication  

Statistiques descriptives de l’échelle de l’implication au travail et de ses items (N= 250) 

 
Tableau de fréquences de l’item 5 de l’échelle de l’implication au travail (N= 250) 

 
Tableau de fréquences de l’item 21 de l’échelle de l’implication au travail (N= 249) 

 
Tableau de fréquences de l’item 16 de l’échelle de l’implication au travail (N= 250) 

 
Tableau de fréquences de l’item 10 de l’échelle de l’implication au travail (N= 249) 
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o Relation entre niveau d’implication collaborative et désir d’implication  

Tableau de Statistiques descriptives de l’échelle de l’implication au travail en lien avec le 

niveau d’implication collaborative (N=249) 
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Annexe n°25 : rapport des analyses inférentielles de h1.5 

• Sous-hypothèse 5  

o Hypothèses sous-jacentes  

✓ Indépendance des erreurs : questionnaire en ligne 

✓ Skewness et Kurtosis : compris entre -2 et 2 

Statistiques descriptives de l’échelle du désir d’implication au travail en lien avec le niveau 

d’implication collaborative tout en contrôlant la perception du leadership transformationnel de la 

direction (N= 249) 

 

✓ Absence de multicolinéarité : VIF < 5 

Tableau de coefficients de l’échelle du désir d’implication au travail en lien avec le niveau 

d’implication collaborative tout en contrôlant la perception du leadership transformationnel de la 

direction (N= 249) 

 
✓ Homoscédasticité : 95% des valeurs comprises entre -2 et +2 

 
Figure 38 – Nuage de points de l’implication au travail des enseignants en fonction de leur niveau 

d’implication collaborative tout en contrôlant la perception du leadership transformationnel (N=249) 
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o Régression multiple  

Récapitulatif des modèles de l’échelle du désir d’implication au travail en lien avec le niveau 

d’implication collaborative tout en contrôlant la perception du leadership transformationnel de la 

direction (N= 249) 

 

 

 

 

 

 

Tableau de coefficients de l’échelle du désir d’implication au travail en lien avec le niveau 

d’implication collaborative (Coordination) tout en contrôlant la perception du leadership 

transformationnel de la direction (N= 249) 

 

Tableau de coefficients de l’échelle du désir d’implication au travail en lien avec le niveau 

d’implication collaborative (Collaboration) tout en contrôlant la perception du leadership 

transformationnel de la direction (N= 249) 
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Annexe n°26 : rapport du test 2 dans H2 
• La perception du leadership transformationnel  

o Hypothèses sous-jacentes 

✓ Indépendance des erreurs : questionnaire en ligne 

✓ Skewness et Kurtosis : compris entre -2 et 2 

Statistiques descriptives de l’échelle de la perception du leadership transformationnel de la 

direction (N= 63) 

 

✓ Homoscédasticité : 95% des valeurs comprises entre -2 et 2 

 
Figure 39 – Nuage de points de l’échelle du bien-être au travail des co-enseignants en fonction du 

leadership transformationnel de la direction (N=63) 

o Régression 

Récapitulatif des modèles de l’échelle du bien-être au travail en lien avec la perception du leadership 

transformationnel de la direction (N= 63) 

 
Tableau de coefficients de l’échelle du bien-être au travail en lien avec la perception du leadership 

transformationnel de la direction (N= 63) 
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Annexe n°27 : Rapport des analyses descriptives de H2 et de ses sous-

hypothèses 
Hypothèse h2.1 

o La perception du leadership  

 Tableau de fréquences de l’échelle de la perception du leadership transformationnel (N=63) 

o Le bien-être au travail 

Statistiques descriptives de l’échelle du bien-être au travail des co-enseignants (N= 63) 

o Nombre d’années d’expérience en co-enseignement 

 Statistiques descriptives du nombre d’années d’expérience en co-enseignement (N= 63) 

  

 

 

 

 

 

 

 



Annexes 

155 
 

Tableau de fréquences du nombre d’années d’expérience en co-enseignement (N= 59) 

o Niveau de perception du co-enseignement 

 Statistiques descriptives de l’échelle de la perception du co-enseignement et de ses items (N=63) 

Tableau de fréquences de l’item 15 de la perception du co-enseignement (N= 63) 

Tableau de fréquences de l’item 14 de la perception du co-enseignement (N= 63) 
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Tableau de fréquences de l’item 13 de la perception du co-enseignement (N= 63) 

Statistiques descriptives de l’échelle de la perception du co-enseignement (N= 63) 

o Fréquence de pratique du co-enseignement 

Statistiques descriptives du nombre de périodes en co-enseignement (N= 63) 

Tableau de fréquences du nombre de périodes en co-enseignement (N= 63) 
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o Le niveau de communication entre les co-enseignants 

Statistiques descriptives des items l’échelle de la communication entre les co-enseignants (N= 

62) 

 

Tableau de fréquences de l’item 6 de la communication entre les co-enseignants (N= 62) 

 

Tableau de fréquences de l’item 7 de la communication entre les co-enseignants (N= 62) 

 
Statistiques descriptives de l’échelle de la communication entre les co-enseignants (N=63) 
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o Le sentiment d’équité 

Statistiques descriptives des items l’échelle du sentiment d’équité entre les co-enseignants (N= 63) 

Tableau de fréquences de l’item 1 de la communication entre les co-enseignants (N= 63) 

 

Tableau de fréquences de l’item 2 de la communication entre les co-enseignants (N= 63) 

 
Statistiques descriptives de l’échelle de l’équité entre les co-enseignants (N=63) 

 

  



Annexes 

159 
 

o Statut du co-enseignant au départ 

Tableau de fréquences du statut des co-enseignants (N=63) 

 
o Statut du co-enseignement modifié 

Tableau de fréquences du statut des co-enseignants (N=63) 

 
o Choix du co-enseignant 

Tableau de fréquences du choix du collègue pour le co-enseignement (N=61) 
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Annexe n°28 : rapport des analyses inférentielles de H2 
 

• Hypothèse principale 2 

o Hypothèses sous-jacentes  

✓ Indépendance des erreurs : questionnaire en ligne 

✓ Skewness et Kurtosis : compris entre -2 et 2 sauf pour le nombre d’années 

d’expérience de co-enseignement, le nombre de périodes de co-enseignement et le 

choix du collègue co-enseignant 

Statistiques descriptives du statut du co-enseignants, du sentiment d’équité, de la communication, de 

la perception du co-enseignement, du choix du collègue, des années d’expérience en co-enseignement, 

du nombre d’années en co-enseignement(N=63) 

 

o Corrélation  

Tableau de corrélation entre le bien-être des enseignants et le statut du co-enseignants, le sentiment 

d’équité, la communication, la perception du co-enseignement, le choix du collègue, les années 

d’expérience en co-enseignement, le nombre d’années en co-enseignement(N=63) 
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Annexe n°29 : rapport des analyses inférentielles de h2.2 
• Sous-hypothèse 2.2. : régression multiple  

o Hypothèses sous-jacentes  

✓ Indépendance des erreurs : questionnaire en ligne 

✓ Skewness et Kurtosis : compris entre -2 et 2 

Statistiques descriptives de l’échelle du bien-être au travail, de l’échelle du leadership et de la 

perception du co-enseignement (N=63) 

 

✓ Absence de multicolinéarité : VIF < 5 

Tableau de coefficients de l’échelle du bien-être au travail avec la perception du co-

enseignement tout en contrôlant le leadership transformationnel (N=63) 

 
✓ Homoscédasticité : 95% des valeurs comprises entre -2 et +2 

 
Figure 40 – Nuage de points de l’échelle du bien-être au travail des co-enseignants en 

fonction de perception du co-enseignement tout en contrôlant le leadership 

transformationnel (N=63) 
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o Régression multiple  

Récapitulatif des modèles de l’échelle du bien-être au travail avec la perception du co-

enseignement tout en contrôlant le leadership transformationnel (N=63) 

 

Tableau de coefficients de l’échelle du bien-être au travail avec la perception du co-

enseignement tout en contrôlant le leadership transformationnel (N=63) 
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Annexe n°30 : rapport des analyses inférentielles de h2.5 
 

• Sous-hypothèse 2.5. : régression multiple  

o Hypothèses sous-jacentes  

✓ Indépendance des erreurs : questionnaire en ligne 

✓ Skewness et Kurtosis : compris entre -2 et 2 

Statistiques descriptives de l’échelle du bien-être au travail, de l’échelle du leadership et de la 

communication (N=63) 

 

✓ Absence de multicolinéarité : VIF < 5 

 Tableau de coefficients de l’échelle du bien-être au travail en lien avec la communication entre les 

co-enseignants tout en contrôlant le leadership transformationnel (N=63) 

 

✓ Homoscédasticité : 95% des valeurs comprises entre -2 et +2 

 
Figure 41 – Nuage de points de l’échelle du bien-être au travail des co-enseignants en 

fonction de la communication tout en contrôlant le leadership transformationnel (N=63) 
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o Régression multiple  

Récapitulatif des modèles de l’échelle du bien-être au travail en lien avec la communication 

tout en contrôlant le leadership transformationnel (N=63) 

 

Tableau de coefficients de l’échelle du bien-être au travail en lien avec la communication tout 

en contrôlant le leadership transformationnel (N=63) 
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Annexe n°31 : rapport des analyses inférentielles de h2.6 
 

• Sous-hypothèse 2.6. : régression multiple  

o Hypothèses sous-jacentes  

✓ Indépendance des erreurs : questionnaire en ligne 

✓ Skewness et Kurtosis : compris entre -2 et 2 

Statistiques descriptives de l’échelle de l’équité, de l’échelle du bien-être au travail et de 

l’échelle du leadership (N=63) 

 

✓ Absence de multicolinéarité : VIF < 5 

Tableau de coefficients de l’échelle du bien-être au travail en lien avec le sentiment d’équité 

tout en contrôlant le leadership transformationnel (N=63) 

 
✓ Homoscédasticité : 95% des valeurs comprises entre -2 et +2 

 
Figure 42 – Nuage de points de l’échelle du bien-être au travail des co-enseignants en 

fonction du sentiment d’équité tout en contrôlant le leadership transformationnel (N=63) 
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o Régression multiple  

Récapitulatif des modèles de l’échelle du bien-être au travail en lien avec le sentiment 

d’équité tout en contrôlant le leadership transformationnel (N=63) 

 

Tableau de coefficients de l’échelle du bien-être au travail en lien avec le sentiment d’équité 

tout en contrôlant le leadership transformationnel (N=63) 
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Annexe n°32 : rapport des analyses inférentielles H1 de la discussion 
 

Au sein de cette annexe, nous réaliserons de nouvelles analyses afin de répondre à la nouvelle 

réflexion qu’a amené la discussion. La dimension du désir d’implication (h1.5) ne retiendra pas 

notre attention. En effet, notre régression multiple ne montre pas de différence significative 

entre les groupes. Cette dimension ne pourra donc pas nous aider à comprendre pourquoi la 

collaboration chute en comparaison des deux autres groupes.  

• h1.1 : l’épanouissement au travail 

TABLEAU 1.1 Tableau de coefficients de l’item 7 de l’épanouissement au travail en lien avec le 

niveau d’implication collaborative tout en contrôlant le leadership transformationnel (N=63) 

 
TABLEAU 1.2 Tableau de coefficients de l’item 18 de l’épanouissement au travail en lien avec le 

niveau d’implication collaborative tout en contrôlant le leadership transformationnel (N=63) 

 
L’analyse de notre sous-hypothèse h.1.1 nous révèle que l’épanouissement au travail est 

significativement plus faible lorsqu’un enseignant pratique la collaboration par rapport à un 

autre qui ne pratique aucune forme de collaboration. Une analyse plus approfondie de chaque 

item (cf. tableau 1.1 et 1.2) nous indique qu’un enseignant pratiquant la collaboration aime en 

moyenne moins son travail (β = .169, p< .05) et lui trouve moins de sens (β = .135, p< .05) 

qu’un enseignant ne pratiquant aucune forme de collaboration. 
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• h1. 2 : le sentiment de compétence 

TABLEAU 1.3 Tableau de coefficients de l’item 14 du sentiment de compétence au travail en lien avec 

le niveau d’implication collaborative tout en contrôlant le leadership transformationnel (N=63) 

 
 TABLEAU 1.4 Tableau de coefficients de l’item 19 du sentiment de compétence au travail en lien 

avec le niveau d’implication collaborative tout en contrôlant le leadership transformationnel (N=63) 

 

L’analyse de notre sous-hypothèse h1.2 (cf. tableau 1.3 et 1.4) nous révèle que le sentiment 

de compétence est significativement plus faible lorsqu’un enseignant pratique de la 

collaboration par rapport à un pratiquant du co-enseignement et aucune forme de 

collaboration. Ce constat est en lien avec notre hypothèse h1 puisqu’elle se focalise sur 

l’ensemble des groupes d’implication collaborative.  L’analyse de chaque item a démontré 

que les enseignants pratiquant la collaboration se sentent moins efficaces et compétents dans 

leur travail que les enseignants ne pratiquant aucune forme de collaboration (β = .139, p< 

.05). Les enseignants pratiquant le co-enseignement savent plus quoi faire que les 

enseignants pratiquant la collaboration (β = .161, p< .05). 
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• h1.3 : reconnaissance perçue 

TABLEAU 1.5 Tableau de coefficients de l’item 15 du sentiment de la reconnaissance perçue 

au travail en lien avec le niveau d’implication collaborative tout en contrôlant le leadership 

transformationnel (N=63) 

 
TABLEAU 1.6 Tableau de coefficients de l’item 20 du sentiment de la reconnaissance perçue 

au travail en lien avec le niveau d’implication collaborative tout en contrôlant le leadership 

transformationnel (N=63) 

 

L’analyse de la sous-hypothèse h.1.3 nous révèle que la reconnaissance perçue est 

significativement plus faible lorsqu’un enseignant pratique la collaboration par rapport à un 

autre qui pratique le co-enseignement. Une analyse plus approfondie de chaque item (cf. tableau 

1.5 et 1.6) nous indique que, en comparaison au co-enseignement, un enseignant pratiquant la 

collaboration sature plus faiblement sur les items : « Je sais que les gens croient aux projets sur 

lesquels je travaille » (β = .146, p< .05) , « J'ai l'impression que les gens avec qui je travaille 

reconnaissent ma compétence » (β = .173, p< .05)
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• h1. 4 : relations interpersonnelles 

TABLEAU 1.7 Tableau de coefficients de l’item 6 des relations interpersonnelles en lien avec le 

niveau d’implication collaborative tout en contrôlant le leadership transformationnel (N=63) 

 
TABLEAU 1.8 Tableau de coefficients de l’item 22 des relations interpersonnelles en lien avec le 

niveau d’implication collaborative tout en contrôlant le leadership transformationnel (N=63) 

 
 

L’analyse de la sous-hypothèse h1.4 nous révèle que les relations interpersonnelles sont 

significativement plus faibles lorsqu’un enseignant pratique la collaboration par rapport à un 

autre qui pratique le co-enseignement. Une analyse plus approfondie de chaque item (cf. tableau 

1.7 et 1.8) nous indique que, en comparaison au co-enseignement, un enseignant pratiquant de 

la collaboration sature plus faiblement sur les items : « Je trouve agréable de travailler avec les 

gens de mon travail » (β = .153, p< .05) et « Je me sens accepté(e) comme je suis par les gens 

avec qui je travaille » (β = .166, p< .05). 

 

 

 

  



 

171 
 

Annexe n°33 : rapport des analyses descriptives H2 de la discussion 
 

Statistiques descriptives du nombre de périodes, du nombre d’années d’expérience en co-

enseignement, de la formation en co-enseignement (N=96) 

 
Tableau de fréquences du nombre de périodes en co-enseignement (N=96) 

 
Tableau de fréquences du nombre d’années d’expérience de co-enseignement (N=96) 

 
Tableau de fréquences du suivi d’une formation en co-enseignement (N=96) 
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À l’heure où le bien-être des enseignants devient un véritable enjeu pour les 

établissements scolaires, nous émettons l’hypothèse que l’approche novatrice du co-

enseignement puisse soutenir et améliorer le bien-être des enseignants.  Après une 

revue de la littérature éclairée par des auteurs tel.le.s que Dagenais-Desmarais (2010), 

Biétry & Creusier (2013), Marcel et al. (2007), Tremblay (2017) et Benoit & Angelucci 

(2010), nous avons tenté de comprendre une éventuelle relation entre le co-

enseignement, c’est-à-dire deux enseignants en même temps dans la même classe, et le 

bien-être au travail des enseignants.  

Cette recherche quantitative exploratoire, réalisée à l’aide d’un questionnaire en ligne, 

s’est adressée à des enseignants du primaire exerçant en Fédération Wallonie-

Bruxelles, pratiquant ou non le co-enseignement. Nous avons récolté deux-cent-

cinquante questionnaires.  Soixante-trois des enseignants de notre échantillon 

répondent à tous les critères de co-enseignement définis par Tremblay (2017), cent-dix-

huit à ceux de collaboration et soixante-neuf à aucune forme de collaboration.  

De cette étude ressortent trois constats majeurs. Premièrement, le co-enseignement 

n’est pas significativement lié au bien-être des enseignants. Toutefois, nous constatons 

que les enseignants qui collaborent ressentent moins de bien-être que les co-enseignants 

et que ceux qui ne pratiquent aucune forme de collaboration. Deuxièmement, les 

résultats révèlent un lien positif et significatif de la perception du co-enseignement sur 

le bien-être des co-enseignants. Troisièmement, au regard de nos analyses, nous avons 

relevé une condition essentielle et non négligeable au bien-être des enseignants : le 

leadership transformationnel de la direction. 

Afin d’étayer ces résultats, il serait intéressant de réaliser une étude longitudinale qui 

permettrait de s’adapter au processus lent et récent qu’est le co-enseignement.  
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