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Résumé

Cette recherche porte sur les déterminants et les effets des facteurs psychosociaux sur la santé
au travail d’enseignants des colleges de la région de Tunis. Il s’agit d’identifier les facteurs
environnementaux, organisationnels et relationnels dans la vie au travail qui contribuent au
stress des enseignants. Notre intérét porte particulierement sur les dimensions liées au climat
de I’organisation, a la qualité des situations de travail pergues, aux valeurs professionnelles et

leur contribution dans la genese du stress au travail et sur la qualité de la vie au travail.

Les résultats rendent comptent d’un climat organisationnel dominant de type Regles dans les
colleges reflétant un fonctionnement fondé sur la conformité aux regles et aux normes
explicites. Outre ces résultats, nous avons analysé les sources du stress au travail chez les
enseignants des colleges et identifié les situations de travail susceptibles de générer du stress.
Les analyses indiquent que de fortes charges de travail associées a un faible sentiment de
contrOle sont sources de tension. Le manque du soutien social accentue la tension ressentie au
travail et entraine I’épuisement.

Les analyses de correspondances multiples et de classification hiérarchique ascendante ont
permis de dresser différents profils d’enseignants. Conjointement, une enquéte qualitative
aupres de 34 enseignants a apporté des approfondissements et a corroboré les données

quantitatives.

Mots-clés : stress professionnel, risques psychosociaux, santé au travail, climat
organisationnel, valeurs de travail, souffrance au travail, méthode mixte, enseignement,
réformes.
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Résumé en anglais

This research focuses on the study of the determinants and effects of psychosocial factors on
the occupational health of colleges’ teachers in the region of Tunis. It is to identify the
environmental, organizational and relational factors in working life that contribute to teacher
stress. Our interest is particularly on dimensions related to organizational climate, quality of
perceived work situations, professional values and their contribution in the genesis of stress at

work and on the working life quality.

The results report a dominant organizational climate of type Rules in colleges reflecting a
functioning based on compliance with rules and explicit standards. In addition to these results,
we analyzed the sources of job stress in colleges’ teachers and identified situations that are
likely to cause stress. Analyzes indicate that high workloads associated with a low control are
sources of job strain. Lack of social support increases the strain felt at work and causes iso-
strain. The multiple correspondence analysis and hierarchical cluster analysis led establish
different teacher profiles. Jointly, a qualitative survey of 34 teachers brought deepening and

corroborated the quantitative data.

Keywords: job stress, psychosocial risks, occupational health, organizational climate, work

values, suffering at work, mixed method, teaching, reforms.
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Introduction



La psychologie du travail et bien d'autres disciplines voisines en sciences humaines
s'intéressent a I'individu dans ses rapports a 1'organisation, en tenant compte non seulement de
la variété culturelle et sociale, mais également des mutations dans les conditions de travail et
leurs conséquences.

Force est de constater que durant les dernieres décennies, les progres scientifiques ont
entrainé un changement dans les valeurs et le sens attribué au travail. L'introduction des
technologies de l'information et de la communication ont envahi remarquablement tous les
secteurs d'activité produisant ainsi un changement dans l'environnement interne et externe de
I'organisation. De ce fait, des modifications dans le management ont participé a installer une
nouvelle gestion du travail et des employés a travers les caractéristiques du climat de chaque
type d'organisation. D'ou l'apparition de nouvelles structures, de nouvelles stratégies et
configurations organisationnelles.

A ce niveau, l'impact des changements sur l'organisation et sur le travail pese sur les
conditions de travail. L'accélération des rythmes de travail et la pression professionnelle
incitent 1'individu a travailler et a répondre aux exigences de la tiche en s'exposant a des
risques qui affectent sa santé (Aubert, 2006, 2011).

C'est pourquoi, 1'étude des conditions de travail et de ses conséquences aussi bien sur
l'individu que sur l'organisation s'avere particuliecrement importante pour nous.

A cet égard, la littérature scientifique est foisonnante et les auteurs sont nombreux a
appréhender le sujet de la souffrance au travail selon des approches théoriques et des
disciplines différentes (Bourbonnais, Brisson, Dion et Vézina, 1996 ; Davezies, 1999 ;
Karasek, 1979 ; Karasek et Theorell, 1990).

Face a ce phénomene grandissant, des enquétes de grande envergure comme SUMER (2003)
effectuées en France, révelent que le stress et la détresse psychologique au travail n'épargnent
aucun secteur d'activités. Les ouvriers et les cadres notamment les enseignants sont victimes
de conditions de travail difficiles.

En effet, les colits du stress s'averent énormes pour la famille, pour 1'organisation et pour la
société. Par exemple, dans une étude réalisée en Belgique, par l'institut National de Recherche
sur les Conditions de Travail, un travailleur sur trois est déclaré souffrant du stress.

En Grande Bretagne, une étude menée en 2000 dans le cadre de «Trade Union Trends »
avance qu'a la suite d'un sondage aupres des délégués a la sécurité, le stress figure parmi les

premieres causes de problemes de santé liés au travail. Ce résultat concerne tous les types
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d'entreprises, mais il est autant plus perceptible au niveau des secteurs financiers (86%) que
des services publics dont 1'éducation (82%).

Par ailleurs, dans I'exemple des Pays-Bas, en 1995, les absences pour maladies ont été
estimées a 25 milliards de dollars (Schaufeli et Kompier, 2001).

Face a ces données inquiétantes de la réalité, les conséquences du stress semblent €tre encore
plus dangereuses et peuvent nuire a la vie des individus. Les cas de suicide au travail en sont
la preuve, comme ce qui s'est passé dans l'entreprise multinationale France Télécom. En effet,
c'est la dégradation des conditions de travail et le dépassement des seuils d'adaptations aux
situations conflictuelles et au stress qui y sont incriminés (Thébaud-Mony et Robatel, 2009).
Qu'en est-il en Tunisie?

En Tunisie, la situation ne semble guere étre différente du monde occidental. Dans une étude
de these en médecine de travail sur 1’absentéisme pour maladie de longue durée chez des
affiliés 2 La CNSS' et La CNRPS?, Boukhari (1999) accomplit une analyse rétrospective de
458 dossiers de fonctionnaires suivis dans le service psychiatrique de 1'Hopital El Razi. Sur
300 fonctionnaires examinés, l'auteur note une prédominance des ouvriers et des ouvriers
spécialisés (30%), suivie par des enseignants (20%). Dans une autre étude, réalisée dans le
cadre d’un controle de congé de maladie de longue durée pour troubles psychiatriques,
Farjallah (1994) précise que pour le personnel enseignant du gouvernorat de Sousse, les
troubles de I’humeur constituent 69 % des motifs des congés.

Les deux études, effectuées dans le contexte tunisien, confortent les résultats trouvés outre-
mer. Incontestablement, les problemes liés aux conditions de travail soulevés par les
recherches et les enquétes notamment dans le contexte éducatif, attestent de la présence de
souffrance et de stress professionnel (Tardif et Lessard, 1999).

Notre intérét pour le sujet du stress chez les enseignants est initié d’une expérience
professionnelle dans des colleges en tant qu'enseignante. Notre attention s’est
particulicrement dirigée vers les plaintes récurrentes de la part des enseignants, hommes et
femmes. Un questionnement sur les sources de ces plaintes nous a amenée a nous intéresser
d'une part aux conditions de travail et a la pratique de l'enseignement. D'autre part, aux
conséquences sur l'enseignant et I'organisation éducative.

Une motivation et un élan nous ont conduites a réaliser ce travail de theése qui porte sur les

conditions du travail des enseignants des colleges en Tunisie afin d'arriver a comprendre et a

1 . . , ., .
Caisse nationale de la sécurité sociale.
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Caisse nationale de retraite et de prévoyance sociale.



déterminer ce qui releve des «activités empéchées» selon les termes de Clot (1999) et qui
causeraient souffrance et stress.
Les données de la littérature attestent qu’a l'instar des métiers de service, l'enseignement se
caractérise par une interactivit¢é dense avec des facteurs internes et externes de
l'environnement professionnel. L'enseignant est appelé a composer avec les éleves, les
collegues, le cadre administratif, les réformes, les programmes officiels et notamment le
climat organisationnel. Les tiches auxquelles ils s'adonnent sont diverses. Les prescriptions
sont davantage orientées vers la socialisation des éleves, le savoir scolaire, I’encadrement et la
résolution des problemes en situations de tension et de crise (Jellab, 2005). La diversité des
roles a remplir par I’enseignant fait appel a des exigences pouvant étre contradictoires dans le
concret de I’action et s’averent épuisantes. D'ou I’échec d'adaptation et I’apparition d'un état
de stress (Tardif et Lessard, 1999). Les travaux de Karasek et Theorell (1990), Vézina (2003)
et bien d’autres ont contribué¢ a enrichir les connaissances sur la dyade environnement-
individu et sur les conséquences qui en découlent.
Face a I'abondance de la littérature occidentale sur le theme du stress au travail et dans le
secteur de I'éducation, nous nous sommes apercue que dans le contexte tunisien, les
recherches sont peu nombreuses hormis quelques unes, réalisées en gestion des ressources
humaines ou les auteurs parlent de la gestion du stress chez des enseignants universitaires
(Hechiche-Salah, Bousnina-Bouallegue et Touzani, 2003).
Toutes ces données nous ont incitée a intervenir dans des colleges pour recueillir des données
aupres des enseignants et pour arriver a mieux comprendre les facteurs mis en cause dans la
souffrance et dans l'apparition du stress au travail. Les réorganisations successives du travail
dans le secteur de 1'éducation sont pour nous une piste a explorer. Aussi, nous semble-t-il
important de nous intéresser aux différentes réformes du systeme éducatif, au climat et aux
valeurs organisationnelles comme déterminants du travail.
A la lumiere des caractéristiques historiques et organisationnelles du systeme éducatif
tunisien et de ’apport des recherches de part le monde sur les conséquences des déterminants
organisationnels sur la santé de l'individu et indirectement 1'organisation et la qualité du
travail produit, nous nous posons les questions suivantes :

= Est-ce que les caractéristiques actuelles du systeme éducatif seraient a 1'origine

du stress chez les enseignants des colleges ?

= (Qu'est ce qui dans ce systeme expliquerait le stress chez les enseignants ?



= Comment les facteurs explicatifs agiraient-ils sur la dimension sociale et
psychologique partagée par l'ensemble des acteurs dans la pratique de
I'enseignement ?
Dans cette recherche, les objectifs sont menés dans une perspective focalisée sur une
approche psychosociale avec une orientation ergonomique nous permettant d'arriver a une
meilleure compréhension des caractéristiques environnementales de 1'organisation éducative.
Cette démarche a la fois descriptive et explicative devait nous aider a vérifier dans quelle
mesure ces caractéristiques environnementales agissent sur les conditions de travail de
I'enseignant. Sur cette base, nous avons tenté de :
= Identifier les contraintes psychosociales inhérentes a l'organisation du travail
susceptibles de causer le stress et 1'épuisement professionnel en termes de «job
strain», approche fondée sur le modele «demande/latitude» de Karasek.
= Déterminer le climat organisationnel spécifique au systeme éducatif tunisien.
= Relever les valeurs de travail que les enseignants privilégient dans leur
profession.
= Dresser une typologie des perceptions du travail par les enseignants en tenant
compte d’un ensemble de facteurs intrinséques et extrinséques au travail.
La nature de la problématique nous amene a adopter un positionnement épistémologique qui
s'inscrit dans une orientation pluri-méthodologique (Apostolidis, 2006). Nous cherchons a
expliquer un phénomene, une réalité et a comprendre les processus sous-jacents.
Par ailleurs, les données sur lesquelles nous avons travaillé ne pouvaient pas Etre
décontextualisées, elles sont ancrées dans une réalité a caractere subjectif. Notre premier
soucl était de recueillir des données approfondies sur le travail des enseignants. Ces données
nous ont permis, dans un second temps, de découvrir des variables les plus importantes.
Nous avons choisi d'adopter une approche méthodologique qui obéit aux considérations de
I'approche mixte, favorisant ainsi la fusion et la complémentarité des stratégies des analyses
qualitatives et quantitatives. Le but visé¢ était d'arriver a optimiser l'enrichissement des
résultats de la recherche.
D’une maniere plus précise, notre étude fait le lien entre les facteurs intrinseques et
extrinseéques a I’organisation dans la genese du stress professionnel chez les enseignants des
colleges du Grand Tunis. Notre thése comprend deux parties et neuf chapitres. Dans la
premiere partie, nous nous intéressons aux facteurs organisationnels, par 1’examen de

certaines composantes qui lui sont inhérentes, susceptibles de générer du stress professionnel



et d’entraver la qualité de vie au travail des enseignants. Cette premiere partie comprend cing
chapitres. Le premier chapitre présente les caractéristiques du systeme éducatif tunisien et les
différentes réformes par lesquelles il est passé. De plus, ce chapitre examine bricvement les
réformes concernant les changements pédagogiques et les nouvelles conditions de travail des
enseignants. Dans le deuxieme chapitre, une recension des principales théories sur le stress
permet aux lecteurs de connaitre le cadre de référence théorique relatif au domaine des risques
psychosociaux. Le troisieme chapitre porte sur la structure organisationnelle, notamment
éducative et I’effet des inducteurs qui lui sont inhérents tel le climat sur la santé
psychologique. Le quatrieme chapitre rend compte des facteurs mobilisés par 1’individu au
travail et qui contribuent au développement de son identité professionnelle. Dans le
cinquieme chapitre, nous présentons notre problématique et les hypotheses que nous avons
émises.

Dans une deuxieme partie qui comprend quatre chapitres, nous décrivons d’abord Ia
méthodologie ainsi que le choix du paradigme et du dispositif de notre recherche. Ensuite,
nous exposons dans le second chapitre les résultats de I’enquéte quantitative puis dans le
troisieme chapitre, les résultats de I’enquéte qualitative. Pour finir, le quatrieme chapitre
présente 1’interprétation des résultats en regard de nos hypothéses et des contributions
théoriques. Finalement, dans le dernier chapitre de cette partie, nous présentons les apports de

la these, les limites et les pistes de nouvelles recherches pour [’avenir.



Premicre partie

Carde théorique



1 Les caractéristiques du systeme €ducatif Tunisien

L’enseignement occupe une place de choix dans le présent travail. Le point de départ de notre
réflexion était de partir d’une exploration des spécificités du systeéme éducatif et de son mode
d’évolution. Cette évolution permet de retracer I’étendue des changements opérés et les
conséquences implicites.

Le systeme éducatif est une structure globale formant la charpente de 1’éducation nationale et
de la formation. Il est composé de I’ensemble des institutions qui se chargent de la formation,
de I’école préparatoire jusqu’a I’université. Dans le présent chapitre, nous présenterons les
typicalités de ce systeme pour avoir une image claire de ’environnement ou évoluent les
enseignants. Outre 1'intérét de la description du systeme, nous exposerons les éventuelles
incidences sur la santé des enseignants au travail et la recrudescence du stress chez cette

population.

1.1 Les réformes éducatives et leurs caractéristiques

Le systeme éducatif tunisien, depuis l'indépendance jusqu'a nos jours, a connu diverses
réformes. D¢s les premiers temps de ’indépendance (1956), la Tunisie s'est attribuée pour
mission 1’édification d’une société moderne, tolérante, régie par les principes des Droits de
'Homme. Aspirant a sortir le pays de I’analphabétisme, 1’Etat investit massivement dans une
politique orientée vers le développement des compétences pour adhérer au monde développé
et s’intégrer dans 1’économie de marché. Pour réaliser ses objectifs, la Tunisie a alloué des
financements trés conséquents au secteur de I’éducation et de la formation. Cinquante ans
plus tard, les défis a relever dans le secteur éducatif continuent toujours, parmi lesquels
« I’éducation pour tous ». Le systeme éducatif s'est vu confi¢ le mandat de donner aux
individus 1’occasion d’acquérir le savoir, le savoir-faire et les compétences dans une école de
qualité pour tous et d'offrir a chacun la chance du succes.

Dans une société en mutation, les réformes sont nombreuses. En effet, le systeme éducatif
tunisien apparait instable avec des réformes qui perdurent. La réforme de 1967 sous I'égide de
Messaadi, a eu lieu pour pallier aux lacunes et aux erreurs de la réforme de 1958 (Sraieb,
1968). Elle était destinée a la réduction de 1’échec scolaire en adoptant la décision de
I’arabisation. Les conséquences se traduisaient par une détérioration de la qualité¢ de la
maitrise des deux langues, l'arabe et le francais. Des lors, une réforme plus globalisante a

concerné toutes les composantes du systeme selon une approche systémique.



S’inscrivant dans une continuité de réformes, I’Etat a mis en place de nouveaux projets de
société dans le but de construire une société moderne. C'est une mise a niveau qui a concerné
les institutions éducatives pour leur rdle dans la propulsion sociale du pays.

En février 2008, de nombreuses lois ont été promulguées, relatives a 1’éducation et a
I’enseignement scolaire, a la formation professionnelle. Le role de 1'éducation est d'offrir a
I'enfant un accompagnement durant son cursus scolaire pour devenir plus tard un citoyen
responsable, qui assume ses responsabilités dans la société. En fait, cette réforme (celle de
1989) tend a redéfinir le rdle et les finalités de 1’école présentant une nouvelle configuration
des objectifs du systéme éducatif tunisien. Selon Charfi, ancien Ministre de I'Education
Nationale, la réforme de 1989 est innovante dans le sens ou elle a apporté «un changement
radical de méthode et une réorientation des valeurs véhiculées par le systeme éducatif» (2004,
p.92). Sa mise en ceuvre en 1991, a concerné tous les secteurs du systeme éducatif notamment
l'organisation de I'enseignement. L'article 6 de la loi du 19 juillet 1991, explicite les nouveaux
objectifs visés par I’Etat. Il stipule que « L'enseignement de base constitue un cycle complet
qui accueille les enfants a partir de six ans. Il a pour objectif de les former de fagon a
développer leurs potentialités propres et leur garantir, autant que faire se peut, un niveau
minimum de connaissance qui soit a méme de les préserver de la régression dans
I'analphabétisme et qui leur permette soit de poursuivre leur scolarité dans le cycle suivant,
soit d'intégrer la formation professionnelle, ou de s'insérer dans la société ». Désormais,
I’école primaire et les trois premieres années du secondaire forment I’école de base du

premier cycle et du deuxieme cycle.

1.1.1 La réforme de 1'enseignement de base

La réforme implique de nouvelles orientations non seulement pour que 1’école tunisienne
puisse répondre aux exigences imposées par les mutations nationales et internationales mais
aussi pour corriger les dysfonctionnements qui affectent son rendement. Diverses mesures
étaient prises dans le but d'améliorer la qualité de l'enseignement. L'enseignement de base se
déroule sur neuf années, réparties en deux degrés ou cycles complémentaires. Un premier
cycle d'une durée de six ans et un second de 3 ans. Le tout est sanctionné par un examen
national pour l'obtention du «diplome de fin d'études de l'enseignement de base». Les
titulaires de ce diplome accedent a I'enseignement secondaire lequel débouche apres le
baccalauréat sur l'enseignement supérieur. Ceux qui ne réussissent pas cet examen, peuvent
accéder a la formation professionnelle qui facilite I'insertion dans la vie active. Cette réforme

de I’enseignement de base a pour objectif de construire de 2002 a 2007 « I’Ecole de Demain »
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et ce, en instituant I’approche par compétences (1995/1996) qui permet les mises en place des
apprentissages fondamentaux et 1’amélioration de la qualité des acquis en limitant ainsi les
déperditions scolaires. Cette approche assure le passage d’un cycle a Dautre de
I’enseignement de base et ¢limine les redoublements dans les années du premier cycle de

I’enseignement de base.

1.1.1.1 Le premier cycle de I’enseignement de base

Avant d’intégrer 1’école de base, la majorité des enfants appartenant a la tranche d'age (3 a 5
ans) intégrent 1’éducation préscolaire dans les jardins d’enfant comme préparation a la vie
scolaire. Ensuite a 1’age de 6 ans, c'est la scolarisation obligatoire des enfants tunisiens.
Durant six années d'école primaire, [’éléve acquiert progressivement les mécanismes
fondamentaux de l'expression, de la lecture et du calcul. Cet enseignement contribue au
développement de l'intelligence de 1'enfant. Il éveille en lui le sens artistique et manuel, ainsi
que son éducation religieuse et civique.

A la fin de cet enseignement, un concours est ouvert aux éleves permettant aux excellents
d’intégrer les colléges pilotes. Ces types colleges ont été implantés dans le systeme éducatif
tunisien au début de I’année scolaire 2007-2008. Ce sont des établissements publics dans
lesquels sont inscrits uniquement les éleves les plus brillants, destinés a suivre un programme
d'enseignement plus poussé que dans les établissements classiques. L’enseignement
scientifique, littéraire et artistique est assuré par des enseignants spécialisés. Le maniement
des langues étrangeres dans ces établissements est précoce, surtout l'anglais. Les cours
d'informatique sont aussi plus pointus que ceux dans les établissements d’enseignement

général.
1.1.1.2 Le deuxieme cycle de I’enseignement de base

Cet enseignement est d'une durée de trois ans ayant pour objectif de consolider la formation
générale de 1'éleve, de renforcer ses capacités intellectuelles et de développer ses aptitudes
pratiques. Ce type d'enseignement se déroule a I’école préparatoire. Toutes les maticres
concernant les humanités, les sciences et les techniques sont enseignées en arabe. La fin de ce
cycle est sanctionnée par le «Dipléme de Fin d'Etudes de 1'Enseignement de Base »
permettant aux excellents éleves d’accéder aux lycées pilotes. La participation au concours de
la 9°™ année n’est pas obligatoire, puisque I’accés au lycée se fait par passage de classe. Le
seul but du concours est la sélection des meilleurs éleves pour intégrer les établissements
pilotes. L'objectif est de dichotomiser les €leves en trois populations selon leurs performances

et leurs capacités a poursuivre les études selon un rythme assez soutenu. Le but de cette
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catégorisation, en faveur des éleves qui accedent aux lycées pilotes, est de former une élite

ayant les compétences qui leur permettent, plus tard, d'intégrer les grandes écoles supérieures.

1.1.2 Laréforme de I'enseignement secondaire

Depuis 1991/1992, le systeme de l'orientation a changé. En effet, c’est désormais au terme de
la 2éme année secondaire (nouveau régime) que s’effectue I’orientation et non plus en 3éme
année (ancien régime). En 1998/1999, la durée de 1'enseignement secondaire est fixée a quatre
ans. Les deux premieres années correspondent a un tronc commun. Au cours de la premiere
s’effectue une premicre orientation a quatre filiéres possibles : lettres, sciences, gestion,
technologie informatique. En deuxieéme année, une autre possibilité d’orientation s’effectue en
fonction des sections. Les deux dernieres années sont spécialisées, dans une des cinq filieres.
La fin du cycle de I’enseignement secondaire est donc sanctionnée par le baccalauréat, qui
selon la spécificité, conduit les éleves a différentes filieres de 1’enseignement supérieur. La
diversification des filieres, liée a la réforme de 1994-95, a introduit de nouvelles filieres
scientifiques et techniques qui obéissent aux exigences du marché de 1'emploi. Ensuite, un
autre projet de réforme a eu lieu en 2005 et portait sur les possibilités d'acces aux dispositifs
informatiques et sur le développement des compétences vis-a-vis des technologies de
I'information et de la communication TIC. Ce projet exigeait, de part sa nature, une
rénovation des méthodes pédagogiques et vise a produire un enseignement largement inspiré
des modeles modernes. Des lors, la professionnalisation des enseignants qui va de paire avec
les nouvelles orientations exige une valorisation de 1’établissement. A cet égard, 1'école est
assimilée a un lieu d’acquisition des valeurs favorisant I’autonomie, 1’égalité des chances et
I’équité éducative. Dans cette logique, des buts sont fixés lesquels visent I’amélioration du
pilotage et le développement de la recherche.

Dans cette configuration, 1'enseignement secondaire est vu comme un cycle au cours duquel
se prépare la spécialisation des études, se développent les aptitudes et les capacités des jeunes

éleves afin qu'ils soient en harmonie avec les impératifs du développement.

1.1.3 Laréforme de I'enseignement professionnel et technique

L’enseignement professionnel a connu depuis peu (2002) une évolution et ceci en raison de
son affiliation a I’éducation nationale et de la formation. Depuis la promulgation de la loi
d’orientation sur la formation professionnelle en 1993 qui stipule que «La formation
professionnelle est 1'une des composantes du dispositif national d'éducation, de qualification

et d'emploi. Elle contribue au développement des ressources humaines, a la promotion sociale
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et professionnelle et a la réalisation des objectifs de la croissance », les fondements de la
formation ont subi un fort changement. La loi définit alors la formation initiale comme ayant
«pour but de dispenser une formation générale de base, et de conférer des capacités et
connaissances professionnelles, en vue de I’exercice d’un métier ou d’une profession
qualifiée. Elle prépare a I’entrée dans la vie professionnelle a tous les niveaux de
qualification, et facilite I’acces a des formations ultérieures». De ce fait, le cursus de la
formation professionnelle, débute désormais selon trois catégories de formation initiale :

-Une année au minimum apres la fin de l'enseignement de base pour obtenir le Certificat
d'Aptitude Professionnelle (CAP). Cet enseignement est une voie pédagogique spécifique
pour les éleves qui n'ont pas répondu aux exigences de l'enseignement fondamental.

-Une année apres la fin du premier cycle de 1'enseignement secondaire ou apres l'obtention du
(CAP) est consacrée pour obtenir le Brevet de Technicien Professionnel (BTP).

-Deux années de formation apres le Baccalauréat ou apres 1'obtention du Brevet de Technicien
Professionnel leur permettront d’obtenir le Brevet de Technicien Supérieur (BTS).

Cette formation se fait sous l'angle d'un développement professionnel qui a pour but d'orienter
les habilités et les performances des €leves, peu enclins a l'enseignement général, pour les
préparer a la vie professionnelle. L’accés a un enseignement axé sur la formation
professionnelle est lié a la réforme du systéme éducatif et aux approches d’orientation scolaire
et professionnelle. Dans ce cadre, 1’évaluation des apprenants porte sur une partie de la
matiere enseignée et des possibilités de compensation afin de pondérer les résultats et éviter
de pénaliser les faiblesses d'un €léve dans une matiere alors qu’il peut en obtenir de bons
ailleurs. Cet enseignement peut étre considéré comme un enseignement de rattrapage des
éleves ayant mal réussi les études secondaires ou qui ont quitté le lycée sans obtention du
baccalauréat. Pour cette catégorie d’éleéves, certes, la formation professionnelle représente une
ultime formation pour la préparation a la vie professionnelle mais elle leur permet également

d’accéder a I’enseignement supérieur.

1.2 La qualité de I'enseignement

Selon le rapport de 1’organisation de coopération et de développement économiques (OCDE,
2005), le systeme éducatif tunisien est confronté aux défis de la qualité, mesurée sur certains
critéres tels le nombre d’¢éléves dont les enseignants sont responsables, la charge des classes,
les différents niveaux d’enseignement et les matieres.

En 2003, l'effectif moyen d’une classe était de 27.1 éléves dans 1’enseignement primaire, pour

moins de 20 éleves au Danemark, en Grece, en Italie et en France. Pour le premier cycle de
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I’enseignement secondaire, la moyenne est de 32.7 contre 24 éleves en moyenne dans les pays
de 'OCDE. Cette surcharge pourrait contribuer en partie a la baisse de la qualité de
I’enseignement.

Par ailleurs le taux de redoublement demeure relativement élevé dans les écoles du primaire
est environ 14% en 2000 contre 2% en moyenne dans les pays développés et ceci malgré les
efforts consentis et les réformes concernant I’allégement des programmes. D’ou découle le
probleme d’abandon qui est de I’ordre de 3% dans le ler cycle de I’enseignement de base.
L’enseignement supérieur n’a pas été épargné par ce phénomene. En effet, le redoublement
qui est réglementé n'autorisant 1'étudiant qu’a redoubler une seule fois en premier cycle et une
seule fois en deuxieme cycle demeure important. La contrainte pour les étudiants demeure
liée au schéma classique des cours. Ils parviennent difficilement a accepter la démarche de la
participation active dans le développement du cours. Des lors, I'avenement des nouvelles
technologies de l'information et de la communication n'a pas facilité le processus a cause du
manque d'autonomie et d'esprit de l'initiative (Rezig, 2004). L’abandon demeure relativement
important, ce qui atteint le systeme éducatif en termes de qualité.

La réforme dans les méthodes de travail porte sur des enjeux didactiques et pédagogiques. En
effet, les approches par compétences de base ont remplacé celles par objectif, la pédagogie
différenciée, l'analyse de l'erreur, etc. Ce changement était 1'objet des discordes entre la
prescription et l'application, entre le systeme en tant que politique d'enseignement et les
enseignants. Comme le souligne Ennaifar (2009) en tant que directeur général du centre
national de formation des formateurs en éducation (CENAFEE), I'implantation de nouvelles
réformes n'implique pas seulement 1'innovation pédagogique mais aussi I'innovation dans la
vie scolaire, la gestion participative, les conseils d'établissement, l'implication de la
communauté éducative et l'ingérence des parents. Toute cette pléiade de problemes est
susceptible d’impliquer des résistances par manque de compétences des personnels pour
prendre en charge ces évolutions. Pour cet auteur, « un pays ne peut pas se permettre d'aller
vers l'approche par compétence APC, lorsque ne sont pas déja installés certains piliers sur
lesquels construire une école plus efficace et plus moderne » (2009, p.109).

D'apres Ennaifar, le fait de vouloir mettre en application des réformes avant-gardistes pour la
réalité du pays, est une entreprise laborieuse. Pour ce faire, des exigences sont a respecter. Il
est nécessaire qu'il y ait une « bonne gouvernance assurée dans le systéme, au niveau national,
régional et au niveau de l'établissement, une stratégie de communication, l'adhésion des

différents acteurs de la communauté éducative, un systeme d'évaluation cohérent et clairement
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défini et enfin un dispositif de formation initiale et continue cohérent, performant et efficace »
(Ennaifar, 2009, p.109). Selon ’auteur, 1’application d’une réforme se fait progressivement
grace a des stratégies, loin d’une généralisation systématique. Cette réforme, d'approche par
les compétences, a été abandonnée pour laisser la place a d'autres qui auraient la méme
destinée. En effet, si les décisions s’appliquent toujours selon les criteres de «top-down», les
acteurs de 1’éducation, notamment les enseignants, qui appuient les réformes sont ainsi exclus
de toute décision d'aspect innovateur. Cette situation est expliquée par la carence en
communication qui conduit non seulement a une rupture avec le corps enseignant mais aussi a

un blocage du processus de réforme (Ennaifar, 2009).

1.3 Laréforme de la formation du corps enseignant

Pour suivre le rythme des mutations du systeme éducatif, la formation des enseignants a
changé en fonction des caractéristiques du nouveau role qu’ils jouent aupres des éleves et de
I’institution éducative. Le professionnalisme exigé par les nouvelles réformes, ainsi que la
formation initiale et continue, édifient chez I’enseignant de nouvelles compétences et un

savoir-faire pédagogique spécifique a chaque cycle d’enseignement.
1.3.1 La formation des instituteurs

La formation des instituteurs exercant dans le premier cycle de l'enseignement de base,
s’effectue dans des instituts supérieurs de formation des maitres (ISFM) et dure deux années
apres le baccalauréat. La formation est constituée d'un enseignement académique qui se
rapporte aux disciplines enseignées au primaire et d'un enseignement didactique et
pédagogique appuyé par des stages pratiques (Miled, 2007). Or, la formation dispensée n'est
plus en mesure de répondre aux exigences scientifiques et techniques actuelles. Miled (2007)
signale le manque d'efficacité de la formation en particulier chez les éleves-maitres en
francais. Les formateurs qui sont des professeurs de l'enseignement secondaire manquent de

préparation a ce type de formation professionnelle.

1.3.2 La formation des enseignants des colleges et des lycées

Avant la réforme, le recrutement des enseignants est tributaire de 1'obtention d'une maitrise,
quatre années apres le baccalauréat. A la fin de la deuxieme année de stage pédagogique, la

titularisation se fait automatiquement apres inspection et présentation d'un mémoire de
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recherche. Aprées la réforme, pour étre enseignant, le candidat doit réussir le concours d’accés
au professorat de 1’enseignement secondaire (CAPES), a la suite duquel il bénéficie d’une
formation pédagogique accélérée. Pendant un trimestre, 1'enseignant néo-titulaire assiste a des
cours de pédagogie générale et de didactique de la discipline et un stage pratique dans un
college ou lycée. D’autres formes de formation sont en vigueur et sont sous la tutelle du
ministere, comme celles dont bénéficient les enseignants qui n’ont pas eu la maitrise avant le
recrutement. Or, progressivement, le nombre des candidats diminue vu que selon le nouveau
réglement, le recrutement se fait sur la base des diplomes exigés pour ’enseignement. De
méme, les formations réguliéres des enseignants s’effectuant dans les centres de directions
régionaux, soit au cours de I’année scolaire soit dans le cadre des écoles d’été, ont pour
objectif de recycler les enseignants sur le plan scientifique et pédagogique.

Sans doute, devrait-on veiller davantage a former l'enseignant a la suite d'une mise en place
des réformes. Donner du sens au travail de l'enseignant et déclencher chez lui un intérét lié
aux nouvelles réformes qu'il est appelé a mettre en ceuvre, nécessite un ajustement des outils
pédagogiques. Les cycles de formation seraient alors des ponctuations, au sens systémique du
terme, permettant d'acquérir un certain savoir-étre et savoir-faire. Dans ce sens, Ennaifar
(2009) insiste sur I'accompagnement des enseignants pour garantir la réussite d'une réforme.
En effet, selon l'auteur, dans I'implantation d'une réforme, l'enseignant change de rdle. Il
devient alors agent de développement et animateur pour asseoir les nouvelles approches. 1l
participe en tant qu'expert et connaisseur du milieu scolaire a définir les sources locales et les
besoins des éleves, sachant qu'ils sont l'input de toutes réformes. L'implication des
enseignants dans la formation continue permet d'ajuster le contenu des réformes en fonction
de la spécificité du milieu. En effet, vue de l'extérieur, la réforme peut étre générale, mais des
ajustements peuvent lui €tre apportés selon les exigences d'une communauté circonscrite
d'éleves. La conception de la formation, comme soutien scientifique aux enseignants, est
fortement dépendante d'une part, du milieu dans lequel I'enseignant exerce et d'autre part, de

l'orientation de la politique du systeme éducatif.
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Résumé

Le systeme éducatif a subi des transformations et des changements institués par des réformes
multiples. Les choix et les orientations entrepris par 1’Etat émanent d’une vision prospective
qui projette la création d’une éducation moderne. En mettant en évidence une pléthore de
réformes, leur implantation n'était pas sans conséquences. Les réformes de «l’école de
demain», du systtme «LMD», du programme de mise a niveau de la formation
professionnelle, de la diversification des parcours de formation et de I’enseignement
supérieur et des filieres, ont introduit une dynamique au sein du systeme de scolarité et
d’enseignement. Toutefois, ces transformations profondes sont a l'origine de nouvelles
contraintes. Elles ont entrainé l'application de nouvelles approches didactiques et
pédagogiques avec de nouveaux modes d'organisation auxquels les enseignants n'étaient pas
préalablement préparés. Les réformes exhortent le personnel enseignant a exercer dans un
climat en mouvance perpétuelle. Selon Diet (2001), dans un contexte qui passe de réforme en
réforme, les enseignants ne peuvent étre que déstabilisés.

Les discours officiels qui accompagnent les réformes engendrent de la confusion. Parfois,
des mesures sont prises a la suite d'une réforme mais au bout de quelques années, le projet est
abandonné, alors que les enseignants s'investissent dans le travail et hors du temps de travail
pour accomplir leur mission. Tel était le cas de la réforme concernant « les apprentissages
optionnels » destinés aux éleves de la dernicre année de college, produit de la réforme de
2003. Une impression générale se dégage des multiples réformes. Il s'agit d'instituer a chaque
fois une réorganisation du travail et une application d'approches nouvelles aboutissant a
plusieurs constats :

- Des réformes appliquées au systeme éducatif entrainent une surcharge cognitive et
émotionnelle assignées par les modifications dans les taches des enseignants. Bien qu'il soit
difficile de mesurer I'impact des réformes sur la qualité de vie des enseignants au travail,
I'état de malaise qui regne dans l'enseignement est mis en cause dans de nombreuses études
(Gonik et Kurth, 2004 ; Savoie et Brunet, 1999).

- Les réformes ne sont pas accompagnées d’un dispositif de formation des acteurs pour la
mise en ceuvre des nouvelles procédures pédagogiques ou didactiques innovantes. Vues de
I'extérieur, les réformes semblent introduire certaines innovations. Néanmoins, elles sont loin
de provoquer une véritable mutation du systeme éducatif.

De nature « top-down », ces réformes sont percues par l'enseignant comme des contraintes

imposées. De ce fait, 'enseignant se voit solliciter uniquement pour exécuter et appliquer les
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décisions descendantes. On peut imaginer que la maniere dont les réformes sont imposées,
peut engendrer des risques psychosociaux chez les enseignants.

C’est précisément ces différentes dimensions qui composent les grands axes de cette
recherche, et constituent le fil conducteur de notre réflexion.

Dans les chapitres suivants, seront développées les caractéristiques de l'activité de
'enseignant aujourd'hui et leurs effets psychosociaux. Nous chercherons ensuite a cerner la

manicre dont ces réformes vont se traduire concrétement dans I’activité quotidienne.
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2 Le stress

Le stress, déclaré comme la maladie du siécle, figure parmi I’'une des causes de la souffrance
professionnelle dont les conséquences affectent la santé, la qualité du travail et I’économie
des pays. Postulant ses effets nocifs sur la santé, diverses orientations scientifiques ont vu le
jour et plusieurs recherches ont fait apparaitre des facteurs environnementaux dans la genese
du stress lié au travail. Ainsi, nombreux modeles explicatifs analysent le sujet du stress et

fournissent des explications selon différents contextes socioculturels et organisationnels.

2.1 Les principaux modeles théoriques du stress au travail

Dans ce chapitre, nous rappellerons succinctement les approches et les courants de recherches
qui ont mis au point des modeles explicatifs du stress et ses conséquences sur la santé au
travail. Nous commencerons par l'approche chronologique qui integre les théories de Cannon
et de Selye. Nous exposerons ensuite les théories qui nous semblent les plus pertinentes a
savoir I’approche transactionnelle de Lazarus (1966), I’approche causaliste de Karasek
(1979), de Siegrist (1996), I’approche de la psychodynamique du travail et enfin celle de
Cooper et Marshall (1976). Ce choix est basé¢ sur I’importance accordée aussi bien a
I’individu qu'a I’environnement socioculturel. Nous considérons que ces différentes approches

sont complémentaires et participent a I'explication du stress et a la souffrance au travail.

2.1.1 Quelques définitions du concept « stress »

Le mot «stress» est un concept ambigu et flou. Pour le définir, il est nécessaire de revenir a
ses origines. Le mot stress vient du latin «Stringere = tendre» employé€ par les philosophes des
eres anciennes et réfere a « I’étreinte, le serrement de ceeur, ...». En anglais, et précisément au
XIV®™ siecle, le stress exprime un état de détresse et de souffrance dans le contexte des
épreuves. Au fil des siecles, le statut du mot stress évolue et passe de la littérature a la
médecine. Caelius Aurelianus, médecin (V"™ sicle aprés J.C), I’employait dans des sujets
traitant de l’affection de 1I’ame (Bruchon-Schweitzer, 2002 ; Janot-Bergugnat et Rascle,
2008).

Aux XVII et XVIII™ siecles en Grande Bretagne et aux Etats-Unis, le mot stress désignait un

état de détresse rattaché a la pénibilité de la vie. Au 19°™ sidcle, ce concept est passé du
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domaine des sciences purement physiques et métallurgique pour désigner les forces opposées
agissant sur un objet pour le déformer, a une conception sociale.

En effet, depuis I’antiquité, I’état de santé de I’individu est percu comme dépendant de
I’équilibre entre de nombreux facteurs (famille, personnalité, environnement, nature). De plus,
dans la majorité des religions, qu’elles soient Asiatiques, Indiennes, Africaines, Bouddhistes,
la conception de la santé, s’appuie sur I’interaction entre les différentes variables personnelles
et environnementales, de nature endogenes et exogenes (Bruchon-Schweitzer, 2002). Cette
méme conception demeure encore de rigueur de nos jours, mais force est de constater que les
plaintes physiques, psychologiques et les maladies deviennent de plus en plus liées aux
domaines professionnels tous confondus. Ceci entraine des retentissements sur la santé
mentale des individus mais également sur I’environnement familial et socioprofessionnel.

Cet état de fait a fortifié le champ de la recherche sur le stress professionnel et de nombreuses
études ont vu le jour avec différentes approches adhérant a de nombreuses conceptions

théoriques.

2.1.2 Evolution des conceptions théoriques du stress

Un bref inventaire des principaux modeles théoriques recensés dans la littérature feront
apparaitre I'évolution de l'explication du stress et les facteurs qui contribuent a son apparition.
Toutes les approches scientifiques qui ont expliqué et analysé le stress se sont basées sur les
principaux modeles de 1’époque, et la plus anciennes est construite selon le modele stimulus-
réponse. C’est I’approche qui met en exergue les réponses physiologiques face a une menace
(Selye, 1946 ; Truchot, 2004). La seconde approche est concue sur la relation de cause a effet
en mettant en évidence les conséquences des stimuli environnementaux sur le bien-étre de
I’individu. C’est le modele Demande/Autonomie de Karasek (1979) situé entre I’approche
causaliste et I’approche transactionnelle. La troisieme approche a comme sous-bassement la
dimension psychologique de I’individu et environnementale en procédant a des évaluations
des stresseurs pour optimiser les réponses ajustées. Le modele qui en découle est le modele
transactionnel de Lazarus et Folkman (1984). C’est un modele qui comporte un éventail de
facteurs liés aux caractéristiques du milieu du travail ainsi que celles de l'individu. Dans
toutes ces approches, les variables qui entrent en jeu dans I’explication du stress sont
classifiées selon des visées méthodologiques précises. En effet, elles peuvent étre expliquées
soit comme les causes du stress, les effets du stress ou bien encore comme interaction des

deux.
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2.1.3 Les modeles physiologiques et biologiques

Les modeles physiologiques font partie du courant classique. Un des premiers modeles de
stress revient aux travaux dirigés par Cannon (1932). Ce dernier développe la notion de
d’homéostasie et utilise le concept de stress pour parler des réactions physiologiques a des
émotions externes précises (Lassarre, 2002 ; Paulhan et Bourgeois, 1995, 2008). Ce principe
est fondé sur la réaction du corps, qui, suite a un changement, essaie de retrouver son
équilibre du départ. Autrement dit, le corps lutte pour retrouver son hémostasie (Ogden,
2008). Travaillant sur des animaux, 1’auteur remarque des manifestations physiologiques dans
I’organisme lorsque ce dernier est exposé a des dangers. Les réponses physiologiques
(libération de glucose, augmentation du rythme cardiaque etc.) préparent 1’organisme a se
sauver ou a attaquer. Cannon attribue le syndrome du stress le nom de «fight or flight»
« combattre ou fuir ». Il le définit comme étant une réponse neurovégétative a des agressions
externes qui rompt I’état physiologique normal et provoque une perturbation de I’homéostasie
(Truchot, 2004). C’est sur la base des corrélations psycho-endocriniennes des émotions, que
le mot «stress» dans le sens d’agent a fait son entrée dans le vocabulaire des physiologistes.

Plus tard, le «stress» a été repris et explicité par Hans Selye selon une modélisation

spécifique.

Au début du 20°™ siécle, Hans Selye, médecin canadien d’origine hongroise, dans son
expérience de médecin, remarqua un fait identique chez tous les patients : une perte de poids,
d’appétit, de force musculaire et de motivation. Pour vérifier ce constat, Selye approfondit
I’étude de ce phénomene chez les animaux notamment chez les rats d’une part, en leur
injectant des hormones sexuelles, du formol et de 1’eau impure et d’autre part, en les exposant
a de multiples stresseurs (thermiques, €lectriques). Il constate des résultats similaires qui se
résument en une dégradation de la santé (Légeron, 2003). C’est ainsi qu’il déduit que les
manifestations biochimiques suite a une stimulation, donnent une réponse « non spécifique »,
commune a tous les individus, indépendamment de la nature des stresseurs. Toutefois, la
réponse a ces stimuli est physiologique, uniquement destinée a retrouver 1’état d’équilibre et
d’homéostasie.

D’apres Selye, les réponses aux stresseurs comportent une partie similaire a tous les individus
et une autre non spécifique, modelée par les caractéristiques personnelles, sans pour autant

expliquer I’implication et la participation du psychisme (Légeron, 2003). Pour lui, les bases
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explicatives reviennent au constat fait a propos de la conformité des symptomes dans toutes
les maladies (Paulhan et Bourgeois., 2008). Ce phénomene, appelé «Syndrome Général
d’Adaptation» (GAS) fait référence aux réactions non spécifiques de 1’organisme face aux
différents stimuli qui perturbent I’équilibre de base. C’est a partir du systéme endocrinien que
s’operent les réponses physiologiques. La premiére réponse correspond a la phase d’alarme
durant laquelle I’organisme est entierement mobilisé pour faire face a 1’agression en activant
les mécanismes de défense (adrénaline, rythme cardiaque, ...). Suite a cela, apparait la
deuxiéme phase, celle de la résistance et par laquelle ’individu fait face aux stimuli en
essayant de s’adapter a la situation stressante. Cela impacte sur I’organisme et les signes
d’alarme disparaissent en laissant place a des signes inverses. Lorsque 1’exposition a la
situation stressante perdure et dépasse les capacités de résistance de I’individu, I’état de santé
s’effondre et entralne une dégradation de 1’organisme d’ou ’apparition des maladies de
I’adaptation (Selye 1956, cité par Truchot, 2004, Massoudi, 2009). C'est la phase ultime
d’épuisement ou du «stress» (Néboit et Vézina, 2003).

Dans sa théorie, Selye désigne I’agent causal par le concept «destress». Dix ans plus tard, en
1950, le modele explicatif s’affine et le terme «stress» est employé a la place de «Strain»
comme conséquence de 1’agent causal et le mot «destress» sera désormais repris par celui de
«stressor». Le syndrome général d’adaptation devient alors synonyme de «biologic-stress» et
«stressor» désigne 1'agent causal (Lassare, 2002 ; Massoudi, 2009). A la méme époque, Selye
explique le syndrome général d’adaptation sur le plan physiologique ainsi que la pathologie
de ce syndrome sur le plan clinique. Dans «Le stress de la vie», Selye souligne I’importance
des situations dans les mécanismes réactionnels au stress. En effet, selon lui, les réactions sont
généralement similaires a n’importe quelle situation si extréme ou futile soit-elle, relevant des
situations de catastrophe ou des ennuis de la vie quotidienne. Partant des réponses
physiologiques du stress, face a des stimulations agréables (mariage, réussite, féte, ...), le lien
causal entre stress/maladie est rompu, ce qui conduit Selye a affiner et a réajuster sa théorie.
Ainsi, il développe le terme «d’overstress» 1ié a une hyperstimulation de I’environnement et
« I’'understress» en cas d’hypo-stimulation. Ensuite, il spécifie la présence d’un «bon stress»
«eustress» et d’un «mauvais stress» «distress». De ce fait, le stress n’est pas toujours envisagé
comme un processus pathologique, mais plutdt comme une adaptation continue de
I’organisme. Les réactions au stress sont régies par le rapport entre ’intensité des stimuli et

l'adaptation de I’individu a la situation. Légeron (2004) quant a lui, souligne que le stress a un
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niveau optimal de fonctionnement qui permet a 1’individu de faire face d’'une maniere efficace
sans pour autant mettre en péril sa santé. Plus le niveau de stress croit plus la performance
augmente et atteint le maximal. Ceci traduit le «bon stress», nécessaire a I’adaptation aux
situations nouvelles. Il est évident que le «bon stress» entraine des conséquences favorables et
maintient un niveau élevé de motivation chez I’individu pour se surpasser. C’est pourquoi lors
des compétitions sportives ou artistiques, le stress est de bon augure. En revanche, lorsque le
stress augmente et que la performance se stabilise, voire s’amoindrit, c’est le «mauvais
stress». Dans le cas opposé, un niveau de stress trop faible entraine de pauvres performances.

I1 est évident que I’approche physiologique a le mérite d’étre le fondement théorique des
études sur le stress. Les travaux de départ étaient déterminants dans la mesure ou ils formaient
la trame des approches contemporaines, méme si elles ont occulté le contexte dans lequel se
produisent le stimulus et la réponse. Ce modele ne prend pas en considération les différences
culturelles et les processus sociaux qui interviennent dans les effets des stresseurs et peuvent
notamment modifier les réponses. L’effet de la personnalité¢ et de 1’expérience antérieure
déterminent le choix des stratégies de résolution des problemes et génerent de ce fait des
changements dans la perception du stress (Montgomery, 2004). Ainsi, les réponses a un
environnement caractérisé par des tensions sociales, professionnelles ou par des problemes
familiaux, sont diverses : elles sont tributaires des stimulations jugées traumatisantes
(Lassarre, 2002 ; Truchot, 2004). Progressivement, la notion du stress a évolué, laissant
paraitre de nouvelles conceptions, issues des recherches sur le stress biologique, avec un

fondement causaliste.

2.1.4 L’approche causaliste

Dans les années soixante-dix, une approche a dominante psychosociale s’est intéressée a
I’¢tude de I’impact des événements de vie sur la santé mentale et psychologique des
individus. Les événements de vie peuvent étre notamment de différentes natures et intensités
et concernent 1’ensemble d’expériences que peut rencontrer un individu dans sa vie sociale.
Ceci va des maladies graves, aux déces, aux conflits, a la surcharge au travail, au chdmage,
aux mariages, etc.

Une échelle quantitative, élaborée par Holmes et Rahe (1967) a comme objectif
I’identification des situations qui induisent le stress et entrainent des problemes de santé.
C’est en analysent 5000 dossiers médicaux que les auteurs constatent la présence d’un

nombre d’événements ayant eu lieux avant I’apparition des problémes de santé. Ainsi, ils en
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établissent une liste constituée de 43 événements les plus fréquemment rencontrés. Sur la base
de ce constat collectif de la dangerosité du milieu que les deux auteurs construisent I’échelle
d’événements récents «Schedule of Recent Experiences».

Une autre échelle (PSS) «Perceived Stress Scale», plus qualitative est élaborée par Cohen,
Kamarck et Mermelstein (1983), axée sur la perception des situations jugées stressantes et
incontrdlables. Plusieurs travaux récents sur le stress succedent a ceux de Selye et des auteurs
s’intéressent de plus en plus a I’étude du stress en liant les dimensions biologiques et
psychologiques (Spielberger, 1979 ; Lazarus et Folkmann, 1984). Tous ces auteurs ont
critiqué les apports de la théorie de Selye a cause de I’ambigiiité notée dans 1I’emploi du terme
stress (Selye, 1976, cité par Massoudi, 2009). Dans les années 90, Wheaton (1994) propose
une distinction entre les sources du stress, les processus internes qu’il suscite et les réponses
au stress. Il montre que les stresseurs peuvent étre liés, soit a des événements indésirables, soit
a des soucis de la vie quotidienne. Donc, la conception linéaire et unidirectionnelle n'est plus
valide et ne satisfait plus les chercheurs qui observent diverses réponses a un méme et seul
événement, accompagnées de réactions hormonales qui sont loin d'étre de simples réflexes.
Ici, la corrélation entre le stress subjectif et les symptomes n'est plus la seule source
explicative. Il convient que d'autres variables interviennent dans ce processus, telles que les
dimensions démographiques et socio-économiques. Les événements de vie sont aussi a
considérer dans les réponses aux stresseurs. Dans cette approche, I’idée maitresse est que tout
changement dans I’environnement social ou personnel provoque des réactions stressantes
suite auxquelles 1’individu doit ajuster son comportement (Lazarus, 1999, Massoudi, 2009).
Toutefois, il est a noter que les événements de vie peuvent avoir une valence affective
positive ou négative (réussite, échec, déces,...). Le stress, dans ce cas, surgit non seulement
de la qualit¢ de 1’émotion qui accompagne les événements mais le plus souvent de sa
soudaineté ou encore de son intensité.

C’est ainsi que les événements heureux ou mauvais peuvent étre fortement stressants,
provoquant un choc émotionnel a effet délétere sur la santé (Paulhan et Bourgeois, 1995). Ici,
on retrouve les concepts de Selye, relatives a I’«Eustress» le bon stress et le «Distress» le
mauvais stress présents, mais sous une dénomination différente. Progressivement, et en
prenant en compte les limites théoriques et les biais méthodologiques, de nouvelles
recherches sur le stress prennent en considération des variables jusqu’alors ignorées a savoir

les dimensions cognitives. Les modeles en question s’appuient sur ’interaction dynamique
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individu/environnement pour comprendre le stress. Les conceptions nouvelles rapprochent le
stress psychologique ou psycho-émotionnel & un débordement émotionnel et d’affect mettant
en ceuvre un traitement cognitif, sensori-moteur et des mécanismes neuro-hormonaux et
immunitaires (Paulhan et Bourgeois, 1995). D’ou la construction de nouveaux outils a valeur
«interactionnelle» pour mesurer les tracas quotidiens (DeLongis, Coyne, Dakof, Folkman et
Lazarus, 1982, cité par Massoudi, 2009). De cette combinaison est édifiée une classification
des différents stress situationnels comme celui des catastrophes, de la guerre, des examens. En
témoignent la dimension personnelle mais aussi la dimension sociale et macroscopique que
peut revétir le stress. Il apparait donc lors d’une épidémie que le stress ronge toute la
population voire méme la société entiere, comme le cas de la propagation de la grippe porcine
en 2010.

Incontestablement, bien des limites et des critiques ont €té répertoriées dans cette approche
qui n’isole pas les événements de vie positifs de ceux négatifs et ne prend pas en
considération I’expérience vécue qui pourrait avoir un effet tampon ou un role de facteurs
modérateurs (Lazarus et Launier, 1987, cité par Truchot, 2004). Suite a des études
exploratoires et a des analyses critiques, les conceptions du stress ont évolué. L’explication
causale et linéaire des stimulus-réponse est abandonnée car elle présente des limites
méthodologiques notamment omettant 1’interaction individu-environnement.

Se baser uniquement sur les événements de vie dans la prédiction de la santé est vain puisque
I’interprétation des événements de vie est souvent teintée de fluctuations émotionnelles en
rapport avec 1’événement vécu. De méme, les caractéristiques individuelles et personnelle y
interviennent fortement (Légeron, 2003 ; Massoudi, 2009). C’est pourquoi une nouvelle
conception théorique a pris place, orientée dans une perspective transactionnelle. Ainsi,
I’analyse du stress est envisagée dans une perspective rétroactive entre les dimensions

psychologiques, environnementales et cognitives.

2.1.5 Le modele transactionnel de Lazarus

Il revient a Lazarus de parler du modele transactionnel construit sur une relation dynamique
entre I’individu et son environnement, mutuellement réciproque. Le stress est la résultante
d’un déséquilibre entre les ressources personnelles et les exigences de 1I’environnement. C’est
un ensemble de transactions dysfonctionnelles entre la personne et son environnement
(Lazarus et Folkman, 1984). Pour répondre a une situation stressante, I’individu procede a des

évaluations de I'agent stressant ou la situation a laquelle il est confronté. Selon le sens qu’il
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attribue, 1l réagit en conséquence. Dans ce sens, la dimension psychologique est prise en
compte dans 1’évaluation de I’environnement et 1’individu répond en conséquence. C’est en
fait une transaction qui s’opére entre I’individu et son environnement (cf. figure 1). Pour
Lazarus, le stress correspond a la relation singuliere existant entre la personne et son
environnement. Elle consiste en une évaluation cognitive d’une demande vécue par elle
comme la mettant a |’épreuve, comme excédant ses ressources ou une demande pour laquelle
il n’y a pas de réponse possible, donc mettant en danger son bien-étre (Rivolier, 1989, p. 89).
Ainsi, le stress ne réside ni dans la situation ni dans I’individu mais, dans une transaction
entre les deux. Au cours du déroulement de ce processus actif, des mécanismes d’ordre
cognitif, sensori-moteur, neuro-hormonaux et immunitaires interviennent et transforment la
transaction en coping (Paulhan et Bourgeois., 1995). Cette évaluation cognitive est
accompagnée d’un ensemble d’affects. Un agent ne peut étre percu stressant que dans la
mesure ou I’individu 1’évalue comme tel (Lazarus et Folkman, 1984).

Contraintes et

ressources liées
ala

Processus de réévaluation

Stress percu
(risque, préjudice, menace)
—— ——p  d’ajustement s
(coping)
Controle percu
Mobilisation des ressources

Contraintes et
ressources liées <
ala Processus de réévaluation

Figure 1: Modeéle transactionnel du stress (selon Lazarus et Folkman, 1984)

La notion d’évaluation est fondamentale (stress percu, controle percu et soutien percu) dans la
mise en ceuvre des stratégies d’ajustement et de coping afin de faire face aux situations jugées

stressantes.

2.1.5.1 L’évaluation

Dans cette théorie, 1’évaluation est récurrente a toutes les situations vécues et les réactions des
uns et des autres justifient les variations inter et intra-individuelles les processus cognitifs

sous-jacents.
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Chacun adopte des stratégies selon lesquelles les effets des stresseurs sont analysés en mettant
en ceuvre ses propres ressources, pour éviter d’altérer son bien-étre et en analysant les effets
des agents stresseurs et les menaces externes ou internes (Lazarus and Folkman, 1984 ;
Lazarus, 1999). De cette perspective cognitive du stress, découle la signification attribuée au
stimulus qui, a son tour, détermine 1’impact de I’agent stressant. Pour ces auteurs, le stress est
I’expression d’une relation particulieére entre la personne et I’environnement, relation évaluée
par la personne comme éreintante (taxing) ou excédant ses ressources et mettant en danger
son bien-étre. L’¢évaluation est donc double, composée d’une évaluation primaire et
secondaire. L’évaluation primaire est dirigée vers les stresseurs, vers la situation
préjudiciable. Dans ce contexte, 1’évaluation est liée directement a la signification attribuée a
I’événement/situation qui peut représenter pour I’individu un risque, une perte ou une menace
a son intégrité physique, psychique et professionnelle. Par exemple, la survenue d’une
maladie invalidante représente un dommage ou bien encore le décés d’une personne aimée.
Aussi, la situation stressante peut prendre la forme d’un challenge, un défi a relever, basé
grice a la confrontation (De Keyser et Hansez, 1996 ; Vézina, 2003b). L’évaluation primaire
concerne les aspects motivationnels, aussi bien positifs que négatifs. La menace et le défi
peuvent apparaitre conjointement dans une transaction. Toutefois, ce qui les distingue c'est la
tonalité émotionnelle positive ou négative attribuée a la situation en fonction de I’évaluation
subjective et les croyances personnelles. La transaction personne-environnement peut étre un
défi, associé a un dépassement de ses propres ressources pour une actualisation de soi.
Inversement, 1’évaluation négative qui dépasse les ressources adaptatives, peut se traduire par
une menace impliquant anxiété et désarroi. En outre, une méme situation peut étre évaluée
menacgante pour une personne alors qu’elle peut étre percue comme un défi pour une autre ou
encore ne nécessitant aucune réponse a une tierce personne (Lassare, 2002). Donc, la nature
de I’évaluation est dépendante de la qualité émotionnelle inhérente a une situation déterminée
en vue de développer des réactions de défenses adaptées a chacun.

L’évaluation secondaire est la perception d’un ensemble de ressources disponibles pour faire
face aux stimuli. Les capacités personnelles sont évaluées comme ressources adaptatives a la
situation stressante. La perception de contrdle est fondamentale dans un objectif de
remédiation, de prévention ou de gain. Dans cette conception, les deux évaluations «primaire

et secondaire» se coordonnent, sans aucun rapport d’ordre entre les deux. Ensemble, elles
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déterminent le déclenchement de la stratégie employée dans la réponse au stress (De Keyser

et Hansez, 1996 ; Lassare, 2002 ; Rascle et Irachabal, 2001 ; Truchot, 2004).

2.1.5.2 Stress percu

\

Selon D’approche transactionnelle, 1’évaluation propre a chaque personne détermine
I’incidence du contexte aversif sur 1’état de 1’individu. C’est la perception subjective du stress
qui déclenche le fonctionnement du processus transactionnel qui peut €tre intense ou tres
faible, mais, il aurait des effets préjudiciables sur la santé plus que les stresseurs objectifs
(Bruchon-Schweitzer, 2002). C’est pourquoi, une distinction est déterminante entre les
stresseurs environnementaux objectifs, tels les responsabilités humaines et matérielles, les
risques d’accidents et I’effet subjectif de cette situation (stress percu). La compréhension de
cette situation par 1’approche cognitiviste peut étre effectuée par les facteurs personnels et
situationnels dans la mesure ou le style cognitif peut, atténuer ou amplifier ’effet du stress.
En effet, les aspects de la personnalité comme 1’affectivité positive ou I’internalité modeérent
le stress percu ou le renforcent. Rascle (2000) présente le processus d’évaluation cognitive
comme un médiateur des réponses au stress. Ce processus est mis au jour par une étude
réalisée sur 145 employés ayant subi une mutation professionnelle. Le stress percu a un role
de médiateur dans la relation entre le soutien social, ’anxiété et la performance percue. Le
sentiment de ne pas étre soutenu par les collegues du travail ou le supérieur hiérarchique
engendre un stress per¢u qui renforce 1’anxiété et réduit les performances professionnelles.
Pour ce faire, des outils de mesure ont été développés pour mesurer cet aspect du stress dans
des situations particulieres. Des échelles de stress percu (Perceived Stress Scale), PSS® sont
employées a visée exploratoire pour déterminer les événements de vie les plus stressants qui
ont un impact sur la santé en général.

Dans une situation donnée, le sujet procede a une évaluation de la menace et des ses
ressources personnelles dans le but de pouvoir contrdler la situation en ayant la certitude de
disposer de réponses efficaces. C’est le controle per¢u ou niveau de contrdlabilité percue
(Massoudi, 2009). Son intérét se résume a la réduction du stress et la détresse émotionnelle,
du fait de savoir que I’on dispose de moyens pour affronter la situation jugée aversive

(Wallston, 1989). Pour Lazarus (1990), la signification personnelle attribuée a

3 Les échelles de SCohen, Kamarck et M
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I’environnement obéit & une construction cognitive dans une transaction continuelle et

évolutive dont 1’aboutissement est le bien-étre.

2.1.5.3 Le soutien social

Le soutien social dans la théorie transactionnelle se traduit par une évaluation personnelle
d’une ressource psychosociale censée protéger 1’individu et offrir une aide potentielle. A
partir de la notion de soutien social, ressources environnementales et sociales découlent les
concepts de réseau social et de soutien social recu a caractere objectif, et un troisieme
concept, subjectif, qui est le soutien social percu (Bruchon-Schweitzer, 2002). Le réseau
social se définit par le nombre de relations sociales ¢établi par I'individu en termes de
fréquence et de qualité dans les rapports. C’est une croyance en la disposition de 1’entourage a
présenter son soutien en cas de besoin et qui procure une certaine satisfaction. Le soutien
social percu correspond a I’aide affective offerte par autrui. Il peut étre de sources différentes
(familiales, professionnelles et amicales) et aussi de fonctions différentes. Nous distinguons le
soutien émotionnel qui véhicule de I’empathie et de la compréhension, le soutien d’estime qui
s’exprime par la reconnaissance des valeurs et des compétences de 1’individu, le soutien
matériel qui offre une assistance directe a I’individu et enfin le soutien informatif qui apporte
conseil et information sur un probleme donné.

Le soutien social percu correspond a I’évaluation subjective de 1’aide apportée par autrui dans
un événement stressant. C’est la perception que l’individu a de la disponibilit¢ de son
entourage familial, amical et professionnel, par rapport aux difficultés rencontrées et la
satisfaction qu’il peut anticiper de ce soutien (Cohen et Syme, 1985). Ainsi, I’autre, il devient
pour l’individu, une source d’information ou de régulation émotionnelle et facilite les
stratégies orientées sur les émotions, ce qui lui attribue un effet tangible sur le bien-étre et la
santé en général (Rascle, 1994 ; Rascle et Irachabal, 2001). Son rdle est encore plus essentiel
dans les situations de détresse psychologique, vu qu’il agit comme un « tampon » entre les
stresseurs et les stratégies adaptatives (Rascle, 2001). Il vise a atténuer le stress percu en
renforcant le contrdle percu et en consolidant les stratégies «actives» d’ajustement (coping)
afin de retrouver un état d’équilibre (Parker et Endler, 2002, cité par Vézina, 2003b). Il est
évident que les ressources sociales favorisent le réajustement des situations stressantes et ceci
en adoptant des stratégies ajustées aux exigences de la situation (Vézina, 2003b). Ainsi, la
recherche de soutien social est une fonction du coping étant donné qu’il nécessite des efforts

pour solliciter quelqu’un afin d’obtenir son aide. Toutefois, cela dépend fortement des
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caractéristiques du réseau social. Il est défini comme « la perception que I’individu a de la
disponibilité de son entourage familial, amical et professionnel par rapport aux difficultés

rencontrées et la satisfaction qu’il peut anticiper de ce soutien » (Cohen et Syme, 1985)

2.1.5.4 Le coping

Le coping est une notion d’origine anglaise, extraite du verbe «to cope» qui veut dire
affronter, faire-face, venir a bout, s’en tirer. Associé¢ au mot stratégie «coping strategy», il
exprime la stratégie de faire face ou stratégie d’ajustement (Paulhan et Bourgeois., 1995).
Lazarus et Folkman définissent ce concept fondamental dans la théorie transactionnelle du
stress, comme «L’ensemble des efforts cognitifs et comportementaux destinés a maitriser,
réduire ou tolérer les exigences internes ou externes qui menacent ou dépassent les ressources
d’un individu» (Lazarus et Folkman, 1984). En d’autres termes, le coping se présente sous-
forme d’un processus dynamique a travers duquel 1’individu engage des stratégies cognitives
et intellectuelles pour répondre, en fonction de ses ressources personnelles, et les éléments
environnementaux. Face a une situation de stress, I’individu, étant actif cognitivement, répond
sans chercher les conséquences du coping. En fonction de I’évaluation des ressources
personnelles dont il dispose que son bien-étre va étre soit ébranlé soit préservé (Bruchon-
Schweitzer, Dantzer, 1994 ; Vaxevanoglou, 1997). Dans cette théorie, toutes les réponses
s’expriment par des actions de modification, de maitrise, de réduction d’effet délétére ou
encore d’adaptation en ajustant le comportement a la situation nouvelle. Les deux fonctions
principales du coping a savoir les processus d’évaluation et les stratégies d’ajustement qui
s’influencent mutuellement et entretiennent une relation synergique lors d’une situation de
confrontation. Selon Lazarus et Folkman (1984) 1’individu évalue non seulement la situation
mais aussi les ressources dont il dispose pour s’ajuster a la situation. Ce qui est mis en
exergue dans cette théorie, c’est ’activité de la personne dans 1’ajustement des expériences
stressantes et non pas la description des événements stressants eux-mémes. Dans cette
conception, le coping est compris comme un processus évolutif, qui obéit a une premicre
évaluation, puis a une réévaluation de la situation au regard des nouvelles informations mises
a la disposition de I’individu. Ils expliquent que les efforts cognitifs exigés par la réponse aux
demandes internes ou externes sont changeants en fonction de I’évaluation de la situation faite
par I’individu. Selon un exemple présenté par les deux auteurs, les stratégies employées par
des étudiants dans un contexte d’examen sont forcément différentes de celles employées dans

I’attente des délibérations des résultats ou en venant de les apprendre (Truchot, 2004). A
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partir de cet exemple, nous notons que différentes modalités de coping sont adoptées. Avant
I’examen, le coping est centré plutot sur le probleéme alors que durant I’attente, il est centré
sur les émotions. Ainsi, le coping ou les stratégies d’ajustement centrées sur le probléme sont
présentés comme des efforts fournis dans le but de réduire ou écarter les sources de stress.
L’objectif est de modifier ou transformer la situation a probleme. Il en est de méme pour le
coping centré sur les émotions dont le but est de réduire le flot émotionnel suscité par la
situation stressante.

A partir des différences interindividuelles notées dans les réponses aux agents stressants et le
coping adopté, une autre forme de classification peut étre proposée. Il s’agit du coping
«évitement» et du coping «vigilant». Ce qui caractérise le coping «évitement», c’est la
diminution des tensions émotionnelles puisque les comportements font partie du registre de la
fuite et de I’évitement, du déni, de la résignation ou encore du fatalisme. C’est un coping
passif. En revanche, le coping «vigilant» est a 1’opposé, actif, caractérisé par la recherche
d’information, par le développement des plans d’action (Légeron, 2003).

Dans un travail sur la mobilité professionnelle, Rascle (2000) rapporte que lorsque 1’individu
croit qu’il contrdle les événements (lieu de contrdle interne), la stratégie de coping adoptée est
de type «vigilant» dont les conséquences s’expriment par une augmentation de la satisfaction
professionnelle et la performance auto-évaluée. Alors qu’en absence du soutien pergu, le
coping ne peut étre que du type «€vitant» engendrant un état d’anxiété et une diminution dans
les performances pergues. Ce qui ressort de cette catégorisation, c’est que dans le domaine
professionnel, le coping centré sur I’émotion ou coping «évitant» peut entrainer une
insatisfaction professionnelle et un niveau élevé de dépression. Toutefois, le coping
«vigilant», centré sur le probleme, diminue les effets négatifs des stresseurs sur la santé
physique et mentale (Légeron, 2003).

Par ailleurs, dans une autre conception, les dispositions personnelles, relatives aux
caractéristiques stables de la personnalité, déterminent les modes et les types de coping
utilisés. Ainsi vus, certains individus seraient prédisposés a s’ajuster plus que d’autres au
stress et seraient moins vulnérables. Ces variations interindividuelles dans le coping
pourraient €tre envisagées comme un trait de personnalité. Dans ce cas, on ne parlerait plus de
stratégie d’ajustement mais plutot de « style de coping » qui impliquerait la maniere avec
laquelle la personne fait face aux événements en fonction des ressources personnelles comme

la santé, I’énergie, les croyances en général, I’aptitude a la résolution des problémes et les
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ressources matérielles (Ponnelle et Lancry, 2003). De ce fait, plusieurs auteurs ont décrit les
styles de coping parmi lesquels Roth et Cohen (1986). Ils en ont dénombré douze, dont le type
«vigilant-évitant» et «le style comportement A». Ce dernier est décrit comme étant un style de
coping caractéris€¢ par la compétitivité, 1’impatience, 1’hostilité, et la perception des
événements stressants comme défi. Pour Rosenman et Friedman (1974, in Bruchon-
Schweitzer, 2002) deux médecins cardiologues américains, le type de personnalité dépend
d’un ensemble de caractéristiques désignant un comportement bien déterminé. C’est a partir
d’observations cliniques qu’ils sont arrivés a établir une classification de profil
comportemental a des troubles de la santé. Ils caractérisent le comportement de type A par un
acharnement constant de lutte, par une rapidit¢é d’exécution dans le travail et par une
multiplicité¢ d’activités simultanées. Sur le plan biologique, une forte dose d’adrénaline est
souvent libérée dans le sang ce qui met le corps, en entier, sous une tension émotionnelle de
colére, d’hostilité et d’agressivité (Légeron, 2003). Ces personnes sont souvent sujettes a de
maladies cardio-vasculaires et coronaires. Dans un contexte professionnel, la personne de type
A exprime une vulnérabilité au stress. En revanche, la personne de type B est tout a fait
I’opposé, manifeste une certaine maitrise dans le traitement des agents stressants (Bruchon-
Schweitzer, 2002 ; Ponnelle et Lancry, 2003).

Toutefois, il est a noter que les mesures des traits de personnalité ne permettraient pas a elles
seules de prédire les stratégies de coping car d’une part, elles abordent le coping comme
unidimensionnel et d’autre part, elles supposent que les sens engendrent un comportement
constant et reproductible quelles que soient les situations. Or, comme 1’explique Vézina
(2003b), I’évaluation des styles de coping se rapporte a la capacité la personne a répondre a
toutes les circonstances et non pas a une situation particuliere. Il semble qu’a ce niveau, 1’effet
de la personnalité détermine la maniere de la gestion du stress. En effet, les traits de
personnalité peuvent avoir un effet « modérateur » (Rascle et Irachabal 2001). On s’apergoit
que certaines personnes sont plus sensibles aux facteurs de stress que d’autres. Selon les
auteurs, les traits de personnalité interviennent dans le choix des réponses aux facteurs de
stress et a la fagon d’y réagir. Toutefois, les traits de personnalité peuvent étre amalgamés aux
conditions de travail, tantot ils I’atténuent et tantdt ils ’amplifient. Leur mesure serait opaque
et influencerait indirectement la maniere de percevoir les conditions de travail. Car les traits
de personnalité ne sont pas empiriquement stables. Ils peuvent étre influencés par les

expériences professionnelles, ce qui expliquerait leur effet modérateur dans 1’ajustement
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individuel (Rascle et Irachabal, 2001). Pour comprendre le coping dans sa globalité, il est
préférable de I’examiner dans son aspect multidimensionnel, processus ayant plusieurs

fonctions en termes de styles de coping et de stratégie d’ajustement situationnel.

2.1.5.5 Intéréts et limites du modele

Dans le contexte de la psychologie de travail, 1’approche transactionnelle de Lazarus et
Folkman (1984) semble avoir un intérét essentiellement concentré sur le stress psychologique
et les déterminants de 1’adaptation de I’individu, en occultant en partie la dimension
organisation et conditions de travail. Selon Vézina, c'est «comme si on présupposait que ces
conditions sont la pour rester et que la personne doit apprendre a composer avec elles»
(Vézina, 2003b, p.48-50). De ce fait, l'influence des facteurs environnementaux et des
structures sociales paraissent absentes dans le modele de Lazarus. Or, pour mieux comprendre
les effets déléteres du travail sur la santé physique et psychologique de I’individu, l'analyse

des conditions de travail, de I’organisation et de toutes ses composantes sont nécessaires.

2.1.6 Le modele «demande /autonomie» de Karasek

Dans les années 1980, deux modeles sur le stress au travail ont émergé de I’approche
causaliste. Ce sont le modele Demande/Autonomie au travail de Karasek et le modele
Efforts/Récompense. En 1979, Karasek développe un modele théorique pour analyser les
situations professionnelles sources de tension. Il s’inscrit dans une approche causaliste dans
laquelle il atteste de I’effet direct des caractéristiques environnementales et sociales du travail
sur la santé de I’individu. Les effets rétrospectifs sur le développement de plusieurs maladies
sont indéniables.
Ainsi, s’inscrivant dans le domaine de la recherche sur la santé au travail, le modéle de
Karasek est le plus utilis€ pour évaluer les situations a risque. A la suite des changements
organisationnels et la mise en place des nouvelles technologies, de nouvelles formes de travail
sont apparues affectant de maniere considérable la santé. D’abord, ce modéle met en relief les
effets pathogenes des métiers contraignants sur la sant¢ émotionnelle et physique. Les
postulats de base se regroupent en trois concepts fondamentaux liés au stress :

= La demande psychologique, variable indépendante qui mesure les exigences

psychologiques du travail, sources du stress,
= La latitude décisionnelle est un contréle sur le travail, est tributaire du pouvoir

d’intervention et d’action,
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Le statut des deux composantes détermine la tension psychologique ou stress li€é au travail.

Une situation de tension est définie par rapport a la combinaison de la demande

psychologique et la latitude décisionnelle.

2.1.6.1 Lademande psychologique
Selon Karasek (1979) et Karasek et Theorell (1990), la demande psychologique est

déterminée par la quantité de travail a réaliser et par la complexité des taches. Les exigences
mentales et les contraintes temporelles liées au travail. En général, elle renvoie a trois types de
demandes : la demande liée au temps, la demande liée a ’effort attentionnel et la demande

liée a la résolution de problemes.

2.1.6.2 La latitude décisionnelle

Dans la vie professionnelle, la latitude décisionnelle accordée a 1’individu, renvoie
concretement aux marges de manceuvre dont le travailleur juge a sa disposition. Ainsi, il peut
avoir le contrdle sur son travail en cherchant des moyens adéquats pour 1’accomplir. Cela
conduit I’individu a utiliser ses compétences et a en développer de nouvelles (Karasek et
Theorell, 1990). La latitude se rapporte aussi a 1’autorité décisionnelle a propos du choix de la
maniere de faire son travail et de participer aux prises de décisions qui lui sont associées.

Les auteurs précisent que la latitude décisionnelle est envisagée selon deux sous-dimensions,
a savoir Dutilisation des compétences et I’autonomie décisionnelle’. Dans ce sens, ’une
correspond a l'autorité et la seconde correspond a l'accomplissement de soi. Ainsi, la
combinaison des deux dimensions donne lieu a une typologie des activités professionnelles
référant a quatre situations de travail.

Dans le domaine de travail, les situations professionnelles sont en général, sources de tension
(cf. figure 2). Pour Karasek, une situation de travail est dite «détendue» lorsqu’elle est
caractérisée par une combinaison d’un faible niveau de demande psychologique et un niveau
élevé de latitude. Les individus qui vivent ces situations professionnelles ont un niveau de
formation élevé et travaillent a leur rythme (scientifiques, ouvriers spécialisés). Elle est
«active» quand de fortes demandes sont accompagnées d'une latitude élevée. Cette situation
correspond aux organisations publiques (infirmiers, ingénieurs, responsable). Une situation de
travail est percue comme «passive» quand elle est associée a une combinaison d’'une demande

faible ainsi qu’un niveau faible de latitude. L’exemple des employés de bureau, des

4 Karasek et Theorell, 1990
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concierges reflete cette situation. Lorsque la situation est caractérisée par une demande
psychologique élevée et une faible latitude, elle correspond a la pire des situations, «tendues»
ou «stressantes». C’est le cas des opérateurs de machine, des opérateurs téléphoniques, des

caissieres, et des aides soignantes et des enseignants.

T Apprentissage
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Figure 2: Modele de Karasek du stress au travail (Karasek et Theorell, 1990)

En référence a ce modele, les fortes contraintes professionnelles engendrent un déséquilibre.
Grice a l'autonomie décisionnelle il peut mobiliser son €nergie et retrouver son équilibre.
Cette situation et les marges de manceuvre favorisent le développement des compétences et la
motivation professionnelle (Karasek et Theorell, 1990). Inversement, par absence d'autonomie
des effets déléteres se révelent, laissant apparaitre des risques dans la sphere professionnelle
pouvant porter atteinte a la santé mentale, physique et de forte prévalence des symptomes de
maladies cardiaques. Nombreuses études ont montré que la santé mentale est affectée dans
certains cas et des maladies se déclarent notamment la dépression, la détresse psychologique,
I’épuisement professionnel, une consommation accrue de médicaments, de tabac et d’alcool et
des pathologies ulcéreuses (Bourbonnais, Brisson, Dion et Vézina, 1995 ; Karasek et
Theorell, 1990 ; Velin et Michetti, 2006 ; Vézina, 2003a ; Rascle, Cosnefroy et Quintard,
2009).
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2.1.6.3 Le soutien social

Le modele de Karasek (1979) a fait 1’objet de différentes recherches dans le domaine de la
santé au travail et une nouvelle dimension lui a été intégrée. Il s'agit du soutien social’ au
travail. Celui-ci regroupe I’ensemble des interactions sociales et des aides dont peut bénéficier
le travailleur de la part de ses collegues et de ses supérieurs hiérarchiques et de leur
reconnaissance. De facon plus spécifique, cette dimension fait référence au degré
d’intégration sociale, émotionnelle et de confiance entre les collégues et les supérieurs
hiérarchiques. Elle favorise I’installation d’un esprit d’équipe et d'un degré important de
cohésion dans le groupe de travail. Le soutien instrumental, quant a lui, représente
I’importance de 1’aide et de I’assistance données par les autres dans 1’accomplissement de la
tache.

Généralement, le soutien social est percu comme ayant un effet tampon, il atténue la pression
du travail et le déséquilibre entre les exigences psychologiques du travail et l'autonomie
décisionnelle (Van der Doef et Maes, 2002).

Ainsi, dans ce modele, 1'absence de cette troisieme dimension entraine un €tat d'isolement au
travail et d'épuisement professionnel. La situation de «Job strain» associée a un faible soutien
social devient une source supplémentaire de tension professionnelle et dégrade la qualité de
vie et la santé¢ des travailleurs. De ce fait, les manifestations pathologiques s’expriment a
travers la baisse des performances, de la productivité et de I’absentéisme, et 1'isolement
apparait comme un facteur de mortalité (Bruchon-Schweitzer, 2002).

Toutefois, méme si I'importance du support social semble déterminante dans le modele de
Karasek (1990), il ne pourrait compenser tous les effets des contraintes. Quelques années plus
tard, le modele «Demande/Autonomie» de Karasek a été repris par Siegrist qui 1'a enrichi en

intégrant une nouvelle dimension modulatrice.

2.1.7 Le modele de Siegrist (1996)

Le modele « Effort-reward imbalance at work » de Siegrist est un modele de déséquilibre
entre 1’effort, la reconnaissance au travail et la reconnaissance sociale de 1’entreprise. En
d’autres termes, Siegrist introduit 1’idée que les efforts consentis par 1’individu dans son
travail doivent étre convenablement récompensés en termes financiers et en termes

d'approbation professionnelle et sociale.

5 Johnsons, Hall et Theorell, 1989.
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Dans ce modéle, I’hypothése de base est qu'une situation de travail caractérisée par des efforts
élevés mais a faibles récompenses entrainent des réactions pathologiques sur le plan
émotionnel et physiologique (Siegrist, 1996). Les efforts consentis peuvent étre de nature
extrinseque et se définissent par les caractéristiques du travail, telles que les contraintes
temporelles, les interruptions, les responsabilités grandissantes, 1’augmentation de la charge
physique et des exigences du travail (cf. figure 3). Les efforts de nature intrinseque
correspondent a un surinvestissement, a des attitudes et motivations associés a un engagement
excessif dans le travail. Ce qui explique le degré d’engagement qui reflete le sens du devoir,

le besoin de se surpasser, de relever des défis ou bien de contrdler des situations menacantes.

Récompenses

Figure 3 : Modele Déséquilibre : Efforts/Récompense (Siegrist, 1996)

Le surinvestissement, li€ a certains profils de personnalité, se traduit par un besoin de
compétitivité, d’impatience, d’irritabilité, d’hostilité¢, d’approbation et par I’incapacité de
s’éloigner du travail. Dans ce mod¢le, les récompenses sont comprises sous trois formes
principales a savoir les gratifications monétaires, le salaire, ’estime et le contrdle sur son
propre statut professionnel en termes de perspectives de promotion et de sécurité de 1’emploi.
En effet, le sentiment d'injustice qui émane du fait que les taches et les rdles exigeants en
efforts supplémentaires ne soient pas intégrés dans l'attribution des salaires, amplifie le
sentiment de manque de reconnaissance. D’ou [’accroissement de la probabilité de

manifestation de pathologie cardiovasculaires et dépressives.
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Des similitudes sont notées entre le modele de Karasek et celui de Siegrist. En effet, les deux
approches organisationnelles ont comme point de départ commun 1’effet délétere du
déséquilibre entre efforts et attentes dans une situation de travail sur la santé de I’individu tant
physique que psychique. Aussi, s’inscrivent- elles, toutes les deux, dans la méme perspective
interactionnelle, causaliste, et quantitative. Les outils sont des questionnaires, utilisés pour
objectiver les mesures des plaintes causées par 1’intensification du travail et les modifications
au sein des organisations. Des lors, une cartographie des situations de travail pathogenes est

dressée mettant en exergue 1'impact du travail sur la santé de l'individu (Vézina, 2003b).

En outre, dans le cadre de ces deux modeles, les recherches sur le stress au travail sont liées
aux reconnaissances des efforts consentis au travail mais également a la créativité, a
l'autonomie, comme déterminants de la santé mentale au travail et comme moyen de
prévention des problémes de santé mentale et dans la construction de I’identité¢ de 1’individu
(Vézina, 1999). Néanmoins, la notion de «tensions mentales» qui est définie par Karasek
comme synonyme d'insatisfaction au travail, accompagnée d'une pléiade de troubles
psychiques et physiques (troubles de I'humeur, du sommeil, ... etc.), peut étre déterminée par

d'autres facteurs liés a la personne elle-méme.

2.1.8 La clinique du travail

Au vu de la grande variété des approches du stress au travail relevée dans la littérature,
I’approche centrée sur ’activité au travail requiert de comprendre le travail au cceur du
systeme organisationnel, dans sa multiplicité et sa complexité. Partant d’une conception
dynamique dans le systéme de rapports, ’activité est définie comme un noyau central, située
entre d’une part, les tensions liées aux exigences de la tache et d’autre part, les modes de
régulation. Aujourd’hui, le statut du travail est paradoxal. Car, c’est a travers le travail que
I’individu se définit socialement, s’actualise, et pourtant, les conditions pour 1’accomplir se
complexifient, s’intensifient et s’averent contraignantes, loin de garantir son bien-étre. C’est
en soulignant les aspects de plaisir et de souffrance au travail, de conflit et de crise que les
approches centrées sur D’activité ont permis d’appréhender le travail analysé dans son

ensemble.
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2.1.8.1 Lapsychodynamique du travail (PDT)

A partir des années 70, et avec I’avénement des recherches centrées sur la santé mentale au
travail, Dejours (1993) repositionne le travail et lui attribue un role fondamental non
seulement dans la souffrance au travail mais également dans le plaisir de le faire. C’est en
s’inspirant des travaux critiques de la sociologie du travail a propos des conséquences
néfastes de I’industrialisation et de I’organisation du travail et des avancées de 1’ergonomie
que Dejours développe la psychopathologie du travail et qui depuis, a vu le jour (Alderson,
2004). Dans cette approche du travail, ce ne sont plus les pathologies mentales liées au travail
qui occupent une place fondamentale mais plutot la souffrance au travail qui est assimilée a
un mode de fonctionnement nécessitant la mise en place de stratégies défensives pour la
contrer.

Cette nouvelle conception favorise d’une part, I’accés a 1’organisation du travail et d’autre
part, au fonctionnement psychique de I’individu, qui tous les deux, sont souvent identifiés
comme conflictuels. Ainsi, au-dela de la souffrance au travail, se dessine 1’intérét a
comprendre comment certaines personnes arrivent a préserver leur santé alors que d’autres
peinent. Pourtant, ils sont tous exposés aux mémes contraintes organisationnelles. C’est a
partir de 1a, qu’émerge une nouvelle vision de la psychopathologie du travail, en ouvrant le
débat sur ce qui releve du « normal » et du « pathologique ». La « normalité » prend place au
ceeur de cette nouvelle approche qui est désignée par la «Psychodynamique du travail» (PDT).
D’ou I’'importance des stratégies défensives mises en ceuvre par I’individu pour faire face aux
contraintes professionnelles. L’objectif serait d’identifier les éléments qui garantissent au
travailleur le maintien de son équilibre psychologique tout en prenant en compte les

contraintes au travail. Dans cette perspective, les éléments situationnels et personnels ne sont

pas isolés, ils sont considérés dans leurs interactions. Pour composer avec les exigences
organisationnelles et les tensions ressenties pour y faire face, I’individu opere des stratégies
de régulation pour gérer les conflits et préserver de la sorte sa santé physique et
psychologique. Des lors, la psychodynamique est entendue comme /’analyse des processus
intra et intersubjectifs mobilisés par la situation du travail (Dejours, 1993, p. 207). Le
concept d’interaction renvoie a une meilleure compréhension du sens du travail. Loin d’étre
uniquement source de souffrance, le contenu significatif du travail peut engendrer la
satisfaction et le plaisir. Dans ce sens, les exigences intellectuelles déployées par 1’individu

s’accordent efficacement avec les composantes de ’activité et les exigences de la tache en
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faisant face aux contraintes. De ce fait, la santé mentale ne peut étre garantie que lorsqu’un
équilibre dynamique est opéré entre 1’organisation du travail et le fonctionnement mental de
I’individu. En revanche, si I’adaptation fait défaut, 1’insatisfaction, le sentiment d’inutilité et
de déqualification s’installe. Si les individus arrivent a préserver leur santé mentale, c’est
qu’ils ne sont nécessairement pas loin de la souffrance néanmoins, ils sont actifs, ceuvrant a
des stratégies de défenses contre cette souffrance. Des lors, bien que la PDT soit une approche
qui tente d’étudier I’individu dans ses rapports au travail, elle s’intéresse particulie¢rement aux
apports psychiques et psychologiques du travail dans I’accomplissement de soi et dans la
construction du monde social (Néboit et Vézina, 2003b). Il s’agit en fait d’un processus
relationnel triptyque incluant 1’individu, le travail et le champ social. Ainsi, dans ce cadre,
1'équilibre ou I’absence de la dynamique relationnelle de ces derniers, peut favoriser la santé
mentale au travail ou causer la souffrance. D’ailleurs, la définition donnée par Carpentier-Roy
(1990) prend en compte ce processus. Pour elle, la PDT estla compréhension, par les
individus concernés, des dynamiques a ['ceuvre dans différentes situations de travail et la
saisie des composantes qui agissent dans la dialectique acteurs-sujets a différents niveaux et
selon les différentes facettes de [’organisation du travail. Les acteurs étant a ce titre,
conditionnés par [’organisation prescrite du travail, ils agissent aussi comme sujets habités
par des orientations subjectives conscientes et par des désirs sur [’organisation du travail. Ils
la reconfigurent, transformant les rapports de travail afin que cohabitent dans la plus grande
harmonie, efficacité et équilibre psychique. La psychodynamique du travail propose donc
[’analyse de ces interrelations dynamiques qui existent entre les facteurs socio-
organisationnels et la vie psychique des acteurs-sujets impliqués (p., 168, Alderson, 2004).
Ainsi, pour reprendre le terme employé par Carpentier-Roy (1990), I’apport de cette approche
est principalement 1li€é a la dynamique interrelationnelle entre les facteurs socio-
organisationnels et la vie psychique des acteurs. Quelle que soit 1’organisation a laquelle il
appartient, I’individu (acteur) s’inscrit dans une dynamique consciente qui tient compte non
seulement des prescriptions organisationnelles mais aussi de tout un arsenal d’attentes et de
désirs personnels et sociaux. Il cherche ainsi a parvenir a un consensus entre ses exigences
internes et les exigences organisationnelles en fonction du degré de liberté accordé.

En fait, cette dynamique rythme les rapports de I’individu a son travail dans le sens ot elle se
traduit par la présence d’un espace de négociation a la recherche d’une cohérence interne et

un équilibre psychique. Cette cohérence est essentielle car une fois les agencements atteints et
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les interactions nouées, la situation du travail pourrait étre favorable au bien-Etre. En
revanche, en cas de mauvaises modalités de négociation, des mécanismes défensifs viennent
alors contrer la souffrance au travail. Dés lors, la santé est explicitée en termes de lutte
continuelle.

En outre la PDT postule que l’individu au travail est engagé dans un processus
d’accomplissement de soi en mettant en ceuvre sa créativité notamment avec 1’appui d’un
environnement du travail qui accorde une part de libert¢ et d’autonomie dans
I’accomplissement de la tache. En termes d’efforts, d’actions et de réactions, le travail laisse
I’expression a la créativité, notamment 1’'usage de toutes les potentialités de I’individu si
I’organisation lui octroie la liberté d’agir en son sein. Par la méme, le travail favorise la
construction de I’identité et la renforce en contribuant a la construction sociale. C’est un
besoin de construction de sens non seulement au travail, a ’activité mais également a la vie
(Jeantet et Gernet, 2011 ; Vallery et Leduc, 2012). Dans cette perspective, le travail est
analysé en termes de décalages entre le prescrit et le réel, notamment ce qui releve des taches
effectives. Les incohérences attribuées a I’environnement du travail, aux caractéristiques
individuelles et aux relations sociales au sein de 1’organisation ne sont pas prévues par les
prescriptions et viennent contrer le syst¢eme de fonctionnement souhaité, a tel point qu’elles
paraissent déstabilisantes, nocives au savoir-faire et réduisent de ce fait 1’efficacité.

I1 est clair que I’investissement de ’individu est déterminant, dans la mesure ou le travail
n’est pas exécuté d’une manieére naive mais obéit a une stratégie, selon les ressources
personnelles, pour le réinterpréter, le comprendre et le réajuster avec subjectivité (Dejours,
1987 ; Alderson, 2004 ; Vézina, 2003). Cet ajustement du travail prescrit conditionne la santé
mentale de I’individu au travail selon ’autonomie et la liberté qui lui sont octroyées. Plus le
systtme de fonctionnement organisationnel incite I’individu a élaborer de nouvelles régles
pour s’adapter plus le travail a du sens. Manifestement, cela contribue a la construction de
I’identité (Dejours, 1993). Cette manicre de concevoir la santé au travail offre a I’individu des
possibilités d’accomplissement de soi. Par contre, lorsque 1’écart entre le prescrit et le réel est
substantiel, tel le cas des organisations bureaucratiques, les procédures sont plus rigides, les
négociations ou les débats ne sont plus promus. Dans ce contexte, I’esprit d’initiative et de
créativité est limité voire empéché, ce qui renvoie a une fermeté de I’organisation du travail,
source de tension et de souffrance. Toutefois, lorsque les modes de 1’organisation du travail

peuvent avoir des prescriptions plus ou moins controversées, Carpentier-Roy (1990) signale
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que de facon geénérale, il est posé que plus [’organisation du travail est rigide, plus il sera
difficile au travailleur de faire coincider les modes opératoires avec ses capacités et ses
désirs et alors la porte s ouvre sur la souffrance ; au contraire, plus est possible ce travail
d’harmonisation et avec lui, [’exercice de pratiques ouvrant sur le plaisir (Alderson, 2004).

A ces propos, la santé liée a I’expérience du travail et au travail s’enracine dans un processus
de recherche constante d’équilibre entre des pulsions a satisfaire et un rdle socialement
valorisé.

Selon Davezies (1993), ces compromis sont directement liés aux déterminismes biologiques et
sociaux, pour arriver a construire et a faire reconnaitre sa facon particuliere d'occuper la
place qui lui échoit. (p., 12).

Au sein de cette vision, une importance particuliere est attribuée au travail psychique si bien
que la santé et la construction identitaire en dépendent. L’identité se construit par rapport aux
partages des regles communes, par rapport aux expériences professionnelles, a la cohésion
dans les groupes de travail, aux échanges formels et informels entre les individus. Cette
identité traduit en fait 1’acceptation des uns et des autres au sein d’un collectif de travail sur
un mode relationnel basé sur la reconnaissance des compétences des pairs et de leur efficience
dans I’organisation, ce qui est générateur de sens et de plaisir au travail (Carpentier-Roy,
1995 ; Dejours, 1992). En ce sens, ’identité est considérée comme une armature de la
santé mentale (Dejours, 2006).

Dans certains cas, de nouvelles mesures sont introduites, ébranlant ainsi les regles pour en
imposer d’autres. Cela constitue une menace pour I’adaptation des individus aux nouvelles
contraintes, ce qui minimise I’implication, occulte la prise d’initiative et accentue le malaise,
la souffrance et le stress au travail. Mais ceci est d’autant plus prononcé lorsqu’il s’agit de
non-reconnaissance. La, les conséquences conduisent I’individu a douter de lui-méme, de son
identité, situation qui mene inéluctablement a la dépression voire méme la paranoia (Néboit et
Vézina, 2003).

L’atteinte a la santé psychique, prend ses sources notamment au niveau des processus
relationnels qui unissent 1’individu a ses pairs, mais également au niveau de I’organisation et
des conditions de travail. Au regard des prescriptions dans 1’organisation du travail, les
demandes psychologiques exigées par la tache, le manque d'autonomie comme ressource
personnelle pour y faire face, associés aux contraintes spatio-temporelles, le risque

d’apparition du stress professionnel devient accru. Face a 1’expérience de la souffrance,
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I’individu use des défenses protectrices et exploite des stratégies auxquelles il a eu recours
dans son passé. De ce point de vue, les stratégies défensives employées révelent la capacité de
I’individu a I’analyse et a la recherche active d’une certaine lucidité pour prendre conscience
de la situation (Sainsaulieu, 1987). Maranda (1995, cité par Alderson, 2004) affirme que la
PDT éclaire sur la maniere dont les rapports entre les individus et les situations réelles de
travail s’organisent. Certaines organisations, de par leur systétme de fonctionnement,
accentuent la complexité des conditions du travail et recelent une menace pour la santé
psychique, spécifique a une communauté de métier (Pépin, 1991). Pour se préserver, des
stratégies collectives de défense sont alors adoptées (Dejours, 2000). Dans ce sens, Dejours
précise que les stratégies collectives de défenses contribuent de facon décisive a la cohésion
du collectif de travail, car travailler n'est pas seulement avoir une activité c'est aussi vivre :
vivre le rapport a la contrainte, vivre ensemble, affronter la résistance au réel, construire
ensemble le sens du travail, de la situation et de la souffrance.

L’idée défendue est que les stratégies de défense collective sont élaborées comme
mécanismes de protection et se développent pour contrer la souffrance. Elles se rapprochent
du sens de la culture professionnelle du moment qu’elles permettent 1’adaptation a
I’environnement de travail. Il devient alors possible de comprendre le processus psychique
mobilisé par un corps de métier précis. Néanmoins, ces stratégies de défense collectives et les
idéologies défensives se different considérablement (Dejours, 2000). A ce sujet, la premiere
renvoie a un savoir-étre, a une modalité d’adaptation a la souffrance développée par le
groupe, le collectif pour lutter et résister malgré les contraintes. Ce qui signifie que le collectif
se plaint et préserve toutefois encore 1’équilibre et le sens du travail qui traduisent
I’investissement et I’engagement professionnel. En revanche, en cas de perte de sens d’un
travail abandonné, la souffrance qui lui est li€e, ravive une réalité douloureuse dont les
stratégies d’adaptation peuvent se transformer en une idéologie défensive.

On voit clairement que c’est au moyen des mots et des paroles que 1’organisation du travail
est énoncée, restituée et que le contenu des propos fait apparaitre le vécu au travail. A ce
niveau, il est a noter que La PDT se donne le moyen d’interpréter les expériences
professionnelles et les attentes des individus en s’inscrivant dans un paradigme compréhensif
(Mucchielli, 1996). Ceci se vérifie par les dimensions significatives des expériences de vie et

du sens donné a 1’organisation du travail, qui sont a I’origine du stress au travail.
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Par ailleurs, dans ’approche du stress au travail, et a ’instar des modeles de Karasek (1979),
de Karasek et Theorell (1990) et de Siegrist (1996), la PDT s’appuie sur deux notions
fondamentales, a savoir ’autonomie et la reconnaissance dans la construction de 1’identité
(Alderson, 2004 ; Vézina, 2003a). L’identité se construit lorsque 1’autonomie permet plus
d’initiative a prendre au travail, ce qui contribue par conséquence a 1’accomplissement de soi
et le plaisir de travailler. Cette construction de 1’identité dépend évidemment de la maniere
dont I’autre reconnait les efforts fournis et le travail réalisé. Ici, intervient 1’intelligence de
I’individu (cognitive, émotionnelle et corporelle) et les moyens déployés pour piloter ses
compétences en usant de ses capacités dans I’accomplissement de son travail. C’est le désir de
trouver un compromis a ce que la prescription a simplement mis de coté qui souscrit des
changements de 1’organisation du travail pour étre plus adapté aux aspirations des individus

(Davezies, 1993, p. 5). Concretement, et comme proposé par Clot (1999), I’individu est actif,

il réorganise sa tache, la recrée, en 1’accordant aux situations opérationnelles.

2.1.8.2 La clinique de I’activité

La clinique de I’activité est axée sur la psychopathologie liée a 1’organisation du travail et
I’ergonomie (Clot, 1999). C’est la clinique du réel de 1’activité qui explique ce qui est mis en
ceuvre dans 1’accomplissement de la tache, ce qui ne se fait pas, ce qui a empéché de faire ce
qui doit étre fait et traduit par 1a, ce qui est désiré d’étre fait mais qui est voué a 1’échec.

Il s’agit en fait d’une analyse réelle de ’activité, selon une approche psycho-ergonomique
permettant d’une part, la compréhension du travail, depuis les représentations de la tache et le
sens qui lui sont alloués, et d’autre part, ses conséquences sur la santé psychologique, en
I’occurrence, le stress. Dans cette perspective, les spécificités circonscrites de 1’activité du
travail, avec les contraintes organisationnelles, avec les exigences des taches prescrites,
variant selon les rdles des acteurs mais aussi le contexte de travail, sont des données
explicatives pour les situations de travail notamment celles a fortes contraintes (Sauvagnac et
Falzon, 1996). Le stress au travail, appréhendé a travers 1’analyse de 1’activité de travail,
renseigne sur les conflits, les contradictions et les paradoxes.

Dans le réel du travail, des contradictions se révelent dans le prescrit et dévoilent par 1a, des
contraintes dans la réalisation de la tiche avec des paradoxes exprimés en proposition qui est
a la fois vraie et fausse (Therriault, Streit et Rhéaume, 2004, p, .177). Face a ces
contradictions, des processus de régulations des contraintes internes sont mis en place par les

enseignants sur le plan individuel et collectif pour retrouver un équilibre fonctionnel dans le
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cadre du travail. Sur la base du modele de Pueyo et Gaudart (2000, in Cau-Bareille, 2009), les
stratégies déployées dans I’activité du travail naissent des compétences développées avec
I’expérience professionnelle. Trois facteurs de D’activité de travail, en termes de criteres,
ressources, contraintes et connaissances hétérogeénes, font référence : aux systemes de travail
en tant que régles et objectifs de I’organisation, en employant des outils précis, associés a des
critéres d’efficacité productive selon 1’entreprise et I’opérateur ; au soi, par rapport a la santé
au travail, a la sécurité, au développement personnel et a la vie au travail-hors travail ; et aux
autres, comme partenaires dans la vie collective, organisationnelle en termes de conflits ou de
coopération. Toutefois, la nécessité d un débat social pour parvenir a établir un inventaire des
difficultés rencontrées par les enseignants et les aider dans ce sens.

Selon Davezies (2012), il est important de reprendre les divers événements qui ont donné lieu
a la dégradation de la relation au travail. Pour mieux comprendre la dynamique du conflit
dans lequel il s’est engagé offre au salarié des capacités nouvelles pour expliciter sa position
face a autrui et la défendre. Il récupére ainsi sa capacité a agir qui constitue une protection
de sa santé. Sous le conflit interpersonnel, [’analyse révele les contradictions de
["organisation du travail. Le travail de prise en charge est accompli lorsqu’une question
d’organisation du travail est renvoyée au débat social de la facon la plus concreéte, alors que
jusque-la, elle était portée par [individu souffrant comme une question personnelle
(Davezies, 2012, p. 12).

Ce conflit vient de la mobilisation de la subjectivité et de toute I’énergie dans la réalisation de
ce que I’enseignant voudrait faire sans y arriver. Comme le rappel Clot, dans la situation de
travail des activités réalisées et des activités contrariées s’entremélent et font partie du réel de
travail (Bennefond, 2010). En portant I’accent sur le sens que donnent les individus a leur
travail, il parait tributaire des conflits de valeurs personnelles et organisationnelles. Morin
(2008) rappelle que le travail ne peut avoir de sens et de valeur pour I’individu que lorsqu’il
permet de se sentir utile, de se réaliser et d’apporter une contribution a la société. Les valeurs
sont entendues comme « ce qui compte » pour 1’individu, reconnues par autrui non seulement
en tant que reconnaissance sociale pour la valeur de sa contribution, mais aussi pour se
reconnaitre dans le travail réalisé (Clot, 1999 ; Daniellou, 1997). Effectivement, selon
Lhuilier (2006) travailler, c’est se dégager de ses préoccupations personnelles pour
s’engager dans une autre histoire que la sienne propre, pour s’acquitter de ses obligations

sociales. C’est ce qui permet de ne pas se vivre comme un inutile au monde (2006, p. 93).
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Toutefois, I’absence de reconnaissance, propulseur de valorisation, fait que les sentiments
d’impuissance et de culpabilité intensifient les conflits internes exprimés par une souffrance.
Or la souffrance dans cette la conception de Clot est le reflet d’une activité réflexive qui ne
rompt pas avec le réel et permet de s’interroger sur ce qui est a « refaire » (Clot, Faita,
Fernandez et Scheller, 2000). A ce niveau, ’individu se doit de s’impliquer fortement, loin
d’étre « passif », il met en ceuvre ses compétences en tant que catachrése afin de dépasser les
contraintes et créer de nouvelles situations.

L’analyse de la subjectivité, qui est au cceur de la clinique de I’activité, révele la confrontation
a la réalité, dans ses dimensions autant symboliques que concretes, comme espace de vie
sociale. L’activité, a la fois représentation et action, est une épreuve subjective ou ['on se
mesure a soi-méme et aux autres, tout en se mesurant au réel, pour avoir une chance de
parvenir a réaliser ce qui est a faire. Les activités suspendues, contrariées ou empéchées,
voire les contre-activités, doivent étre admises dans [’analyse (Clot, 1999). Dans cette
optique, la compréhension de ’action et de ses conséquences passera iné¢luctablement par la

subjectivité du vécu (Vaxevanoglou et Ponnelle 2004 ).

2.1.9 Le modele de Cooper et Marshall

Le modele de Cooper et Marshall (1976) est un modele qui trouve ses racines dans une
conception multidisciplinaire qui prend en considération un éventail de variables susceptibles
de provoquer du stress professionnel. C'est un modele intégratif, retracant les liens plausibles
entre le climat organisationnel et la santé psychologique au travail d'une part en termes de
satisfaction professionnelle et d'autre part en termes de conséquences individuelles et
organisationnelles. Des lors, le stress est entendu comme le produit d'une inadéquation entre
l'individu et son travail.

Pour cibler les facteurs impliqués dans la genese du stress, les auteurs stipulent qu'un nombre
important de facteurs intrinseques et extrinseques au travail sont mis en cause. Il s'agit de
I'environnement professionnel et extra-professionnel, notamment la sphere de vie privée, la
personnalité de 1'individu et les réseaux de relations. Dans la conceptualisation de ce modele,
les auteurs font appel aux facteurs psychosociaux dans la genese du stress professionnel en
insistant sur la prédominance de six catégories et leur répercussion sur l'individu et

l'organisation.
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Cooper et Marshall proposent les facteurs suivants :

Les sources intrinseques au travail et relatives aux conditions de travail peuvent étre
de nature technique, matérielle et environnementale, liées aux nouvelles technologies,
aux horaires imprévisibles ou bien mal aménagés.

La surcharge ou la sous-charge au travail peuvent exacerber le stress méme si les
travailleurs se sentent suffisamment équipés. Les roles mal définis sont sources de
conflits et d'insatisfaction professionnelle. Des consignes ambigiies et peu claires pour
l'exécution du travail ainsi que la prise de responsabilités, renforcent cet état de
désarroi et induisent des tensions.

Les relations interpersonnelles au travail ou le soutien des collegues peuvent étre
source de protection contre le stress dans la mesure ou il allege les tensions
professionnelles. En revanche, de mauvaises relations professionnelles de type
conflictuels ol une mauvaises communication avec régne notamment avec la
hiérarchie, engendrent le stress.

Le développement et la perspective de carriere ont un apport positif de reconnaissance
professionnelle et de satisfaction. Par ailleurs, 1'impact de la sur-promotion ou de la
sous-promotion est directement lié a la qualité des salaires. Les problemes de carriere
et des promotions sont des stresseurs potentiels.

La structure et le climat organisationnel sont des sources de stress. En effet,
nombreuses €études ont montré l'impact du climat organisationnel, tel que les
orientations politiques et culturelles en vigueur dans l'organisation. A ce niveau,
certains facteurs génerent le stress tels que 1'absence de consultation des employés,
une participation insuffisante aux prises de décision, le manque d'autonomie, les
pratiques de gestion des ressources humaines (carriere, évaluation, équité, sécurité
d'emploi, ...), les changements organisationnels et pratiques de flexibilité.

La conciliation travail-famille ou interface entre vie professionnelle et vie privée est
dans le modele de Cooper source de stress. La sphere familiale peut €tre aussi bien un
agent modérateur du stress (quand le soutien attendu est présent) qu'une source de
stress. Lorsque le temps consacré au travail empéche l'individu de se livrer
enticrement a sa vie de famille et de jouer amplement son role, cela engendre un état
de tension et des conflits. Les interférences entre vie privée et vie professionnelle sont

de deux ordres. Le premier se rapporte a I'importance accordée au travail pour asseoir
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une carriere et ceci se fait au détriment de la vie privée. Le second est lié cependant
aux retentissements des problemes professionnels sur la vie familiale. Par exemple,
des problemes li€s a 1'échec professionnel et a l'incapacité de I'individu a réaliser ses
ambitions et ses projets d'avenir.
Il ressort de ce modele que les facteurs de stress liés au milieu de travail, aussi nombreux
soient-ils, peuvent affecter conjointement l'individu et son milieu social. Ainsi, ce modele se
veut systématique par l'ensemble de facteurs qu'il présente entre l'individu et 1'organisation
particulierement et par la rétroaction entre les événements vécus et l'individu.
De ce point de vue, une attention particuliere concerne 1'étude des sources extérieures du

stress et leurs manifestations selon les exigences de I'emploi et les caractéristiques du métier.

Source de stress Manifestation Conséquences

Symptémes personnels

+Hypertension
Facteurs intrinséques au travail +Humeur dépressive
#Douleurs de poitrine

+Consommation d'alcool

Réle dans 'organisation

Maladie:
+Coronarienne
+Mentale

Développement de carriére

Individu

+Gréves
prolongés
+ Apathie
+Accident de
travail

Relations an travail

Structure et climat dans
I'organisation

Symptdmes organisationnels
+Fort taux d'absentéisme

Interface entre vie privée et vie #Relation professionnelle
professionnelle difficile
+Mauvais contrélede la
qualité

Figure 4 : Modeéle de Cooper et Marshall (1976 ).

Cooper et Marshall ont mis en place un modele qui dépasse les approches causalistes et
linéaires dans l'analyse des facteurs du stress et leurs conséquences. Ce modele ne se limite
pas a identifier uniquement les sources du stress ou bien leurs effets, mais évalue les risques
en établissant des liens entre les facteurs de risque, leurs effets sur la santé et le risque en cas

d'exposition a ces facteurs. Les caractéristiques de ce modéle lui permettent de s’inscrire dans
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un paradigme d'évaluation du stress au travail et aussi dans des stratégies prévention (cf.
figure 4). Toutefois, il ne s'applique pas dans son intégralité a tous les types de secteurs
d'activité. En d’autres termes, certains facteurs sont classés comme permettant de mieux
couvrir les caractéristiques sociales du métier étudié. D'ailleurs Cooper (1980) explique que
les sources et les manifestations du stress ne sont pas immuables mais sont variables en

fonctions des caractéristiques spécifiques a chaque type de profession.

Résumé

Les modeles décrits mettent en lumiére I’effet de 1’organisation et les ressources dont dispose
I’individu et ce, dans un processus dynamique. Malgré les différences évidentes dans ces
approches, un nouveau modele du stress au travail émerge de leur superposition dont
I’agencement des déterminants, produit une vision plus ample a propos des liens entre ’activité,
I’organisation, et les conditions du travail. L’agencement de ces facteurs principaux peut
modeler la manifestation du stress au travail. Il s’agit d’une part, des aspects liés a 1’activité,
exprimés par les demandes exigées par la tache et les ressources personnelles dont dispose
I’individu pour y faire face. D’autre part, ces sont les aspects li€s a 1’organisation, déterminés
par la configuration organisationnelle, les modes de fonctionnement et la perception des
conditions de travail soumises a des évaluations cognitives individuelles et collectives.

Ces différents modeles explicatifs du stress integrent des dimensions organisationnelles et
personnelles dans I’explication du stress au travail. Pour autant, le mod¢le auquel nous nous
référons fait apparaitre un ensemble de déterminants impliqués dans la manifestation du
stress au travail. Il prend pour base, les facteurs organisationnels, les facteurs intrinseques a
I’activité professionnelle et les facteurs psychosociaux. L’accent est mis notamment sur
I’effet de cet ensemble de déterminants sur la santé de I’individu et par voie de conséquence

sur le travail.

2.2 Le stress dans le travail

Dan ce chapitre, nous commencerons par mettre au clair I’aspect actif et mouvant du monde
du travail qui fournit des précisions sur la réalité professionnelle actuelle. Ce chapitre est
organisé en deux parties. La premiere partie situe les changements dans le monde du travail

en général et la deuxieme partie définit le changement dans le contexte de 1’enseignement.
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2.2.1 Les changements et les mutations dans le monde du travail

Selon 1’Organisation mondiale de la sant¢ (OMS, 2001), la santé n’est pas que I’absence de
maladie ou de déficience, c’est aussi un ¢état de bien-Etre physique, mental et social. Elle
définit également la santé mentale comme un état de bien-Etre qui permet a la personne de se
réaliser et de s’ajuster aux exigences normales de la vie, qui lui permet également de travailler
de manieére efficace et productive, et d’apporter ses contributions a sa communauté.

Cette définition identifie clairement I’impact des conditions de travail sur la sant¢ mentale
notamment le stress professionnel.

Le monde du travail assiste depuis des dizaines d’années a des changements dus a un contexte
socioéconomique de plus en plus mouvant. Ces changements ont induit des transformations
managériales apres le mouvement de mai 1968 en France. Deés lors, pour s’adapter a
I'évolution technique, de nouvelles conceptions organisationnelles ont émergé avec une
transformation des processus de production. Cette situation a engendré, de ce fait, un nouveau
mode d’organisation du travail et de nouvelles situations professionnelles, vécues comme une
menace pour les salariés et source de souffrance (Gollac et Volkoff, 2007). Depuis, de
nouvelles configurations organisationnelles ont émergé telles que les structures matricielles
ou les «Business Unit ». Dans leurs fonctionnements, elles sont structurées de fagon a
pouvoir répondre a la concurrence internationale en s’accompagnant d’une intensification des
activités de production. De ce fait, une place majeure est accordée aux compétences, critere de
concurrence et de compétitivité entre les individus. Les conditions de travail sont donc
accompagnées d’une intensification des activités qui se traduit par une surcharge de travail et
une diminution des marge de manceuvre de ’individu dans la réalisation de la tiche en
I’exposant a une constante mise a 1’épreuve de ses compétences.

Les nouvelles situations professionnelles integrent une dynamique organisationnelle qui
appelle I’individu & s’impliquer profondément dans son travail et a s’adapter aux nouvelles
exigences de la tache. Les transformations organisationnelles et en particulier les nouvelles
conditions du travail, génerent des contraintes supplémentaires a celles du travail lui-méme.
Elles se révelent néfastes pour la santé des travailleurs aussi bien sur le plan physique que

psychique (Valléry et Leduc, 2012).
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2.2.2 Les sources du stress dans le domaine professionnel

L’usage des nouvelles technologies de I’information et de la communication dans les
organisations notamment les outils mobiles, associé aux nouvelles organisations du travail,
ont accentué les tensions ressenties au travail. Cette perspective a fait émerger un
accroissement des sollicitations avec I’utilisation de I’informatique et des ordinateurs, ce qui a
entrainé des bouleversements dans 1'adaptation aux nouvelles situations professionnelles et
des problemes de santé. Plusieurs études, en sociologie et en psychologie du travail, ont tenté
d’¢lucider les difficultés relatives a ’environnement de travail et a la santé mentale. Les
principales théories développées dans ce sens ont montré que les risques psychosociaux
s’enracinent dans la sphére professionnelle (Karasek et Theorell, 1990 ; Siegrist, 1996 ;
Vézina, 1999 ; Dejours, 1993). Leur impact s’avere lourd sur la sant¢ mentale de ’individu
mais également sur ’organisation. Selon Légeron (2008), les risques psychosociaux se
rapportent, en fait, 2 de nombreuses situations mélant dans une grande confusion causes et
conséquences : stress, harcelement moral, violence, souffrance, suicide, dépression, troubles
musculosquelettiques, etc. Ce sont des risques que ’on rencontre précisément dans le
domaine du travail. Ainsi, ces aspects sociaux du travail agissent négativement sur le
psychisme des salari€s et génerent des effets nocifs sur les conditions de travail et la santé en
général (mentale, physique et sociale). Toutefois, il convient de préciser que le concept de
«risque » désigne le lien entre 1’exposition a des facteurs de risque et les dommages qu’il
engendre. Parmi tous ces facteurs de risques, le stress est le plus répandu. Depuis les dernieres
décennies, il a atteint son paroxysme dans tous les secteurs professionnels et les niveaux
socioprofessionnels. Pollock (1988) lui attribue précisément le statut d’un fait social et
culturel puisqu’il concerne toutes les sociétés (Massoudi, 2009). Cela a amené certains
partenaires sociaux a intégrer des stratégies de prévention et des plans d’action dans les
entreprises en s’appuyant sur des principes de prévention a la source (Nasse et Legeron,
2008). Néanmoins, pour arriver a la prévention, il faudrait, au préalable, identifier les sources.
Dans les milieux professionnels, quelque que soit le secteur d’activité, 1’origine du stress est
liée a la perception des stresseurs. C’est la réaction aux caractéristiques inhérentes aux
conditions de travail vécues (Pepin, 1991). Or les conditions de travail ont fortement changé.
Depuis les années 1970, et avec 1’avenement du progres technique et les fluctuations du
marché, les mutations dans le monde du travail ont entrainé des changements structuraux dans

les organisations et dans les conditions du travail. Leurs impacts concrets étaient perceptibles
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a travers la mise en place de nouveaux systemes managériaux. Pourtant, la pénibilité du
travail n’a pas pris fin. Paradoxalement, elle en a fait apparaitre d’autres contraintes, liées aux
nouvelles conditions de travail (Légeron, 2008). Ainsi, ’organisation, par sa nouvelle maniére
de se structurer et de fonctionner a mis en place de nouveaux schémas et de nouvelles
représentations du travail (Gollac et Volkoff, 2007). De plus, la modernisation
organisationnelle et les transformations technologiques, ont fait émerger une nouvelle réalité
professionnelle dont les conséquences sont considérables.

Il ne fait aucun doute qu’au-dela des aspects positifs et pertinents des changements, d’autres
sont plutdt négatifs et générateurs de nouveaux types de risques pour la santé, en plus des
risques physiques, chimiques et biologiques. Ce sont des risques psychosociaux susceptibles
d’affecter le bien-&tre et la qualité de vie au travail. Nombreux sont les auteurs qui ont mis en
cause les conditions de travail et certains facteurs liés aux changements organisationnels dans
la dégradation de la santé des individus, tels que Bruchon-Schweitzer (2002), Karasek et
Theorell (1990), Lazarus et Folkman (1984), Néboit, Vézina (2003), Weill-Fassina et Pastré
(2004).

2.2.2.1 Intensification du travail

L’intensification du travail est liée directement a ’augmentation de la quantité du travail par
unité de temps. Cela peut s’expliquer par le fait de réaliser une tdche complexe en un peu de
temps. Aussi, faudrait-il ajouter le manque de marges de manceuvre pour pouvoir faire face a
une telle demande psychologique (Karasek). Cette situation s’empire quand les moyens
matériels manquent, et invoque un travail dans ’urgence (Walstisperger et Magaud-Camus,
2009), notamment dans le secteur public. Pourtant, dans le contexte actuel, on constate un
retour a l’organisation du travail selon le modele taylorien méme si ces nouvelles
organisations se manifestent sous un aspect tacite portant le titre de «réingénierie des
processus » (Vézina, 1996). Elles fonctionnent selon des mémes formes de travail classique
ou l’autonomie est quasi-absente. Le travail est effectué dans des mouvements répétitifs,
réduisant ainsi ’utilisation des performances cognitives et la créativité. Ces organisations
prosperent dans la grande distribution, dans les secteurs de confection, de montage et agro-
alimentaires (Davezies, 1999). Associé a une cadence temporelle élevée, le travail est devenu
une étreinte.

Par ailleurs, avec I’avénement des nouvelles technologies, 1’intensification du travail a produit

de nouveaux modes d’organisation du travail pour arriver a répondre aux exigences des
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marchés économiques. Le développement technologique a dévasté les modes de production et
les rapports sociaux au travail. Les nouvelles logiques de fonctionnement fondées sur
I’amélioration du rendement, recourent a des compétences requises et des qualifications pour
faire face aux concurrences externes. Le principal constat est que toutes ces transformations
se conjuguent pour imposer de toute évidence, un intérét particulier aux processus structurels
des organisations ainsi qu'a des qualités compétitives de productivité. Tout ceci se traduit par
une division des taches, par une nouvelle gestion du temps et de 1'espace et par 1’assimilation
des nouvelles techniques dans les nouvelles situations de travail (Gollac et Volkoff, 2007).
Ainsi, analyser le travail, méme succinctement, nous renvoie a l'aborder selon différentes

dimensions en tant que contexte d'action, et en tant qu'activité.

2.2.2.2 La pression temporelle

Depuis le changement opéré a la suite de 1’apparition des nouvelles technologies, la
dimension temporelle a un double statut, celui de ressource et de contrainte. En fait, c'est
autour de la cadence et I’accélération des rythmes chronologiques que le travail est orchestré.
Tout se passe comme si le temps était a I’origine de la structuration de tout le travail. Le
temps alloué a l'activité productive est parcellé en temps individuels, donnant lieu a une
hiérarchisation des activités et par conséquent, une perte du sens du travail. Il s'agit d’un
éclatement de la notion du temps. Le travail a réaliser n'est que celui fixé par le contrat de
travail. Il est désormais inscrit dans une logique de /’urgence (Aubert, 2006, 2011), imposée
par la technologie qui envabhit tous les secteurs professionnels. Sous I'influence d’une nouvelle
culture, celle de «l'urgence », I'individu s'engage dans un rythme accéléré synonyme d'une
surcharge psychologique permanente (Livian, 2010). L’environnement professionnel devient
davantage contraignant et pour y répondre, de 1’individu dépasse largement ses ressources
personnelles. D’ou I’effet délétére sur la santé des employés.

Par ailleurs, il est évident que les conjonctures actuelles, les nouvelles technologies de
I’information et de la communication (TIC), les distances entre le travailleur et 1’organisation
sont de plus en plus réduites. Les rapports au temps ont completement changé grace aux
courriers ¢électroniques et aux téléphones cellulaires. Néanmoins, les préjudices n’en
manquent pas. Effectivement, ils concourent a une intensification du rythme de travail. Un
fort contrdle, masqué par une autonomie de surface qui piétine aussi bien sur la sphere privée
que sur les représentations du temps (Grossin, 1998, cité par Bonneville et Grosjean, 2006).

La gestion du temps, le temps qui échappe, qui se perd, le temps a reconquérir, sont les
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nouveaux rapports a la temporalité. L’accomplissement des taches se déroule dans un mode
d’urgence et des flux tendus. Pour répondre a la surcharge cognitive qui envahit davantage les
conditions de travail, I’individu est constamment dans un ¢état d’adaptation a son
environnement. Il s’obstine a chercher des solutions pour préserver son emploi et son
équilibre psychique. Toutefois, lorsque le rythme perdure, le syndrome de débordement et
maladies psychique et cardiovasculaires émergent, altérant ainsi la santé au travail. Le temps
consacré a une tache n'est plus maitrisé, il n'est plus lié a un espace bien précis. Toute la vie,
aussi bien au sein du travail qu'a 'extérieur, est envahie par le travail. Cristol (2010) le précise
bien, lorsqu’il dit que /’apparition des technologies de l'information et de la communication
permet en effet aux relations de se nouer a distance. Les frontiére spatiales et temporelles
sont ainsi supprimées (p.349).

Les dimensions temporelles ont changé la vie de 1'individu mais également son espace de vie
et son espace de travail. Il est par conséquent normal que les dimensions territoriales du
travail, en termes de la domestication du temps et de l'espace, ne sont plus contrdlables
(Leroi-Gourhan, cité par Carton, 1984). Si les limites entre vie privée et vie professionnelle
s'estompent progressivement, les frontieres du temps et de l'espace du travail ne sont plus
décantées (Guilbert et Lancry, 2005). Des lors, le travail est per¢u comme envahissant,
affectant implicitement les modes de rapports sociaux mais aussi une surcharge
informationnelle.

Dans ce mouvement de changement et de transformation du travail, I'individu semble étre
pris dans un courant l'obligeant a s'adapter aux nouvelles configurations organisationnelles.
Pour y parvenir, des efforts cognitifs et physiques sont déployés. La situation a laquelle doit
faire face I’individu est tellement épuisante que Jacques Ellul soutient que la technique est
arrivée a un tel point d'évolution qu'elle se transforme et progresse sans intervention décisive
de l'homme, par une sorte de force interne qui la pousse a la croissance, qui l'entraine par
nécessité a un développement incessant (cité par Carton, 1984, p.22). En effet, la mobilisation
forcée exigée par Dactivité, les surcharges mentales et les pressions organisationnelles,
renforcent la pénibilité du travail et fragilisent par 13, les liens entre la santé et le travail.

Avec l'avenement des technologies, les attentes étaient davantage liées a l'enrichissement
social et I'épanouissement au travail, néanmoins c'est la division technique et la
parcellarisation du travail qui a ébranlé la cohésion sociale. La modernisation des institutions

a engendré donc une individualisation a la suite de la spécialisation, qui a pour conséquence le
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cloisonnement de l'individu non seulement dans un secteur particulier mais aussi dans un
aspect bien précis d’une spécialité. Cette situation favorise forcément le contrdle et la
dépendance pour un type de travail (Govaere, 2002). De ce fait, certaines conditions de travail
restreignent les rapports des professionnels et installent un mode de fonctionnement basé sur
une concurrence exacerbée, en privilégiant ’efficacité et la performance au détriment de
I’individu. L’attitude adoptée est un repliement sur soi et une solitude interne (Legeron,
2003). 1l a été¢ démontré que I’intensité du travail génere des problémes cardiovasculaires
(Uchiyama, Kurasawa, Sekizawa, Nakatsuka, 2005). Un certain nombre d’articles traitant de
I’effet de I’interaction de I’intensité du travail et de la pression temporelle sur la santé ont
montré que les conséquences peuvent entrainer la mort au travail, tel le cas de Karoshi
(Koleck, Mazaux, Rascle, Bruchon-Schweitzer, 2006).

Partant de ce constat spécifique aux relations sociales au sein de 1’organisation, des études
épidémiologiques ont montré que I’environnement psychosocial au travail, en termes de
contraintes psychologiques et sociales, sont fortement liées a la santé professionnelle
(Niedhammer, David, Bugel et Chea, 2001). L absence du soutien social, dans la théorie de

Karasek et Théorell (1990), est considérée comme facteur de risque pour la santé au travail.

2.2.3 Le changement et les mutations dans le travail enseignant

Depuis fort longtemps, I’enseignement a intéress¢ 1’homme qui voit en ce métier une
transmission du savoir et des valeurs morales relatives a la société a laquelle il appartient. Le
métier de l'enseignement était centré sur I’enseignant, le savoir Curriculaire et le savoir-faire
occultant quelque part le savoir-étre dans des situations d’interaction, appelé le savoir sur
I'éducation (Deauvieau, 2004). Ce savoir concerne aussi bien la dynamique personnelle des
apprenants, de ’enseignant et la dynamique interpersonnelle entre enseignant-apprenant et
enseignant-enseignants. Il se rapporte spécifiquement a la gestion de l'interaction scolaire et

les processus d'enseignement.

2.2.3.1 L’évolution du travail enseignant

De nos jours, d'autres variables se sont rajoutées a la dynamique de l'enseignement et se
rapportent essentiellement a l'emploi de nouvelles technologies notamment les techniques
d'information et de la communication TIC et l'utilisation des systeémes informatiques
(Deaudelin, Lefebvre, Brodeur, Dussault, Richer et Mercier, 2005). Cette avancée

technologique et scientifique a par conséquent rehaussé le domaine de 1’éducation grace a

54



I’enrichissement des connaissances et des méthodes. Il s'agit en fait d'une transformation du
travail. Dé¢s lors, le travail enseignant se voit accompagner d’une évolution des qualifications
didactiques et pédagogiques, faisant de 1’enseignement une profession exigeante en formation
et en professionnalisation. Dans ce sens, diverses recherches sur les connaissances des
enseignants ont démontré d'une part 1'importance accordée a I'amélioration de la formation
des enseignants et d'autre part, le caractere professionnalisant de ce métier (Lessard et Tardif,
1999 ; Perron, Lessard et Bélanger, 1993). D'ou la reconnaissance du statut de 1'enseignant et
du corps enseignant comme une entité professionnelle dotée d'un savoir propre et de
compétences spécifiques.

Pour parvenir a approcher la conception du métier de 1'enseignement, il serait plus pertinent
de mettre en avant son évolution et mettre en lumiere la représentation du statut de
I'enseignement. En s'inspirant des travaux de Lessard et Tardif (2001), nous notons que le
statut de l'enseignement a évolué en n'étant plus une vocation mais un métier qui s'apprend.
Aujourdhui il a le statut de profession. La professionnalisation de l'enseignement a
certainement résolu certains problemes didactique, toutefois, elle a engendré des crises
(Lessard et Tardif, 2004). Ces dernieres semblent renvoyer aux caractéristiques du métier de
l'enseignement et aux différentes charges de travail, quantitatives, qualitatives et
émotionnelles (Kyriacou, 2001). Leurs examens permettent de repérer des effets déléteres qui
affectent non seulement la santé en général mais aussi la satisfaction au travail. En effet, la
plupart des travaux développés dans ce domaine, et en particulier ceux de Karasek et Theorell
(1990), Lapointe, Boudrias et Brunet (2011) Bakker et Demerouti (2006) stipulent que les
demandes inhérentes aux caractéristiques du travail sont mises en cause dans les tensions
psychologiques au travail.

Par ailleurs, les climats organisationnels, la bureaucratisation des systemes éducatifs et
I'évolution du public éducatif contribuent au malaise et a la crise vécue par les enseignants.
Certes, le public dans I'éducation n'est plus celui des générations passées et n'a plus le statut
de I'époque antérieure. Les éleves viennent de milieux assez hétérogenes et ont des rapports
avec la technologie qui le plus souvent équivalent ou dépassent ceux de l'enseignant. Aussi,
les rapports qu'ils entretiennent avec 1'école sont particuliers, ce qui amene l'enseignant a
adapter ses pratiques a la réalit¢é du contexte d'appartenance des apprenants (Pourtois et

Desmet, 2003). La question qui se pose est de savoir, dans quelle mesure les caractéristiques
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du métier de I'enseignement, et les pratiques enseignantes induisent une souffrance

professionnelle ?

2.2.3.2 Les pratiques enseignantes et les pratiques d’enseignement

«Pratiques enseignantes» et «pratiques d'enseignement», tels sont les deux concepts voisines
qui nécessitent une clarification. Selon Marcel, Dupriez et Perisset-Bagnoud (2007), «les
pratiques enseignantes» font référence aux pratiques professionnelles de 1'enseignant alors que
«les pratiques d'enseignement» se rapportent a la pratique pédagogique dans une situation
d'interaction avec les éleves dans une salle de classe.

Trois modalités caractérisent le «travail partagé» dans les pratiques enseignantes et se
rapportent essentiellement a la coordination, la collaboration et la coopération entre les
acteurs. La coordination des actions a pour fin d'aboutir a un but précis en rapport avec les
objectifs de l'organisation. Ceci s'effectue sur la base d'une série de processus li€s aux
prescriptions du métier. Or dans le renouvellement des modes de coordination, les enseignants
sont invités a participer activement et a collaborer pour arriver a la concrétisation des objectifs
(Marcel et al., 2007). C'est une collaboration dans la mise en place d'un dispositif de travail
grace a une communication pratique et accessible. Dans ce sens, les enseignants cooperent
ensemble pour identifier les niveaux d'intervention et l'ajuster selon des objectifs fixés
(exemple de coopération entre un enseignant de francais et un autre de géographie).

Toutefois, 1'écart entre la théorie et la pratique demeure source de contraintes. Les
conséquences d'une plateforme d’interactions qui s'opere quotidiennement entre les différents
acteurs se lisent sur le plan inter et intra-individuelle ainsi que sur 1’activité enseignante.
Dissocier les contingences contextuelles du comportement de l'individu, en l'occurrence
l'enseignant, est vain (Anadon, Bouchard, Gohier et Chevrier, 2001). Engagé dans une boucle
interactive et itérative d'une communauté d'appartenance, l'enseignant agit et subit en

conséquence.

2.2.3.3 Dans l'enseignement général

La transformation de I'espace de travail et la diversité des partenaires impliqués dans le travail
en classe et en dehors de la classe engendrent des changements quant a la définition de la
tache de I'enseignant dans sa pratique professionnelle. Cette dynamique dans 1'évolution du
métier qui est passée de l'individuel au collectif a suscité 1'intérét de nombreuses approches

développées en sciences du travail, en sciences cognitives, en sciences de la formation et de
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I'éducation et en ergonomie. Ainsi, de nouveaux modes de pratiques enseignantes se sont
développés et ont fait I'objet de diverses analyses du travail centrées sur l'activité.

Dans le cadre d'une approche ergonomique, Touraine (1992) a étudié 1'impact de 1'évolution a
laquelle assiste le métier de 1'enseignement et a identifié de nouveaux modes de rapports aux
pratiques enseignantes. Selon l'auteur, l'enseignant s'efforce de contrOler ses pratiques
professionnelles en leur donnant sens et en introduisant des modifications en fonction des
caractéristiques de l'environnement dans lequel il exerce. Des lors, il fait appel a son
engagement et a 'éthique professionnelle sans passer par les injonctions d'un supérieur.

Dans l'activité professionnelle, la distinction entre tache et activité semble appropriée a notre
sujet. En ergonomie, l'activité est définie comme ce qui est mis en ceuvre par le sujet pour
exécuter la tdche (Leplat, 2004, p. 102). Autrement dit, 'activité est le produit des facteurs
internes a l'individu et des facteurs externes li€es a la situation et a 1'environnement. Ceci peut
expliquer les dissimilitudes notées dans le méme cours présenté a deux publics différents.
Ainsi, l'analyse de la situation de travail s'avere étre un élément capital dans la compréhension
des pratiques et de l'activité enseignante. A travers la distinction entre le travail prescrit et le
travail réel, il est possible d'identifier 1'écart entre le prescrit et l'effectif pour arriver a une
meilleure compréhension de I'activité (Leblanc, Ria, Dieumegard, Serres et Durand, 2008). La
tache, dans le contexte de l'enseignement, est liée a ce que l'enseignant doit faire pendant les
heures de cours qui lui sont assignées. Elle se rapporte principalement a ce qu'il va faire, ce
qu'il va enseigner selon les injonctions du travail prescrit (programme scolaire et programme
officiel). En revanche, la tache réelle est celle qui constitue la matérialisation du prescrit dans
une dimension interactive avec les éleves et la situation vécue. Par le prescrit, on entend ce
que 1'enseignant doit faire selon des exigences explicites de son employeur, en 1’occurrence le
Ministere de I’Education. Les textes, les programmes officiels, les circulaires et ce qui est
aussi transmis oralement, sont sources de normalisation du travail. De méme, les programmes
scolaires, les modes d'évaluation, les reglements internes et externes, sont plus orientés vers le
mode organisationnel et se rapportent aux prescriptions primaires.

Les prescriptions secondaires proviennent des directeurs d'établissement, des inspecteurs, des
formateurs et des conseillers pédagogiques. Il s'agit d'une interprétation des prescriptions
primaires et une formulation pratique des textes officiels. Tout ceci corrobore l'activité
empéchée, faute d’'une autonomie relative en ce qui concerne 1’organisation du travail et la

décision des priorités. Entre le prescrit et le réel s'insere forcément un écart. Le travail peut
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obéir quelques fois au mode du prescrit mais peut aussi dévier des normes imposées.
L’activité réelle, n’est pas en soi ’activité a réaliser en termes de prescrit, mais ce qui devrait
se réaliser en tenant compte d’une réalité. Autant dire que c’est I’activité empéchée qui suscite
la souffrance.

La tache des enseignants est généralement complexe du fait qu'elle est «prescrite» et soumise
a des objectifs et a des facteurs de contingence multiples (Durand, 1997). Méme individuelle
fut-elle, la tache demeure collective puisqu'elle dépend des prescriptions, du prescripteur et du
professionnel qui l'accomplit (Amigues, 2003). Le travail de l'enseignant, ou la mission a
laquelle il est voué, se réalise au sein de 1'école mais aussi en dehors de 1'école. L'analyse du
travail réel ou concret, présentée par Goigoux (2001), se fait sur la base de I'articulation des
déterminants du travail. L'auteur précise que les tiches sont redéfinies et mises en
concordance d'une part avec les prescriptions de l'institution scolaire, et d'autre part avec les
caractéristiques des enseignants et des éleves. Grace a la redéfinition des taches que les
enseignants peuvent bénéficier d'une certaine marge de latitude dans leur pratique
pédagogique. Toutefois, les pressions temporelles sont moins facilement gérables. Le travail,
organisé selon une progression annuelle est circonscrit par rapport a une séance, a un module
et a un trimestre. Pour chaque strate temporelle, correspond un contenu, un ensemble
d'objectifs défini par des apprentissages spécifiques. Or, entre la présentation de «la feuille de
route» et les résultats escomptés, une zone d'incertitude est considérable. C’est ce qui peut
générer une crise, non seulement temporelle mais aussi d'évaluation personnelle notamment
chez les enseignants experts. Cette situation est d'autant plus inconfortable qu'elle peut
devenir vulnérable au stress pour I'enseignant (Durand, 1997).

Des lors, les distinctions entre tache réelle et tache effective permettent de mieux cerner les
caractéristiques du métier de I'enseignement. En effet, I'enseignant ne se limite pas a ce qui se
fait en classe. La nature de son travail exige que son activité se poursuive hors travail, en
dehors du milieu professionnel pour préparer les cours, ajuster le contenu avec le niveau des
éleves et faire les corrections des devoirs. C’est en se référant a Curie et Hajjar (1987, cités
par Gilbert et Lancry, 2005) que nous abordons le systeme des activités. Les auteurs
dénoncent la dichotomie de la vie de travail et la vie hors travail. Pour eux, les activités dans
les deux spheres de vie ne sont pas homogeénes mais agissent réciproquement, pareil a un
systeme. Chaque activité sollicite des ressources et des moyens pour sa réalisation mais aussi

elle peut étre une contrainte pour l'accomplissement de l'autre. Une régulation du systéme
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participe a retrouver un mode de contrdle pour remédier a la perturbation des activités en
privilégiant certaines valeurs et en inhibant d'autres. La capacité a gérer les activités dépend
d'un seuil de liberté et installe différents comportements par rapport aux contraintes da la
tache prescrite (Clot, 1995).

C’est a partir de cette diversité de facteurs que Vasconcellos (2005) décrit le travail
enseignant comme multipartite. A part les contraintes professionnelles, il est assujetti a des
contraintes relationnelles avec les collegues, les supérieurs hiérarchiques, les inspecteurs, les
parents d'éleves et quelque fois avec les éleves eux-mémes. Comparé a un caméléon
professionnel, Tardif et Lessard (1999) présentent I'enseignant, comme une personne qui doit
assumer différents roles au méme temps. Il est le psychologue, I'éducateur, le parent, le
policier et aussi le confident. Or, la société ne lui reconnait pas toutes ces qualités et ne lui
offre aucun appui. Ce manque de reconnaissance est mal vécu par les enseignants et impacte
sur leur satisfaction au travail et sur leur santé (Dejours, 2000). Paradoxalement, la société
exige de lui toutes ces qualités pour qu'il soit un «bon enseignant».

Qu'en est-il des écoles professionnelles ? Est-ce que les pratiques enseignantes dans
I'enseignement professionnel assistent au méme positionnement et aux mémes problemes ?
Pour comprendre 1'action selon une approche ergonomique, il est nécessaire de 1'appréhender
dans sa dimension «située» (Theureau, 2004), c'est-a-dire en ayant recours au systeme
symbolique du traitement de l'information.

L'action, concept de nature sociale, est porteuse de sens dans une situation d'interaction entre
l'individu et les caractéristiques du métier. C'est a la suite d'un traitement cognitif que le sens
se construit. La cognition ne se situe pas dans la téte, mais dans un entre-deux, entre l'acteur
et la situation, dont font partie les autres (Theureau, 2004 ; p.14). Le produit qui en découle
comporte quelque part 'empreinte de 1'individu et de ce qu'il a interprété. Contrairement a la
machine qui fonctionne selon des plans et répond selon une commande, 'homme ne peut se
détacher des contingences de l'environnement (Theureau, 2004). Cette situation peut imposer
a P’individu la réalisation des buts qui lui paraissent contradictoires, voire conflictuels avec
ses propres valeurs (Leplat, 2004). Toutefois, dans 1'analyse des conditions de travail, 1'écart
entre la tiche prescrite et la tiche effective n'est pas envisagé par 1'organisateur du travail,
pourtant il est présent et vécu par 1'enseignant. Ce dernier essaie, un temps soit peu, d'ajuster
son activité en fonction des prescriptions. En revanche, pour l'organisation, les conditions

susceptibles de nuire au sujet sont escamotées (Leplat, 2004).
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2.2.3.4 Dans l'enseignement professionnel

Dans les écoles professionnelles en France, la réalité contextuelle est différente de celle des
écoles d’enseignement général. Si les pratiques se complexifient davantage pour les
enseignants, c'est parce qu'ils sont confrontés a des éleves qui résistent a la forme scolaire.
Les attentes directes du public scolaire concernent I'apprentissage d'un métier, c'est pourquoi
ils refusent les savoirs scolaires (Jellab, 2005). Les enseignants, quant a eux, se retrouvent
confrontés a une tension causée par le role institutionnel qui leur est accordé et les savoirs
scolaires a enseigner. Comme l'explique Jellab, les enseignants des écoles professionnelles
n'ont pas un statut tres éloigné de celui de leurs éleves, puisqu'ils ont connu eux aussi 1'échec
en college, ce qui les a conduit a suivre un enseignement professionnel diplomant. Ils ont fait
I'expérience professionnelle dans différents secteurs, avant de devenir des enseignants. Or,
pour motiver les éleves, qui pour la plupart, sont issus de milieux défavorisés, les enseignants
tentent de surestimer les apprentissages «concrets» qui sont au service de la pratique. C’est en
ce sens que l’activité, s’effectue selon un mode de coordination des apprentissages et du
contenu des cours dans le contexte scolaire. Les conclusions auxquelles Jellab est arrivé dans
ses enquétes, mettent en exergue des rapports privilégiés entre le contexte scolaire et le
rapport au savoir (Jellab, 2003). Des approches pédagogiques innovantes font que les
enseignants impliquent les apprenants dans des activités interactives accompagnées d’une
certaine liberté et autonomie (Jellab, 2003). Dans ce contexte, la tiche des enseignants est
double et répond a deux registres. Ils prodiguent a leurs éleves un enseignement professionnel
qui ne se détache pas des apprentissages sociaux. Toutefois, force est de constater que la
pluralit¢ des attitudes indisciplinées de la part des apprenants, pousse les enseignants
d'éducation professionnelle par exemple, a imposer une autorité en réponse a un
comportement jugé asocial. C'est sans doute, une exigence professionnelle qui fait partie du
prescrit et du concret. C'est une réalité vécue dans la classe, mais elle est loin d'étre une
vocation pédagogique. La mise en ceuvre d'une prescription qui est a l'opposé du réel,
nécessité une redéfinition pour l'enseignant lui-méme et pour les autres, afin de préciser ce qui
est a faire et comment il doit se faire.

La prescription, qui est a la base de l'action professorale est indissociable de 'activité (Clot,
1999). 11 est clair que l'activité n'est ni neutre ni décontextualisée. Elle est la somme de
plusieurs histoires de vie, celle de 1'établissement, de l'individu ou chaque composante

contribue pour une part dans les rapports que l'individu va avoir avec les prescriptions, aux

60



taches a réaliser, aux collegues, a I'administration, aux éleves, aux valeurs et a lui-méme.
Ainsi, I’enseignement s’effectue en termes de réhabilitation avec une grande, part, consacrée a
la socialisation des éleves pour découvrir d'autres savoirs davantage liés au savoir-vivre dans
la société. C’est un enseignement ou prévalent, le savoir-faire, 1’appropriation de la pratique,

les stages d’application, constitutifs d’une identité professionnelle naissante.

2.2.4 Le cout de I’activité de I’enseignant et les atteintes a la santé au travail

L’enseignement est classé d’apreés les données issues de la littérature parmi les métiers qui
induisent le plus de stress professionnel (Cherniss, 1980). Cette prévalence est liée
précisément a la pénibilité de ce métier dont les sources sont multiples. Avant d’analyser les
causes, il est important d’aborder 1’activité de 1’enseignant dans une approche systémique.
Dans ce modele, Curie, Hajjar, Marquié et Roques, 1990 ; Curie et Dupuy, 1994 regroupent
les différents domaines de vie sous forme de sous-systemes (familial, professionnel, personnel
et social) qui sont a la fois autonomes et interdépendants. Ils soulignent 1’imbrication de ces
sous-systemes dans [’atteinte des objectifs mais aussi leur indépendance. Dans leur
articulation, certains éléments de I’'un des sous-systeémes peuvent aider ou contraindre la
réalisation de 1’objectif d’un autre sous-systeéme. Dans cette dynamique, des processus de
régulation et de contrdle interviennent dans le systeme global d’activité.

Dans le domaine scolaire, les conditions de travail, les apports personnels a travers les
initiatives entreprises dans l'accomplissement de la tache, la gestion de la classe, la
compréhension des éleves, des collegues et des parents, sont autant de sous-systemes
auxquels I’enseignant répond et interagit.

Les réformes successives ont impulsé des changements dans les approches pédagogiques, les
activités et les finalités de 1’enseignement. Conséquemment, en réponse a cette intensification
accrue, des réorganisations cognitives a visée adaptatives, accentuent les enjeux de la santé de
I’enseignant, son bien-Etre et le sens du travail (Lantheaume et Hélou, 2008 ; Lantheaume,
2011).

L’expression des effets de ces situations sont perceptibles et diverses. Pour certains auteurs,
elles sont liées aux compétences du sujet, a son histoire dans la carriere professionnelle, ce
qui est consolidé par Cox et Ferguson (1991). Ces auteurs précisent que les différences
interindividuelles sont implicites a la relation « personne-environnement », déterminant du

stress. Elles peuvent, par exemple, se manifester a court ou a long terme. Teiger souligne que
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les travailleurs sont de plus en plus soucieux des conditions de travail et de ses effets sur leur
vieillissement et sur le long terme. Ils usent souvent de mots comme perdre sa vie a la gagner
ou encore la santé n'est pas a vendre (Teiger, 1987, p. 32) pour décrire les conditions de
travail qui fragilisent leur capital santé. C’est en termes d'empreintes du travail que I’auteure
parle de la dégradation des habilités et de leur stigmatisation. Par contre, dans un effet a court
terme, l'expérience répétée de surcharge de travail est génératrice de troubles de diverses
formes notamment musculosquelettiques, de stress et de Burnout.

Au niveau de I’organisation, ces mémes conditions de travail sont sources d’augmentation
d'absentéisme et du présentéisme. De ce fait, les arréts de maladie se multiplient et la qualité
de travail diminue par manque d'implication, de satisfaction et de motivation professionnelle.
Dans des ¢études épidémiologiques, les épidémiologistes avaient comme objectifs d’isoler felle
ou telle caractéristique de |’organisation du travail indépendamment d’autres facteurs de
risques (Derrienic et Vézina, 2001, p. 8). La santé n’est pas uniquement dépendante des
facteurs physiques ou chimiques mais aussi des facteurs psychosociaux liés a I’organisation
du travail. Elles ont apporté par 1a, des précisions sur les risques professionnels selon des
modeles d’analyse des liens entre le travail et la santé.

Le modele exigence-maitrise-soutien (JCS) de Karasek et Theorell (1990) et d’équilibre
effort-récompense de Siegrist (1996) décrivent I’organisation du travail selon la perception
des travailleurs.

L’¢épidémiologie des risques psychosociaux au travail apporte une aide conséquente pour la
compréhension des effets pathogenes de ces facteurs. Il a été démontré que des pathologies
cardio-vasculaires, musculosquelettiques ou de santé mentale surviennent lorsque 1’exposition
a facteurs psychosociaux perdure (Niedhammer et Siegrist, 1998 ; Niedhammer, David, Bugel
et Chea, 2001). Les conséquences des ces facteurs (stresseurs) ont été étay€es par des études
menées dans différents contextes professionnels. Il en ressort que les enseignants figurent
parmi les professionnels qui souffrent le plus de stress.

Un important stress lié au travail engendre des émotions négatives telles que la colere, la peur
ou le sentiment d’impuissance. Sous leur emprise, le bien-étre physique et psychologique des
enseignants, les relations interpersonnelles, ainsi que la vie privée et au travail sont perturbés
(Bruchon-Schweitzer et Quintard, 2001 ; Bruchon-Schweitzer, 2002 ; Gadbois, 1981 ; Gonik,
Kurth et Boillat, 2001 ; Dionne-Proulx et Pépin, 1997). Toutefois, I’expression du mal-étre et
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des tensions au travail sont diverses et se manifestent sous formes d’absentéisme, de congé de
maladie de longue durée, d’abandon du métier, de présentéisme, de stress ...).

En revanche, des études épidémiologiques montrent que les enseignants ne souffrent pas plus
que les autres professionnels de problemes de santé mentale. Leurs plaintes se rapportent a
des maux de dos, de voix, des jambes et des allergies (Kovess-Masféty, 2010).

En Australie, Kyriacou et Pratt (1985) montrent que 25% des enseignants présentent une
population a risque qui a besoin d’aide préventive. Des pathologies, tels que les névroses et
les états dépressifs, sévissent davantage dans le corps enseignant que chez les non
enseignants. L’absentéisme est tellement fréquent qu’il engendre le plus souvent la démission,
le changement d’activité ou des congés de longue durée.

A partir d’une analyse descriptive des données du fichier informatique d’invalidité de La
Régie des Rentes du Québec, Dionne-Proulx et Pépin (1997) soulignent que les enseignants
figurent parmi les professionnels qui souffrent le plus de stress et qui s’absentent le plus du
travail pour des raisons de santé mentale. IlIs explorent le lien entre le taux des bénéficiaires
des rentes d’invalidité et le type de profession et montrent que les enseignants totalisent 22,3
% de I’ensemble des rentes d’invalidité avec 1228 rentes actives.

Les causes sont précisément associées a des troubles mentaux (psychotiques et névrotiques,
troubles de la personnalité, etc.) et représentent plus du tiers (33.5%) des rentes d’invalidité
des enseignants. En effet, 37.5% des enseignants en invalidité a long terme pour « troubles
mentaux » ont moins de 45 ans. Pour les moins de 40 ans, 30% des rentes d’invalidité ont été
attribués a des enseignants pour des « troubles mentaux ». Dans cette recherche, les auteurs
notent que les résultats auxquels sont arrivés O’Connor et Clarke (1990) et Otto (1986) sur
une population d’enseignants ont permis d’associer la détresse psychologique aux
caractéristiques du métier et aux facteurs situationnels. Le stress et le malaise ressentis par les
enseignants paraissent li€s a une exposition a des stresseurs qui perdurent.

Dans la méme lignée, Gonik et Kurth (2004) relevent des liens entre 1’autonomie au travail et
le bien-étre des enseignants en termes de latitude et de demande, tels que décrits dans la
théorie de Karasek. Les résultats montrent que I’organisation scolaire est percue comme
contraignante ou le prescrit (les directives) est pesant. Face a des contradictions entre
I’autonomie au niveau périphérique et les exigences imposées par la hiérarchie et les
directives, les enseignants assument des doubles-activités. Ainsi, 91% des enseignants

pensent que leur travail exige une activité mentale et 98% déclarent que leur travail exige une
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dépense d’énergie physique et émotionnelle élevée en classe. Cela montre que le métier
d’enseignant exige une forte demande combinée a une faible autonomie autorisée, ce qui
génere une forte tension. Les auteures rapportent que les enseignants qui percoivent une forte
autonomie se déclarent en bonne santé et ont le sentiment de se réaliser dans leur métier et de
profiter d’un cadre relationnel assez étoffé. En revanche, ceux qui s’estiment dépourvus
d’autonomie, se voient déprimés, nerveux et en mauvaise santé. Souvent les symptomes
psychologiques s’accompagnent de symptomes physiques tels que des troubles digestifs, de
sommeil, respiratoire, perte d’appétit et de palpitation.

L’environnement professionnel et les conditions du travail ont également permis de prédire le
Burnout ou I’épuisement professionnel. Des recherches ont démontré que des enseignants
soumis a des fortes exigences du métier peuvent souffrir d’épuisement.

Dans un contexte scolaire, aupres d’enseignants finlandais, Hakanen, Bakker, et Schaufeli,
(2006) évaluent le role des conditions de travail dans la manifestation du Burnout. Dans leur
modele «Job Demands-Resources», les conditions de travail se révelent soit sous-forme de
contraintes (pression temporelles, charge de travail excessives) soit des ressources (autonomie
et participation aux prises de décisions). Ils ont montré que les contraintes ont des effets
déléteres sur la santé qui meéneraient au Burnout et a I’absentéisme. En revanche, la
disposition des ressources favoriserait 1’engagement des enseignants dans leur métier et
permettrait le développement de leurs compétences.

Santavirta, Solovieva et Theorell (2007) ont réalisé une enquéte aupres de 1028 enseignants
finlandais du primaire et du secondaire. Les résultats montrent des liens entre le haut niveau
de Burnout et le stress au travail, en termes de fortes demandes et de faible latitude. Pour les
enseignants victimes de violence verbale et physique, les auteurs ont remarqué que le manque
de soutien social les incite a quitter la profession plus que leurs collegues qui n’y étaient pas
exposés.

En référence au modele transactionnel du stress de Lazarus (1966) pour mieux appréhender le
stress, les travaux de Kyriacou (2001) sur le stress dans les milieux éducatifs montrent que
I'expérimentation d'émotions négatives liées a une pléiade de variables (éleves démotivés,
maintien de la discipline, adaptation aux changements, estime de soi et statut d’emploi, conflit
et ambigiiité de role, mauvaise condition de travail) induisent le stress. Il se manifeste sous
différents aspects notamment la colere, 1'anxiété, la frustration et la dépression, et s’averent

étre les effets des conditions de travail. Curchod-Ruedi, Ramel, Bonvin, Albanese et Doudin
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(2013) ont analysé les facteurs de risques, notamment 1’épuisement des enseignants et ’effet
du soutien comme facteur de protection a partir de différents travaux qui ont porté sur ce
sujet. IIs ont montré que dans des recherches italiennes, des liens ont été mis en évidence
entre le niveau d’épuisement professionnel et le soutien en dehors de 1’école. Il s’agit d’un
soutien émotionnel prodigué par la famille et les amis. Néanmoins, ce type de soutien
représente des risques puisqu’il émane de personnes non-professionnelles. En revanche, en
Suisse, les résultats des recherches montrent que le soutien est plutot instrumental et qu’il n’y
a aucun lien entre le soutien social et les différentes dimensions de I’épuisement.

Pour Laugaa et Rascle (2004), les conditions de travail dans le milieu éducatif contribuent a la
I’apparition du stress. L’hétérogénéité des éleves participe a la rupture scolaire de certains,
dont la responsabilité revient a ’enseignant, vecteur de dysfonctionnements du systéme
éducatif. Pour faire face a ces difficultés professionnelles, le soutien social est essentiel pour
I’enseignant dans la mise en place des stratégies de coping adaptées a la situation. C’est un
facteur protecteur contre le Burnout. Il véhicule la sécurité et la solidarité de la part de
I’environnement de travail. Pourtant, la majorité des enseignants souffrent de son absence et
de la pauvreté relationnelle tant au niveau collégial que hiérarchique. Ils se retrouvent donc
totalement isolés. Pour y remédier, les auteurs proposent la présence d’un psychologue
scolaire comme soutien social permettant aux enseignants de faire face au stress
professionnel.

L’enquéte a porté sur une population composée de 259 enseignants évalués par des
questionnaires de stress pergu, d’auto-efficacité, de soutien social, de coping spécifique aux
enseignants et de Burnout (MBI). Les auteurs sont arrivés a montrer que 1’isolement
professionnel est 'un des quatre principaux facteurs de stress en termes de surcharge de
travail, d’absence de sentiment d’équité et de conflits. Toutefois, le soutien social du
psychologue scolaire a un effet qui protege de la dépersonnalisation et favorise la gestion du
stress par I’enseignant.

Tous ces résultats montrent I’ampleur de stress professionnel et la dégradation de la santé des
enseignants en lien avec leur métier.

Nombreuses enquétes de grande envergure confortent ce constat. La Mutuelle Générale de
I’Education Nationale MGEN (Horenstein, 2006) sur la qualit¢ de vie au travail des
enseignants, révelent que les enseignants sont atteints d’affections spécifiques telles que

migraines, zonas et affections des voies respiratoires. Parmi les enseignants qui ont participé a
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I’enquéte, 36,42% jugent leur santé moyenne a mauvaise. Pour les enseignants du second
degré, 43.94% signalent une insatisfaction importante au travail. Le un-quart des enseignants
(24%) du premier degré et 1/3 (34%) du second degré, déclarent souffrir de 1ésions physiques
ou psychiques. Ils étaient absents en moyenne deux fois par an pour une durée de 11 jours
pour des raisons de fatigue et de stress.

L’enquéte effectuée par le Syndicat national des enseignants du secondaire et du
supérieur (SNESS, 2002) a démontré que 67% des enseignants estiment que le stress au
travail est plus important dans leur métier que dans d’autres.

Une étude réalisée en 2012, a la demande de la Mutuelle générale de I’Education Nationale,
sur plus de 5000 enseignants a montré que 24 % d’entre eux ressentaient une tension
permanente au travail et 14 % souffrent d’épuisement professionnel. Les employés de
I’organisation éducative réclament une meilleure prise en compte de la pénibilité au travail,
un soutien et de conseil professionnel.

Par rapport a I’enquéte Sumer (Guignon, Niedhammer et Sandret, 2008), 1’étude du Carrefour
santé social montre que malgré que les agents de I’Education Nationale soient soumis a de
forte demande et de forte latitude, un agent sur quatre est déclaré tendu. Par rapport aux
données présentées par 1’enquéte Sumer, la proportion des tendus est double. Les enseignants,
les instituteurs et professeurs des écoles sont les plus en risque. Le risque d’épuisement
professionnel (Burnout) est également supérieur pour les CPE, les enseignants de 1’école
élémentaire et du college, pour les hommes et pour ceux qui sont agés de 55 ans et plus.

Des troubles musculosquelettiques concernant la nuque ou le cou (78%), le bas du dos (75%),
I’épaule (60%), le genou ou la jambe (54%) sont déclarés et semblent étre en relation avec les
exigences posturales de la profession exercée.

Nous constatons également que les conditions de travail, méme si elles ne sont pas les seules
causes, ont un impact considérable sur la santé, tant au niveau de la qualité de vie au travail
qu’au niveau du rendement professionnel.

Cet état de malaise général a soulevé de multiples questionnements dans de nombreux pays,
ou les chercheurs se sont évertués a en déterminer les causes.

En Tunisie, les travaux qui traitent du malaise dans cette profession et spécifiquement du
stress et de 1’épuisement liés au métier de 1’enseignement sont peu nombreux. Les données
dont nous disposons sont relatives a des études effectuées dans le cadre d’un contrdle de

congé de maladie de longue durée (CMLD) pour troubles psychiatriques. Farjallah (1994)
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précise que pour le personnel enseignant du gouvernorat de Sousse, les troubles de I’humeur
constituent 69 % des motifs du CMLD.

D’autre part, dans une étude visant a évaluer 1’absentéisme pour maladie de longue durée
concernant les affiliés a La CNSS et La CNRPS, Boukhari (1999) accomplit une analyse
rétrospective de 458 dossiers de fonctionnaires suivis dans le service de psychiatrie de
I’hopital Razi pour troubles psychiatriques. Sur un échantillon de 300 fonctionnaires
examinés, Boukhari note une prédominance des ouvriers et des ouvriers spécialisés (30%),
suivie par les enseignants (20%).

Récemment, I’étude réalisée par Chennoufi, Ellouze, Cherif, Mersni et M’rad (2012) sur 398
enseignants des lycées publics du gouvernorat de La Manouba, montre que 66.4% professeurs
souffrent du stress au travail et 21% du Burnout. Cinq facteurs ont été identifiés comme
sources de stress, liés spécifiquement aux conditions de travail pénibles (80.3%), a la
surcharge de travail 575.2%), aux difficultés administratives (70.4%), aux problemes avec les
¢léves et les parents d’éleéves (64.4%) et au manque d’organisation au travail (57.1%).

En explorant le Burnout chez cette population a I’aide du questionnaire MBI de Maslach,
Chennoufi et al. (2012) notent que 16.4% des enseignants manifestent un épuisement modéré,
4.6% un épuisement professionnel sévere et 27.4% un épuisement émotionnel élevé. La
déshumanisation de la relation a autrui s’observe chez 16.1% et le faible accomplissement de
soi chez 45.5%. Les auteurs soulignent le poids de trois facteurs associés a ce syndrome : les
conditions de travail pénibles, les difficultés administratives et les problemes avec les éleves
et les parents d’¢éleves.

Ces études confortent les résultats obtenus dans différentes recherches et mettent en lumiere le

malaise et la souffrance des enseignants qui se manifestent par le stress et I’épuisement.

Résumé

Dans ce chapitre, nous avons retracé d'une maniere succincte le contexte dans lequel le
travail de I’enseignant a évolué a la suite du développement technique et scientifique. Dans
cette perspective, 1'analyse du travail quel que soit le domaine d'activité, dévoile 1'impact de
la contingence de I'environnement et du contexte. En mettant en relation ce qui est décrit ci-

dessus avec les conséquences des réformes de l'enseignement, nous pourrons ainsi améliorer
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nos hypotheses de recherche.

La pratique de l'enseignement, abordée dans sa quotidienneté, expose l'enseignant a des
situations de tension entre les exigences de la tdche et du collectif professionnel. Ces
situations contraignent l'enseignant, en fonction de ce qui est mis a sa disposition, a concilier
les exigences de la tache et du collectif professionnel. Les enjeux du prescrit et du réel dans
le travail d'enseignement amenent a l'analyse de l'activité pour mieux comprendre les
exigences fondamentales de la pratique enseignante.

L'écart inscrit entre le prescrit et le réel et ce qui releve de la situation effective, est peu
explicité et peu reconnu par l'organisation. Paradoxalement, cet aspect inhérent aux
conditions de travail conduit I'enseignant a puiser dans ses propres ressources. L'exposition
répétée a ces situations contraignantes est un facteur de risque professionnel. Les exigences
de la tache et l'augmentation de la charge psychologique qui dépassent les ressources
personnelles de l'enseignant sont sources de tension professionnelle, de stress et de
souffrance. La surcharge du travail figure parmi l'un des principaux facteurs de risque
professionnel retenu qui génere des troubles psychologiques et psychosomatiques. Ce sont
les caractéristiques de la profession enseignante et toutes les contraintes organisationnelles
qui exposent I’enseignant a des effets morbides et des pathologies psychiques et somatiques.
En Tunisie, les organisations syndicales fournissent des efforts pour 1’implantation d’un
cadre réglementaire pour la prévention du stress au travail. Tout un arsenal de compétences
est développé, notamment des médecins de travail, des ergonomes et des spécialistes en

sciences du travail, pour intervenir dans le cas de demande de diagnostique ou d’intervention.
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3 L’approche des organisations pour étudier le systeme

éducatif

«Notre société est une société d'organisations. Tout ce qui se produit dans notre société se
produit dans le contexte d'organisations, de notre naissance a I'hopital a notre enterrement par
une compagnie de pompes funebres, y compris I'essentiel de notre travail et de notre temps
libre entre ces deux moments» (Mintzberg, 2004).

Ainsi définies, les organisations apparaissent diverses. Avec leurs diversités, elles
accompagnent 1’individu dans toutes ses expériences sociales et sont aussi le lieu des actions
collectives. Ces données renvoient aux caractéristiques structurelles et organisationnelles des
organisations, desquelles dépendent le mode relationnel établi en son sein et les stratégies
privilégiées. De ce point de vue, I’organisation peut étre expliquée comme un construit social.
Dans ce chapitre, nous tenterons de présenter 1’organisation, ses structures et ses modes de
fonctionnement.

Dans la littérature scientifique, les études portant sur 1’organisation sont denses. Des auteurs
comme Schein (1970), March et Simon (1993) ont mis en évidence «la coordination
rationnelle des activités » parmi les systemes d’action de 1’organisation. Pour le premier,
I’organisation se définit par la coordination rationnelle des activités d’un certain nombre de
personnes pour atteindre des buts et des objectifs implicites (Schein, 1970). March et Simon
(1993), dans l’introduction de leur livre, définissent les organisations comme des systéemes
d’action coordonnée entre les individus et groupes dont les préférences, l’information, les
intéréts et le savoir different. D’autres auteurs, comme Parsons (1964), Crozier et Friedberg
(1999), insistent plutdt sur I’importance de I’action sociale et 1’orientation vers ’atteinte des
buts. L’organisation est un ensemble d 'unités sociales essentiellement destinées a atteindre
certains buts (Parsons, 1964). Elle est aussi une réponse aux problémes de l’action collective
(Crozier et Friedberg, 1999). L’organisation a ainsi pour fonction de joindre simultanément la
coordination et la division dans la réalisation des taches tout en gérant les conflits relationnels
et les tensions qui peuvent y surgir. Quant a Livian (2010), il congoit 1’organisation comme
un systeme social créé par des individus pour satisfaire certains besoins et atteindre certains
buts, grace a des actions coordonnées. Pour Mintzberg I’organisation se définit comme une
action collective a la poursuite de la réalisation d’une mission commune (Mintzberg, 2004).
Sur le plan scientifique, la théorie des organisations évolue et se développe au fur et 2 mesure
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de I’accroissement des exigences de I’environnement externe et interne. Elle offre des moyens
pour comprendre les situations de gestion et de prise de décisions qui deviennent de plus en
plus complexes en raison d’amélioration des gains et des performances.

Force est de constater que le sujet du développement organisationnel, de la structure et du
mode de fonctionnement a fait 1’objet de nombreux écrits. Des travaux de recherche se sont
focalisés, d’une part sur les caractéristiques formelles de 1’organisation et ses caractéristiques

organisationnelles, et d’autre part, sur son systéme social, ses buts et ses projets économiques.

3.1.1 L’organisation scientifique du travail

C’est au début du 20°™ siecle que les organisations ont commencé a intéresser les penseurs.
C’est grace aux travaux de Taylor, précurseur de la discipline, que la science du travail et de
I’organisation a débuté. A partir de cette époque, les formes d’organisation du travail ont
évolué en s’inspirant fortement des premiers principes administratifs développés par Taylor.
De son coté, Fayol, a aussi contribué au développement de la nouvelle science émergente.
Pour Taylor, les employeurs de 1I’époque souffraient d’énormes problémes liés a la motivation
et au rendement des employés. Dans I’explication qu’il fournit, il attribue la cause aux
dirigeants peu formés et aux employés peu motivés. Il s’agit a la fois des conflits d’intérét
entre les patrons et les ouvriers et d’'une mauvaise organisation du travail. C’est ainsi qu’il
propose une « organisation scientifique du travail » pour remédier a cette crise. Son apport se
rapporte a 1’analyse des taches qui doivent étre simplifiées et assignées a différents individus
sélectionnés sur la base de leurs habilités et les exigences du travail. Pour pallier aux
probléemes de I’efficacité des employés et accélérer la cadence de production, Taylor propose
une rémunération a la tache et a la performance du rendement.

A mesure que I’organisation fait face a ses problemes, de nouvelles méthodes sont mises en
place afin d’optimiser la maniere de travailler et en ayant recours a des services spécialisés
dans la conception du travail. Depuis, des améliorations considérables ont été apportées au
niveau de la productivité surtout chez les grands industriels de montage de voiture comme la
maison Ford. Ce changement capital a par conséquent donné lieu a une parcellisation de la
tache, et a la mise en place du travail a la chaine. Ainsi, pouvons-nous prétendre que Taylor
est le premier initiateur de la pénibilité dans le travail de ’homme. Sur le plan de la santé,
I’organisation scientifique du travail (OST) a des conséquences graves et altére la santé

physique et psychique de I’employé. Sur cet aspect, certains travaux classiques de la
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sociologie du travail (Friedmann, 1964 ; Lawler, Hall et Oldham, 1974) ont montré les
retombées sur le bien-étre, la performance et la satisfaction.

Le modele tayloriste persiste encore de nos jours et sur ces principes, multiples entreprises
fonctionnent notamment dans les secteurs d’agro-alimentaire et des chalnes de grandes

distributions.

3.1.2 L’organisation rationnelle

Max Weber (1864-1920) est connu comme celui qui a inventé la notion de 1’organisation
bureaucratique. Son ceuvre était une consécration aux profondes transformations sociétales et
aux mutations tumultueuses dont il est témoin. Dans le cadre de son analyse, Weber a mis en
lumiére un nouveau processus avec lequel il explique I’évolution des organisations. Il part du
principe que le statut de I’autorité a muté. Il est passé du type traditionnel dans lequel
I’individu est sous I’emprise de celui qui détient le pouvoir, a un type d’autorité 1égale qui
repose sur des regles de droit. C’est ainsi que Weber énonce le principe de la 1égitimité de
I’autorité. Il explique que dans les organisations « bureaucratiques», nouvelle nomenclature,
I’obéissance est liée directement au role de la hiérarchie dans un cadre bien réglementé. En
effet, ’organisation est agencée selon une hiérarchie bien déterminée dans laquelle chaque
agent bénéficie d’un statut qui lui accorde une autonomie relative vis-a-vis de ses supérieurs.
Toutefois, le contrdle dans 1’exercice des activités par le supérieur hiérarchique est de
vigueur. Concernant les fonctions, elles sont toutes rigoureusement définies et confiées a des
personnes recrutées selon les compétences maitrisées. Ainsi, il est possible de demeurer dans
I’organisation, de bénéficier d’une promotion et de s’engager dans une carriere. Cette
nouvelle organisation favorise la séparation entre la vie professionnelle et la vie privée.

C’est ainsi que weber est arrivé a mettre au point la théorie sur les structures de 1’autorité dans
les nouvelles organisations et d’en extraire un idéal-type. Depuis, les principes d’organisation
ont évolué et gagnent en complexité en intégrant de nouvelles techniques managériales qui
deviennent nécessaire au fonctionnement. Les nouvelles conceptions vont s’orienter dans un
courant systémique dans lequel 1’organisation est appréhendée comme une interdépendance

du formel et de 1’informel.

3.1.3 La structure organisationnelle

La structure organisationnelle est intimement liée a 1’organisation du travail. Elle détermine
l'ossature de l'organisation sur laquelle se greffent des éléments constitutifs qui operent

ensemble, chacun selon sa spécificité pour aboutir au final a une construction collective.
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L’agencement des taches, le degré de cohérence entre les caractéristiques internes et externes
de I’organisation, les liens entre les différentes composantes et leur mode de fonctionnement,
sont autant de facteurs qui déterminent la structure d’une organisation.

Pour parvenir a définir la structure organisationnelle, on constate une multiplicité
d'orientations et de modeles qui abordent l'organisation d'un point de vue différent. Chaque
auteur, en se référant a un courant précis, apporte un éclairage spécifique qui contribue a la

compréhension de 1'organisation dans son ensemble.

3.1.3.1 Latypologie des structures organisationnelles

La structure organisationnelle est intimement liée a 1’organisation du travail. Elle détermine
l'ossature de l'organisation sur laquelle se greffent des éléments constitutifs qui operent
ensemble, chacun selon sa spécificité pour aboutir au final a une construction collective.
L’agencement des taches, le degré de cohérence entre les caractéristiques internes et externes
de I’organisation, les liens entre les différentes composantes et leur mode de fonctionnement,
sont autant de facteurs qui déterminent la structure d’une organisation.

Pour parvenir a définir la structure organisationnelle, on constate une multiplicité
d'orientations et de modeles qui abordent I'organisation d'un point de vue différent. Chaque
auteur, en se référant a un courant précis, apporte un éclairage spécifique qui contribue a la
compréhension de I'organisation dans son ensemble.

L’organisation est envisagée comme un lieu social composé d’individus soumis a des regles
qui les engagent dans un processus de coopération pour répondre aux aléas du systeme social.
Donc, c’est par la coordination que le travail devient un levier pour le succes de I’organisation
mais aussi une source d’efficacité qui permet le controle au méme temps de I’organisation et
du systeme social. Dans cette approche, la structure formelle et la structure informelle
contribuent, toutes les deux parallelement, a orienter les actions et les intéréts.

D’un point de vue sociologique, March et Simon (1993) voient dans la structure
organisationnelle une fagon d’imposer des «frontieres de rationalité » aux membres de
I’organisation qui jouissent d’une «rationalité limitée ». Des lors, la structure
organisationnelle circonscrit les responsabilités de chacun ainsi que les canaux de
communication. La structure d’une organisation comprend toutes les activités dans leur cadre
relationnel orienté dans un processus de production. Elle est de son point de vue, 1’ensemble
des fonctions et des relations qui déterminent formellement les missions et les fonctions que
chaque unité de 1’organisation doit accomplir en collaboration entre ces unités. Cette vision

parait synthétique et globalisante de la structure organisationnelle.

72



A partir de ces définitions, nous constatons des différences dans les conceptions de la
structure organisationnelle. Ces différences expliquent les appartenances a des écoles
théoriques différentes. Certains faisaient une large place aux structures formelles et
fonctionnelles de I’organisation, alors que d’autres insistent en revanche sur I’aspect social et
le role de D’acteur au sein de [’organisation. Toutefois, les changements engagent les
organisations dans la recherche de nouvelles méthodes de gestion dans le but d’améliorer la
productivité. De ce fait, de nouvelles conceptions managériales donnent lieu a différentes

formes de structures organisationnelles.

3.1.3.2 L’approche de Mintzberg

Les théories de la contingence sont issues de la théorie de 1'organisation classique de Taylor et
de Fayol en insistant davantage sur I’incidence des variables liées a I’environnement sur le
comportement des organisations. Dans ces théories, 1'accent est mis sur les composantes de
l'organisation, son management et aux circonstances spécifiques de sa constitution. De ce fait,
et en référence a cette théorie, qui stipule qu’il n’existe pas une seule meilleure forme de
structure organisationnelle qui s’adapte a tous les contextes, on considére chaque organisation
comme un cas unique.
Membre de cette école, Mintzberg reprend les facteurs de contingence pour éclairer les
caractéristiques des structures organisationnelles. Selon lui, certains nombres d'éléments de
contexte peuvent influer sur la structuration de l'organisation en interne. Toutefois, ces
parametres contextuels agissent différemment d’une organisation a une autre. C’est ce qui a
poussé l'auteur a s'intéresser a la maniere dont les entreprises s'organisent et se structurent. Il
en fonde alors des configurations multiples sur la base de deux concepts fondamentaux, la
division du travail et la coordination des activités (Mintzberg, 1979). Dans une de ses
définitions, l'auteur assimile la structure organisationnelle a la somme totale des moyens
employés pour diviser le travail entre tdches distinctes et pour ensuite assurer la coordination
nécessaire entre ces tdaches (1982, p. 18). C’est sur le principe de la division des taches et les
mécanismes de leur coordination que I'auteur congoit la cohésion entre les activités.
Mintzberg cite six mécanismes (1996) :

1) L’ajustement mutuel garantit la coordination du travail a travers la communication

informelle entre les membres de 1'organisation.
2) La supervision directe amene le responsable de 1'organisation a coordonner le travail

avec les subordonnés et a les controler

73



3)

4)

5)

6)

La standardisation des qualifications assure une coordination par les compétences des
membres de 1'organisation et par leur formation qui garantit un savoir-faire spécifié

La standardisation des procédés permet la coordination a I'aide d'une programmation
du contenu du travail et en définissant les processus et les moyens

La standardisation des normes ou ajustement mutuel permet de coordonner le systeme
par des valeurs partagées par les membres de 1'organisation

La standardisation des résultats quant a elle, se rapporte a la coordination en fonction

des objectifs fixés en précisant les performances a atteindre ou bien le produit.

A partir des mécanismes de coordination et des moyens mis en ceuvre, Mintzberg dresse une

typologie des différentes formes structurelles des organisations :

1y

2)

3)

4)

L'organisation a structure entrepreneuriale, de petite taille et de structure simple. Elle
fonctionne avec des regles peu formalisées puisque la hiérarchie est restreinte. C'est
une organisation qui suscite le dévouement du personnel.

La bureaucratie mécaniste ou technostructure se caractérise par des directions
stratifiées qui standardisent les procédures de travail. Elle est conforme aux
organisations a production de masse et adaptée a un environnement stable. Son défaut
est qu’elle répond timidement aux changements et motive faiblement les employés.

La bureaucratie professionnelle, fondée sur le principe du pouvoir de compétence et
l'expérience. Elle est érigée par des professionnels indépendants (par exemple des
médecins), ou l'agent s'identifie plus a sa fonction qu'a la structure a laquelle il
appartient. Les employés sont donc plus motivés que ceux de la technostructure.
L'adhocratie, est une structure organisationnelle innovatrice (matricielle aplatie) qui
fonctionne par projet en intégrant des équipes de spécialistes. Elle est adaptée aux
environnements turbulents ou concurrentiels (répondre rapidement a des marchés) et

aux logiques stratégiques de chrono-compétitivité.

Dans ces travaux, Mintzberg relie la structure aux processus de prise de décision avec un

nouveau facteur de contingence, en I’occurrence le pouvoir. Deux nouvelles configurations

supplémentaires integrent alors la liste de I’auteur a savoir :

1y

2)

L’organisation missionnaire, dans le sens ou la culture d'entreprise est fortement
partagée entre les membres du personnel. De ce fait, une harmonie dans le systeme de
croyance et des valeurs organisationnelles encourage 1’implication organisationnelle.

L’organisation politisée ou areéne politique, caractérisée par des enjeux de pouvoirs.

Ce cas est visible dans certaines organisations en périodes de changement et de fusion-
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acquisition. Le pouvoir peut aussi étre 1i€é au poste ou a la fonction, désigné par
I’auteur comme un pouvoir formel ou officiel (Mintzberg, 1985).
A partir de cette typologie, toutes les organisations se retrouvent dans ce design avec
néanmoins un mode de mécanisme de coordination prédominant. Cet aspect précis, donne une
architecture particuliere a 1'organisation. Dans le modele initié par Mintzberg, 'organisation,
est appréhendée dans sa globalité, dans laquelle six composantes y sont intégrées selon le

poids qu'elles occupent par rapport aux autres.

3.1.3.3 Les composantes de base d’une structure 1'organisationnelle

Selon Mintzberg, une structure organisationnelle est fondée sur diverses composantes

présentées dans la figure 5.

Sommet
strategigue

Techno Fonctions de
- suppaort
structure logistique

Ligne hiérarchigue

Centre
oparationnel

Figure 5 : Les cing éléments de base d’une structure (Mintzberg, 1980)

e Le centre opérationnel englobe les membres de l'organisation et les facteurs de
production nécessaires a 1’exécution des taches liées a la production ou les services
proposés par I’organisation.

e Le sommet stratégique est représenté par le dirigeant décidant. Sa fonction est de veiller a
ce que l'organisation remplisse sa mission efficacement, en contrélant le travail réalisé
par le centre opérationnel, et réponde aux besoins de ceux qui la contrdlent ou ont du

pouvoir sur elle, par exemple, un Président, un directeur général, etc.
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e La ligne hiérarchique est I’axe médian. Il relie le centre opérationnel et le sommet
stratégique a travers les cadres moyens, tels les ingénieurs. A ces trois composantes
principales, la charpente de tout modele d'organisation, s'ajoutent deux autres moyens.

e La technostructure est une unit€é composée de spécialistes et de techniciens qui
interviennent dans 1’organisation et la standardisation du travail, le controle des
opérations, la planification, le recrutement, la formation du personnel, etc.

e Le support logistique quant a lui est composé de tout l'arsenal de service interne mis a
disposition de l'organisation. Il a la responsabilité de la gestion et la supervision, comme
le service des relations publiques ou de gestion des ressources humaines. Son action est
essentielle pour fournir un soutien indirect, provenant de l'extérieur de 1'organisation :
restauration, service juridique, etc.

Dans son analyse, 1’auteur souligne que ces structures sont reliées les unes aux autres a travers

un systeme de flux varié et complexe. L’autorit¢ formelle est descendante, représentée

schématiquement par un organigramme qui définit les liens entre les poOles a travers la
supervision directe comme mécanisme de coordination. Le flux régulé, représente 1’ensemble
de flux de travail opérationnel, le flux de contrdle (descendant) et la diffusion des décisions

(instructions), le flux d’informations fonctionnelles (conseils, aides de production).

Dans une seconde étape de son analyse, Mintzberg s’interroge sur les facteurs inhérents a la

construction différenciée des organisations. Plus précisément, son intérét est de tenter de

spécifier les parametres de conception de la structure organisationnelle (cf. tableau 1).

Les neuf paramétres identifiés sont a lier aux cinq facteurs de contingence dont I’age, la taille,

la technique, I’environnement et enfin la stratégie.

La typologie des structures organisationnelles ainsi €tablie n’est qu’une description théorique

selon une conception d’« idéal-typique ». Toutefois, sur le plan empirique, Mintzberg montre

que les modes de gestion, et les responsabilités se différencient d’un type d’organisation a un
autre. En effet, "auteur nous avertit que dans chaque type d’organisation, des modes de
fonctionnement ou de dysfonctionnements lui sont propres. La dimension de « stabilité »
interne et externe est un concept qui ne s’adapte plus au contexte actuel puisque les

changements socio-économiques sont en perpétuelle mouvance.
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Tableau 1 : Parametres de la structure organisationnelle

Parametres Indicateurs

La spécialisation du travail : L L .
. i Répartition et variété des tiches
Spécialisation horizontale J . o . ' . )
. . Séparation entre la réalisation du travail et I'administration
Spécialisation verticale

Exigences des regles et des procédures, organigrammes,

La formalisation du comportement N .
taches accomplies

La formation et la socialisation ou Formation requise pour les catégories professionnelles
intégration permettant l'intégration

Constitution d'équipes de travail regroupées par fonction
(spécialité, compétences),
Le regroupement en unités Regroupés par marché (clientele, produits) et matricielle
(regroupement par fonction et par marché) et regroupement
géographique
La taille du groupe intervient dans l'allure de 1'organigramme

Taill nité . o . 9 ;
aille des unités (nombre d'employé par unité et le niveau hiérarchique)

Plans et étapes d'exécution selon des regles permettant la
Le systtme de planification et de mise en ceuvre des stratégies (ex: budgets). Le controle
controle permet d'atteindre les objectifs organisationnels fixés et

escomptés (évaluation des performances des salariés, ...).

Les contacts directs, les comités permanents, agents de

Les mécanismes de liaison .
liaison.

Lorsque le pouvoir décisionnel est transféré vers le bas de la

La décentralisation verticale . ., .
ligne hiérarchique

Lorsque le pouvoir est transféré a des experts en dehors de la

La décentralisation horizontale . . .
ligne hiérarchique

Dans une perspective systémique, 1’organisation est largement déterminée par un systeme
d’actions construit selon un systeme de regles qui définit en conséquence le systeme
relationnel des individus en son sein. Ces derniers, se servent du contexte organisationnel et
agissent en collectivité et en interaction. Ainsi, chaque situation organisationnelle porte en
elle-méme les causes de son blocage. Pour tenter d’appréhender un changement au niveau de
la sphere organisationnelle, ce sont les systemes d’action qu’il faut viser (Morin et Delavallée,

2000).

3.1.4 La structure de I’organisation éducative

Nous nous référons aux approches systémiques et intégratrices qui s’adaptent convenablement
a I’étude des sujets complexes en 1’occurrence celui de 1’enseignement. Elles permettent de
mettre en lumicre 1’évolution des caractéristiques de la structure organisationnelle et de mieux

comprendre son fonctionnement.
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3.1.4.1 De ’organisation a I’institution éducative

L'école, 1'établissement scolaire, 1'organisation scolaire, I’institution scolaire, sont autant de
termes employés pour désigner l'environnement ou se déroule un enseignement sur la base
d'une orientation éducative instituée par 1'Etat. Ces termes sont plus souvent compris au sens
le plus commun et employés de maniere interchangeable.

En sociologie, 1'organisation renvoie a un regroupement d'individus dont les relations sont
régies par des regles écrites et les activités coordonnées pour atteindre des buts fixes.
L'organisation, dans ce cas, garantit la coordination, la stabilisation et le développement.
Selon Touraine (1974, in Maroy, 2007), l'institution est synonyme de normes formelles, des
regles et des lois instituées dans l'organisation. Dans un exemple présenté par Maroy pour
illustrer la différence des deux concepts, il cite «le systeme des soins de santé» comme
référant a l'institution alors qu'un hopital réfere a 1'organisation. Par ailleurs, pour Durkheim,
l'institution integre toutes les modalités de pensée, les savoir-faire et les savoir-étre. Elle se

rapporte aux regles formelles qui spécifient les rapports des individus.

3.1.4.2 Rapports entre organisation et institution éducative

Le plus souvent, « institution et organisation » sont largement confondues et utilisées comme
si ces deux notions sont substituables. Ainsi, il nous est paru nécessaire d’apporter quelques
précisions.

Une institution peut couvrir de nombreux organes des instituts, des centres de recherches ou
des académies scientifiques. Le contexte institutionnel fournit aux établissements des savoirs,
des regles, des procédures et des pratiques légitimes qui constituent 1’armature,
institutionnelle de 1’établissement. On y inclut le réseau de relations sociales et de conduites
qui composent et entourent un établissement.

Le contexte institutionnel est I’ensemble complexe des connaissances et des régles culturelles
qui conferent une signification et une valeur a des entités et a des activités sociales en les
intégrant a des scheémes plus larges. Les modeles d’activités sociales et les acteurs, individuels
sont construits socialement par ces regles et ces savoirs institutionnels.

Dans le cadre de 1'enseignement, les rapports entre enseignant-enseigné, enseignant-collegue
et supérieur hiérarchique obéissent a des regles formelles de I'organisation. Ces rapports sont
institutionnalisés au travers des représentations, des scheémes culturels intériorisées des
enseignants et des éleve (Maroy, 2007, p. 8). Les interactions sont institutionnalisées et

déterminent le role de chaque acteur.
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3.1.4.3 Le systeme scolaire comme organisation

En sociologie de I'organisation, pour comprendre l'institution, il est nécessaire d’analyser les
changements de 1'organisation. Cela se lit a travers les modeles culturels des individus, les
valeurs individuelles, organisationnelles et les stratégies employées. Ainsi, les changements
qui ont eu lieu dans le domaine de I’enseignement, en I’occurrence, la professionnalisation,
les réformes récurrentes pourraient nous amener a une nouvelle réflexion sur l'institution

éducative.

3.1.4.3.1 Le fonctionnement par objectif

Dans la pratique scolaire, le fonctionnement par objectif suit une trajectoire descendante, qui
vulgarise 1'aspect théorique présenté aussi bien par Mintzberg que Morin et Delavallée. Les
objectifs suivent une chaine de commandement descendante, appelée par Morin et Delavallée
«direction par les objectifs».

Les objectifs fixés au départ sont transmis aux différents responsables, qui a leur tour les
traitent avec leurs collaborateurs et, a un autre niveau, d’autres les définissent et les mettent en
exécution. Cette procédure, décentralise le systeme éducatif et octroie aux directeurs des
établissements la responsabilité de la réalisation des objectifs au niveau du projet de
|'établissement.

Dans «l'arene» professionnelle, les individus ou les groupes répondent selon les techniques de
gestion employées et le systeme de culture incarné dans 1'organisation (Morin et Delavallée,
2000). Le mode de coordination est basé sur la standardisation des qualifications du moment
que la formation octroyée aux enseignants définit les taches a accomplir. Par conséquent, la
division du travail et sa fragmentation installe entre les enseignants des distances qui ne leur
permettent pas en réalité la coordination. C'est dans une orientation fonctionnaliste que le
systeme scolaire est appréhendé dans son ensemble notamment au niveau de I'établissement
scolaire. D'une part, il vise a déterminer les caractéristiques fonctionnelles et structurelles de
l'organisation scolaire et d'autre part, les caractéristiques de I'environnement situationnel et les
moyens technologiques dont usent ses membres. Cette facon de concevoir la structure scolaire
comme ensemble de moyens employés dans un but de division du travail en taches pour les

coordonner par la suite fait référence a I’approche de Mintzberg (1980).

3.1.4.3.2 L’organisation scolaire

Maroy (2007) expose la pluralité des caractéristiques structurelles de 1'organisation scolaire.

D'abord, 1'école est une organisation de service dont le nombre de clients en 1'occurrence les
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éleves est important. Son but est la socialisation et la formation de générations futures pour
devenir des citoyens et des travailleurs exemplaires. L'école, en tant que systéme
bureaucratique, opere a une division du travail selon 1'age des apprenants et selon les niveaux
de scolarité. La division concerne également les matieres en spécialités enseignées. Plus
encore, les rdles dans l'organisation sont définis a partir de compétences spécifiques
recommandées dans des taches particulieres et attribués hiérarchiquement (directeur, sous-
directeur, enseignant). Chacun assure les systémes de régulation de conflit, de communication
et de gestion selon des reglements généraux et internes.

En ce qui concerne les activités enseignantes, elles se déroulent dans le respect des regles
exigées en spécifiant les buts a atteindre ainsi que les modalités d'évaluation omettant
d'octroyer une marge de manceuvre et de contrdle au professeur.

Cette conception de l'organisation scolaire s'apparente a la structure bureaucratique
professionnelle au sens de Mintzberg ol l'enseignant controle son propre travail tout en étant
relativement indépendant des collegues et des supérieurs hiérarchiques. Cette idée est
confortée par Cousin (1998) qui rapporte que l'expérience éducative en France montre que les
organisations scolaires fonctionnent sur un mode de standardisation des qualifications
professionnelles. Ce qui leur garantit le controle du travail avec une liberté partielle pour

obtenir des résultats efficaces.

3.1.4.3.3 Standardisation des qualifications

La standardisation des qualifications met l'accent non seulement sur le pouvoir de la
compétence pour l'amélioration des qualifications en suivant des cycles de formation mais
aussi la socialisation pour l'intégration des normes du métier et le développement d'une
identité professionnelle. Toutefois, il semble que la standardisation des qualifications n'est pas
propice a la coordination. Dans cette perspective, les établissements scolaires sont considérés
dans leur «faible interdépendance structurelle» et dans le manque de coordination. L'aspect
bureaucratique professionnel se lit aussi bien dans la diversité de types d'établissement que
dans les caractéristiques de la tiche de l'enseignant et la spécificité de la politique de
I'éducation.

Ainsi, le recours a la théorie de Mintzberg et a celle de Morin et Delavallée s'avere étre une
entreprise justifiée, puisque leurs travaux ont contribué non seulement a comprendre les
structures organisationnelles mais aussi 1'impact du systeme social, du climat et des processus

de communication au sein de 1'organisation éducative.
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3.2 Culture et climat organisationnels : conceptions théoriques

Comprendre 1'organisation éducative, en 1'occurrence les établissements scolaires, nous mene
directement a 1’analyse de la culture et du climat organisationnel. En effet, de multiples
recherches ont porté sur le climat de travail en entreprise ou en milieu industriel en Tunisie
(Ammar, 2002) comme ailleurs (Bayad et Schmitt, 2003). Toutefois, la problématique de
I’impact du climat organisationnel dans le milieu de I’enseignement n'a pas été encore traitée
en Tunisie.

Dans cette section, nous ferons d’abord état des conceptions théoriques de la culture et du

climat organisationnels. Ensuite nous examinerons le climat dans I’organisation éducative.

3.2.1 La culture organisationnelle

Dans la littérature, la culture organisationnelle est un phénomene largement accepté (Cameron
et Quinn, 1998). Elle est assimilée a un systeme de valeurs qui guide les activités des
membres de 1’organisation (Schein, 1986). Dans cette perspective, elle trouve ses sources
dans les valeurs, les normes comportementales et les représentations qui orientent
I’investissement des personnes dans 1’organisation (Van Muijen et al., 1992).

Depuis les années 1980, I’apparition de culture organisationnelle a suscit¢ 'intérét de
nombreux auteurs. Pour Schein (1992) elle correspondait a un ensemble de valeurs centrales,
de normes comportementales, d’artefacts et de patterns de comportement qui gouvernent la
facon dont, dans une organisation, les gens interagissent les uns avec les autres, et
s’investissent dans leur travail et dans |’organisation dans son ensemble.

A la méme époque, I’adoption de la culture, en tant que concept anthropologique, par les
sciences organisationnelles, a donné lieu a des controverses de conceptualisation et
d’opérationnalisation selon les courants de pensée.

En effet, pour les tenants du courant symboliste, la culture est un construit social. De ce fait,
elle envisagée comme un processus de socialisation mis en place par les membres de
I’organisation, en tant que réalité sociale. Définie en termes de systéme d’idéation et de
contenu symbolique, la culture aiguille les comportements des membres qui la constituent, tel
un logiciel (Clifford Geertz 1973, in Allaire et Firsirotu, 1989). Ainsi, dans une perspective
dynamique, il y a une co-construction de la structure sociale et de la structure de signification
(Savoie et Brunet, 2000). Le sens et I’interprétation du contenu symbolique de la culture
organisationnelle est fourni par le biais des méthodes qualitatives, ce qui exclut toutes

possibilités de comparaison avec d’autres organisations.
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En revanche, pour les fonctionnalistes, la culture est un systéme indépendant a I’organisation.
Elle est le produit de I’interaction entre 1’individu et son environnement social. Pfeffer (1981,
in Savoie et Brunet 2000) soulignent qu’au moyen des artefacts et des valeurs partagées, les
dirigeants peuvent controler et canaliser les conduites. Ces valeurs communes portent sur des
objectifs de 1’organisation. Puisque la culture favorise 1’adaptation, 1’équilibre systémique et
I’efficacité de I’organisation sont alors garantis. Ainsi, I’efficience serait le fruit du degré de
partage des croyances par les membres de 1’organisation et le reflet notamment de
I’engagement, de 1’efficience, et de surcroit la productivité (Denison 1996, Reichers et
Schneiders, 1990 ; Savoie et Brunet, 2000 ; Trice et Beyers, 1992).

En dépit des divergences entre les deux écoles, le modele de Schein (2009) spécifie que la
culture de I’organisation est fondée initialement sur les artefacts, les valeurs et les hypotheses
fondamentales. Les premiers sont visibles, ils se rapportent aux comportements, a la structure,
etc. Les deuxiemes sont davantage conscients et les troisiemes réferent aux relations
humaines, au temps, a I’espace et a I’activité. Ne dit-il pas que la culture est un modele de
base, qu’un groupe donné a découvert, inventé et développé en apprenant a faire face aux
problemes d’adaptation externe et d’intégration interne, qui ont été suffisamment éprouveés
pour étre considérés comme valides et donc étre enseignés aux nouveaux membres comme
étant la maniere juste de percevoir, de penser en relation a ces problemes.

En effet, selon ce modele, la culture organisationnelle requiert une stabilité structurelle dans le
groupe pour développer une histoire commune. L’interaction entre les membres de
I’organisation et les apprentissages cumulés aussi bien dans la fagon de résoudre les
problémes qu’a les confronter donnent naissance a des traditions, des rituels et des modes de
comportements, traduits inconsciemment en éléments culturels. Leur assimilation se révele
sciemment par une adaptation interne des nouveaux membres de I’organisation. Dans cette
perspective dynamique de la formation de la culture, Anderws et Hirsch (1983, cité par
Savoie et Brunet, 2000) soulignent que les patrons de valeurs constituent I’idéologie de
I’organisation. Dans son modele, Schein a d’ailleurs relevé différents niveaux de signification
inter-reliés, pour désigner la culture : ceux qui sont observables, se rapportant au climat et
ceux qui ne le sont. Ces deux niveaux ont été pris en considération dans la validation de son
modele, mesurés a 1’aide de méthodes quantitatives qui s’adressent directement a la
conscience de I’individu (Lemoine, 1998).

Malgré ces controverses, les recherches sur la culture organisationnelle continuent de

progresser avec une réconciliation des symbolistes avec les méthodes quantitatives. Ils

82



rejoignent de ce fait les fonctionnalistes, qui privilégient essentiellement 1’aspect quantitatif.
Le modele proposé par Quinn Rohrbaugh (1983) integre des valeurs antinomiques relevant de
I’efficacité organisationnelle et fait apparaitre deux axes : 1’un représenté par la « flexibilité-
controle » et I’autre, « orientation vers 1’interne-orientation vers 1’externe». Leur croisement

donne lieu a différents cadrans référant a différentes stratégies organisationnelles.

3.2.2 Le climat organisationnel

L’origine du mot « climat » revient a la psychologie industrielle dans les années 1930 selon
Savoie et Brunet (2000). A cette époque, on parlait de « climat social » tel que figurait dans
les travaux de Lewin, Lippit et White (1939). Ce n’est que quelques décennies plus tard, au
milieu des années 1960 que le climat organisationnel a connu un grand essor aupres des
entreprises (Tagiuri et Litwin 1968).

I1 est reconnu que ’apport de Lewin était considérable. En effet, les expériences réalisées a
I’époque, ont donné au climat un fondement scientifique consistant. Appréhendé comme
ayant un effet sur les comportements des individus, il est donc un construit mesurable. On lui
reconnait depuis, son immuabilité face au temps et ses caractéristiques perceptuelles par les
membres de 1’organisation. A partir de 13, le climat est défini comme une quantité intrinseque
a ’environnement interne d’une organisation, déterminant les comportements et les attributs
de I’organisation.

Nous nous référons également a la définition de Moran et Volkwein (1992). Les auteurs
précisent que le climat organisationnel est une caractéristique relativement permanente de
["organisation qui le distingue d’une autre organisation : il inclut les perceptions collectives
des membres a propos de leur organisation en regard des dimensions comme [’autonomie, la
confiance, la cohésion, le soutien, la reconnaissance, [’innovation et l’équité , il est le produit
par linteraction des membres ; il sert comme base pour interpréter la situation et agit comme
source d’influence pour le modelage du comportement (p.20).

Ces définitions se completent et soulignent clairement ce qui distingue le climat en mettent
I’accent sur la perception permanente de I’environnement organisationnel. Ceci montre bien
ses enjeux sur le comportement des individus, les systemes de valeurs et de signification.
Depuis les années 1960, il existe une diversité considérable de définitions du climat
organisationnel, qui a toutefois fortifié les divergences de conceptualisation et d’évaluation.

A cet égard, trois catégories de courants de pensée ont été répertoriées. Pour certains, le
climat est conceptualisé comme une mesure multiple d’attributs organisationnels objectifs qui

se rapportent & un ensemble de conditions structurelles. Pour d’autres, il correspond a une
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mesure perceptive d’attributs individuels, en termes de réactions communes d’acteurs. Pour la
troisieme catégorie, le climat reflete une mesure perceptuelle des attributs organisationnels en
termes de processus fonctionnels qui influencent les comportements du groupe (Savoie et
Brunet, 2000).

= L’approche structurelle fondée sur une configuration d’attributs

organisationnels objectifs

Dans cette approche structurelle, le climat refléte une manifestation purement objective de la
structure. Schneider et Reichers, (1983) soulignent que la structure, en tant qu’ensemble de
caractéristiques propres a l’organisation, parametres liés a la taille, au mode de
communication, au degré de centralisation, au style de leadership, sont autant de déterminants
structurels du climat organisationnel. Les recherches de Lawler, Hall et Oldham (1974) ont
confirmé les liens prévisionnels entre les attributs organisationnels objectifs et le climat de
travail percu.

= [’approche subjective fondée sur la réaction commune d’acteurs
Au vu de cette approche subjective, le climat est déterminé par des évaluations purement
interprétatives des situations ayant un sens pour l’individu et selon des caractéristiques
individuelles. Selon Savoie et Brunet (2000), /’individu interprete et répond a des variables
situationnistes d 'une maniere qui lui est avant tout psychologiquement signifiante, et non sur
la base de conditions externes objective.
Cette subjectivité que se fait chaque membre de la réalité organisationnelle porte a confondre
entre climat et satisfaction au travail. Toutefois, cet amalgame est aujourd’hui écarté et le
cloisonnement entre ces deux concepts est bien évident. Il est admis que 1’un renvoie a la
perception que l’individu a de son environnement de travail et 1’autre correspond a la
perception commune d’attributs organisationnels (Roch, 2008). Dans le sillage de cette
approche, Schneider et Hall (1972) soulignent I’importance de la perception dans
I’identification du climat de [D’organisation et le définissent comme [’ensemble des
perceptions, globales ou additionnées, que se font les individus a propos de leur organisation.
Ces perceptions refletent les interactions entre les caractéristiques personnelles et celles de
["organisation (p. 447). Toutefois, reconnaitre 1’effet de la personnalité sur la perception
conduit a confondre entre « climat collectif ou psychologique » et climat organisationnel. La
désignation de collectif ou psychologique renvoie aux mémes perceptions de 1’environnement
par des individus qui ne travaillent pas forcément dans la méme organisation. Un exemple

illustratif montre que des individus, travaillant dans des milieux différents, ont un vécu au
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travail identique. Des individus méfiants, vont inéluctablement percevoir 1’environnement de
travail menagant méme s’il ne I’est pas réellement (Joyce et Slocum 1984, cité par Savoie et
Brunet, 1999, 2000). Cette confusion découle d’un manque de consensus quant a la précision
de I’unité descriptive du climat organisationnel liée aux différentes écoles de pensée.

= [’approche interactive fondée sur la perception commune d’attributs

organisationnels

L’approche interactive congoit le climat comme un ensemble d’attributs de 1’organisation
décrivant la relation entre les acteurs et I’organisation telle que mesurée par la perception que
se font la majorité des acteurs de la facon dont ils sont traités et gérés (Roy, 1989, cité par
Savoie et Brunet, 2000). De ce point de vue, I’évaluation du climat se fait autant par la
perception des éléments objectifs liés aux caractéristiques structurelles de 1’organisation
(taille, structure, leadership) que par leur interaction avec les individus en réponse a leur
environnement de travail.
Cette approche a l’avantage d’étre globale ; elle tient compte aussi bien des facteurs
organisationnels que des caractéristiques subjectives et individuelles. Le climat
organisationnel per¢u dépendra donc, des perceptions de I’environnement de travail.
Dans ce contexte, marqué par un progres scientifique important dans le domaine
organisationnel, la conception des outils de mesure demeure limitée, autant a cause des
variations d’opérationnalisation de climat qu’a I’absence de dimensions communes du travail.
Des lors, des modeles de typologies sont apparus en mettant I’accent sur des caractéristiques
liées au fonctionnement des organisations tels le contrdle et le dynamisme (Lemoine, 1998).
De Witte et De Cock (1986) ont élaboré une typologie du climat organisationnel en quatre
cadrans : support, innovation, regles et objectifs. D’autres modeles de climat sont construits
sur le concept d’éthique dans I’organisation a travers le systtme de récompenses/sanctions
établi par les dirigeants (Victor et Cullen (1988). Les modéles de typologies offrent I’avantage
d’aborder le climat comme un tout intégré et de I’évaluer d’une maniere adaptée.
En résumé, la complexité dans la conceptualisation de climat témoigne de la richesse de cette
notion. La volonté des auteurs a vouloir I’appréhender sous différents aspects, montre que le
climat est un concept global. Toutefois, ils nous ont conduite a connaitre le fondement de base
de ce concept : la perception et la description des caractéristiques de 1’environnement de
travail. Bien que les approches different selon les écoles de pensée, certaines reconnaissent
néanmoins, que la perception du climat organisationnel dépend autant de I’individu, de

I’organisation que de l’interaction entre les deux. La théorie de Lewin comme « référent »
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constitue un facteur déterminant dans le développement de la théorie et la modélisation du

climat organisationnel.

3.2.2.1 Le modele théorique de Quinn
Le modele théorique de Quinn (1983, 1988) a le privilege d’étre synthétique et

multidimensionnel. Il permet d’apprécier les valeurs organisationnelles, appelées Competitive
Values Framework ou valeurs concurrentes. Pour positionner ce modele, nous proposons de
le rapprocher de la typologie de Handy (1986). Cet auteur a défini quatre types de cultures
d’entreprise qu’il a nommées par noms issus de la mythologie grecque. Il s’agit de :

= La culture Zeus ou la culture de club : Elle a des relents de paternalismes et de culte
de l'individu, de propriété et de pouvoir personnels (p.22).

* La culture Appollon ou culture de fonction : elle est caractérisée par la stabilité et la
prévisibilité, la fixation des rdles et ou les pieces humaines sont interchangeables,
c’est une image de bureaucratie (p.23).

= La culture Athéna ou culture de projets : ¢’est une culture dans laquelle la contribution
au groupe s’appuie sur le talent, la créativité, des approches innovantes et de
nouvelles institutions (p .27).

* La culture Dionysos ou culture existentielle : c¢’est une culture rencontrée dans les
organisations du consentement ou le responsable gouverne avec le consentement des
gouvernés et non avec l’autorité déléguée par les propriétaires. C’est peut étre la
démocratie, mais c’est tres difficile et épuisant a faire fonctionner» (p.32). C’est aussi
une culture ou [’individu aide [’organisation a atteindre ses objectifs, mais cette
derniere l’aide a son tour a réaliser ses desseins (p.31).

En fait, les travaux de Quinn et Rohrbaugh (1983) présentent une configuration du construit
de D’efficacité organisationnelle a partir des valeurs concurrentes. Dans cette perspective, les
résultats de leurs recherches font ressortir les valeurs sur deux axes orthogonaux. Le premier
axe horizontal met en évidence un vecteur qui oppose une orientation du travail vers I’interne
versus externe (procédures, communication interne versus centration sur les produits, les
clients). Le deuxieme axe vertical oppose la flexibilité versus le contréle en termes de quantité
et de fréquence. Le croisement de ces deux axes donne lieu a quatre cadrans permettant de
situer 1’organisation selon le style privilégié renvoyant a quatre modeles théoriques de
I’organisation : le respect des regles, I’innovation, les buts, et le soutien auxquels
correspondent quatre dominantes telles que la flexibilité, le contrdle, I’orientation interne et

I’orientation externe (cf. Figure 6).
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= Le cadran «soutien» renvoie a une orientation interne alliée a un faible niveau de
contrdle. L’organisation ayant cette structure assure une certaine flexibilité. Elle est
proche du style « relations humaines » favorisant un bon climat relationnel et le bien-
étre. La direction institue 1’esprit d'équipe, en aidant et soutenant les employés dans un
climat de confiance. Ce climat correspond a la culture Dionysos selon le modele de
Handy (1986).

» Le cadran «regles» est caractérisé par une orientation interne valorisant le controle, ce
qui limite le dynamisme chez les salariés. Le mode de fonctionnement est proche du
style traditionnel et bureaucratique mettant 1’accent sur la rationalité des procédures, le
respect de I’autorité et communications formelles. Les regles sont écrites et précisent
les étapes de réalisation du travail et définissent la relation entre les niveaux
hiérarchiques. Ce climat concorde avec la culture Apollon de Handy.

* Le cadran «objectifs» représente une orientation externe associée a un haut niveau de
contrdle. L'attention est portée sur la mesure du travail et la performance, gage de la
réalisation des objectifs fixés. Dans ce type de climat, les activités sont planifiées au
préalable et les salariés sont impliqués. C’est un climat de type pareil a celui de la
gestion par objectif.

= Dans le cadran «Innovation», 1’orientation est vers 1’externe avec un faible niveau de
controle. L’organisation offre des opportunités a la créativit¢ et 1’évolution
(compétition et dynamique personnelle). L’ouverture au changement développe
I’esprit d’initiative (autonomie) et la génération de nouvelles idées. Dans ce contexte,
un espace de communication entre I’interne et I’externe est privilégié. Ce type de

climat rappelle la culture Athéna de Handy.

Cette vision favorise une représentation globale de I’organisation en termes de climat et de
culture. Néanmoins, dans la réalité organisationnelle, ces cadrans ne sont pas décomposés de
maniere autonome mais peuvent apparaitre a des degrés différents avec une tendance

générale.
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Figure 6: Typologie des climats selon le modele de Quin (1988)

3.2.2.2 Climat organisationnel dans le contexte scolaire

Actuellement, tous les types d’organisations, notamment scolaire, accordent un intérét
particulier au climat et a la culture organisationnels, car les normes implicites et 1'atmosphere
pergue par les membres d'une organisation sont d’une importance telle que certaines
personnes se sentent acceptées et d'autres se sentent négligées. Son impact peut atteindre la
satisfaction au travail, ’engagement envers son travail, la motivation et la performance
individuelle. Toutes les définitions présentées permettent d’éliminer les confusions situées
entre climat de travail, culture organisationnelle, climats organisationnels, climat
psychologique et climat scolaire. Pour faire la distinction entre culture et climat scolaire,
Ashforth (1985) précise que la premiere renvoie a des valeurs, des convictions, des opinions
partagées, alors que le climat scolaire est une perception sur des comportements.

D’autre part, le contexte organisationnel, varie naturellement d'une organisation a une autre, il
influe différemment sur les individus ou les groupes ceuvrant au sein d'une méme organisation
(Mowday et Sutton, 1993).

Dans les différentes définitions du climat scolaire, il est possible de dégager nombreuses
typologies se rattachant a différentes mesures de dimensions de climat. Halpin et Croft (1963
cité par Hoy, Tarter et Bliss, 1990 ; Sweetland et Hoy, 2000) ont €élaboré un questionnaire
relatif au domaine scolaire, la typologie dégagée se situe sur un continuum ouvert-fermé. Les
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six dimensions s’étalent de « ouvert, autonome, controlé, familial, paternel et fermé ».
L’objectif de cette typologie étant d’évaluer le degré d’ouverture de I’organisation avec un
outil précis qui est ’OCDQ (Organizational Climate Descrption Questionnaire). Un climat
d’ouverture fait référence a un intérét notable pour les taches scolaires et une coopération
remarquable entre les membres de I’institution, ainsi qu’un leadership positif. En revanche, un
climat fermé est noté d’une communication altérée, d’une direction autoritaire et un certain
désengagement des enseignants.

La typologie établie par Likert (1974, cité par Corriveau et Brunet, 1993, Savoie et Brunet,
1999) classifie, aussi bien le climat organisationnel que scolaire, en quatre différents types
mesurant la relation existante entre la direction et les enseignants. Le « climat autoritaire »
peut prendre deux formes correspondant soit a un climat exploiteur ou a un climat paternaliste
ou I’atmosphére est dépeinte par des menaces et des comportements de méfiance puisque le
sentiment de confiance est absent. De méme, le processus de récompenses et de punitions est
employé comme étant un moyen de motivation. Dans ce type de climat, I’environnement de
travail semble immuable et structuré pour les employés.

Le «climat participatif» pouvant étre « consultatif » qui se caractérise par une atmosphere
dynamique ou tous les acteurs participent, aux décisions, selon la fonction qu’ils occupent. Ce
type de climat motive les employés et fortifie leur implication. Crozier et Friedberg (1999),
dans ses travaux de recherche évalue la santé de 1’école (organisationnelle) en employant un
instrument qui mesure les relations sociales saines et positives sur la base de la perception des
enseignants (Hoy et Feldman, 1999, cité par Uline, Tscannen-Moran, 2007). D’apres cette
étude, le climat scolaire peut €tre classé sur un continuum allant de sain a malsain en fonction
de dix dimensions a savoir : ’accent sur I’académique, I’affiliation des enseignants, la
collégialité¢ du leadership, le support et les ressources matérielles, I’influence du directeur,
I’intégrité de I’institution.

La typologie développée par Moos (1979) est orientée vers une approche socio-écologique
mettant en exergue l’influence du climat social et ses inférences sur les facteurs
organisationnels, les composantes physiques de I’environnement et les caractéristiques
individuelles des membres de 1’organisation (Insel et Moos, 1974, in Walsh, 1978). Certains
domaines ressortent a travers les différentes explorations environnementales. Chacun est
mesuré par des dimensions particulieres.

Le domaine relationnel est mesuré d’apres trois dimensions a savoir le degré d’engagement,

’affiliation et le degré de soutien, le sentiment de cohésion et la spontanéité. Concernant le
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domaine de la croissance ou le développement personnel, il se mesure par I’autonomie,
I’orientation des pratiques, la compétition et la mentalisation. Enfin, le domaine de la
maintenance et du changement est mesuré par la clarté des régles de 1’environnement, le
controle et I’innovation. Toutefois, des divergences ont été notées suite a I’emploi de cet
instrument qui concernent des variabilités considérables a travers les dimensions générales
(Moos, 1979 ; Insel et Moos, 1974, in Walsh, 1978).
La typologie de Janosz, Georges et Parents (2004) stipule la présence de cinq climats
scolaires :
* e climat éducatif sert a déterminer la valeur accordée a 1’éducation dans le milieu
scolaire.
» le climat relationnel concerne le recueil des perceptions relatives au respect mutuel
entre les individus et le soutien d’autrui.
» e climat de sécurité vise la perception de I’ordre et la tranquillité¢ du milieu.
= e climat de justice, il réfléchit les attitudes de reconnaissance et le respect des regles
de I’école et de leur application.
= e climat d’appartenance, indique I’importance accordée a 1’école, 1’adhésion des
individus aux valeurs de 1’école et leur engagement dans 1’institution.
Dans cette typologie, les auteurs se sont inspirés de Moos. Le questionnaire sur
I’environnement socioéducatif (QES) qu’ils ont élaboré permet de mesurer les perceptions de
tous les acteurs de I’école, aussi bien éleves qu’enseignants et membres administratifs.
D’apres les données récoltées, les distinctions entre climat scolaire, pratiques éducatives et
problémes scolaires sont bien établies. En effet, dans cette conception, le QES est appréhendé
comme un moyen d’analyse du climat scolaire d’une part et d’identifier les besoins recherchés
dans 1’école pour la réalisation d’un projet scolaire.
En ce sens, les recherches sur les climats ont, pour la plupart, un objectif de diagnostic des
situations au sein de 1’école en termes d’évaluation de 1’efficacité organisationnelle associée a

des interventions d’amélioration du rendement scolaire.

3.2.3 Climat et culture : différences et complémentarité

Entre climat et culture, les auteurs ont rapporté des divergences d’ordre méthodologique et
théorique (Schein 1990 ; Victor et Cullen, 1988). Les méthodes qualitatives étaient employées
pour mesurer la culture puisqu’elle reléve du domaine symbolique alors que les méthodes
quantitatives sont plus adaptées pour mesurer le climat (Joyce et Slocum, 1979; Savoie et

Brunet, 2000). Du point de vue théorique, les bases du cadre conceptuel du climat furent
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développées par Lewin en psychologie sociale. Cependant, pour la culture, les fondements
théoriques sont celles du symbolisme et de I’anthropologie (Allaire et Firsirotu, 1984; Savoie
et Brunet, 2000).

Toutefois, la scissure entre culture et climat n’est plus envisageable dans les études actuelles
sur les organisations.

Pour Schein, le climat organisationnel est la face percue de la culture organisationnelle qui
traduit les facons de faire et d’étre dans I’organisation, tandis que la culture organisationnelle,
elle fait référence aux fondements, construits et développés dans un processus d’apprentissage
et d’adaptation a I’environnement de travail.

En effet, plusieurs auteurs ont fait apparaitre une complémentarité entre culture et climat dans
la définition de l’organisation. Dans une métaphore, Gomes (2000) assimile la culture
organisationnelle a I’identité de I’organisation et le climat a son humeur (Savoie et Brunet,
2000).

Pour De Cock, De Witte, Dullers, Engelen, Schiepers et Vrancken (1978, cité par Ammar,
2002), le climat est une perception globale de caractéristiques relativement stables de
I’environnement interne d’une organisation comportant les traditions et les valeurs de
I’organisation ainsi que les expériences de ses membres. Dans cette association socio-
psychologique, le climat renvoie d’une part, aux valeurs de 1’organisation et d’autre part, aux
expériences partagées par les membres de 1’organisation.

Allaire et Firsirotu (1989) proposent un modele multifactoriel de I’organisation qui met en
évidence trois systemes inter-reliés : la culture (valeurs partagées entre les membres d’une
organisation et idéologie), la structure (un panel de stratégies et de plans d’action), et le
systtme d’acteurs (ceux qui participent a la vie de 1’organisation par le biais des
connaissances, des savoir-faire). Le comportement collectif de I’organisation traduit le type de

climat organisationnel.
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Résumé

Dans les arrangements organisationnels, les valeurs forment la base de la culture
organisationnelle et définissent les normes du comportement individuel. C’est pourquoi, il est
nécessaire de tenir compte des caractéristiques intrinséques aux individus et a 1’organisation
qui agissent sur les processus perceptifs. Toutes les informations mesurées, se rapportent
essentiellement aux percus. C’est donc en analysant ces différentes perceptions qu’il est
possible de mesurer le climat global de I’organisation. Dans les établissements scolaires
considérés comme organisations éducative, le type de climat reflete la culture
organisationnelle et renseigne sur les rapports entre les enseignants et leur organisation. Etant
une composante de la société, 1’organisation éducative refléte une réalité sociale qui
s'exprime a travers les objectifs des enseignants et ceux de l'organisation. Dans la méme
optique, cette procédure fonctionnelle peut se lire de deux manieres différentes, sur le plan

macrostructure et microstructure.
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4 1.individu au travail

« Travailler n’est pas produire seulement des richesses économiques ; c’est
toujours une maniere de se produire » Gorz (1988).
« En choisissant une profession, on choisit une facon de réaliser un concept

de soi » Super (1951).

4.1 Les valeurs dans le travail

Le concept de « valeurs » revét une grande importance pour la psychologie du travail, et ce
pour différentes raisons : la plus importante concerne son impact sur les comportements liés a
I’organisation, 1’engagement, la satisfaction au travail (Quinn et Rohrbaugh, 1983 ; Cameron
et Freeman, 1991, Wood, Wallace et Zeffanc, 2000), a la performance et aux risques
professionnels (Siu, 2003).

De nos jours, nous assistons a de perpétuelles mutations dans le monde du travail dues aux
exigences économiques et sociales. Par conséquent, les compétences professionnelles et les
valeurs de travail changent et évoluent pour convenir a la réalit¢ vécue. Ainsi, avoir
connaissance des valeurs de travail des employés permet de mieux prédire, intervenir,
résoudre les problemes afin de gérer les relations interpersonnelles au sein de 1’organisation.
Puisque le travail occupe une place importante dans tout systeme, dans toute société et dans
toute culture, le role attribué aux valeurs devient fondamental. Leur congruence avec
I’organisation et la personne, leur nature, leur effets sur 1’individu, les collégues et
I’organisation, sont autant de sujets intéress€ nombreux auteurs (Gohier, Anadon, Bouchard,
Charbonneau et Chevrier, 2001 ; Wils, Luncasu et Waxin, 2007).

Nous constatons que ce concept a été défini de différentes manieres, conférant ainsi aux
«valeurs» un sens a chaque fois différent (Rokeach, 1979). Ce constat nous conduit a
consacrer une attention particuliere aux sens du mot «valeurs». Dans la littérature, le concept
« valeur » a suscité la curiosité des chercheurs dans des domaines différents, en sociologie, en
psychologie, en anthropologie, etc. Parfois, il est assimilé a des besoins hiérarchisés, a des
regles, des buts, des intéréts et des schémes d’action (Kluckhohn, 1951 ; Maslow, 1954 ;
Allport, Vernon et Lindsey, 1960 ; Parsons ; 1971 ; Rokeach, 1973 ; Super, 1973 ; Schwartz
et Bilsky, 1990). 1l est aussi rattaché aux choix pris dans des situations conflictuelles, aux

motivations et aux traits de personnalité (Rotter, 1954 ; Rokeach, 1973). Dans le domaine du
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travail et des organisations, 1’intérét porté a ce concept trouve sa justification dans le fait qu’il
fournit des indices pour le climat organisationnel et les conditions du travail.

Dans ce chapitre, nous partirons des principales typologies des valeurs précisément en
sociologie et en psychologie. Ensuite, nous préciserons leur rapport au domaine du travail et
des organisations professionnelles. En sociologie et en psychologie sociale, le concept de
valeur a des sources et des buts différents. Pour chaque discipline, un role particulier est

attribué a I’individu et a la société.
4.1.1 L'approche sociologique des valeurs

En sociologie, les auteurs congoivent les valeurs comme un concept constitué par des modes
de comportement dans une société. Parsons (1971), dans son approche des systemes sociaux,
attribue aux valeurs un statut fondamental dans le maintien des modeles culturels dans les
sociétés. Elles comportent des idéaux auxquels I’individu s’y attache avec conviction pour les
faire perdurer dans le temps. Autrement dit, par le biais des valeurs et des représentations
collectives, les modeles culturels sont entretenus. Par intériorisation des valeurs privilégiées
par la société, I’individu s’engage dans son groupe et s’y intégre.

Dans une démarche systémique, 1’approche de Kluckhohn (1951) est intéressante a plus d’un
titre. L’auteur insiste sur la dyade «individu-environnement» dans la création et la continuité
des valeurs. Sa conception est celle du désirable, de I’explicite et de I’implicite. Les valeurs
ne sont pas universelles ; elles peuvent étre personnelles ou collectives.

Cela donne aux valeurs un aspect de «regles de conduite personnelles ou culturelles», en
mettant ’accent sur I’extériorité des valeurs par rapport aux individus. Ainsi, elles font écho a
des guides, a des criteres et des standards pour les comportements des individus pour atteindre
la perfection. Kluckhohn fournit une hiérarchie des valeurs : certaines sont centrales et
d’autres sont périphériques, classées selon les conséquences qu’elles induisent sur les
comportements. Pour lui, les valeurs sont variantes quand elles permettent a I’individu une
marge de liberté et déviantes lorsqu’elles correspondent aux croyances interdites. Pour
I’auteur, les valeurs est un concept qui recouvre des qualités nobles auxquelles I’individu
aspire. Elles sont inhérentes a la société et tiennent compte de ses artéfacts (classe sociale,
age, sexe, statut,...). Une vie sociale sans valeurs ne serait pas une vie ; elles sont le cceur
battant de la culture.

A D’instar de Kluckhohn, Rocher (1969), précise qu’une valeur devient «une maniere d'étre
ou d'agir qu'une personne ou une collectivité reconnaissent comme idéale et qui rend

désirables ou estimables les €tres ou les conduites auxquelles elle est attribuée» (Rocher,
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1969). En effet, a partir de cette définition, le concept de valeur requiert un jugement
implicite, attribué aux individus mais aussi aux événements, aux situations et aux
comportements, sur la base de certaines valeurs partagées par la société ou par le groupe
d’appartenance. Selon Abric (1994), les valeurs sont un ensemble de représentations dont
certaines relatives a des connaissances a caractere constant, partagées par le groupe et formant
ainsi un noyau central. D’autres sont périphériques et variables en fonction du contexte et de
I’individu, s’ajoutent a ce qu’Abric appelle « un noyau central ». Ces représentations peuvent
évoluer et diverger d’un individu a I’autre sans pour autant que les €léments centraux en
soient affectés. Toutefois, si les représentations different a large mesure, le noyau central est
alors différent. Ce qui pourrait expliquer les différences des représentations d’une société a
une autre et d’ou, précisément, les différences des valeurs.

Feather (1995) met I’accent aussi sur le caractere social d'une valeur et conteste son origine
purement biologique. Comme bien d’autres auteurs (Rocher, 1969), il adhere a la conception
mouvante des valeurs. Il les considére en tant qu’unités centrales, dynamiques agissant sur les
attitudes et les comportements. Il précise que pour chaque époque donnée et pour chaque
population particuliere, des valeurs lui sont spécifiques. Désignées en valeurs dominantes et
variantes, elles s’organisent sous-forme d’un systéme mouvant. Certaines valeurs dominantes
de ce systeme se perdent petit a petit sous 1’effet du temps et leur succeédent les valeurs
variantes qui deviennent dominantes. Pour lui, la valeur est une conception qui releve du
désirable, de 1’explicite mais aussi de I’implicite. C’est a partir de ce processus que les
attitudes et les comportements évoluent et changent au fil des années. Une trame de
comportements et de principes se mettent alors en place pour répondre a des situations
diverses et a des périodes différentes. Cet aspect changeant et mouvant des valeurs est partagé
par plusieurs auteurs qui attestent tous de la variabilité des valeurs dans les sociétés, dans les

groupes et entre les individus.

4.1.2 L’approche psychologique des valeurs

En psychologie, les travaux de recherche se sont concentrés sur les sources des valeurs et
leurs expressions en comportements et attitudes. Certains auteurs ont montré que des
processus psychologiques et somatiques entrent en jeu dans les sources des valeurs. Ils les
considerent comme des besoins ayant des bases somatiques. Maslow (1954) précise que les
valeurs sont des besoins physiologiques et psychologiques. C’est par le biais de la satisfaction
des besoins hiérarchisés, selon leur force et leur priorité, que la perception de la réalité

change. Grace aux traitements cognitifs et aux expériences, les besoins satisfaits se
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transforment en modes de comportements, en buts, en valeurs ultimes pour 1’accomplissement
de soi. Ainsi, les besoins accedent au stade abstrait apres le passage par le stade concret
(Maslow, 1971). Autrement dit, les besoins cedent leur place a une valeur dite absolue qui
régit la vie de I’individu. Elles sont des moyens par lesquels I’individu se réalise. Grace aux
expériences renouvelées avec le monde qui I’entoure, la personne est dans la recherche d’une
concordance ultime avec son environnement. Quant a Murphy (1991), son intérét est plutot
centré sur le développement des valeurs.

Trois facteurs fondamentaux de la théorie bio-sociale du développement de I’individu sont
représentés par « I’interaction organisme-milieu, le conditionnement et la canalisation ». Ce
dernier offre aux valeurs la possibilité de se subdiviser en valeurs de nature commune,
propres a I’humanité et spécifiques a certains individus, comme 1’hospitalité, ou encore
certaines saveurs gustatives. Cependant, dans d’autres travaux, 1’intérét est porté sur les
sources des valeurs (Fromm, 1955). Il semble qu’elles prennent racine dans des conditions
spéciales de la vie de I’individu. En tant que personne, I’individu cherche a s’affirmer et a
conserver son intégrité. Lors des expériences sociales, qui sont pour lui des opportunités, des
possibilités lui sont offertes de développer son identité sociale et professionnelle. Ainsi, la
notion de vécu semble étre source des valeurs et s’expriment en idées, en croyances partagées
pour étre ensuite intériorisées et traduites en comportements adéquats (Neveu et Thévenet,
2002). Par ailleurs, Allport (1937) confirme la nature motivationnelle des valeurs. Ces
dernieres sont assimilées a des expériences, a des actes mentaux, qui exigent des choix dans
des situations conflictuelles. Prenant la forme d’une pensée, les valeurs sont dans cet aspect
agencées en valeurs économiques, esthétiques, théoriques, politiques, sociales et enfin
religieuses. Ensuite, apres une évaluation cognitive, elles sont explicitées en idéaux
(Woodruff et DiVesta, 1948 ; Rokeach, 1973 ; Perron, 1986).

Dans la conception de Bulher (1962), les valeurs sont classées en deux catégories, 1’une
formée de valeurs factuelles et I’autre comporte des valeurs normatives. Les premieres sont
inhérentes a la personnalité de I’individu et orientent les besoins et les choix personnels. Elles
prennent racine dans les «inclinations culturelles» et des apprentissages. En revanche, les
secondes, elles ont des sources culturelles et correspondent a des «intentions constructives»
comme I’honnéteté, la solidarité, etc.

Toutefois, des conflits surgissent lorsque les valeurs factuelles et normatives s’opposent.
Ainsi, les problémes de valeurs perturbent la santé psychologique de I’individu et le fragilise

socialement. Les valeurs sont ainsi congues semblablement a des principes de vie permettant a
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I’individu de vivre dans une congruence personnelle et sociale. Dans les domaines
professionnels, les valeurs ont par voie de conséquence un sens plus particulier et plus précis.

Elles recouvrent les aspects d’un idéal professionnel.

4.1.3 Les valeurs de travail

Dans le domaine du travail, plusieurs études ont été menées dans le but de connaitre les
valeurs de travail des individus. De ce fait, les valeurs, individuelles et générales, sont percues
comme ayant un role prépondérant dans les processus des valeurs reliées précisément au
travail (Schwartz, 1999 ; Ros, Schwartz et Surkiss, 1999). Leur structure cognitive est
similaire a celle des valeurs de travail, conception, soutenue par Sagie, Kantor, Elizur et
Barhoum (2005). Apres intériorisation, les opinions, les attitudes, les préférences, les désirs et
notamment les besoins traduisent les valeurs apprises et acquises. De sources personnelles,
professionnelles, organisationnelles ou sociales, elles sont toutes inter-reliées, mais, elles
interagissent différemment selon les contextes et les environnements. Dans le milieu
professionnel, les valeurs de travail se rattachent a la sécurité financiere, les interactions
sociales, le statut, I’estime et I’actualisation de soi (Ros et al., 1999). En d’autres termes, elles
correspondent a un ensemble d’évaluations aussi bien du travail que de la vie au sein du
travail. De nature intrinseque, les valeurs de travail sont inhérentes aux aspects
psychologiques du travail et aux satisfactions engendrées tels que 'intérét des activités, la
richesse des stimulations intellectuelles, etc. Elles sont extrinseques lorsqu’elles sont liée aux
aspects matériels tels que le salaire, les bénéfices, la sécurité (Elizur, Borg, Hunt et Beck,
1991 ; Ros et al., 1999).

Par ailleurs, 1’aspect social ou interpersonnel des valeurs de travail s’exprime par la continuité
transcendante des valeurs. C’est une forme de contribution a la société. Comme souligné par
Ros et al. (1999), les valeurs de travail donnent une signification particuliere au travail.

Etant donné qu’elles traduisent les valeurs fondamentales, elles régissent par conséquent les
conduites des individus dans la société mais également dans le contexte du travail, en
déterminant les buts recherchés dans le travail. Dans leur modele, les auteurs décrivent dix
valeurs fondamentales (le pouvoir, 1’accomplissement, 1’hédonisme, la stimulation,
I’autonomie, 1’universalisme, la bienveillance, la tradition, la conformité et la sécurité). Les
analyses ont permis de dégager quatre ensembles de valeurs associées au travail (Morin,

2008).
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= Des valeurs relatives a la valorisation personnelle : les valeurs accordées a 1’autorité et
au prestige corrélées avec des valeurs de valorisation personnelle (pouvoir,
accomplissement et hédonisme).
= ] es relations aux autres et a la société : les valeurs allouées a la contribution sociale,
au travail en équipe et aux contacts avec autrui corrélées avec des valeurs
transcendantes (universalisme et bienveillance).
= Les valeurs associées au travail : la variété des taches, 1'intérét du travail et
I’autonomie décisionnelle corrélées avec les valeurs de développement (stimulation et
autonomie).
= ] es valeurs associées aux conditions de travail : le salaire, les conditions de travail, la
sécurité de I’emploi corrélées avec les valeurs de conservation (sécurité, conformité et
tradition).
La qualité de I’investissement, la motivation, la performance, et I’engagement des individus
dans une carriere professionnelle en dépendent.
Quoique I’environnement professionnel soit important, il favorise 1’expression des valeurs et
permet a I’individu de discuter de ses droits et d’exposer ses préférences (Dose, 1997).
L'auteur précise que le caractére moral et consensuel de certaines valeurs incite I’individu a
adopter cette attitude en présence d’un type de climat et de culture organisationnelle qui le
favorise (Hoppe, 1990, cité par Matic, 2008).
Il est a noter que ce qui confere a une variabilité des valeurs selon les groupes et les sociétés,
se sont les systemes structurés a partir de valeurs dominantes et de valeurs variantes. Dans un
environnement de travail, les valeurs constituent un ensemble intégratif dans la formation des
notions abstraites. Des lors, comprendre les valeurs de travail des employé€s, pourrait étre
d’intérét pour développer le systeme de fonctionnement et de gestion. Son impact a la fois sur
la communication et les performances organisationnelles est important (Matic, 2008). Un
employé incapable de partager ses valeurs de travail avec ses collegues, fait I’expérience de
I’insatisfaction au travail ; ainsi des idées de désengagement s’installent progressivement.
Toutefois, partager les mémes valeurs de travail serait la condition optimale recherchée dans
les organisations.
Dans la littérature, les définitions des valeurs de travail sont nombreuses et diverses. Comme
le note Dose (1997), il n’y a pas de consensus de définition exacte des valeurs de travail. C'est
pourquoi, l'auteure en propose une qui met en exergue 1’évaluation des valeurs de travail. Il

s'agit d'une évaluation standard des buts choisis ou des guides d’action assez stables dans le
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temps ; ils sont liés principalement au travail ou a I’environnement professionnel. Dose classe
les buts en deux dimensions: les uns sont composés d’é¢léments moraux et les autres,
particuliéres ayant un degré d’acceptation en fonction de leur importance et leur désirabilité.
En revanche, la classification de Brown (2002) est plutot basée sur 1’aspect « satisfaction »
dans les valeurs de travail qui aboutissent a des résultats attendus. A travers le rdle
professionnel accompli, la personne tend a satisfaire les valeurs accordées au travail. Ces
valeurs interviennent également dans les choix professionnels.

Tout cet ensemble de facteurs inhérents a la motivation, a la satisfaction, aux performances, a
I’engagement organisationnel et aux choix de carriére et au travail au sens global dépend
forcément des valeurs octroyées au travail (Dose, 1997 ; Roe et Ester, 1999).

Pour identifier les valeurs de travail, de nombreux instruments ont ét€¢ développés. Parmi ceux
les plus connus, nous citons deux exemples, ceux de Rokeach et de Schwartz. Pour Rokeach
(1973), le RVS est un instrument qui mesure les valeurs tout en suggérant une classification
selon un ordre d’importance. Dans ce mode¢le, les valeurs sont regroupées en deux types : des
valeurs instrumentales et des valeurs finales. En revanche, le questionnaire (SVS) de
Schwartz et Sagiv (1995) mesure dix valeurs représentées en 44 items, auxquels le sujet
répond en estimant ce qui affecte sa vie de tous les jours et non pas ce qui est relié
directement au travail, telle que la sécurité nationale (Wils et al., 2007). Son utilité serait plus

spécifiquement dirigée vers les études transculturelles.

4.1.4 Les valeurs culturelles

Différentes d’une société a une autre, les valeurs culturelles deviennent statiques dans la durée
(Schwartz et Boehnke, 2004). Toutes les cultures sont uniques et distinctes. Toutefois, le
contenu ne demeure pas figé dans le temps, il se caractérise par une forte inertie. De ce fait,
une culture affecte les valeurs individuelles, les types d’actions et les réactions des groupes
sociaux. On dit que le noyau central d’une culture est formé par les valeurs (Schein, 1992).
L’inertie des valeurs se définit par cet ensemble d’actions et de perceptions partagées. Ainsi,
I’individu qui nait et évolue dans une société spécifique, intériorise la culture et les valeurs de
sa société sans s’opposer. Elles deviennent pour lui des guides fondamentaux de la vie et des
représentations sociales qui motivent la vie (Rokeach, 1973 ; Schwartz, 1992). Hofstede
(2001) dans sa conception, les assimile a des croyances standards que 1’individu identifie a
travers la distinction entre le bien et le mal, le juste et le faux, en procédant a des jugements.
Elles sont ainsi assimilées a des idéaux sociaux, qui se manifestent par des rituels, par un

langage spécialisé et des artéfacts. Dans ce sens, l'interaction avec l'environnement, le tissu
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d'expériences, les événements de vie et leurs résultats que les valeurs s’acquicrent (Rokeach,
1973 ; Feather, 2002 ; Schein ; 1985).
Hofstede (2001) souligne que les valeurs sont des croyances standards influencées par les
attitudes positives ou négatives et les comportements appris par I’individu dans ce qui est en
relation aux événements possibles et aux résultats (Rokeach, 1973 ; Feather, 2002). Avec un
certain ordre d’importance, les valeurs aident a clarifier ce que 1’individu percoit comme
important dans sa vie quotidienne tout en étant liées a celles décrites comme «normatives
internalisées» (Wiener, 1988). Dans une définition Hofstede (2001) insiste sur 1I’importance
des valeurs de travail qui, selon lui, sont d’excellents moyens de mesure de la culture comme
facteurs sociologiques et culturels. Leurs effets interviennent dans la résolution des
problémes, dans I’habileté aux changements, dans la communication et dans la motivation des
employés. Les variations ethniques et nationales basées sur les valeurs personnelles montrent
une continuité liée aux éléments culturels des comportements organisationnels. Les valeurs
guident les principes de la vie personnelle, elles sont des représentations sociales des objectifs
qui motivent la vie (Rokeach, 1973 ; Schwartz, 1999).
De plus, Ronen et Shenkar (1985) notent que les besoins, les valeurs et les buts assignés au
travail varient significativement entre les cultures, méme en utilisant différents instruments de
mesure, de méthodes et d’échantillons. Dans les travaux de type interculturels, le modele le
plus utilisé est celui de Hofstede (1980). L’auteur souligne des criteres de différenciation des
cultures correspondent a quatre dimensions culturelles :
= Distance au pouvoir qui réfere a 1’acceptabilité des degrés d’inégalité entre les
membres d’une culture donnée.
* L’incertitude se rapporte au degré de préférence pour les situations structurées en
termes de regles sociales.
* L’individualisme versus collectivisme qui s’entend dans 1’équilibre entre le « nous » et
le «je».
= Masculinité versus féminité se traduit par les stéréotypes sexuels dans les processus
d’affirmation et de compétition versus collaboration.
Dans ce modele les particularités structurelles des entreprises sont le duplicata de la culture
nationale.
En comparant les valeurs de travail de deux populations d’étudiants américains et croates au
moyen du questionnaire IBM de Hofstede (1980), Matic (2008) releve des différences et des

similarités. Les croates accordent plus d’importance aux valeurs de travail liées a « la liberté
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et a I’accomplissement» plus que les américains. Toutefois, les deux groupes montrent des
préférences pour les valeurs liées a « I’accomplissement et le travail intéressant» avec une
distinction de la valeur «coopération » pour les croates et « la sécurité du travail » pour les
américains. L’auteur souligne des différences liées au genre concernant les valeurs « caring
company et gestion des relations » pour les hommes américains. Tandis que pour les femmes
croates, ce qui s’avere important c’est « la bonne relation avec le gestionnaire » et pour les
américaines c’est davantage «la sécurité du travail ». L’auteur précise, a la lecture des
résultats, qu’a partir des valeurs de travail privilégiées par les deux groupes, il est possible de
mesurer et comprendre la culture de chacun. Dans ce sens, Schwartz traite le sujet de la
diversité culturelle des valeurs et leur signification pour une variété de comportements liés au
travail. Dans ses recherches, il a mis en évidence des profils globaux et universels des valeurs
en adhérant a la théorie structurale. Son but est de prouver I'universalité des échelles de
valeurs au niveau culturel. La population sur laquelle il a validé son modele de structuration
des valeurs est composée d’enseignants et d’étudiants issus de 49 pays. Sept catégories de
valeurs ont été identifiées, distribuées en dimensions bipolaires telles que « conservatisme
versus autonomie intellectuelle et affective, hiérarchie versus égalitarisme, domination versus
harmonie ». Les résultats mettent en évidences des regroupements de pays selon leurs valeurs
culturelles fondamentales. Au niveau de la société, il apparait des similitudes dans la
hiérarchie des valeurs. L’auteur note que la bienveillance, 1’universalisme e 1’autonomie
figurent en téte de liste. Néanmoins, le pouvoir et la stimulation occupent la derniere place.
Quant a la tradition, elle occupe une place relativement faible. La sécurité est en quatrieme
position, la conformité en cinquieme, I’hédonisme en septiéme position. Concernant la
réussite, elle occupe la septieme ou la huitieme place. Cette hiérarchisation est valable pour la
comparaison des résultats d’autres échantillons, car elle refléte ce qui est commun chez les
humains globalement, a savoir trois exigences. Selon Schwartz, ’'une des exigences
primordiales est «la coopération et le soutien entre les membres des groupes ». En second
lieu, c’est la motivation pour réaliser des actions et prendre des résolutions face a des
contraintes. En dernier lieu, figure la satisfaction des besoins et des désirs personnels dans un
cadre de légitimité sociale. Aussi, faut-il préciser que la structure des relations entre les
valeurs est universelle, mais des différences subsistent dans I’expression des intéréts
personnels. Les valeurs sont des croyances qui guident ou orientent les comportements. Ces
variations individuelles sont déterminées autant par les expériences, les circonstances de vie

dans le cadre de la socialisation que par les variables sociodémographiques. Les circonstances
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de la vie font que certains individus attribuent une importance majeure a certaines valeurs
qu’ils jugent réalisables au détriment de celles qui ne sont pas atteintes. L’age, le niveau
d’éducation, le sexe, le revenu interviennent dans les circonstances de la vie et impactent sur
la hiérarchie des valeurs. Parmi les valeurs individuelles, figurent les valeurs accordées au
travail. Elles correspondent a deux dimensions mettant en paralleéle I'auto-amélioration versus
le dépassement de soi, l'ouverture au changement versus la conservation des valeurs
individuelles.
Dans d’autres recherches, Elizur (1984) a identifi¢ une classification des valeurs au travail en
tenant compte des différentes modalités des résultats :

= Résultats instrumentaux (conditions de travail et bénéfices).

= Résultats cognitifs (intérét et accomplissement de soi).

= Résultats affectifs (les relations sociales).
Chacune de ces valeurs (intrinseque, extrinseque et sociale) correspond aux trois valeurs
humaines fondamentales. Les premicres expriment I’ouverture au changement et la recherche
de ’autonomie donnant 1I’opportunité a la créativité dans le travail. Les secondes sont fondées
sur la conservation des valeurs et la sécurité¢ de I’emploi. Les troisiémes traduisent les valeurs
auto-transcendantes, révélées dans les relations sociales positives (Ros, Schwartz et Surkiss,

1999).

4.1.5 Le modele de Perron

Dans les définitions précédentes des valeurs, 1’accent est mis sur les dimensions culturelles et
sociales. Pour Perron (1986), c’est plutot sur la finalité des valeurs qu’il insiste. Il les résume
en un ensemble de désirs, d’attentes, de jugements dans le travail et dans 1’existence de
I’individu. Elles sont additionnées a d’autres valeurs plus constantes, constitutives de la
personnalité. Selon lui, elles sont « une conception explicite du degré d’importance qu’une
personne accorde a des modalités d’étre ou d’agir en vue d’atteindre un but dans un secteur
défini d’activité ». Le caractere cognitif des valeurs est mis en évidence et se traduit par la
transformation des représentations en besoins, ce qui rappelle la théorie de Maslow (1937). La
présence implicite des besoins sur le plan individuel mais aussi institutionnel est remarquable
chez Perron. Il explique qu’en parlant de ses valeurs, I’individu exprime ses besoins. C’est en
fonction des expériences de la vie et des interactions entre les individus dans le cadre du
travail, des loisirs et de la famille que les valeurs naissent. Elles deviennent ensuite des guides
et des standards. Cette explication rejoint celles des auteurs précédents pour qui les valeurs

sont également des désirs, des attentes, des jugements, dans le travail et dans I’existence de
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I’individu. Assemblées les unes aux autres, les plus constantes, constituent la personnalité.
Pour la dimension affective, les valeurs se manifestent dans les choix entrepris, dans les
comportements en adéquation entre 1’individu et son environnement. Elles interviennent aussi
dans 1’évaluation de 1’environnement et dans le choix des actions. Dans les valeurs, la
dimension relationnelle entre I’individu et son environnement est basique. Il se déroule entre
les individus une intériorisation des prescriptions sociales qui aboutit a une moralisation
partagée sur le plan macro et microsocial. C’est dans ce sens que Kluckhohn (1951) dans sa
définition des valeurs met 1’accent sur 1’action. Ce sont des « conceptions of desirable means
and ends of action ». 11 leur attribut une dimension externe liée a I’action. Rokeach et Ball-
Rokeach (1989) partage ce point de vue en apportant cependant quelques distinctions. Il
précise que pour lui, les valeurs donnent plutdt sens aux actions. De nature cognitive, les
valeurs seraient porteuses de croyances centrales qui rendent compte de toutes les perceptions
et les jugements établis par ’individu. En plus d’étre changeantes et variées selon les
civilisations et les réalités sociales, il devient de plus en plus reconnu que les valeurs varient
aussi a 'intérieur d'une méme société selon les groupes et les collectivités.

En psychologie du travail, les valeurs du travail renseignent sur les valeurs que I’individu
privilégie dans son travail, notamment en se référant a ses attentes, aux représentations
sociales et a sa satisfaction professionnelle (Super, 1973 ; Dupont, 1979 ; Lagabrielle et
Saubion, 2005 ; Matic, 2008 ; Li, 2008 ; Parnell, 2008 ; Hofstede, 2001). Les valeurs de
travail peuvent €tre associées a des reperes que 1'individu se fixe dans son projet professionnel
et un itinéraire qui oriente le plan de carriere. Rocher (1968) définit les valeurs comme une
maniere d’étre ou d’agir qu’une personne ou collectivité reconnaissent comme idéale et qui
rend désirables ou estimables les étres ou les conduites auxquelles elle est attribuée (p. 56).
Dans ce sens, les valeurs permettent d’attribuer un sens au travail et de réaliser ce a quoi
I’individu ambitionne. Le sens du travail, selon Morin peut étre concu comme un effet de
cohérence entre le sujet et le travail qu’il accomplit, le degré d’harmonie ou d’équilibre qu’il
atteint dans sa relation avec le travail (2008, p. 5). En fait, quel que soit le travail, le sens qui
lui est attribué émane d’un jugement de valeurs qui trouve son origine dans la culture.
Zaniboni, Corbiere, Fraccaroli et Perron (2010) ont évalué les valeurs de travail des personnes
ayant des troubles mentaux qui cherchent un emploi. L’identification des valeurs de travail
par le biais du QVT est une piste qui garantit leur orientation sur le marché du travail. En

effet, la cohérence entre les valeurs de travail préférentielles a 1’individu et I’environnement
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professionnel pourraient étre une source d’épanouissement pour le travailleur et de réussite
pour I’organisation.

Dans la méme lignée, Lagabrielle et Saubion (2005) estiment que les valeurs de travail
different selon les types de personnalités en référence a la typologie de Holland (1997). A
chaque profil, des valeurs spécifiques lui sont associées et contribuent a leur implication et a
leur efficience au travail.

Les enjeux des valeurs vont bien au-dela de ce qui parait dans 1’orientation professionnelle.
Bien que les valeurs de travail soient appréhendées comme de meilleurs prédicteurs des
comportements, elles rendent également compte du parcours de I’individu et de son identité

professionnelle.

4.2 Identité professionnelle et identité organisationnelle

L’identité, est un concept qui a été théorisé dans le champ de la psychologie du
développement en 1950 par Erikson. Depuis, il a suivi un processus de développement.
Cohen-Scali et Guichard (2008), le présentent comme «une articulation dynamique de
différents domaines identitaires ». Son évolution dynamique et interactive est liée aux
différentes recherches, sources d’apparition de nouveaux domaines identitaires.

La définition présentée par Sainsaulieu résume 1’identité professionnelle en la facon dont les
différents groupes au travail s’identifient aux pairs, aux chefs, aux autres groupes, l’identité
au travail est fondée sur des représentations collectives distinctes (Sainsaulieu, 1985). Ainsi
présentée, l’identité serait le produit d’une reconnaissance réciproque entre individus
travaillant ensemble dans une organisation donnée et soumis aux normes et aux pouvoirs de la
hiérarchie.

Pour Dubar, I’identité se construit. Elle se présente sous la forme d’un processus par lequel
un groupe professionnel parvient ou non a se faire reconnaitre par les partenaires de ses
activités de travail (2002, p. 131-132). Ce processus de construction identitaire semble obéir a
une transaction et un échange entre I’image qu’on se fabrique de soi-méme et celle reflétée
par les autres. Dans ce processus, I’individu est actif, il cherche a s’affirmer, a négocier et a
s’adapter pour étre reconnu dans un contexte donné. De part sa nature, 1’identité est loin d’étre
immuable. Elle change et évolue en fonction des contextes, des changements organisationnels
et des cycles de formation. En effet, un éventuel changement dans une organisation doit €tre

pris en considération puisqu’il agit sur les personnes et sur leurs représentations.
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Autrefois, le concept d’identité professionnelle était 1i¢ au statut professionnel qui perdure
dans le temps. De ce fait, il était assimilé au role social et professionnel de I’individu et de la
facon dont il se présente en société. Or de nos jours, la conception du travail a évolué compte
tenu des mutations sociales, de méme que les processus de constructions identitaires. Le
travail est un acte social, désignant le métier, le champ de 1’exercice professionnel au point de
devenir une «image narcissique idéale».

Certes, le travail représente pour I’individu une base matérielle, mais également une source
d’estime de soi et d’intégration a une communauté. L’appartenance a une communauté
renforce 1’identité collective et professionnelle se manifestant par 1’emploi du «Nous» qui
implique également le partage des mémes valeurs (Desprairies, 2002).

Ainsi, le concept d’identité professionnelle, concept interactif, informe sur les représentations
personnelles et collectives des relations a autrui et également sur le degré d’implication et

d’engagement d’une personne dans son travail.

4.2.1 L’identité professionnelle de 1’enseignant se construit et se développe

Dans une société et une culture données, 1’enseignant appartient a des institutions qui décident
de sa formation et régissent les programmes qu'il doit enseigner.

Au début du cursus professionnel, I’enseignant passe par une étape déterminante qui lui
permet de se familiariser avec le milieu dans lequel il exerce, de découvrir chez lui une
certaine aisance dans sa pratique pédagogique et d’assoir ses connaissances et ses
compétences par la mise en ceuvre de son savoir-faire. C’est durant cette étape que
I’enseignant acquiert un certain niveau de confiance et de compétence. Ainsi, il améliore ses
pratiques en diversifiant ses stratégies (Letven, 1992, cité par Nault, 2007). Cette premiere
étape du cursus de I’enseignant est une phase d’insertion. Elle est définie comme «un
processus de construction des savoirs et des compétences, de socialisation au travail et de
transformation identitaire» (Vallerand, Martineau et Bergevin, 2006). Ce processus, mis en
application, favorise d’une part ’engagement de 1’enseignant dans 1’institution et contribue a
la réalisation des projets éducatifs. D’autre part, tous les apprentissages intériorisés tout au
long d’une carri¢re professionnelle confortent I’identité professionnelle sous-tendue par une
succession de stades. Le premier stade correspond a celui de la survie, secondé par celui de la
consolidation, de la diversification ou du renouveau, ensuite intervient le stade de la maturité
ou du rayonnement professionnel et s’acheéve par le stade de désengagement, ou la retraite

(Nault, 2007).
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Cette démarche développementale traduit 1’évolution des expériences professionnelles des
enseignants en fonction des conditions sociales et des contextes éducationnels. Selon cette
perspective développementale, 1’identité professionnelle est concue comme un processus
évolutif, graduel et croissant. Quant a la perspective axée sur la professionnalisation, elle
illustre le développement professionnel plutdt comme un processus dynamique
d’apprentissage (Uwamariya et Mukamurera, 2005). De ces points de vue, 1’enseignant dans
son processus professionnel, acquiert de nouvelles compétences afin d’améliorer son niveau
de maitrise de savoir-faire. De nouveaux savoirs pratiques seront ainsi cumulés sous ’effet de
la formation continue et I’acquisition de nouvelles habiletés. Ce développement professionnel
axé sur la professionnalisation se base sur la pratique et les réalités contextuelles et se
prolonge sur plusieurs années d’enseignement (Dean, 1991). Toutefois, ce développement est
la résultante, d’une part de la formation continue et d’autre part de I’interaction des différentes
expériences entre collegues, des différents points de vue et des réflexions a propos de la

pratique professionnelle (Schon, 1994).

Selon Schon (1994), il est nécessaire d’effectuer une réflexion dans I’action qui se traduit par
un réajustement pendant le travail et une réflexion sur 1’action qui concerne les expériences
pratiques vécues. Ce travail de réflexion continuel conduit I’enseignant a remettre
constamment en question sa pratique, ses connaissances, son approche pédagogique et la
méthode didactique employée. L’analyse réguliére et continue permet d’évaluer les activités
de I’enseignant afin de pouvoir sélectionner les plus pertinentes en fonction des expériences
vécues au quotidien. Cette maniere de procéder est envisagée comme une confrontation a des
faits nouveaux et engendre un travail réflexif entre le praticien et la situation. Ce travail
réflexif et intellectuel obéit a un processus permanent qui ne peut €tre réduit a une période
précise. D’ailleurs, toute situation de travail est une situation nouvelle dans laquelle

I’enseignant doit innover et trouver des solutions aux problémes qu’il rencontre.

Toutefois, il est a noter que ce processus réflexif ne peut étre le propre d’un seul individu
mais aussi celui de la communauté a laquelle il appartient. Tout le groupe professionnel en
I’occurrence les collégues y participent en interagissant, créant ainsi une dynamique et un
échange de conseils pratiques relevant d’expérience réelle de terrain. Cette collaboration
permet de mettre en exergue des bases de connaissances communes issues de ces réflexions
(Uwamariya et Mukamurera; 2005) et engendre certains réajustements et modifications de la

pratique de I’enseignant en lui offrant un enrichissement professionnel et un soutien social de
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la part de ses collegues. Ces interactions operent sur les processus psychologiques engagés
dans la démarche de construction de I’identité professionnelle. Martineau, Breton et Presseau
(2005, cité par Nault, 2007) ont défini six processus (I’appartenance, 1’affiliation,
I’identisation, I’identification, la contiguité et la congruence) qui se mettent en place lors des
interactions. Progressivement, 1’identité professionnelle se développe en ayant comme base
des échanges d’activités entre différents acteurs et 1’enseignant ne se sent plus isolé mais
faisant partie d’une collectivité constructive (Barnett, 2002, in Uwamariya et Mukamurera,
2005). Cette derni¢re le dote de capacités d’action collective pour réussir a affronter les
pressions imposées par I’environnement. Ainsi, 1’enseignant s’engage dans des taches

clairement définies lui permettant de s’adapter et de se réajuster avec la nouvelle réalité.

4.2.2 Crise d’1dentité professionnelle et changement de statut

I1 est admis que tout systeme social évolue et ceci n’exclut en aucun cas le systeme éducatif.
Toutefois, pour s’adapter aux évolutions sociales, 1’organisation, qui est un organisme
mouvant, assouplit ses structures et tient compte de la réactivité des individus (Sainsaulieu,
1998). Toutefois, pour Maroy (2005), du moment que la société évolue, le métier enseignant
doit impérativement s’aligner a ces évolutions. Car ce changement concerne aussi les
générations nouvelles et la population scolaire. Elles ont changé pour devenir plus «difficiles»
et moins enclines a la discipline. Ce qui ne facilite pas pour autant la tache de 1’enseignant.
Par ailleurs, le systeme éducatif dans son ensemble a obéi a la politique de modernisation de
I’école en Europe par la mise en application de différentes réformes qui ont redéfini les
finalités de la mission de I’école. Ce renouvellement a induit des changements et des
transformations dans le role de 1’enseignant. Cela est d’autant plus vrai que les « inflexions »
et les «diffractions » (Maroy, 2005) ont complexifié le travail de I’enseignant : ce qui exige
de lui la mise en place d’une part d’un processus d’accommodation, et d’autre part de
nouvelles approches pédagogiques. En conséquence, dans ces conditions, acquérir de
nouvelles compétences se révele indispensable pour répondre a une réalité nouvelle. Ces
impératifs mettent I’enseignant dans 1’obligation de s’inscrire dans une procédure de mise a
niveau de la mission professionnelle. Car, les conditions nouvelles du travail I’appellent a
s’adapter a différentes situations d’enseignement en analysant ses propres pratiques ainsi que
leurs finalités.

Dans ce contexte, de nouvelles compétences ont vu le jour et de nouveaux processus sont mis

en application parmi lesquels «l’auto-analyse». Ce dernier est un processus cognitif qui fait
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désormais partie intégrante de ’activité intellectuelle de I’enseignant. Il permet de donner
sens aux actions de l’enseignant, d’identifier ses réussites mais aussi ses faiblesses, en y
apportant toutefois des réajustements. Il se présente comme un praticien réflexif, conscient du
controle des finalités de son travail et de sa capacité d’intervention active lors des difficultés
éprouvées dans sa pratique (Schon, 1994). En effet, ce processus d’adaptation aux nouvelles
exigences de I’évolution institutionnelle, renforce le travail interactif en équipe dans lequel
tous les acteurs se trouvent impliqués dans la vie de 1’établissement.

Ainsi, par le biais des interactions, le travail enseignant se transforme en «travail collectif» et
conduit notamment a un changement de I’identité professionnelle tout en installant une
nouvelle identification au nouveau modele professionnel. Par conséquent, «faire son travail»
n’est plus le seul postulat mais faut-il le faire ensemble, en groupe, en collectivité
professionnelle ou émanent nécessairement des arrangements (Sainsaulieu, 1998).

Sainsaulieu (1977, cité par Mouliner et al., 2002) rappelle que le milieu de travail et
I’expérience de travail sont a la base de la construction des identités professionnelles. Dans
I’organisation du travail, des espaces d’autonomie doivent étre accordés aux acteurs en
situation, permettant aux enseignants de s’inscrire dans la profession en expérimentant leurs
savoirs et leurs organisations, traduites en situations de travail.

Dans la pratique, I’expérimentation de différentes stratégies se révele primordiales pour
I’enseignant qui apprend a gérer des situations authentiques, a confronter des problémes tout
en prenant des risques. C’est a travers I’agir que I’apprentissage peut avoir lieu en intégrant
des normes adaptées aux situations d’interaction. Conjointement, Perrenoud (2001, 2005)
souligne que le praticien réflexif réfléchit a I’amélioration de la qualité de son enseignement,
a le rendre plus efficace et cohérent. Pour que ceci soit possible, il a besoin de confronter son
travail a celui des autres, et avec leur coopération. Dans I’action collective, les problémes
didactiques se résorbent. Or, la pratique réflexive nécessite la présence d’un désir et d’une
volonté pour comprendre les exigences de la tache réelle et le contenu de la tache prescrite car
la réflexion invite le praticien a réaliser qu’il fait partie prenante du probleéme.
Subséquemment, procéder a des changements et concevoir de nouvelles stratégies émanent de
la réalité de ’enseignant qui peut communiquer ses expériences aux autres afin d’en tirer des
profits didactiques et pédagogiques.

Néanmoins, le fait de se sentir appartenir a une communauté est synonyme de reconnaissance
qui génere une intercompréhension. De plus, la reconnaissance, qui édifie les identités

individuelles ou collectives, ne peut se construire qu’a partir de I’expérience individuelle et
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quotidienne dans 1’organisation. Le facteur temps dans le développement des identités est
important, puisque c’est a travers lui que la culture et les identités professionnelles se
construisent. Ce processus constructif s’effectue durant des années de carriére, et amene
I’enseignant a appliquer son savoir d’une maniere critique (Day, 1999, in Umayarami et
Mulamurera, 2005). Dans une conception ergonomique, le processus de travail est appréhendé
dans une dimension dynamique, nécessitant une marge d’autonomie dans la redéfinition
permanente de la tiche. Ce processus requiert une prise en compte des informations
contextuelles des capacités physiques et cognitives ainsi qu’un investissement affectif de la
part du travailleur (Lessard et Tardif, 2001). C'est lui qui donne sens a son travail et I'oriente
selon des reperes jugés performants et valables. Gohier et al. (2001) soulignent que c’est a
travers ce processus, dynamique et interactif, caractérisé par un compromis entre les
demandes sociales et son affirmation de soi, que son identité professionnelle se transformera,
potentiellement tout au long de sa carriere, et qu’il pourra contribuer a la redéfinition de sa
profession avec ses collegues et partenaires » (p. 5). Toutefois, si une discordance apparait
entre «/étre et le faire (Sainsaulieu, 1998), il en résulte une souffrance. Cet état est davantage
fréquent dans les métiers intellectuels, notamment le secteur de 1’enseignement ou la
reconnaissance des efforts fait souvent défaut générant, ce qui génere un sentiment d’inutilité.
Des lors, 1’identité professionnelle s’effrite progressivement a cause de I’accumulation des
tensions qui retentissent aussi bien sur le sens du travail que sur 1’organisation du travail.
Selon Dubar (2001), les crises identitaires sont sources de difficultés a se définir et a définir
les autres. Elles induisent des perturbations relationnelles qui ébranlent autant la structuration
de lactivité que le processus de I’identité professionnelle. L’exemple qu’on peut prendre est
celui des réformes qui ne sont pas sans conséquences sur les enseignants. Elles suscitent chez
certains des réflexions sur leur role, leur conception de I’enseignement et le systeme éducatif
en général au point qu’une tension et une résistance s’installent progressivement.

Nombreux sont ceux qui ont perdu confiance en eux méme, altérant ainsi leur estime de soi.
Certains voient dans les changements une discordance, dissonance entre la nouvelle mission
et le contenu de la formation initiale. Pour d’autres, la formation continue est une opportunité
pour les enseignants a assimiler et a assurer les nouvelles exigences de la réforme. Cette
oscillation dans les groupes enseignants, dans la collectivité, exprime le bouleversement de
I’identité professionnelle. Le rdle de I’enseignant est pass€ du rdle de «transmetteur» a celui
«d'entraineur». Or, cette forme d’activité professionnelle ne répond pas a un consensus

général. De ce fait, le métier d’enseignant est devenu plus complexe, exigeant de nouvelles
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compétences comme celles d” un « expert» qui arrive a la fois a animer, a diriger, a gérer et a
intéresser les éleves en maintenant une relation fondée sur le respect du savoir, des individus
et de la socialisation (Marcoux, 2006). Au regard de ces mutations, 1’enseignant est a la fois
contraint a s’adapter a une nouvelle donne de I’environnement professionnel et a réajuster ses

représentations sociales et professionnelles.

4.2.3 Identité professionnelle et représentation sociale

Le concept d’’identité sociale est 1i¢ a I’identité professionnelle, lui-méme est lié a 1I’emploi.
Cependant, de nos jours, comme I’affirme Dubar (2001), I’emploi devient de plus en plus rare
et le travail est soumis a des mutations importantes et rapides. Ce qui conduit a s’adapter a ces
mutations et a suivre la rythmicité du développement sans pour autant nier les conséquences

sur les processus psychologiques et les représentations intériorisées.

Selon Sainsaulieu (1988 a) le sujet s’inscrit dans un processus d’apprentissage a partir des
relations directes qui enrichissent les valeurs, les acquisitions et notamment le passé culturel
intériorisé. Cette situation de «risque » peut ne pas étre en adéquation avec «l’univers
social » ou le sujet évolue. Elle crée ainsi une perturbation et induit une remise en cause des
valeurs antérieures. Dans de tel cas, I’expérience immédiate et la culture recue inférent un
décalage dans la réalit¢ de vie au travail et invitent le sujet dans un processus de
renouvellement des valeurs culturelles (Sainsaulieu, 1988 b). Dans le méme sens, Chouinard
et Couturier (2006) soulignent que pour pouvoir arriver a une meilleure compréhension de
I’identité sociale et professionnelle de I’individu, il est obligatoire d’analyser I’individu et
I’ensemble de sa situation de travail, les relations avec la hiérarchie, la position dans

’organisation, le type d’emploi et la formation.

Tous ces aspects contribuent a la compréhension de 1’identité professionnelle. Ils indiquent
I’implication a la fois de I’individu, de sa situation de travail, et notamment de la nature du

métier, des relations avec la hiérarchie et les collegues (Chouinard et Couturier, 2006).

4.2.4 Identité professionnelle et formation

Aujourd’hui, les sociétés malgré le développement économique, assistent a un éclatement du
savoir et des problemes qui concernent la scolarisation et la profession enseignante en
général. Enseigner, n’est pas une tache facile ; cette activité exige un apprentissage des
pratiques et une identité professionnelle, lesquelles interagissent. En effet, dans le processus
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de construction de I’identité professionnelle, I’enseignant est actif ; sa participation est réelle.
Pour acquérir le savoir et le savoir-faire, des processus cognitifs sont engagés. Ils obéissent a
des mécanismes individuels et sociaux ancrés dans la culture et dans I’histoire (Robitaille,
2000). Ceci permet d’avancer que la construction de 1’identité professionnelle est un
processus inextricablement lié aux représentations sociales. Tout d’abord, dans cette
dimension, Robitaille montre que pour le sujet, son rapport a lui-méme est aussi déterminant
que celui aux autres individus. C’est de lui-méme qu’émane le controle de ses expériences
afin d’en extraire un sens et de pouvoir agir sur son environnement et matériel et social. Ainsi,
le sujet devient acteur social li€é aux membres de sa communauté. L’interaction entre
I’individu et son environnement s’établit dans un processus dynamique. Il est constitué par
une structuration entre des entités endogénes et exogenes a I’individu (Dumora, Aisenson,
Pouyaud, Aisenson et Cohen-Scali, 2008).

Dans la formation initiale, arrivé a utiliser le pronom personnel « Je », est synonyme d'une
acceptation d'appartenance professionnelle intériorisée. C'est une maniere de s'affirmer en tant
que futurs enseignants maitrisant un savoir-savant et un savoir-faire intériorisé a la suite des
échanges effectués avec des collegues et des formateurs. En effet, les interactions et les
échanges d'expériences en méme temps qu'une re-situation de soi par rapport aux autres est le
principe d'une attitude réflexive (Buysse et Vanhulle, 2009). Toutefois, la construction
identitaire reste, en partie, tributaire d’une image idéale du métier ainsi que de tout le passé de
I’individu (Perez Roux, 2010). Cet idéal va accompagner la formation, indissociable du projet
professionnel et déterminer les rapports aux savoirs professionnels. Dans le méme sens, la
diversit¢ des roles a remplir par I’enseignant fait appel a des exigences pouvant étre

contradictoires dans le concret de 1’action et s’avere étre épuisantes (Tardif et Lessard, 1999).
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5 Problématique et hypotheses

5.1 Problématique générale

Notre recherche s’inscrit dans le cadre des travaux menés sur les sources du stress au travail
selon une approche psychosociale. Il s’agit d’identifier les facteurs qui générent le stress chez
les enseignants des colléges, de les comprendre, d’en examiner les niveaux et d’en mesurer
les effets. Dans notre démarche, nous nous appuyons particuliecrement sur les facteurs
environnementaux, organisationnels et relationnels dans la vie au travail. De ce fait, notre

intérét porte particulierement sur 1’étude des dimensions suivantes :

Climat et spécificités organisationnelles

A la lecture de la littérature, nous constatons que sous 1’influence des mutations dans le
monde du travail et des changements organisationnels, les conditions de travail connaissent
une transformation au niveau du climat d’organisation et des valeurs organisationnelles du
travail qui influent sur la santé mentale et physique des travailleurs. Comme il a été exposé
dans la littérature, les situations du travail et les spécificités organisationnelles seraient
directement liées au type de climat qui prédomine dans I’organisation. Ce dernier constitue
une composante essentielle de I’organisation dont les caractéristiques sont fondatrices des
représentations de soi, des relations socioprofessionnelles et des pratiques organisationnelles.
Dans cette conception, la configuration organisationnelle, les dimensions relationnelles, le
degré d’autonomie et de controle, le leadership, etc., constituent des facteurs révélateurs aussi
bien des pratiques, des conduites individuelles et organisationnelles que des valeurs
antinomiques (Quinn et Rohrbaugh, 1983). Ils traduisent pleinement la réalité vécue et
partagée par tous les travailleurs et renseignent également sur les aspects communicatifs dans
I’organisation. A la lumiére de ce qui a été dit, certaines caractéristiques de 1’environnement
de travail seraient un moyen permettant de prédire la qualité des relations de I’individu envers

I’organisation ainsi que le climat de travail percu.

Organisation et condition de travail

La compréhension de I’organisation du travail de I’enseignant méne a une réflexion sur les

conditions de travail. En effet, les changements sociaux, économiques et culturels ainsi que
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les mutations et les réformes ont impliqué de nouvelles modalités de fonctionnement et des
charges de travail accrues. Dans le cadre de cette perspective, des restrictions de I’autonomie
au travail et un accroissement des exigences sont édictées, donnant lieu a une nouvelle réalité
de la situation professionnelle. De ce point de vue, les facteurs de risque seraient liés a un
déséquilibre entre les exigences de I’environnement du travail, la capacité de 1’individu a
utiliser ses compétences et la marge de manceuvre accordée. Ainsi, I’écart entre les ressources
mises en ceuvre et les spécificités de la nouvelle organisation du travail, contribuerait a la
manifestation du stress au travail qui se traduit par une perte de sens renforcé par les
conditions de travail véhiculées a travers le « prescrit et le réel ». La situation peut s’avérer
donc délétere et de surcroit aboutir & un état d’épuisement professionnel. Analyser
I’organisation du travail et évaluer les contraintes inhérentes aux caractéristiques du métier de

I’enseignement seraient pour nous une entreprise qui permettrait de mettre [’accent sur ce qui

constituerait la source de la crise dans I’enseignement.

Changement organisationnel : les enjeux des valeurs dans la construction identitaire

Par le biais des recherches dans les domaines du travail et de 1’éducation, les nouveautés
organisationnelles et les mutations dans le monde du travail, imposées par 1’implantation des
nouvelles technologies, ont poussé a repenser le travail, notamment 1’enseignement. C’est a
travers les changements amorcés dans un contexte culturel précis que le processus identitaire
des enseignants a connu une certaine crise agissant ainsi sur leurs représentations cognitives
et mentales (Sainsaulieu, 1988 b ; Maroy, 2001 ; Chouinard et Couturier, 2006). La nouvelle
réalité va conditionner le comportement des enseignants, qui s’exprimerait par la résistance
aux changements en 1’occurrence les réformes. De cette situation découlent des troubles
psychologiques pouvant altérer aussi bien les processus relationnels qu’identitaires (Dubar,
2001). A ce niveau, 'importance du contexte culturel présente un intérét capital dans la
compréhension du processus du développement de 1’identité professionnelle. Etant inscrits
dans une perspective psychosociale, la construction de I’identité professionnelle s’établit entre
deux types de transactions, avec soi-méme et avec les contextes (Cohen-Scali, 1999). Cette
construction peut se matérialiser sur la base de « négociations » internes, entre les contraintes
professionnelles et les intéréts personnels, en termes de sens que I’individu tire de son travail
et les valeurs de travail qu’il glorifie pour atteindre un compromis stratégique (Gohier et al.,
2001). Il apparait que dans le développement des stratégies, I’individu recherche un équilibre

entre les normes contextuelles et organisationnelles et les ressources personnelles dont il
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dispose. Néanmoins, devant les décalages entre les valeurs de travail privilégiées par
I’individu et celles de 1’organisation, une inadaptation a 1’environnement de travail est
largement ressentie et génere de ce fait, des problemes de santé. Ainsi, nous pensons que le
stress professionnel serait plus répandu dans les organisations ou il y aurait une inadéquation
entre les valeurs personnelles et organisationnelles. Cela impliquerait des risques de
distorsions du sens du travail, dont les effets provoquent des contraintes psychologiques
supplémentaires.

Notre objectif dans cette recherche est de comprendre D'effet des facteurs liés a
I’environnement de travail, a 1’organisation du travail et aux valeurs de travail dans
I’apparition du stress et leur contribution dans la définition de la qualité de vie au travail. De
ce point de vue, une attention particuliere concerne 1'étude des sources du stress au travail
chez les enseignants des colleges et I’identification des situations de travail les plus
vulnérables. 1l serait justement intéressant de faire apparaitre les principales manifestations
des contraintes professionnelles selon les conditions de travail dans I’enseignement.

Suite a ’examen de la littérature sur le stress professionnel et I’enseignement, des constats ont
émergé, nous permettant de poser un ensemble de questions. Pour y répondre efficacement,

nous avons adopté une démarche qui s’inscrit dans un cadre théorique précis.

5.2 Les hypotheses

Cette ¢tude repose sur 1I’hypothése générale selon laquelle le climat organisationnel, les
conditions de travail et I’incongruence des valeurs ont un impact sur la santé psychologique
de I’individu et sur la genése du stress professionnel.

Il est utile de comprendre les sources du stress chez les enseignants et les stresseurs qui sont
directement liés au métier de I’enseignement. Pour arriver a déterminer les facteurs sources de
stress, nous nous basons sur les caractéristiques de 1’environnement professionnel, dans sa
dimension socioculturelle, et ’organisation des conditions de travail. Ainsi [’objectif
escompté est d’arriver a identifier les stresseurs spécifiques au secteur de 1’enseignement,
associé aux conditions du travail. Cela permettrait d’arriver a une meilleure compréhension
du fonctionnement organisationnel dans le secteur de I’éducation, ses effets déléteres et les

problémes de santé qu’il génere.
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La vérification de I'hypotheése générale nous ameéne a examiner de maniere isolée quatre
dimensions principales :

1) Le climat organisationnel dans les organisations éducatives

2) Les exigences du travail de I’enseignant.

3) Les valeurs de travail chez les enseignants

4) La congruence entre les valeurs de travail et les valeurs percues a travers le climat

organisationnel.

A D’égard de cette hypothése de recherche, trois hypotheses fondamentales orientent notre
démarche :
La premicre concerne le type de climat organisationnel qui réegne dans les organisations
éducatives, et la qualité de vie au travail. En référence au modele des valeurs concurrentes de
Quinn et Rohrbaugh (1983), nous pensons que certains types de climat, de part leurs
spécifications fonctionnelles et les conditions de travail qu’ils imposent, générent de
I’insatisfaction chez les enseignants et notamment un état de stress professionnel.
Ce faisant, le vécu organisationnel, la perception de la situation de travail et du mode de
gestion et de direction, laissent apparaitre des représentations concernant la structure de
I’activité et les relations interpersonnelles entre les différentes entités organisationnelles.
Nous rappelons qu’un climat organisationnel de type regle est associé a un mode de
comportement et une qualité de vie au travail percus comme générateurs de malaise. A
I’opposé, un climat de type soutien est caractérisé par un faible controle, associé a un climat
de confiance. Ce type de climat engage le sentiment d’implication et d’appartenance a
I’organisation. De ce fait, I’individu se percoit soutenu grace au climat de confiance et a la
reconnaissance, ce qui permet de réduire la complexité des contraintes environnementales et
de limiter le sentiment de stress.
Nous cherchons d’une part, a identifier, les représentations du climat de 1’organisation
éducative et de son fonctionnement, et d’une part, savoir si les enseignants exercant dans
différents types de college, d’enseignement général, professionnel et pilote, percoivent le
méme type de climat.
L’hypothese sous-jacente est que les différents types de colleges appartiennent a un méme
systeme éducatif public sous la tutelle du Ministére de 1’Education Nationale, ce qui laisse
entendre que le type de climat organisationnel est supposé étre le méme dans tous les

établissements.
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La deuxiéme hypothése se rapporte aux effets de 1’organisation du travail notamment, les
caractéristiques les plus spécifiques du métier de 1’enseignement, sur la santé mentale des
enseignants et la qualité de vie au travail. En s’appuyant sur le modéle de Karasek, nous
avons émis I’hypothese selon laquelle la fagon dont 1’organisation €ducative ordonnance le
travail pourrait étre susceptible d’engendrer du stress. De cette question découle une
hypothese théorique selon laquelle, une organisation qui demande plus a l'individu (en termes
d'exigence, en termes de compétences, de temps, ...) et donne moins (en termes d'autonomie,
de perspective de développement personnel, de qualité de vie, ...), entraine une baisse du
niveau d'implication, d'engagement professionnel et génere du stress. Concretement, nous
cherchons a identifier les sources de stress, en I’occurrence les contraintes qui correspondent
aux conditions de travail percues.

Par ailleurs, face a des situations professionnelles contraignantes, le stress serait la réponse de
I’individu a I’évaluation qu’il fait de ses ressources personnelles et des exigences de la tache
assignée. Ainsi, les individus ne répondent pas de la méme maniere aux contraintes imposées
par I’environnement professionnel. De ce fait, nous pensons que les facteurs d’ajustements
jouent un role déterminant dans les stratégies de protection contre les sources du stress. Les
enseignants qui se pergoivent stressés et démunis de soutien social, se déclarent épuisés et
inaptes a travailler.

La troisiéme hypotheése concerne 1’effet des associations des valeurs percues a travers le
climat organisationnel (indicateurs des valeurs organisationnelles) et des valeurs de travail
privilégiées par I’enseignant dans I’apparition du stress. Nous supposons que plus les valeurs
de travail préférentielles de I’individu se rapprochent de celles de I’organisation, plus
l'individu s'adapte facilement aux exigences professionnelles et attribue du sens a son travail.
Cette situation génératrice de cohérence ameéne 1’individu a mieux supporter les situations
stressantes. De ce fait, la proximité des valeurs personnelles et organisationnelles percues a
travers le climat aurait un effet protecteur pour la santé au travail. Par contre, lorsque le
systeme de valeurs développé dans I’organisation sépare les valeurs de travail personnelles
des valeurs organisationnelles, cela pourrait induire un conflit et une source supplémentaire
de stress au travail.

Ainsi, le climat organisationnel, les conditions de travail et les valeurs sont associés dans la
genese du stress professionnel.

HI : les enseignants percoivent le méme type de climat indépendamment des types de college

(d’enseignement général, pilote, professionnel) dans lesquels ils exercent.
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H2 : les spécificités des conditions de travail du métier de I’enseignement générent du stress.
Sous-hypothese 2.1 : la perception de la latitude, de la demande et du soutien social varie
selon le sexe de ’enseignant.

Sous-hypothese 2.2 : la perception des différentes situations de travail (active, passive,
détendue, tendue) dépend du sexe, de I’age, de la zone et du type de college.

Sous-hypothese 2.3 : le soutien social a un effet protecteur contre 1’épuisement professionnel.

Sous-hypothese 2.4 : I’épuisement professionnel dépend du type et de la zone des colleges.

H3 : la perception des conditions du travail et du climat organisationnel est source de stress
professionnel.

Sous-hypothese 3.1: le climat regles est associé a un stress important (forte charge
psychologique et faible autonomie).

Sous-hypotheése 3.2 : le climat support ou innovation assure un climat de travail moins
favorable a I’apparition du stress (les conditions de travail sont percues exigeantes en charge

psychologique, associées a une latitude décisionnelle élevée).

H4 : L’association des valeurs personnelles et celles percues a travers le climat
organisationnel participe a diminuer le stress au travail

Sous-hypothese 4.1: les valeurs de travail sont différentes selon les caractéristiques
sociodémographiques des enseignants.

Sous-hypothese 4.2 : I’opposition entre les valeurs privilégiées par les enseignants et celles

promues par I’organisation est une source supplémentaire de stress.
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Deuxieme Partie

Cadre empirique
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1 Méthodologie

1.1 Méthode

L’objectif de cette recherche est d’arriver a comprendre 1’impact d’un certain nombre de
facteurs intrinséques et extrinséques du travail de I’enseignement sur la santé professionnelle
des enseignants. Pour répondre a I’objectif visé, il est nécessaire d’opérer a un choix

méthodologique pertinent (Blaise et Martineau, 2006).

1.1.1 Choix méthodologique

L’objet de la recherche, est I’examen approfondi de I’impact des facteurs intrinseques et
extrinseques du travail de 1’enseignement sur la santé. On utilisera conjointement I’approche
quantitative, pour son aspect prospectif en utilisant des questionnaires (Legeron, 2008) et
I’approche qualitative, pour son aspect explicatif et compréhensif. Cette méthodologie mixte
se distingue par I’enrichissement des analyses qui crée une synergie recouvrant a la fois les

aspects descriptifs et explicatifs des facteurs psychosociaux au travail, notamment le stress.

1.1.2 Méthodologie mixte

Notre premier souci est de recueillir des données approfondies. Nous pensons que pour arriver
a construire une connaissance relative au travail et au contexte, il est important de se baser sur
des indicateurs du cadre professionnel, de l'interaction entre 1'individu et de son milieu de
travail.

Des lors, les données recueillies devaient permettre, dans un premier temps d’identifier les
facteurs de stress chez les enseignants et dans un second temps de vérifier et valider les
hypotheses.

1.2 La Méthode quantitative

Dans cette démarche, les techniques employées pour la récolte des données sont
essentiellement basées sur des questionnaires. Apres le recueil des données, on s’interroge sur
les analyses qui refletent des régularités et des singularités dans la perception du phénomene
étudié. Cette approche met au jour les relations entre les faits, et permet dans certaines
conditions les généralisations. Ce type d’analyses limite I’expression des processus

émotionnels qui accompagnent le discours, mais aussi réduit la spontanéité des répondants.
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Par souci de collecter des données plus qualitatives, nous avons décidé de compléter les
analyses quantitatives par des interviews.

Le recours a I’approche quantitative menée sur le terrain vise a mesurer les déterminants et les
facteurs psychosociaux qui entrent en cause dans l'explication du stress chez les enseignants

des colleges.

1.2.1 L’enquéte

Dans le contexte de cette recherche, nous avons commencé par une enquéte quantitative sur
351 enseignants des colleges du Grand Tunis. Ensuite, un autre volet sera consacré a une
enquéte qualitative réalisée sur 34 enseignants pour recueillir des données plus réelles,
relevant d’un vécu plus subjectif. Une démarche d’étude de cas sera réalisée avec une analyse
propositionnelle de cinq discours.

L’idée directrice est 1’obtention d’amples informations tant sur les caractéristiques de
I’organisation éducative que sur les conditions du travail en son sein, a partir des

représentations des enseignements et des facteurs organisationnels.

1.2.2 Les outils de recueil des données quantitatives

L’évaluation du climat organisationnel dominant dans les établissements scolaires a été
effectuée a I’aide du questionnaire élaboré par le groupe de recherche FOCUS (Muijen 1994 ;
Lemoine 1998) a partir du modele de référence de Quinn (1988).

L’¢évaluation des facteurs psychologiques et sociaux liés a I’activité du travail a été
appréhendée par le biais du questionnaire Job Content de Karasek (JCQ) (1979-1990).

Quant a I’évaluation des valeurs de travail privilégiées par les enseignants au travail, elle a été
réalisée au travers du questionnaire de Perron (QVT) (1986).

Nous décrivons, dans ce qui suit, le contenu de ces questionnaires sélectionnés, leur historique

ainsi que les formules de comptabilisation des réponses.

1.2.2.1 Le Focus 93

Le Focus 93 est un questionnaire qui mesure la culture organisationnelle sur la base du
modele des valeurs concurrentes «competing values» (Quinn, 1988). C'est un modele mis en
place pour permettre 1'analyse et l'interprétation des phénomenes organisationnels. Dans sa
conception théorique, 1'objectif premier de ce modele consiste a rechercher dans 1'organisation
des indicateurs qui contribuent a l'efficacité organisationnelle (Cameron et Quinn, 2006). En
1983, Quinn et Rohrbaugh, a la suite de contraintes de conceptualisation du construit

d'efficacité organisationnelle, ont formulé un ensemble de mots liées a 1'efficacité, organisé en
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variables centrales. Grace a des analyses multivariées, ils ont dégagé une configuration du
construit de l'efficacité organisationnelle organisée sur deux axes (flexibilité/Controle,
interne/externe) donnant lieu a quatre cadrans représentés par une série d'indicateurs
d'efficacité organisationnelle. Ces indicateurs permettent notamment de décrire quatre types
de cultures organisationnelles : culture clan, culture d'adhocratie, culture de marché et culture
hiérarchique.
Le modele construit par Cameron et Quinn (1999, 2006) est multidimensionnel. Il se présente
a la fois comme modele théorique et comme instrument de mesure de la culture
organisationnelle. Grace a lui, 1'évaluation des dimensions dominantes de 1’organisation (les
caractéristiques de 1’organisation, les valeurs, le leadership) devient possible et donne lieu a
des climats organisationnels qui tendent soit vers une orientation interne /externe ou
flexibilité¢/controle. Sur le modele de culture et de climat de l'organisation, un nouveau
modele de questionnaire est développé par un groupe de chercheurs internationaux issus de 12
pays. Il s'agit du FOCUS (Van Muijen et Koopman, 1994 ; Van Muijen, 1998). 1l décrit les
caractéristiques de l'organisation selon les styles dominants de l'organisation : le soutien,
I’innovation, les régles et les objectifs. Le Focus est constitu¢ de deux parties, 1’une
descriptive (mesurant les pratiques organisationnelles) et 1’autre évaluative (mesurant les
caractéristiques de 1’organisation). Son premier avantage est qu’il permet de décrire
I’architecture de 1’organisation indépendamment de la culture organisationnelle. Ainsi, le
climat s'adresse a la perception personnelle des comportements, des pratiques, des objectifs et
des méthodes professionnelles. Ces perceptions en questions sont partagées par les membres
d’un méme groupe d’individus a propos des caractéristiques du systeéme organisationnel
duquel ils font partie.
Le Focus décrit 'ossature organisationnelle. Il est composé de 40 items décrivant quatre
climats organisationnels qui se présentent comme suit :

Le cadran «Soutien» : Q6 (1), Q5 (2), Q3 (4), Q13, Q18, Q26, Q31, Q36.

Le cadran «Innovation» : Q2 (5), Q4 (3), Q8, Q11, Q16, Q19, Q24, Q28, Q29, Q33,
Q38, Q39.

Le cadran «Objectif» : Q1 (6), Q9, Q10, Q12, Q14, Q17, Q20, Q21, Q22, Q25, Q32,
Q34, Q37, Q40.

Le cadran «Regles» : Q7, Q15, Q23, Q27, Q30, Q35.
Les participants répondent selon une échelle de type Likert a 6 pas. Selon la formule proposée

par Lemoine (1998), il faut d'abord séparer les réponses négatives (1 et 2 : jamais, rarement)
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des réponses positives (5 et 6 : Habituellement, toujours) et mettre a part les réponses (3 et 4).
Puis calculer le nombre de personnes sur chaque catégorie pour chaque question. Par la suite,
calculer A/N qui représente l'indice de la tendance générale des réponses. Avec A= (nombre
(5 et 6) - nombre (1 et 2)) et N= nombre (0.1.2.3.4.5 et 6). Ce rapport varie de -1 a +1.
Ensuite, on calcule B= nombre (1.2.5 et 6). Ainsi, le rapport A/B (-1<x<+1) indice de
cohérence.

On consideére cohérent un rapport >1/3. Ce qui signifie que plus de 33% des réponses
accentuées vont dans le méme sens. Ceci montre qu'une majorité de sujets se déclarent
nettement en accord ou en désaccord avec une question ou un cadran. Ces indices permettent
a la fois de choisir une échelle nominale ou numérique pour les tests de signification et de
comparer des échantillons inégaux entre organisation. Le Focus 93 se distingue par sa
fréquente utilisation dans les travaux en psychologie de travail et des organisations. Cette
marque de reconnaissance est attribuable entre autre, a ses qualités psychométriques de
validité et de fidélité qui demeurent les mémes dans plus que douze pays de 1'Europe. Selon
Savoie et Brunet (2000), « cet outils demeure la mesure de référence pour les valeurs de
niveau organisationnel». Les coefficients de corrélation entre chaque item et le score total
sont significatifs au seuil 0,001. La consistance interne du JCQ en langue arabe, obtenue par

I’alpha de Cronbach est tres satisfaisant (alpha= 0,77), ce qui signifie que cet outil est fidele.

1.2.2.2 Le Job Content Questionnaire de Karasek

Le Job Content Questionnaire (JCQ) de Karasek (1979) est un questionnaire qui vise a
évaluer les contraintes psychosociales au travail. L'emploi de ce questionnaire permet de
mettre en évidence les caractéristiques psychosociales du travail et ses incidences sur la
tension psychologique de l'individu et sa santé en général.

Karasek est un sociologue américain qui s'est intéressé particulierement aux situations
professionnelles génératrices de tensions ou «strain». Pour construire son modele théorique,
Karasek s'est appuyé sur des enquétes réalisées par 1'université de Michigan en 1969, 1972 et
1977, sur la qualité de vie au travail. Ces enquétes concernent, chacune, 1000 aspects li€s a
I'expérience au travail percue contraignante et nuisible a la santé, ce qui a amené Karasek et
ses collaborateurs a cumuler le contenu d'un éventail de questions a un plus petit nombre qui
couvrent les contenances récoltées. Ainsi est développé le modele du Job Demand-Control-
Support de Karasek, sur lequel est élaboré le Job Content Questionnaire (JCQ). Les facteurs
mis en cause dans l'apparition d'une souffrance liée au travail se rapportent a deux

dimensions :
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= La demande psychologique est liée aux caractéristiques de la tache, aux exigences
psychologiques du travail qui se traduisent par une quantité importante de travail, par
des demandes contradictoires, par des interruptions successives et par des contraintes
de temps. 1l s'agit de charge mentale et psychologique de travail.
= La latitude décisionnelle ou contrdle, composée de deux sous-échelles, 1'une fait
référence a l'utilisation des compétences et qualifications pour étre créatif et innovant,
et I'autre concerne la marge de manceuvre octroyée a l'individu dans 1'accomplissement
de sa tache et la participation aux décisions (autonomie décisionnelle).
Sur la base de ces deux axes en croisant latitude et demande, quatre classes de catégories se
démélent :
= Situation de travail «détendue» : un niveau élevé de contrdle (latitude) et un faible
niveau de demande.
= Situation de travail «active» : forte demande psychologique et un niveau élevé de
controle (latitude).
= Situation de travail «passive» : un niveau faible de demande et de contrdle (latitude).
= Situation de travail «tendues» ou «job strain» : un niveau de demande psychologique
élevé et un niveau de controle (latitude) faible.
Cette situation est associée a des problemes de santé mentale, a des troubles
musculosquelettiques (TMS) et a des maladies cardiaques.
Une autre dimension a €té ensuite ajoutée au modele qui se rapporte a la qualité des relations
et du soutien de la part des collegues et du supérieur hiérarchique. L'assimilation de cette

N

nouvelle dimension a donné lieu a un autre type de situation de travail. Les trois facteurs
combinés contribuent a la survenue du stress au travail. La situation d’épuisement
professionnel, quant a elle, est définie par un niveau élevé de demande, un niveau faible de
contrdle associé a un soutien social faible. Cette situation a un effet délétere pour la santé des
individus et génere différentes pathologies. Le stress psychologique constitue un construit
charniere 1ié a un état plus accentué qui est 1'épuisement professionnel.

Le JCQ de Karasek (version révisée, 1997) inclut des échelles supplémentaires, extension des
échelles originales de la version Framingham (Karasek, Brisson, Kawakami, Houtman,
Bongers et Amick, 1998) et la version Karasek (1985) pour les échelles du soutien social.
Dans la littérature, il existe diverses versions avec un nombre d'items plus ou moins

importants. La version originale comporte 112 items, celle de 1'enquéte SUMER (2002 et

2009) est composée de 26 items et celle de la cohorte Gazel (1997) est composée de 31 items.
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Le choix de cet instrument se justifie, d’une part par le fait qu’il permet de recouvrir les
sources de contraintes mentales au travail (répétitivité, rythme de travail, surcharge, relation
sociale, hostilité, ...), et d’autre part sa validité par différentes études (Choi, Kawakami,
Chang, Koh, Bjorner, Punnett et Karasek, 2008 ; Larocque, Brisson et Blanchette, 1998 ;
Niedhammer et Chea, 2003). Cette version est composée de 29 items mesurant trois échelles
différentes :
= La latitude décisionnelle (items) est subdivisée en deux sous-échelles (9 items) :
= Utilisation des compétences ou qualifications (6 items) : [Q1, Q2, Q3, Q4,
Q5, Q6]
= Autonomie décisionnelle (3 items) : [Q7, Q8, Q9]
= La demande psychologique comporte 9 items : [Q10. Q11, Q12, Q13, Q14, Q15,
Ql16, Q17, Q18]
= Le support social (11 items) est composé du :
= Soutien des collegues (6 items) : [Q19, Q20, Q21, Q22, Q23, Q24]
= Soutien hiérarchique (5 items) : [Q25, Q26, Q27, Q28, Q29]
Les sujets sont invités a se prononcer sur une échelle de Likert en quatre points : «Pas du tout
d'accord», «Pas d'accord», «D'accord» et «Tout a fait d'accord» codés de 1 a 4. Il s'agit de
nuancer les réponses en fonction du degré d'affirmation jugé pertinent pour les propositions
soumises aux participants. Pour les trois échelles qui composent le questionnaire JCQ, les
scores obtenus sont calculés selon les formules prescrites par Karasek. Trois items sont
inversés : un pour 1'échelle de «demande psychologique» et deux pour 1'échelle «latitude
décisionnelle». C'est une pondération pour les items de I'échelle «latitude décisionnelle» pour
que les deux sous-échelles «utilisation des compétences» et «autonomie décisionnelle» aient
le méme poids.
On calcule les scores de chacune des dimensions et la médiane de chacun des scores. La
population d'étude est ainsi départagée en deux groupes selon qu'ils se situent au-dessous de
ce score ou au-dessus. L hypothese de Karasek est que la combinaison d'une forte demande
psychologique et d’une faible latitude engendre une situation de travail percue et ressentie
stressante. La tension serait accrue lorsqu’il y a un pauvre soutien social (Karasek 1979 ;
Karasek et Theorell, 1990).
Le JCQ est un instrument fiable et validé pour lequel existent des étalonnages internationaux.
Il a été adapté et traduit en différentes langues : anglais, frangais, japonais, italien, suédois,

allemand, etc. Niedhammer et al. (2006), dans une adaptation du JCQ en langue francaise
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pour les besoins de l'enquéte SUMER, ont obtenu des coefficients alpha de Cronbach
supérieur a 0.65. Les mémes résultats sont obtenus pour les sous-dimensions de la latitude
(utilisation des compétences (0.69) et autonomie décisionnelle (0.71) et du soutien social
(soutien hiérarchique 0.73 et soutien des collegues 0.74). Dans une version chinoise, Cheng et
al. (2003) notent que l'alpha de Cronbach est acceptable pour 1'utilisation des compétences
(0.70), l'autorité décisionnelle (0.69), le controle (0.80), le soutien de la hiérarchie (0.86) et le
soutien des collegues (0.86). En revanche, pour la demande psychologique le coefficient est
bas (0.55). La consistance interne du JCQ en langue arabe est mesurée par le coefficient de

I’alpha de Cronbach (0.90).

1.2.2.3 Le Questionnaire des Valeurs de Travail de Perron (QVT)

Le Questionnaire des Valeurs de Travail (QVT) de Perron (1986) est un inventaire d'origine
canadienne, confectionné par Perron et Dupont en 1974. 1l est rédigé en francais et comporte
58 items permettant d'identifier cinq valeurs privilégiées, a des degrés différents par 1'individu
au travail. Selon l'auteur, les valeurs ont un caractere stable. Elles durent dans le temps et
résistent aux changements des situations. Ces valeurs sont aussi hiérarchisées, organisées en
systeme et peuvent se situer dans le prolongement des besoins. Telles que présentées par
l'auteur, et appréhendées par le questionnaire, les valeurs de travail sont présentes chez tous
les individus mais a des degrés différents. Dans le travail, les conduites des individus et les
attitudes sont influencées et orientées par ces valeurs, qui sont plus ou moins partagées par les
membres du personnel selon une configuration précise.

Cet outil a aussi le mérite d’étre un instrument compréhensible et accessible. Il a fait I'objet de
différentes validités sur diverses populations canadiennes. Les items qui le composent sont
appropriés et intelligibles pour des adolescents, des adultes, des employés, et des non-
employés ayant différents niveaux sociodémographiques et des caractéristiques
psychosociales (Perron, 1986, 1996, 1997, 2001). En outre, cet instrument, développé et
validé au Québec (Montréal), reflete les normes et les valeurs pour la population canadienne.
Pourtant, il a été plusieurs fois adapté et utilis€é dans différents pays européens: en Italie
(Fraccaroli et al., 2010), en France (Lemoine, 1994) et en anglais (Zaniboni et al., 2010).

Par ailleurs, le QVT peut étre utilisé dans I'orientation des choix de formation dans le cadre
d'une reconversion (Lagabrielle et Saubion, 2005), dans le cadre des valeurs éducatives
(Bégin-Caouette, Angers et Magalhaes Grave, 2011). Il est aussi utilisé dans la cadre de

réinsertion des personnes avec des troubles mentaux (Zaniboni et al., 2010).
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Le questionnaire de valeurs de travail (QVT) est un inventaire qui a été construit pour évaluer
les valeurs qu'une personne privilégie au travail (Perron et Dupont 1974 ; Perron, 1986).
Toutefois, la version que nous avons optée d'utiliser dans cette étude, est une version abrégée
(Lemoine, 1994), composée de 24 items, par souci de ne pas fatiguer les participants. Elle est
distribuée comme suit:

= Le statut (Stat) comporte 5 items (2-8-14-20-23) se rapportant au fait d’étre admiré,
populaire et reconnu, d’occuper un poste ¢levé, d’étre influent et de toucher un revenu
élevé (ol la reconnaissance est importante).

= La Réalisation (Real) est mesurée par 6items (1-7-13-15-17-18) évoquant
principalement la créativité et la découverte, 1’utilisation des ressources personnelles,
la connaissance et I’expression de soi, correspond a la compréhension et a la
persévérance et la participation active (ou la reconnaissance est importante).

= Le Climat (Clim) mesuré par 5 items (5-12-19-22-24) correspond a la compréhension
et a ’acceptation de la part des autres, au fait d’étre dans un milieu bien organisé,
plaisant et avec des gens agréables (insiste sur le fait de travailler dans un milieu
agréable et bien organisé, d’étre compris et accepté par les collégues de travail).

* Le Risque (Risq) regroupe 4 items (3-9-11-21) évoquant des difficultés a surmonter,
des situations imprévues, inconnues, dangereuses ainsi que des conditions
compétitives (ou 1’on doit surmonter des difficultés).

* La Liberté (Lib) se compose de 4 items (4-6-10-16) ayant trait a I’indépendance, a la
liberté, a I’auto-détermination, a I’individualisme et au fait d’étre différent des autres.

Les sujets répondent a chaque item a 1’aide d’une échelle de type Likert assignée en six points
variant de 1 (presque pas d’importance) a 6 (tres grande importance). A l'aide de cet
instrument, on arrive a mettre en évidence le degré de différenciation du systeme de valeurs
d'un individu, d'un groupe. Pour déterminer la valeur dominante d'un individu ou d'un groupe,
il faut calculer la moyenne des scores par dimension, divisée sur le nombre d'items de la
méme dimension. Celle qui a le score le plus élevé est de ce fait la valeur la plus privilégiée.
Si par ailleurs les scores sont insuffisamment distincts, dans ce cas il est considéré qu'il n'y a
pas de valeur qui domine, donc 1'individu a un systeme de valeurs peu différencié.

Le QVT est un questionnaire valide et fidele dans sa forme d'origine. Pour la consistance
interne des items, les coefficients alpha de Cronbach sont bons, ils varient entre 0.78 et 0.89.
Concernant I'hnomogénéité des items de chaque échelle, les coefficients de corrélation vont de

0.44 2 0.52. Dans la version arabe du QVT, le coefficient alpha de Cronbach est élevé (0.90).
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1.2.2.4 Prise de contact avec la population

Nous avons pu rencontrer les enseignants sur les lieux d'exercice pour les informer de 1'objet
de notre étude. Ces entrevues ont pour but d’éclaircir davantage 1’objectif du travail et les
taches a accomplir avant la rencontre des professeurs. Les enseignants étaient coopératifs et
ont accepté volontairement de remplir un fascicule, composé de trois questionnaires. Pour
comprendre ce qui est attendu d'eux, nous avons expliqué d'abord, I'objectif de 1'étude menée,
les consignes et les modes de réponses. Suite a cela, nous avons insisté sur le fait que la
confidentialité des réponses est respectée et que la participation volontaire.

Pour les besoins de notre étude, des données sur les caractéristiques sociodémographiques et
socioprofessionnelles (age, sexe, nombre d'année d'expérience,...) ont été incluses dans le
fascicule contenant les trois questionnaires. Les réponses se présentent sous-forme de cases a
cocher selon une échelle de Likert. Dans chaque établissement, certains participants ont
rempli sur le champ les questionnaires, alors que d'autres ont préféré répondre plus tard, chez

eux. Une semaine apres, tous les questionnaires ont été ramassés.

1.2.3 La population de I’étude

La population de cette étude est constituée d’enseignants exercant dans des écoles
préparatoires du grand Tunis. Il s’agit donc d’enseignants, hommes et femmes, de tout age, de
spécialités d’enseignement différentes et ayant différents niveaux d’expérience.

Les informations démographiques et socioprofessionnelles recueillies ont permis d’aboutir a
des informations globales sur les caractéristiques des enseignants qui composent ce secteur
d’activité. A partir des données présentées dans le tableau 2, la population d’étude est
composée de 351 enseignants. Les femmes représentent 57.83 % (203) de la population et

sont majoritaires par rapport aux hommes qui représentent 42.17 % (148) de 1’échantillon.

Sur les 351 enseignants de la population d’étude, prés de 73.93% étaient agés entre 25 et 45
ans et 26% entre 46 et 56 ans et +. Cette derniere classe regroupe moins d’enseignants avec
22% pour ceux agés entre 46 et 55 ans, et uniquement 4% pour les personnes agées de 56 ans
et +. A I’égard de ces données, nous pouvons d’emblée remarquer que la classe d’age la plus

importante est celle de 36-45 ans (46%) (cf. figure 7).
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Tableau 2 : Caractéristiques démographiques et socioprofessionnelles de la population
d’étude

N %
Féminin (%) 203 57.8
Sexe ;
Masculin(%) 148 42.2
25-35 97 27.6
36-45 162 46,2
Age (ans)
46-55 77 21,9
55 ans et + 15 043
Bac+2 16 04,6
Bac+4 263 75
Niveau d’étude (ans) Bac+5+ 46 13,1
Autres 26 07.4
1-2 07 02
3.5 53 15,1
o 6-10 83 23,6
Ancienneté (ans) 11-15 74 21,1
16- 20 49 14
20 et + 85 24,2
Total 351 100

B 25-35
W 36-45
W 46-55

W 56—+

Figure 7 : Répartition des enseignants selon [’dge.
En ce qui concerne le niveau d'études, les résultats affichés dans la figure 8 indiquent que la

majorité des enseignants (75%) ont le niveau (Bac+4), c'est-a-dire la Maitrise, alors que ceux

qui ont uniquement le niveau (Bac +2), représentent 4.5 % de la population d’étude.
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Figure 8 : Reépartition des enseignants selon le niveau d’études.
Les enseignants dont le niveau est (Bac + 5) représentent 13 % de la population alors que
ceux dont la formation est purement professionnelle (artisans, maitre d’application, etc.), ne
constituent que 7.4 % de la population. Nous constatons que les enseignants d’une fagon
générale, ont un niveau de formation assez €élevé correspondant aux normes des qualifications
exigées par le métier. Les enseignants provenant des trois types de colleges ont a leur effectif
différents nombre d'années d'expérience. Nous distinguons trois classes qui représentent le

début (1-2 et 3-5), le milieu (6-10 et 11-15) et la fin de carriere (16-20 et 20 +).
2%

mil-2
W35

W 6-10
m1l1-15
H16-20

m 20+

Figure 9 : Répartition des enseignants selon [’ancienneté
Comme illustré dans le graphique de la figure 9, nous remarquons que les enseignants
débutants représentent (17%) de la population, alors que ceux du milieu de carriere,
constituent 45% de la population, soit presque la moitié de la population. Par contre, les
enseignants dont la carriere a été le plus longue, sont moins nombreux et ils représentent tout

de méme plus du tiers de la population (38%).
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1.2.4 Le terrain de recherche

Les colleges ou a été menée notre étude sont des établissements scolaires publics de
I'enseignement de base, situés dans le Grand Tunis. Il s'agit d'un ensemble d'écoles
préparatoire de deuxieme cycle de l'enseignement de base ou colleges sous 1'égide de cinq
directions régionales : Tunis 1, Tunis 2, L’Ariana, Ben Arous et La Manouba. Dans le
systeme éducatif tunisien, les établissements scolaires de 1'enseignement de base sont classés
en colléges d’enseignement général, colleges pilotes et colleges professionnels. Nous avons
visit¢ I’ensemble des colléges du Grand Tunis, seuls 51 établissements ont accepté la
participation a notre enquéte dont 42 colleges d'un enseignement général, 3 colleges pilotes et
6 colleges professionnels.

Sur le plan géographique, les établissements sont situés dans des zones différentes de la
capitale : au centre-ville, a la périphérie de la ville et dans des lieux un peu éloignés de la
capitale. Les établissements sont classés selon qu'ils sont situés dans des quartiers résidentiels,
urbains, suburbains ou populaires. Il est a noter qu'en Tunisie, 1'enseignement général ou
normal est prédominant, c'est ce qui explique en fait le nombre important de ce type

d'établissement.

1.2.4.1 Distribution des enseignants dans les différents types de colleges

A partir des données illustrées par la figure 10, nous remarquons une distribution disparate

des 351 enseignants dans les trois types de colleges.
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Figure 10: Répartition des enseignants selon les types de colleges.
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En effet, sur les 351 enseignants, 291 (82.9 %) exercent dans les colleges d’enseignement
général. Pour les colleges professionnels, nous comptons 41 enseignants (11.7 %) tout en
sachant que nous avons visité 6 établissements de ce type. Le nombre d’enseignants exercant

dans des colleges pilotes est de 19 (5.4 %).

1.2.4.2 Distribution des enseignants selon la zone d’emplacement

Concernant la variable situation géographique de 1’emplacement des colleges, les résultats
affichés dans la figure 11 indiquent que 144 (41 %) enseignants exercent dans des

établissements situés dans le milieu urbain et 131 (37.3 %) dans le milieu populaire.
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Zone 36 144 40 131

Figure 11: Répartition des enseignants selon la zone d’emplacement.

Ces deux effectifs sont les plus importants par rapport a ceux notés dans les zones

suburbaines (40) avec un taux de 11 % et résidentielles (36) avec un taux de 10.3%.

1.2.4.3 Liens entre le niveau d’études et les types de colleges

Les résultats présentés dans le

tableau 3 montrent que les enseignants ayant un niveau de formation Bac+4 sont majoritaires
dans les colleges d’enseignement général (78%) et pilote (84%) alors que dans les colleges
professionnels, ils ne représentent que la moitié€ (48.7%). En revanche, nous notons une faible
présence d’enseignants de niveau Bac+2 dans les colleges a enseignement normal (4.8%),

professionnel (4.9%), et une absence totale dans les colleges pilotes. Pour les enseignants
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spécialisés dans les matieres professionnelles, leur présence est importante dans les colleges

d’enseignement professionnel (41.5%).

Tableau 3 : Liens entre le niveau d’études les types de colleges

Zone College Normal  College Pilote College Professionnel  Total

N % N % N % N %
Bac+2 14 04.8 00.00 2049 16 4.5
Bac+4 22778.0 16 84.2 2048.8 26375
Bac+5 41 14.1 315.8 2049 46 13
Professionnel 903.1 00.00 1741.5 2674
Total 291 100 19 100 41 100 351 100

Le test du y’montre un lien significatif entre la variable niveau d’étude des enseignants et la
variable types de colléges (x*(6)=80.597, p<001 avec un coefficient phi =0.479 et V de
Cramer =0.338. Ces résultats désignent les exigences en termes de dipldmes dans les colleges

pilotes.

1.2.4.4 Liens entre types de colleges et zones d’emplacement

Le tableau 4 rapporte le nombre d’enseignants exercant dans les trois types de colleges selon

leur distribution dans les zones résidentielles, urbaines suburbaines et populaires.

Tableau 4 : Liens entre types de colleges et zones d’emplacement

Zone Collége d’E général College Pilote  College Professionnel Total

N % N % N % N %
Résidentielle 31 10.65 05 26.32 00 0.00 36 10.26
Urbaine 103 35.40 14 73.68 27 65.85 144 41.03
Suburbaine 40 13.75 00  0.00 00 0.00 40 11.40
Populaire 117 40.21 00  0.00 14 34.15 131 37.32
Total 291 100 19 100 41 100 351 100

Il en ressort que les enseignants des colleges d’enseignement général se répartissent dans
toutes les zones, avec une prédominance dans les zones populaires (117) et urbaines (103). En
revanche, pour ceux qui exercent dans les colleges pilotes, nous trouvons que ces
établissements se focalisent en priorité dans les zones urbaines (14) et résidentielles (5).
Quant aux colleges professionnels, ils sont plutdt situés dans les zones urbaines (27) et
populaires (14). Le test du Khi-deux d’indépendance révele un lien significatif entre les types

de colléges et les zones d’emplacement (y*(6)=38.474, p<0.001).
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1.2.4.5 Liens entre ancienneté et types de colleges

Le tableau 5 nous montre que dans les colléges d’enseignement général, 4 enseignants
viennent de faire leur entrée dans la carriere professorale (1%), alors que ceux qui ont cumulé
6 a 10 ans et 11 a 15 d’ancienneté sont les plus nombreux. Dans les colléges pilotes, les
novices sont peu nombreux (1) et représentent 1% alors que ceux qui ont comptabilisé au
moins 6 a 15 ans d’ancienneté sont un peu plus nombreux (8 ; 2.2%). Il en va de méme pour
ceux en milieu ou en fin de carricre (10; 2.8%). Dans les colleges professionnels, la
proportion des enseignants en début de carriere (2.2%) est plus petite par rapport a celles de

milieu de carriere (2.5%) et ceux de fin de carriere (6.9%).

Tableau 5 : Liens entre ancienneté et types de colleges

Ancienneté College Normal College Pilote College Professionnel Total
N % N % N % N %

1-2 4 1.1 0 0.0 3 0.8 7 1.99
3-5 47 13.4 01 0.3 05 1.4 53  15.10
6-10 76 21.6 03 0.8 04 1.1 83  23.65
11-15 64 18.2 05 1.4 05 1.4 74 21.08
16-20 43 12.2 04 1.1 02 0.6 49  13.96
20 et + 57 16.2 06 1.7 22 6.3 85 2422
Total 291 82.9 19 54 41 11.7 351 100

Les tests du Khi-deux d’indépendance effectués sont significatifs et révelent la présence d’un
lien entre ces deux variables (les types de colleges et le nombre d’années d’expérience).
(X2(8)=29.139, p=0.003). La force de cette liaison s’avére moyenne (phi = .30) vu que la
population est assez conséquente, alors que I’indice V de Cramer est supérieur >.16, c’est un
résultat qui atteste que la relation est notable.

De maniere générale, la population apparait assez hétérogene, tel que vérifié par le test Khi-

carre.

1.2.5 Méthodes d’analyse

Pour vérifier nos hypothéses de recherche, plusieurs types d’analyses statistiques sont été
accomplies a I’aide du logiciel SPSS pour Windows (Version 18.0) et le logiciel SAS.

Nous avons commencé par effectuer des analyses descriptives et inférentielles. Pour certaines
mesures, nous avons comparé les moyennes en employant des tests d’indépendance (Khi2).
Pour chaque variable, des tests de t de Student et des analyses de variance (ANOVA) ainsi

des corrélations de Pearson ont été utilisés pour vérifier les différences intergroupes.
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Pour résumer, nous pouvons dire que cette partie de travail s'inscrit dans une perspective
descriptive et quantitative, qui se veut complétée par des analyses plus approfondis

aboutissant a des données tangibles issues d’une enquéte qualitative.

1.3 La méthode qualitative

D’un point de vue méthodologique, le recours a I’approche empirique, qualitative et clinique
assure une certaine intelligibilité a travers les histoires personnelles, les récits de vie et les
vécus expérientiels. L’enjeu est d’avoir des approfondissements et des compléments
d’informations qui puissent enrichir la méthode quantitative. Mucchielli (2007) propose une
définition qui met en exergue un ensemble d’étapes dans la méthode qualitative. Selon
Iauteur, il s’agit d’une «Succession codifiée de processus intellectuels proprement humains
(comparaison, induction, généralisation, recherche de forme, invention de sens). Ce travail se
fait dans le but d'expliciter, en compréhension, a l'aide de concepts induits de l'observation,
la structure intime et le fonctionnement interne d'un phénomene social» (p.23).

A travers les représentations et les interprétations faites par les interviewés du milieu
organisationnel et dans le terrain, émergent de nouvelles pistes d’analyses pour approfondir la
compréhension du phénomene étudié.

Pour mener a bien ce travail, nous avons opté pour une démarche bidimensionnelle ol on met
a I’épreuve deux types d’enquéte.

La deuxieme enquéte est qualitative, réalisée a partir d'entretiens semi-directifs. L’objectif
fixé est de compléter la compréhension des problemes spécifiques aux enseignants sur la base
de leurs opinions et de leurs représentations. L’analyse qualitative des entretiens fait
découvrir la perception des individus des facteurs, sources du stress.

Dans ce fait, nous procédons d’abord a une analyse qualitative séquentielle. Notre intérét est
porté sur un seul groupe, sans émettre des hypotheses au préalable. A partir d'une analyse des
différentes propositions, un regroupement en sous-thématiques est effectué aboutissant a un
ensemble de données tangibles. Ainsi cette analyse servira a comprendre les mécanismes des
représentations relatives au travail des enseignants et un moyen pertinent pour corroborer les

données quantitatives.

1.3.1 L’entretien

C’est par voie d’échanges verbaux que nous avons pu recueillir des informations sur les

caractéristiques du vécu des enseignants de leurs conditions du travail. La conduite des
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entretiens a suivi un style conversationnel axé sur la verbalisation de 1’action et du vécu de
cette action. Pour cela, nous avons concu une grille d’entretien.

L’objectif fixé est d’éclairer les problémes spécifiques aux enseignants et de recueillir leurs
avis et leurs représentations. Pour parvenir a récolter des données ancrées, riches et détaillées,
nous avons eu recours a ’entretien semi-directif. D’aprés Bardin (1977) :

« 1l y a différentes facons de mener un entretien, selon leur degré de directivité ou plutot de
non-directivité, entretiens semi-directifs (encore nommés a canevas, a guide, a grille,
focalisés, semi-structurés), plus courts et plus aisés : quel que soit le cas, ils seront
enregistrés et transcrits intégralement... » (1977, p.93).

C'est un matériel verbal produit spontanément par l'interviewé, chargé d'affectivité, des effets
du vécu personnel immaculé de subjectivité. Pour le construire, nous avons eu recours a une
référence théorique issue des sciences sociales.

Le guide d'entretien

Nous avons développé un guide d'entretien simple et utile. Les questions sont claires et
précises, ce qui conduit l'interviewé a cerner le sujet de l'entrevue (Ghiglione et Blanchet,
1991). A ces questions, se construit un schéma de I’entretien qui fait apparaitre une suite de
themes et de sous-themes.
La problématique de recherche nous a conduite a batir notre outil méthodologique, soumis
aux sujets de la premiere enquéte uniquement. Les entretiens semi-directifs ont pour theme
principal le métier de 1'enseignement. Notre but est d'établir la facon dont les représentations
du métier agissent sur le vécu professionnel et les problemes qui lui sont liés. A partir du
discours et du vécu des enseignants, nous voulons comprendre le lien qui pourrait exister
entre les problemes professionnels, la souffrance psychologique et le systeme éducatif mis en
application dans les établissements scolaires. Ce guide d'entretien a €t€ construit dans cette
intention pour organiser les échanges avec les interviewés. Les rubriques qui ont été retenues
sont les suivantes :

e Lareprésentation du métier d’enseignant

e Les évaluations de I’activité au quotidien

e Les difficultés liées aux activités principales

e Les caractéristiques percues du systeme éducatif

e Une évaluation négative

e Propositions d’interventions

e Au niveau didactique et pédagogique
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e Auniveau de la formation
e Les valeurs recherchées
e Valeur de travail
e Valeur d’appartenance
e Les projets d’avenir (capacité a se projeter dans 1’avenir)
C’est sur la base de ces différentes rubriques que les entretiens des interviewés ont été traités

au moyen de 1’analyse de contenu.

1.3.2 Etude de cas

Dans notre recherche, a partir de cette analyse de contenu, nous essayons de comprendre
I’organisation du discours afin d’identifier les liens qui structurent les représentations de
I’expérience professionnelle. Il nous donne également le moyen a saisir le vécu de cette
expérience ancrée et de sa construction dans 1’échange intersubjectif avec le chercheur
(Kridis, 1999, 2012). L’objectif est de comprendre le discours dans son aspect implicite a

travers les expressions et les mots employés, révélateurs des modalités de construction

mentale de cette expérience.

1.3.2.1 Technique d’analyse

Chacune de ces études de cas, nous permet, a travers [’'univers de sens du sujet, d’approcher
d’une maniere singuliére, ’engagement, la démotivation ou le stress dans cette activité
professionnelle. Notre ambition est de dégager des informations a partir du discours de
certains enseignants et qui deviennent, en quelques sortes, 1’écho d’une subjectivité
autocentrée. Tout ceci va nous permettre de comprendre l'univers de sens des sujets
interviewés et expliquerait le vécu, exprimé en termes de souffrance. Tous les entretiens sont
transcrits en italiques alors que les concepts clés a analyser sont en caractere gras. Avant
d’entreprendre 1’analyse des cinq entretiens semi-directifs, nous avons opérationnalisé les
variables a étudier selon un niveau descriptif, narratif, énonciatif et argumentatif.

Les relevés effectués dans les entretiens, ont permis I’identification d’un ensemble de
référents noyaux spécifiques aux locuteurs (Kridis, 1999, 2012).

Dans la méthode d’analyse propositionnelle du discours (APD), la premiere phase consiste a
repérer les référents-noyaux, en l’occurrence les thémes ou les mots clés sur lesquels
s’articule ’entretien. Leur fréquence d’apparition dans le discours est explicite.

La seconde phase est le découpage en propositions ou en segments de texte. C’est un procédé

de réduction du nombre des propositions « diminution justifiée » selon les référents-noyaux et
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les objectifs de ’analyse (Bardin, 1989). Le découpage du texte en propositions a été effectué
selon les regles grammaticales. Ainsi, la proposition peut étre soit simple, composée de sujet+
verbe, soit complexe avec des subordonnées ou des compléments. Selon Ghiglione et
Blanchet (1991), cette procédure de découpage est « la forme minimale la plus satisfaisante
pour rendre compte d’un micro-univers, c'est-a-dire d’une scene peuplée a minima d’un
actant qui fait [’action et de [’acte que le verbe accomplit » (p. 39). Apres le découpage, nous
avons repéré les différents noyaux qui représentent 1’univers de sens de I’individu. Ces
noyaux sont d’aprés Ghiglione et Blanchet (1991) les termes autour desquels s’ordonnent les

réalisations langagicres ».

1.3.2.2 Sujets

Nous avons réalisé des entretiens semi-directifs avec 34 enseignants exercant dans des
colleges de la capitale dont 18 et hommes 16 femmes (cf. tableau 6). Nous notons le sujet

masculin par A et le féminin par B.

Tableau 6 : Caractéristiques démographiques de la population d’étude

Caractéristiques démographiques N
Féminin 16
Sexe Masculin 18
30-39 11
Age (ans) 40-49 14
50et+ 9
2-12 11
Ancienneté (ans) 13-24 14
25 et + 9
Total 34

En fonction de ces données, nous avons établi une typologie de notre population organisée en

fonction des caractéristiques personnelles étudiées.

1.3.2.3 Terrain

Le choix des établissements faisant I’objet de cette enquéte qualitative a été fait selon les
résultats de la premiere enquéte quantitative. Le critere de choix est 1i€ a la présence du stress
professionnel dans les milieux scolaires d’enseignement général. Pour répondre a notre
objectif, nous nous sommes adressée directement a des enseignants exercant dans des types de

colleges situés dans des zones résidentielles et urbaines de la ville de Tunis.
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1.3.3 Méthode d’analyse

La technique de traitement des données que nous avons employée dans cette partie de la

recherche est I'analyse de contenu thématique et qualitative.

1.3.3.1 Analyse de contenu

Analyser le contenu d'un discours, c’est lui attribuer une signification. Cela nécessite la prise
en compte de la condition d'émergence et du contexte de production. Selon Mucchielli il s'agit
d'analyser l'unité de sens et du contexte. A ce propos, I’auteur explique que :

« Analyser le contenu (d'un document ou d'une communication), c'est, par des méthodes siires
dont nous aurons a faire l'inventaire, rechercher les informations qui s'y trouvent, dégager le
sens ou les sens de ce qui y est présenté, formuler et classer tout ce que contient ce document
ou cette communication » (Mucchielli, 1991, p.17).

A ce niveau, ’analyse de contenu est appliquée sur un support verbal (discours) qui implique
implicitement I’analyse des représentations sociales. Les liens entre I'analyse de contenu et les
théories des représentations sociales sont solides, depuis les travaux de Moscovici. Car
chaque énoncé verbal dévoile les représentations de la personne interviewée. Cet aspect se
révele par le choix des éléments langagiers, tels que les mots de liaison, les connecteurs
spatiaux-temporels, les verbes, les adjectifs ou encore la maniere de construire les
propositions. Ce « tissu » discursif peut aider le chercheur a élucider les stratégies mises en
ceuvre par le sujet et révele autant que possible sur la logique du fonctionnement cognitif du
sujet ou du groupe (Ghiglione, Landré, Bromberg et Molette, 1998). Communiquer au moyen
du langage, renseigne sur l'univers cognitif du sujet, constitu¢, d’aprés Ghiglione et al.
(1998) de :

« Au niveau langagier de référents-noyaux. Ces référents-noyaux sont des objets animés ou
non, humains ou non, réels ou imaginaires, abstraits ou concrets, exprimés par des pronoms
personnels, démonstratifs, possessifs, relatifs, placés en position d'actant et/ou d'acté, qui par
la fréquence de leur utilisation, de mise en relation, de déplacement, d'opération de
détermination par des modalisateurs, attestent de leur importance dans la construction et
l'organisation de l'univers référentiel produit » (p.46-47).

Sur le plan technique, Moliner, Rateau et Cohen-Scali (2002) soulignent que I'analyse de
contenu est «la plus appropriée pour identifier les opinions, les croyances, les prises de
positions et les points de vue véhiculés par le discours ». Elle permet d'identifier les
représentations sociales des interviewés, puisque, comme précisé par Herzlich (1972, in

Moliner et al., 2002) « la représentation est médiatisée par le langage ».
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Ainsi, 1’étude du discours langagier, sur le plan manifeste, est opérée a 1’aide des analyses
thématiques. Cette technique est définie par Bardin (2001, cité par Moliner et al., 2002),
comme :

« Le comptage d’un ou plusieurs thémes ou items de signification dans une unité de codage
préalablement déterminée ».

En fait, cette analyse vise a saisir les grands themes abordés dans les discours formés par des
catégories et des sous-catégories. Au niveau latent, cette analyse offre la possibilité de
découvrir le mode de pensée des sujets a travers leurs discours. Pour cela, nous avons procédé
a une analyse thématique dans laquelle les associations et les oppositions des themes dans le
discours véhiculent un sens implicite. Selon les auteurs auxquels nous nous référons (Bardin,
1977 ; Mucchielli, 2007), 'analyse de contenu nécessite la mise en ceuvre d'un ensemble de
techniques et de méthodes rigoureuses d'analyses des textes pour découvrir le sens explicite et
implicite du discours. Les informations recueillies sont classées, organisées, interprétées et
mesurées pour en dégager une généralité ou bien des différences relatives au phénomene
étudié.

Néanmoins, Abric (1994) révele la présence d’un certain nombre de limites et de difficultés
lié a l'analyse de contenu, aussi bien a travers la méthode de recueil de donnée que du
fondement théorique de la recherche. C'est ainsi, que diverses techniques vont étre
développées dans le but d'enrichir au mieux l'analyse de contenu et l'interprétation du
discours. A I’instar d’Abric, Mucchielli (2007) invite également a étre vigilent quant aux biais
méthodologiques qui peuvent intervenir dans I'analyse de contenu. La posture intellectuelle du
chercheur devrait étre a-théorique, c'est-a-dire qu'il doit suspendre temporairement le recours
a des cadres théoriques existants afin de s'éloigner de toutes influences et préconceptions. Le
postulat de base est de rester bien ancré dans le terrain a explorer, en gardant une grande part
d'objectivité.

Dans notre recherche, une place importante est accordée aux messages auxquels peuvent
renvoyer les entretiens en procédant a une analyse qualitative séquentielle. Le type d'analyse
qui se révele le plus adapté a la compréhension du phénomene étudié, porte sur le contenu,
situé a deux niveaux : 1’un sur le fond et 1’autre sur la forme.

Un cadre d’analyse dyadique s’offre a nous et nous permet d’appréhender le contenu du
discours des interviewés, tout autant que leur représentation et leur positionnement par

rapport a I’objet d’étude.
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L'analyse thématique nous a conduite a extraire les catégories en nous basant sur les mots
employés pour parler d'un domaine précis. La justification de cette approche se situe dans la
« quantification » des énoncés similaires, des catégories conformes aux grilles d’analyse afin
de conserver uniquement les citations les plus représentatives et d'en supprimer les
redondantes. Pour approfondir cette approche, nous avons eu recours a une analyse
sémantique qui porte sur la signification des mots employés et leur connotation. En
fragmentant les énoncés, «les dimensions qui sous-tendent la variabilité des productions
individuelles » (Moliner et al., 2002, p.106) sont analysées et évaluées en composantes
affectives et cognitives. Dans ce sens, les opinions, construits cognitifs, les attitudes
caractérisées par une composante affective et évaluative et les stéréotypes, produits d'un type
spécifique de communication, sont mis en exergue pour classification.

L'analyse catégorielle, de type structural, améne d’une part a décomposer les données et
d’autre part a les reconstruire afin d'identifier 'agencement des mots et les relations qui
s'établissent entre eux pour ordonner les éléments de la réalité percue. Cette analyse va nous
aider a comprendre les thématiques qui structurent tous les entretiens et qui contribuent a

identifier la trame des représentations des enseignants sollicités.

1.3.3.2 La grille d’analyse

La démarche que nous avons suivie commence par la transcription du matériel verbal récolté.
L'ensemble des entretiens est rassemblé pour subir multiple traitements qualitatifs sur la base
du guide d'entretien. Les discours recueillis ont fait objet d'un découpage et d'une
réorganisation des discours selon la technique de I’analyse thématique. Ainsi, des catégories
et sous-catégories sont dégagées de l'ensemble des discours jusqu'a saturation.
L’interprétation qui s’en suit est décrite par Moliner et al. (2002) comme «primordiale» dans
I’étude des représentations, car elle permet de faire des inférences et d’en déduire de
nouvelles informations sur la maniere avec laquelle les individus se représentent leur
organisation et les conditions de travail en son sein. L’importance de la recherche du sens est
ressenti a ce stade, et de 1a, ’individu donne des explications a des situations qui le dérangent
et qui le préoccupent, a faire des associations et des représentations tacites pour verbaliser des
expériences vécues. Dans une seconde étape, des analyses thématiques sont effectuées
pour repérer dans les expressions verbales des themes généraux qui apparaissent sous divers
contenus (Mucchielli, 1996). Outre les démarches entreprises citées ci-haut, nous avons

élaboré une grille d’analyse de contenu.
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Par ailleurs, la grille d'analyse est élaborée sur la base du verbatim en effectuant un codage
ouvert. Ce denier a l'avantage de permettre au chercheur de s'appuyer sur les questions du
guide pour localiser les catégories et les sous-catégories (Strauss et Corbin, 1998). S'ensuit
enfin, une analyse transversale qui laisse apparaitre des différences au niveau des
représentations et des groupes en fonction des variables démographiques et personnelles. Cela
permet d'établir a la fin une typologie de la population sollicitée.

Résumé

Lorsque I’on s’interroge sur les effets des facteurs organisationnels et des conditions
professionnelles sur la santé de I’individu au travail, on ne peut occulter la logique analytique
des méthodes qualitatives. Certes, les méthodes quantitatives font apparaitre des corrélations
et des données statistiques généralisables, alors que les méthodes qualitatives offrent des
approfondissements, des cas réels semblables a un effet de zoom représentatif.

La richesse de 1’appariement des deux méthodes permet d’insister sur leur complémentarité

dans I’analyse d’un phénomene dans un contexte organisationnel donné.
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2 Résultats quantitatifs

L’analyse des résultats concernant le stress professionnel chez les enseignants des colleges
impose la prise en compte des facteurs organisationnels et relationnels dans la vie au travail.
L’identification de ces facteurs vise d’une part, la compréhension des conditions de travail et
d’autre part, ’apport d’un certain ¢éclairage sur des aspects spécifiques du travail de
I’enseignement. Afin de répondre aux questions de recherche, nous présentons, dans ce
chapitre, les résultats de deux types d’enquétes dans deux sections différentes.

Dans la premiere section, nous commengons par présenter les analyses descriptives de la
population et du terrain. La seconde section est consacrée a la présentation des résultats
quantitatifs mesurés par des questionnaires : FOCUS, le JCQ et le QVT.

Pour chaque questionnaire, différents types d’analyses ont été effectués afin de réaliser des
statistiques descriptives et inferentielles. Des analyses de variance ont été notamment
accomplies. Dans la troisieme partie, une analyse des correspondances multiples (ACM) et

une analyse de classification hiérarchique ascendante (CHA) sont réalisées.

2.1 Les évaluations personnelles et psychosociales du travail

Il est a rappeler que l’objectif de cette recherche est d’expliquer I'impact du climat
organisationnel sur la genese du stress professionnel. Il est nécessaire, en premiere €tape,
d’identifier le type de climat qui sévit dans 1’organisation éducative, notamment les colleges.
En seconde étape, nous analysons les différentes situations de travail génératrices de stress, et
nous identifions celles qui ont un effet délétere sur la santé psychologique des enseignants.

La troisieme étape est consacrée I’exploration des valeurs professionnelles privilégiées par les
enseignants. En quatrieme étape, nous évaluons les liens entre les variables organisationnelles

et personnelles qui permettent d’expliquer le stress professionnel.

2.1.1 Le climat organisationnel

Pour comprendre le sens psychologique des réponses des sujets a une échelle de Likert, d’en
analyser et interpréter les stratégies, Lemoine (1998) propose des indices numériques
différents de ceux obtenus par le biais des moyennes et des traitements numériques linéaires.
L’utilisation des échelles de Likert a six échelons donne aux sujets le moyen de choisir une
position stratégique précise dans leurs réponses. Ceci a permis a Lemoine (1998) de proposer

des indices correspondant a trois types de stratégies de réponses, classées en :
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= Réponses informatives de tendance négative (let 2) qui renseignent sur la
thématique étudiée.
= Réponses informatives de tendance positive (5 et 6) mais qui marquent une
tendance inverse a celle du premier groupe.

Alors que les réponses intermédiaires (3, 4), sont difficilement interprétables.
De maniére plus précise, il s’agit des indices, A pour le sens des réponses informatives, B
pour les réponses informatives et C pour les réponses non affirmées ou centrales.
Le A porte sur le sens de I’implication du sujet dans ses réponses. Il correspond a la
soustraction du nombre de réponse (1 et 2) par le nombre de réponses (5 et 6).
B est un indice d’implication du sujet dans ses réponses, il est la somme des deux réponses
extrémes (1, 2, 5 et 6). On compte ensuite le nombre de personnes (Nb) sur chaque catégorie
et pour chaque question. En raison du nombre différent de questions par cadran, on calcule le
rapport A/N. Ce rapport est une mesure numérique qui varie théoriquement entre (—1 a +1),
c’est I’indice de tendance générale des réponses. L’objectif de cet indice est de mettre en
évidence les réponses les plus signifiantes. Dans le modele de Quinn (1988), des réponses
positives sur les différents cadrans indiquent le dynamisme de 1’organisation et un climat
positif d’ensemble (Lemoine, 2003). Nous rappelons que ’indice A/N variant entre +1 a -1,
constitue 1’indice de tendance générale pour 1’ensemble des réponses. Lorsque cet indice est
proche de 1, il indique la dominance de cette dimension du climat et quand il est négatif ou
proche de zéro, c’est qu’il a une faible contribution.
Le C représente 1’indice de Cohérence des réponses informatives et de controle. Il permet au
chercheur de préciser l'information obtenue par l'indice T et de vérifier la pertinence des
analyses et des interprétations proposées. Les réponses sont jugées cohérentes selon un
rapport > + 0.5 ou < - 0.5 ce qui signifie que 50% des réponses accentuées vont dans le méme

sens.

2.1.1.1 Les climats organisationnels dominants dans les trois types de colleges

Pour déterminer la dominance du climat organisationnel et son orientation générale, il est
nécessaire d’appliquer la formule suivante pour calculer les indices relatifs aux cadrans

Soutien, Regles, Innovation et Objectif.
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Sur une échelle ordinale a six échelons :

Soit A = (Nombre de réponses « 5 » et « 6 ») - (Nombre de réponses « 1 » et « 2 »)
Soit N = Nombre de réponses possibles au questionnaire

T = A /N = (Nombre de réponses « 5 » et « 6 ») - (Nombre de réponses « 1 » et « 2 »)
Nombre de réponses possibles

« T » est un indice numérique compris entre (-1) et (+1), centré sur 0.

Pour faciliter la lecture, il est possible de le multiplier par 100.

Dans le tableau 7 figurent les indices de tendance générale pour chaque cadran. Le climat qui
est apparu dominant dans les trois organisations éducatives se trouve dans le cadran « regles »

(A/N=19.6), alors que le cadran « soutien » vient en seconde place (A/N=13,6).

Tableau 7 : Orientation générale du style d ’organisation

Soutien Innovation Regles Objectifs Indice /college
Normal 13.6 -0.7 20.3 -2.8 4.6
Pilote 7.2 6.6 29.8 12.4 12.2
Professionnel 16.8 -2.6 9.8 -3.0 3.0
Indice/Climat 13.6 -0.6 19.6 -2.0 4.8

Quant aux cadrans «objectifs » et «innovation », ils sont négativement percus, avec des
indices A/N variant de (-2) a (-0.6). Ces deux indices révelent que I’organisation éducative
n’est orientée ni vers ’externe ni vers le marché. Elle n’est pas non plus axée sur les
changements et les nouveautés sociétales. Si on cherche a classer les cadrans selon leur ordre
d'importance, nous obtenons la classification suivante :
R>S>I>0

Cette classification est beaucoup plus visible dans 1’histogramme de la figure 12. Concernant
le profil de climat dans chaque type de colléges, 1’histogramme de la figure 13 permet de
visualiser les variations au sein de chaque college. Les indices de tendance générale sont
différents, mettant en exergue la prédominance du cadran régles (y° (2) = 5.98 ; p. = 0.05).
Pour approfondir les comparaisons, nous avons utilisé la méthode LSD de Tukey qui a
I’avantage de permettre de trouver les différences significatives dans des comparaisons deux a
deux. Ainsi, nous avons souligné des différences significatives entre les colleges pilotes et
professionnels pour le climat régles et entre les colleges pilotes et d’enseignement général

pour le climat objectifs pour a = 5%.
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Figure 12 : Climats organisationnels en fonction du type de colleges.
Ainsi, nous notons que dans les colléges d’enseignement normal, la configuration des climats
est prédominée par les regles et le soutien. Pour les climats innovation et objectifs, ils sont
négativement percus. Cette configuration est semblable dans les colleges professionnels avec
une prédominance du climat soutien. Pour les colleges pilotes, la différence est notée au
niveau du climat objectifs et aussi aux climats innovation et soutien qui sont positivement

percus.

m Regles mSoutien ®Innovation m Objectifs
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Figure 13 : Profil du climat dans les colleges
Globalement, il ressort de ses résultats que généralement le climat dominant dans les colleges

d’enseignement général, pilote et professionnel est régles. Par contre au niveau de chaque
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type de college, pris a part, la configuration observée apparait différente. En référence au
modele théorique de Quinn (1988), ’analyse de la figure 14 révele que pour les colleges
d’enseignement normal et professionnel, le climat est centré sur I’interne a 1’organisation avec
un niveau de contrdle peu différencié. La tendance est donc faiblement marquée par rapport

au niveau de contrOle.

Soutien
30 | .
Bas niveau de S (Efzntratlo‘rl sur
controle 20 I’interne a

I’organisation

\‘-. ——Normal
P Pilote
Innovation Regles
professionnel
Centration sur Haut niveau de
I’externe a contrdle

I’organisation

Ohjectifs

Figure 14: Tendance des climats par type de college.
Pour les colleges pilotes, le climat est toujours orienté vers I’interne a I’organisation avec

toutefois une tendance positive relativement forte au niveau du climat regles (cf. figure 14).

2.1.1.2  Comparaison des colleges pou I’indice de cohérence

L’indice de cohérence est un moyen qui permet de mesurer les contrastes dans les réponses
des participants et d’en relever les contradictions. Il informe également sur I’indice T et
permet de vérifier la pertinence des analyses et des interprétations proposées. La formule

appliquée est la suivante :

Sur une échelle ordinale a six échelons :

Soit A = (Nombre de réponses « 5 » et « 6 ») - (Nombre de réponses « 1 » et « 2 »)

Soit B = (Nombre de réponses informatives « 1 », « 2 », « 5 » et « 6 »)

C =|A/B| = | (Nombre de réponses « 5 » et « 6 ») - (Nombre de réponses « 1 » et « 2 ») |
(Nombre de réponses informatives « 1 », « 2 », « 5 » et « 6 ») ou « C » est un indice
numérique compris entre (0) et (+1). Pour faciliter la lecture, il est possible de le multiplier

par 100.
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Par ailleurs, en se fixant un seuil de cohérence égal a 30, il est possible de distinguer les
groupes d’enseignants ayant donné des réponses cohérentes de ceux donnant des réponses
plus ambigiies.

Ainsi, a I’égard du

tableau 8, nous remarquons que les enseignants des colleges pilotes ont les réponses les plus
cohérentes, leur indice est le plus important (35.8). Tandis que les enseignants des colleges
normaux possedent les réponses les moins cohérentes avec un indice de (31.4). Quant a
I’indice de cohérence des réponses des enseignants des colléges professionnels, il est plus

faible que celui des colleges pilotes.

Tableau 8 : Indices de cohérence selon le type de college

Soutien Regle Objectifs Innovation Indice/Colleges
College Pilote 36.1 Y 425 38.8 358
College Normal 452 61.9 457 40.2 314
College Professionnel 48.1 56.3 44.0 48.5 343
Indice/Climats 45.1 62.3 45.4 41.1 31.9

Concernant les résultats de I’indice de cohérence au niveau des climats, il en ressort que dans
tous les types de colleges, les réponses relatives au cadran regles sont les plus cohérentes de
I’ordre de deux fois le seuil (62.3). A I’encontre du cadran regles, les réponses aux autres
cadrans sont moins cohérentes, dépassant toutefois le seuil de cohérence fixé (> 30). Ces
résultats permettent de constater que I’indice de cohérence pour le cadran régles est en
concordance avec celui de la tendance générale. Par contre les réponses les moins cohérentes
correspondent aux climats innovation, objectifs et soutien. Cela peut €tre attribué a la
variation des appréciations des enseignants pour ces différents cadrans.

L’ensemble de ces constatations confirment que les enseignants sont tous cohérents pour le

climat regles et témoignent que la pertinence des réponses a été vérifiée.

Résumé

La méthode d’analyse que nous avons utilisée prend ses sources dans les travaux du groupe
de recherche Focus (Muijen et al. ; 1992 ; Muijen, 1994) validée par Lemoine (1994, 1998).
Cette derniere est construite a partir de la prise en compte des processus psychologiques
complexes inhérents aux modes de réponses des participants a des enquétes. De ce fait, le

mode des réponses est enrichi par des éléments de sens qui vont permettre de créer des
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indices pour comptabiliser les réponses les plus saillantes. Ainsi, il est possible
d’appréhender les tendances générales et la cohérence dans les choix des réponses pour
dégager le style dominant de I’organisation. A la lecture des résultats obtenus, il apparait un
caractére spécifique pour les établissements de 1’étude. Le climat régles s’avére étre la
composante dominante des organisations scolaires a I’exception des colléges professionnels
ou le climat soutien est plus prononcé. Cette prépondérance du climat regles dans les colleges
pourrait étre expliquée par le fait que ces établissements relevent du domaine étatique et
public. Donc, le systtme de fonctionnement est purement bureaucratique dans lequel les
acteurs sont mis a 1’écart de toutes décisions. Les régles, les procédures, le mode de
fonctionnement, les programmes et méme les affectations sont tous imposés et obéissent a
des mesures descendantes. Cela se confirme par la nature des déclarations des enseignants
qui ont répondu positivement aux items relatifs au climat regles dans une fréquence variant
de 36 2 45 %. Par ailleurs, nous remarquons que les colleges pilotes présentent un climat plus
varié que celui des colléges d’enseignement général et professionnel. Ils se distinguent
davantage par un climat qui contribue a la réalisation des taches selon des procédures et
conformes aux objectifs. Il est clair que la prédominance de ce climat, provient d’emblée de
la démarche suivie dans ces établissements et des stratégies fixées pour assurer le succes et la
survie de 1’organisation.

En ce qui concerne les colleges professionnels, la dominance du climat soutien peut
s’expliquer par la prévalence des relations humaines privilégiées dans ce type de structure

ainsi que la spécificité de ’activité générale de ces établissements.

2.1.2 Les facteurs psychosociaux : le stress

Grace aux réponses des enseignants au questionnaire JCQ de Karasek (1979), il nous est
possible d’évaluer les facteurs psychosociaux au travail de I’enseignement a partir des scores
obtenus aux trois dimensions essentielles : latitude décisionnelle, demande psychologique et

soutien social.

2.1.2.1 Analyses descriptives

Des analyses descriptives (moyenne, médiane et écart-type) ont été effectuées sur les scores
globaux relatifs aux différentes échelles et sous-échelles du questionnaire pour décrire les
tendances générales de notre population. De méme, la normalité des distributions des

différentes variables a été vérifiée par le biais des tests d’asymétrie de Skewness et
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d’aplatissement de Kurtosis. Pour cela, nous nous sommes référée aux travaux de Weston et
Gore (2006) pour qui, une distribution empirique s’approche de celle de la loi normale
lorsque le coefficient d’asymétrie est inférieur a 3 et le coefficient d’aplatissement est
inférieur a 20.

Tableau 9 : Moyennes, écart-type, étendus, coefficients de variation, asymétries et voussures
pour les scores aux différentes échelles du JCQ de Karasek

Dimensions M 6 Meédiane Etendue CV  Skewness Kurtosis
Min Max
Latitude 60.2 153 60.0 24.0 255 255 0.017 -0.401
Utilisation des compétences  30.6 8.4  32.0 12.0 27.5 27.5 -0.045 -0.829
Autonomie décisionnelle 296 95 28.0 120 32.0 32.0 0.020 -0.544
Demande psychologique 226 4.1 230 120 18.0 18.0 -0.008 -0.215
Soutien 277 15 270 11.0 27.0 27.0 0.074 -0.806
Soutien collégial 152 40 150 6.0 265 265 0.046 -0.532
Soutien hiérarchique 125 4.0 120 50 320 320 0.112 -0.923

M=moyenne ; ¢ = écart-type ; Min = minimum ; Max = maximum

Le tableau 9 résume les différents scores obtenus aux principales échelles et sous-échelles du
JCQ de Karasek. On note un score moyen de latitude décisionnelle de 60.19 (o =15.3) avec
une valeur maximale de 25.5 et un coefficient de variation de 25.5 %. Concernant les sous-
échelles, utilisation des compétences (M = 30.6) et I’autonomie décisionnelle (M = 29.6), les
scores presque similaires. Pour la demande psychologique, la moyenne des réponses est de
22.67 (o =4.1) avec une variation de 17.9 %. Ce résultat indique que les enseignants font face
a des exigences dans leur travail qui est moyennement €levée. A 1’échelle soutien social, le
score moyen est 27.75 (o =7.5) avec un coefficient de variation de 27 %. La moyenne des
scores aux sous-échelles : soutien collégial et soutien hiérarchique est respectivement de
15.20 et de 12.54 avec un écart-type de 4. Ce chiffre révele que les enseignants recoivent peu
de soutien de la part des collegues et aussi du supérieur hiérarchique. Les coefficients de
variation de I’ensemble des dimensions et des sous-dimensions s’étalent de (18 a 32 %), ce
qui suggere une certaine hétérogénéité dans les réponses. Suite a I’analyse descriptive, il est
possible de déclarer que I’ensemble des variables issues du JCQ répondent aux conditions de
la distribution normale. En ce qui a trait au niveau des réponses des hommes et des femmes
analysées séparément, les moyennes s’approchent visiblement de leurs médianes et les indices
d’asymétrie et d’aplatissement ne dépassent pas les valeurs assignées par Weston et Gore

(2006). Ce qui indique que la distribution est dans I’ensemble normale.
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2.1.2.1.1 Comparaison des hommes et des femmes

Des mesures des trois dimensions du JCQ ont été effectuées sur des enseignants hommes
(N=148, 42%) et femmes (N=203, 58%) comme le reporte le tableau 10. Nous avons comparé
les scores obtenus par les deux sous-populations par le biais du test ¢ de Student a échantillons

indépendants.

Tableau 10 : Comparaison des scores des hommes et des femmes aux échelles du JCQ

Différences entre les moyennes

Echelles /Sexe N  Moyenne © Min Max

t-test

) Homme 148 59.1 144 24 90
Latitude _ -1.09

Femme 203 60.9 159 24 90

Homme 148 23.0 40 12 31
Demande - -0.21

Femme 203 23.0 40 13 36

) ) Homme 148 27.0 70 11 44
Soutien Social —— -1.33

Femme 203 28.0 76 12 44

Nous pouvons remarquer qu’il n’y a aucune différence significative entre les scores des
enseignants des deux sexes pour les variables, latitude (t (349) =1.09 ; p=0.27), demande (t
(349) = -0.21 ; p=0.83) et soutien social (t (349) =-1.33 ; p=0.18).
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Figure 15 : Distribution de la latitude selon le sexe.
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Distribution of JCQdemande
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Figure 16 : Distribution de la demande selon le sexe.
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Figure 17 : Distribution du soutien social selon le sexe.
A partir de ces analyses, nous ne décelons pas de variations entre les hommes et les femmes.
Avec un risque de 5%, nous pouvons conclure a 1’absence de différences en termes de genre,
tant en termes de latitude, de demande et de soutien social. Les caractéristiques des conditions

de travail sont percues de la méme facon, indépendamment du sexe des enseignants.

2.1.2.1.2 Les indicateurs du stress professionnel

Selon le modele de Karasek, les parametres impliqués dans le stress professionnel sont
intimement liés aux contraintes et aux tensions professionnelles calculées a partir de la
combinaison des médianes de distribution de la demande psychologique, de la latitude
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décisionnelle ainsi que le soutien social. En appliquant la formule de Karasek, la population

est dichotomisée a la médiane comme illustré dans le tableau 11.

Tableau 11 : Médianes des trois échelles du JCQ

Latitude Demande Soutien-Social

Médiane 60 23 27

Ainsi, en fonction de la combinaison déterminée par I’auteur, 1’individu est soit exposé au
stress soit il ne I’est pas. Un score inférieur a 60 désigne une faible latitude et supérieur a 60
désigne une forte latitude. Concernant la demande psychologique, elle est considérée faible
lorsque le score est inférieur a 23 et forte quand il est supérieur a 23. Idem pour le soutien
social, il est supposé fort quand le score est supérieur a 27 et faible lorsqu’il est inférieur a 27.
En fonction des modalités de réponses (faible et fort), nous pouvons mettre en avant le stress
éprouvé au travail. Les analyses permettent de constater que pour la majorité des enseignants
interviewés, les conditions de travail sont percues comme positives, étant donné qu’ils
déclarent une forte latitude décisionnelle, un fort soutien social et une faible demande
psychologique. Pour certains, les conditions du travail sont plutdt percues comme déléteres.
La figure 18 met en évidence une faible fréquence de latitude et de soutien, et une demande

psychologique élevée.

60% -
50% -
40% - )
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30% - B Demande
W Soutien social
20% -
10% A
0% 1 1

faible fort

Figure 18 : Niveaux des échelles chez les enseignants
Ainsi, le modele de Karasek permet de situer la population interrogée sur un graphique a

quatre cadrans.
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2.1.2.1.3 Typologie des situations de travail dans le modele de Karasek

La figure 19 permet d’identifier quatre types de situations de travail, composées chacune de
variables binaires. Ces situations informent sur le statut des combinaisons entre demande et
latitude. Il est a rappeler que la situation active permet a I’individu d’avoir une marge de
manceuvre assez importante dans le déroulement de son travail tout en le soumettant a des
exigences ¢levées. Dans la situation de travail passif, I’individu ne bénéficie ni de liberté
d’action ni d’autonomie vu qu’il ne percoit pas de contraintes liées a la tache qu’il accomplie.
La situation détendue, quant a elle, est une situation a faible astreinte. L’individu pergoit qu’il
dispose d’une forte latitude qui lui permet de controler la maniere avec laquelle il exécute la
tache consentie sans se sentir soumis a une forte demande. En revanche, la situation tendue se
caractérise par une faible latitude et une forte demande issue de la charge de travail excessive

a laquelle il est exposé. Cette situation est percue comme astreignante et génératrice du stress

professionnel.
100
Détendu o ¢ ® o0 o 2
20 e o %eoe $s8
$8s,.88
, 70 “" z’ Actif |
3 &
£ 60
= 50 Tendu |-
40
® *
30 L 4 ® ‘ |
L- . ®* o0
20
10 133 20 25 30 3b+ 40

Demande psychologique

Figure 19 : Répartition des enseignants selon la Latitude et la Demande psychologique.
Le caractere fort ou faible des tensions est important dans la mesure ou il renseigne sur le
controle et les exigences psychologiques au travail. D’ou les effets différents de chaque type

de situation sur le travailleur et sur I’organisation.

2.1.2.1.4 Typologie des enseignants exposés aux différentes situations de travail

Les résultats donnés dans la figure 20, mettent en relief la typologie établie par Karasek. Il
apparait que 18 % des enseignants se déclarent exposés a une situation de travail astreignant.

I1 s’agit en fait de 62 enseignants dont 35 femmes et 27 hommes qui se pergoivent stressées.
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Figure 20 : Pourcentages des perceptions des situations professionnelles
72 enseignants (21%) dont 34 femmes et 38 hommes, estiment que leur travail est détendu.
Pour le travail décrit comme passif, 96 (27%) répondants dont 38 hommes et 58 femmes,
rapportent peu de contraintes et un faible effet de latitude. Par contre, le pourcentage le plus
élevé (34%) est celui des enseignants qui identifient leur travail comme actif. Ils sont 121
dont 49 enseignants de sexe masculin 72 de sexe féminin a ressentir un niveau élevé de

demande mais aussi une marge de manceuvre assez importante.

2.1.2.2 Les analyses inferentielles

Afin de tester nos hypotheses (Cf. § 5) et d’effectuer des comparaisons des scores en fonction
des variables et examiner les liens possibles entre les caractéristiques de la population et les
différentes échelles, des analyses inferentielles (T de Student, ANOVA, Khi® d’indépendance)
ont été donc employées pour cette fin. Pour étudier le lien entre les variables, nous recourons

a des analyses bivariées.

2.1.2.2.1 Tests d’indépendance

Les tests Khi-deux n’ont révélé aucune liaison significative entre le sexe et la perception des
situations professionnelles : active, passive, tendue et détendue et d’épuisement (x> (4) =
1.229 ; p = 0.873, phi = 0.059 et V Cramer = 0.059). Les analyses suggerent que les hommes
et les femmes ont la méme perception des caractéristiques des conditions de travail. Idem
pour la relation entre la variable perception des situations de travail et la variable types de

colléges (* (8) = 13.234, p = 0.104) et zone d’emplacement ((x* (12) = 14.195, p = 0.288).
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L’exposition aux différentes situations de travail apparait indépendante du nombre d’années
d’ancienneté ((x2 (20) = 11.563, p = 0.930), toutefois nous observons une faible dépendance
du stress par rapport aux différentes tranches d’age (5° (12) = 20.109, p = 0.065, phi = 0.24 et
V Cramer = 0.14).

Lorsqu’on analyse la perception des situations de travail deux a deux, les tests de Khi-deux
révélent que le fait d’étre détendu et non-détendu, dépend du type de colléges 5 (2) = 6.116; p
= 0.046. De méme, le fait d’étre tendu et non-tendu, dépend aussi du type de colléges y° (2) =
6.302; p = 0.042. Par contre, étre actif ou non actif, passif ou non passif s’averent étre
indépendants du type d’établissement dans lequel on exerce (p. > 0.05).
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Figure 21 : Répartition des enseignants selon la latitude, la demande psychologique et le type
de colleges.

Donc, a partir de ces derniers résultats, nous pouvons avancer que le type de colleges a un
effet sur la perception des enseignants concernant I’évaluation des caractéristiques des
conditions de travail. En prenant en compte ce résultat, les enseignants ont été répartis selon
la latitude et la demande. Ainsi, il apparait que dans les trois types de college, I’activité
professionnelle couvre des différences en termes d’intensité de la demande psychologique,
associée a la quantité et a la complexité des taches, aux contraintes de temps, aux demandes
contradictoires et notamment de latitude et d’autonomie (cf. figure 21).

Par ailleurs, et en fonction des analyses effectuées, nous allons nous intéresser plus

particulierement aux enseignants qui se pergoivent stressés tendus car c’est une situation a
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risque. D’apres les études épidémiologiques, cette situation est extrémement préjudiciable a la
santé, elle correspond a la situation de stress, désignée aussi par le terme «job-strain ». Ainsi,

nous lui consacrons une analyse approfondie.

2.1.2.2.2 Les situations de stress au travail

En partant des perceptions des enseignants a propos de I’influence des caractéristiques des
conditions de travail sur leur santé, la conjonction d’une forte demande psychologique et
d’une latitude décisionnelle relativement faible forme une situation a risque pour la santé : un
état de stress professionnel.

En effet, la latitude est composée de deux sous-échelles : utilisation des compétences et
autorité décisionnelle. Effectuant une comparaison au moyen du test r de Student, les
différences entre les moyennes de chacune de ces deux sous-échelles chez les enseignants
stressés et non stressés sont significatives pour 'utilisation des compétences (t = 5.19, p. <
0.05) et pour I’autorité¢ décisionnelle (t = 11.31, p. < 0.05). Le score de 1’'une de ces sous-
€chelles associé a une demande psychologique élevée contribue a la genese du stress.

Dans cette situation de travail, 62 enseignants se déclarent stressés. Ils représentent 18% de la
population de I’étude dont 27 hommes et 35 femmes. Par rapport a I’ensemble de la
population d’enseignants, les femmes (18%) s’averent 1égérement plus exposées au stress que
les hommes (17%). En effet, les femmes déclarent une demande psychologique (22.71)
proche de celle des hommes (22.62). En revanche, concernant la latitude décisionnelle, elles

se différencient des hommes (59.15) par une moyenne un peu plus élevée (60.95).
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Figure 22 : Pourcentage des enseignants stressés en fonction des tranches d’dge.
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La figure 22 représente I’évolution du stress en fonction de 1’age. Au regard des résultats
recueillis et de la tranche d’age a laquelle appartiennent les sujets stressées, nous remarquons
une décroissance du stress des plus jeunes vers la tranche de 46-55. En revanche, pour les plus
ages, le stress est plus accentué (27%) par rapport a toutes les autres tranches d’age.

La population stressée est répartie dans les trois types de colleges lesquels sont situés dans

quatre zones différentes a savoir des zones résidentielles, urbaines, suburbaines et populaires.

M Pilote Professionnel M Normal

25 1

20 A

10 -

Résidentielle Urbaine Suburbaine Populaire

Figure 23 : Répartition des enseignants stressés en fonction du type de collége et de la zone.
A la lecture de I’histogramme de la figure 23, nous constatons que sur les 62 enseignants
stressés, 58 (94%) travaillent dans des colleges d’enseignement général (58, 94%) dont 5
(9%) exercant dans des zones résidentielles, 25 (43%) exercent dans des zones urbaines, 8
(14%) dans des zones suburbaines et 21 (34%) dans des zones populaires. Ceux qui travaillent
dans des colleges pilotes sont beaucoup moins nombreux (2) représentent 3% de la population
stressée. Ces établissements sont situés dans des zones urbaines et résidentielles. Idem, pour
les enseignants des colleges professionnels dont le nombre ne dépasse pas les 2 (3%) et ils
exercent dans des établissements en zones urbaines (1) et populaires (1).

Au terme de cet ensemble d’analyses descriptives et inférentielles, nous tentons a mettre en

évidence les déterminants du stress professionnel.

2.1.2.3 L’analyse des liens entre les dimensions du JCQ de Karasek

Pour évaluer le risque de stress professionnel induit par 1’exposition aux différentes
dimensions du modele de Karasek, nous vérifions si des liens pourraient exister entre le sexe

et les deux dimensions du questionnaire (latitude et demande).
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Dans une premicre étape, une analyse de I’intensité de la relation entre les trois échelles de
JCQ s’impose lorsque 1’on cherche a déterminer les prédicteurs les plus pertinents. Dans une
seconde étape, nous analysons la forme de la relation entre les trois échelles au moyen de la
régression.

Le

tableau 12 présente les corrélations de Pearson entre les différentes échelles du JCQ. Nous
constatons que les trois échelles (Latitude, demandes et support social) sont significativement
corrélées a plus 0.50, c'est-a-dire qu’elles sont toutes les trois liées. Toutefois, il est a noter
que les corrélations les plus élevées concernent, le soutien social et le soutien hiérarchique
(r=0.927 ; p<0.01), le soutien social et le soutien collégial (r=0.922 ; p<0.01), la latitude et
I’autorité décisionnelle (r=0.87 ; p<0.01), et la latitude et I’utilisation des compétences
(r=0.83 ; p<0.01). Ensuite, viennent les corrélations de 1’utilisation des compétences et le
soutien social (r=0.611 ; p<0.01), le soutien social et la latitude (r = 0.58 ; p<0.01) et latitude
et soutien collégial (r = 0.56 ; p<0.01), qui sont assez modérées. Enfin, les corrélations les
plus faibles sont celles de I’autorité décisionnelle et soutien social (r=0.39 ; p<0.01), demande

et soutien social (r=0.38 ; p<0.01), et latitude et demande psychologique (r=0.33 ; p<0.01).

Tableau 12 : Corrélations entre les échelles du JCQ

Utilisation-  Autonomie . Soutien Soutien Soutien
L .. Latitude Demande e ., . .

compétence décisionnelle collégial hiérarchique social

Utilisation-

compétence

futonomie 0.46057 |

écisionnelle

Latitude 0.83460* 0.87335* 1

Demande 0.51434 0.08253 0.33347* 1

Soutien 056491 040540 (56150« 039763 !

collégial

ooutien 0568901 033385 (51930% (31339 0-71866 1

iérarchique

Soutien social 0.61155*%  0.39868* 0.58302* 0.38345* 0.92681* 0.92719* 1

*sap <.0001
En calculant la variance expliquée, les résultats indiquent que la latitude explique 33% de la
variance du soutien social et 11% de la variance de la demande. Par contre la demande

explique 14% de la variance du soutien social.

2.1.2.3.1 Analyse de régression logistique

Si on se réfere aux déclarations des enseignants quant a la description des caractéristiques des

conditions de leur travail, en I’occurrence la latitude et la demande, il nous serait possible de
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construire un mode¢le de prédiction du stress. L’analyse de régression logistique est menée sur
les variables suivantes: latitude et demande psychologique, a deux modalités (fort et faible), le
sexe (homme, femme) et les types de colléges (d’enseignement général, pilote et

professionnels).

2.1.2.3.2 Régression selon le rapport homme/femme

Pour déterminer les meilleurs prédicteurs de la latitude et mettre en évidence la prévalence de
I’exposition a une tension au travail en fonction du sexe, nous mesurons le risque relatif par le
biais du calcul de 1'odd ratio (OR).

Les résultats révelent que plus une enseignante juge qu’elle dispose d’une forte latitude, plus
ses chances d’avoir une forte demande augmentent (trois fois plus qu’une femme qui a une
faible latitude, OR = 0.32 significatif a 5% ; intervalle de confiance [0.18, 0.57]).

Pour comprendre les sous-bassement de ces résultats, et expliquer ce qui contribue a avoir une
faible latitude, nous procédons a une analyse plus approfondie des deux sous-dimensions qui
la composent, a savoir 1’utilisation des compétences et I’autorité décisionnelle. En effet, pour
toutes les réponses des enseignantes, 48.8% déclarent que la nature de leur travail ne leur
permet pas de mettre en ceuvre leurs compétences contre 51.2% qui, au contraire, se voient
mettre en application leur savoir-faire.

Pour I’autorité décisionnelle, le tiers des enseignantes indiquent qu’elles ne disposent pas de
liberté dans les prises de décision, alors que pour les deux tiers restants, la situation est percue
différemment. Sur les 203 enseignantes, 45% ont une faible latitude, 48.8 % ne se voient pas
utiliser leur compétence et 33% déclarent étre privées d’autorité décisionnelle. Nous pouvons
donc déduire que I’utilisation des compétences est plus prépondérante sur la détermination de
la latitude. Néanmoins, ces résultats obtenus ne mettent pas en évidence les éléments
impliqués dans la faible latitude qui demeurent inexpliqués. C’est pourquoi nous tentons
d’affiner davantage 1’analyse par 1’é¢tude des items.

Dans la figure 24, nous reportons les pourcentages de réponses négatives aux items qui
composent la latitude. Il apparait que plus que 48% de femmes répondent négativement aux
items 4, 5 et 6. L’item 4 « mon travail est répétitif », I’item 5 « Dans mon travail, j’ai
I’opportunité de faire des choses différentes » et I’item 6 « Dans mon travail, j’ai la possibilité
de développer mes compétences professionnelles ». Les réponses sont également négatives
concernant les items 7 « J’ai la liberté de décider comment je vais faire mon travail » et 8
« Mon travail permet de prendre des décisions de facon autonome ». A partir de ce résultat

nous déduisons que les enseignantes estiment qu’elles ne bénéficient pas d’une marge de
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manceuvre et d’autonomie dans leur travail et qu’elles n’ont pas la possibilité¢ d’y mettre en
ceuvre toutes leurs qualifications. En effet plus que 48% de femmes répondent négativement

aux items 4, S et 6, 7 et 8, ce qui induit une faible latitude.

Qs

Qs

Q7

Q6

Qs B Femmes
HHommes

Q4
Q3
Q2
Ql

40% 42% 44% 46% 48% 50% 52% 54% 56%

Figure 24 : Pourcentages des réponses négatives aux items relatifs a la latitude en fonction
du sexe

Parmi les enseignantes qui ont une faible latitude (93), 37% (35) ont aussi une forte demande.
La question qui peut se poser est de savoir pourquoi ces 35 enseignantes ont une forte
demande. Pour apporter des explications, nous procédons a I’analyse des réponses. Il apparait
que les enseignantes qui représentent ce sous-groupe, ont plus de réponses négatives a I’item
9 qu’a I’item 8 (cf. figure 24). Alors que pour la majorité des femmes, les réponses négatives
concernent plus I’item 8 qu’a I’item 9 «Avoir la possibilité d’influencer le déroulement de son
travail». Ce qui renvoie a I’importance cruciale que peut avoir la maitrise du déroulement du
travail : un enseignant a tendance a se percevoir comme un simple exécuteur de programme
fourni. Ce qui implique que I’enseignant percoit que la quantité de travail a sa charge est
excessive (item 12) et qu’il doit travailler durement (item 11) pour accomplir sa tache.

En effet, 70% de ces femmes ont répondu positivement aux items 11, 12, 16 et 18, c’est ce qui
donne une forte demande en plus de la faible latitude.

Concernant les enseignants de sexe masculin, ces analyses montrent que les enseignants ont
deux fois moins de chance d’avoir une forte demande s’ils ont une faible latitude (OR = 0.50

significatif a 5% ; intervalle de confiance [0.25, 0.95]).
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Q10 B Femmes
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Figure 25 : Pourcentages des réponses négatives aux items relatifs a latitude et des réponses
positives aux items relatifs a la demande en fonction du sexe pour les individus stressés.

Si on approfondit davantage les réponses données, sur les 148 enseignants, 44% (65) ont une
faible latitude dont la moitié (50.7%) ne se voit pas utiliser les compétences et 37.8%
déclarent étre privés d’autorité décisionnelle. Nous pouvons donc déduire que I’utilisation des
compétences est I’'un des éléments déterminants de la latitude. Pourtant, les éléments
impliqués dans la faible latitude demeurent inexpliqués. Ainsi, I’étude des items va permettre
d’approfondir 1’analyse et par 1a méme de comprendre ce qui détermine la latitude. Les
résultats montrent que plus que 54% des hommes ont répondu négativement aux items 5 et 6
(cf. figure 24). Ces items sont intimement liés a I'utilisation des compétences. Pour les items
liés a I’autorité décisionnelle, plus que 52% des hommes donnent des réponses négatives aux
items 8 et 9 «J’ai la possibilité d’influencer le déroulement de mon travail ». IIs sont tous les
deux liés a la marge de manceuvre et a la possibilité d’utiliser ses compétences dans
I’accomplissement du travail. Toutefois, si on s’intéresse de plus prés aux 65 enseignants qui
percoivent que le travail leur permet une marge de manceuvre réduite et on cherche a savoir ce
qui détermine chez eux une demande psychologique élevée, pour y répondre, nous analysons
leurs modes de réponses. Sur les 65 enseignants, 27 ont répondu négativement, plus a I’item 6
(développer ses compétences) qu’a I’item 5 (variété et diversité des taches) (cf. figure 25).
Ces réponses renseignent sur un ressenti de la situation du travail vécu comme une entrave a
I’évolution et a la réalisation de soi. Aussi le choix accentué de I’item 9, traduit le sentiment

de ne pas pouvoir influencer le déroulement du travail, ce qui réduit notamment le sentiment
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d’autonomie et d’implication au travail. D’emblée, les enseignants se percoivent comme de
simples exécuteurs des programmes scolaires, ce qui accentue la charge de travail (item 12),
les conduisant a travailler rapidement (item 10) et durement (item 11) et donne lieu a un
ressenti négatif.

Ainsi, en effectuant une analyse du risque indépendamment du genre (toute la population), les
données suggerent qu’un enseignant ayant une latitude faible, aurait par conséquent 40% de
chance d’étre dans le cadran tendu. Tel qu’indiqué par le test de Breslow-Day (test
d’homogénéité), les odd ratio sont homogenes (x (1) = 0.96 ; p.= 0.33), ce qui permet de dire

qu’autant pour les hommes que pour les femmes, la latitude a le méme effet sur la demande.

2.1.2.3.3 Régression logistique selon le type de colleges

Dans cette partie nous cherchons la relation entre le type de college, le sexe et les échelles du
JCQ. Le calcul du * ainsi que les statistiques dérivés montrent une association significative
entre le type de college et la latitude [x2 (2) =6.42 ; p. = 0.04]. Afin de réaliser une régression
logistique, la variable latitude binaire a deux modalités (faible/fort) a été€ utilisée en référence.
Les réponses de la population se présentent comme suit : 193 enseignants percoivent que leur
travail leur offre une forte latitude et 158 déclarent une faible latitude. Le test ANOVA
montre que c’est uniquement 1’effet du facteur type de colléges qui entre en considération
dans le modéle [¢* (2) = 6.02 ; p. = 0.04]. Par contre le facteur sexe n’est pas significatif [y
(1) = 0.006 ; p. = 0.93]. Dans ce modele logistique, les estimations des odd ratio nous
permettent d’avancer qu’un enseignant a deux fois et demi plus de chance d’avoir une forte
latitude quand il est dans un college professionnel, que lorsqu’il est dans un collége
d’enseignement normal (OR = 2.42 significatif a 5% ; intervalle de confiance [1.16, 5.02]).
En référence au modele de Karasek, et par définition, un enseignant ayant une latitude forte ne
pourrait étre que dans le cadran actif ou le cadran détendu. De ce fait, nous pouvons donc
conclure, qu’un enseignant exercant dans un collége professionnel aura deux fois et demi plus
de chance de ne pas étre expos€ au stress par rapport a un enseignant qui exerce dans un
college d’enseignement normal.

Dans la section suivante, nous mettons 1’accent sur une sous-population d’enseignants les plus

stressés, souffrant d’un épuisement professionnel (N=42).

2.1.3 L’épuisement professionnel

Les enseignants en situation de «job-strain» qui se percoivent «stressés» jugent qu’ils sont

privés d’un soutien social qui pourrait les protéger et les soutenir dans leur travail. Cette
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perception du mode relationnel au travail renseigne sur la fragilit¢ de I’individu et de la
perception de sa santé. En effet, lorsque nous examinons le

tableau 13, les résultats révelent que parmi les 62 enseignants stressés, 42 enseignants
estiment ne recevoir de soutien social ni de la part des collegues ni de la hiérarchie. De ce fait,
ils éprouvent un niveau élevé de stress avec un sentiment d’isolement. Cette situation est celle
de I’épuisement professionnel (iso-strain). En outre, nous observons a travers le

tableau 13 que le pourcentage des personnes exposées a 1’épuisement, aussi bien chez les
femmes que les hommes est de 12%. Néanmoins, en vérifiant le lien entre I’épuisement
professionnel et le sexe, les tests du khi-deux d’indépendance effectués ne montrent pas de
lien significatif [xz (1) = 0.009; p. =0.92]. Donc, les deux variables sont completement

indépendantes.

Tableau 13 : L’ épuisement en fonction du sexe

Sexe Epuisé Non-Epuisé Total
24 179 203
Femme
12% 88% 100%
18 130 148
Homme
12% 88% 100%
12% 88% 100 %
Total
42 309 351

Ce résultat met en évidence le role important joué par le soutien social dans le processus
d’épuisement professionnel. Sa carence constitue, en fait un facteur qui renforce ce processus.
Toutefois, il est a rappeler que parmi le groupe des enseignants stressés (N=62), 48 se
déclarent épuisés et 20 sont uniquement «stressés». Ces derniers avouent qu’ils bénéficient
d’un soutien social, ce qui laisse a considérer que le soutien social a agit comme facteur de
protection contre les problemes de tension au travail.

Concernant le lien entre les variables, «age» et épuisement professionnel, nous descellons un
pic relatif a la tranche d’age 36-45 ans, puis une décroissance progressive qui atteint
carrément la valeur nulle pour les plus agés (cf. tableau 14).

Néanmoins, les tests de Khi-deux d’indépendance ne montrent aucun lien significatif entre les
variables age et épuisement [y* (3) = 12.10; p. = 0.06]. De ce fait, I’dge et 1’épuisement

apparaissent statistiquement indépendants.
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Tableau 14 : L épuisement en fonction de l’dge

Tranche d’age Epuisé Non-Epuisé Total
05 35 12 85 97
-35 an
ans 12% 88% 100%
24 1 162
36-45 ans 38 6
15% 85% 100%
46.55 6 71 77
-55 an
ans 8% 92% 100%
0 15 15
56 et +
0% 100% 100%
Total 42 309 351
12% 88% 100%

Aussi, avons-nous voulu savoir comment les enseignants épuisés se répartissent dans les trois
types de college. Le tableau 13 nous permet de constater que sur les 42 enseignants épuisés,
40 (14%) exercent dans des colléges d’enseignement général, un seul enseignant (5%) dans
les colleges pilotes et aussi un seul enseignant dans les colleges professionnels (2%) (cf.

tableau 15).

Tableau 15 : L’épuisement en fonction du type de colleges

Type de Colleges Epuisé Non-Epuisé Total
40 251 291
Normal
14% 86% 100%
) 1 18 19
Pilote
5% 95% 100%
. 1 40 41
Professionnel
2% 98% 100%
42 309 351
Total
12% 88% 100%

Ce grand nombre de personnes qui se déclarent épuisées dans les colléges d’enseignement
général pourrait renvoyer au fait que ces enseignants rapportent plus de problemes liés aux
conditions de travail que ceux qui exercent dans les colleges pilotes et professionnels. Les
résultats des analyses montrent que la valeur du [y* (2) = 5.22; p. = 0.07] est non
significative, ce qui permet d’accepter I’hypotheése d’indépendance. Il n’existe donc pas de
lien entre les deux variables. Ainsi, I’épuisement ne dépend ni du fait de travailler dans des

colleges pilotes ni professionnels ni d’enseignement général. Si on veut savoir comment se
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répartissent les enseignants €puisés dans les colleges situés dans les quatre zones, nous
constatons que le plus grand effectif se trouve dans les zones urbaines et populaires (cf.

tableau 16).

Tableau 16 : L’épuisement en fonction des zones

Zone de Colleges Epuisé Non-Epuisé Total
1
Résidentielle . 3 36
14% 86% 100%
Utbai 20 124 144
rbain
e 14% 86% 100%
4
Suburbaine 3 37 0
8% 93% 100%
_ 14 117 131
Populaire
11% 89% 100%
42 309 351
Total
12% 88% 100%

Un ensemble d’analyses a permis de tester la liaison entre les variables: zones
d’emplacement géographique et épuisement professionnel. Les résultats obtenus ne montrent
pas de lien significatif entre les deux variables [x* (2) = 6.19 ; p. =0.28]. Ainsi, étre épuisé ou
non épuisé, est tout a fait indépendant de la zone ou exerce 1’enseignant.

Tout compte fait, les variables objectives telles que le genre, I’age, le type de collége et la

zone ne s’averent pas déterminantes dans 1’épuisement professionnel.

Résumé

A la lumiere de tout ce qui a été présenté jusqu’ici, les résultats nous permettent de souligner
le role important du contexte de travail. Les caractéristiques des conditions du travail et la
qualité des liens sociaux conduisent parfois a des situations tendues, au sens de Karasek, de
facon a fragiliser la santé psychologique et faire émerger le stress. Les analyses statistiques
menées dans cette notre étude, font apparaitre des constats spécifiques a la perception des
situations de travail décrites en termes de populations : les actifs, les passifs, les détendus, les

stressés et les épuisés.
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2.1.4 Les valeurs de travail

Pour recueillir les valeurs privilégiées par les enseignants dans leur travail, nous avons utilisé
le questionnaire de Perron QVT (1986). Différents types d’analyses ont été entrepris sur les
réponses. Dans cette section, nous présentons d’abord les résultats des analyses descriptives
effectuées sur les mesures issues du QVT (tableau 17). Ensuite, des analyses de comparaison
portent sur les réponses des enseignants en fonction du sexe et du type de colleges. Enfin,

nous effectuons une régression linéaire entre le QVT et le JCQ.

2.1.4.1 Les analyses descriptives

Les résultats qui figurent dans le tableau 17 montrent les différents scores obtenus dans cette
échelle. Nous avons tout d’abord test¢ la normalité de la distribution des différentes
dimensions de 1’échelle par le biais des coefficients d’asymétrie (Skewness), d’aplatissement

(Kurtosis) et le test de Shapiro.

Tableau 17 : Moyennes, écart-types, étendu, asymétrie et voussures des scores obtenus au

ovr

*Rappel :
Dimensions M z Méd Var Ccv Min Max Skewness Kurtosis Shapiro
Risque* 29.67 10.15 27.5 103.05 3420 10 575 03 -0.5 0.94
Climat* 2434 981 220 9640 4033 10 60 0.8 0.5 0.94
Réalisation* 23.17 10.11 20.0 102.37 43.66 10 583 1.1 0.9 0.91
Liberté* 2492 10.29 225 10590 41.29 10 60 0.8 0.4 0.94
Statut* 31.84 999 30.0 9991 3138 10 60 0.3 -04 0.97

- le risque correspond aux difficultés rencontrées dans le travail et aux situations de compétions et de défis.

- le climat se rapporte a I’atmosphére de travail et aux relations sociales au travail.

- la réalisation répond aux aspects du travail qui permettent 1’utilisation des ressources personnelles, la créativité
et ’expression de soi.

- la liberté concerne I’indépendance au travail et I’autodétermination.

-le statut correspond a la reconnaissance du travail comme étant une réussite sociale.

Pour identifier les valeurs dominantes chez les enseignants, nous nous basons sur le score le
plus élevé obtenu au QVT. Lorsque les scores se rapprochent, il n’apparait pas de dominance
de valeur. De ce fait, le systtme de valeurs est considéré comme peu différencié. Nous
pouvons visualiser a partir du tableau 18 que la moyenne la plus élevée est celle de la valeur
statut (31.84 ; 6 =9.99). Par contre la valeur réalisation se distingue par la moyenne la plus
faible (23.17 ; 6 = 10.11). Pour vérifier si ces moyennes sont identiques ou bien si elles sont
différentes les unes des autres, nous employons le 7 test de Student pour groupes appariés.

Les résultats présentés au tableau 18, illustrent des différences significatives en ce qui

concerne la valorisation du statut, de la réalisation et du risque (p<.0001). En revanche, la
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différence entre liberté et climat n’est pas significative (t(350)=1.26 ; p=0.196) au seuil 0.05.
On peut donc conclure qu’en globalité, la valeur la plus privilégiée par les enseignants est

statut.

Tableau 18 : Comparaison deux a deux des différences de moyennes des valeurs selon les
dimensions du QVT

Valeurs N Différence-moyenne c Min Max t p
Statut - Réalisation 351 8.674 9.199 -24.33 3833 17.67 <.0001
Statut - Climat 351 7.504 10.020 -24.00 40.00 14.03 <.0001
Statut - Risque 351 2.166 9.501 -32.50  34.00 4.27 <.0001
Statut - Liberté 351 6.924 9.933 -23.00 40.00 13.06 <.0001
Climat - Réalisation 351 1.170 7.223 -25.00 3433 3.03  0.002
Risque - Réalisation 351 6.507 9212  -31.66 4250 13.23 <.0001
Liberté - Réalisation 351 1.749 7476 2333 3333 438 <.0001
Risque - Climat 351 5.337 9.699 -29.00  40.00 1031 <.0001
Liberté - Climat 351 0.579 8.388 -27.50 35.00 129  0.196
Risque - Liberté 351 4.757 9.239 -25.00 35.00 9.65 <.0001

2.1.4.2 Les analyses inférentielles

Dans cette partie, des analyses de variance (ANOVA) a un facteur ont été effectuées pour
chercher I’effet de la variable sexe, type de collége, et ancienneté sur les valeurs de travail
privilégiées chez les enseignants.

2.1.4.2.1 Les valeurs de travail privilégiées chez les enseignants hommes et femmes

Pour arriver a déterminer lesquels des aspects du travail sont valorisés par les enseignants et

les enseignantes, nous avons procédé a des comparaisons des moyennes.

Tableau 19 : Comparaison des moyennes des valeurs de travail selon le sexe

Statut Risque Liberté Climat Réalisation
Femmes Moyenne 30.08 29.02 23.84 22.98 21.46
(203) Ecart-type 9.40 9.97 11.0 9.05 9.39
Hommes Moyenne 34.25 30.57 26.40 26.20 25.50
(148) Ecart-type 10.30 10.35 10.86 10.5 10.63
Différence 4.16 1.54 2.55 3.21 4.03
T 3.94 1.41 2.32 3.07 3.76
p <0.0001 0.158 0.021 0.002 0.0002
D Cohen 0.43 0.16 0.25 0.33 0.40
Eta’ 4% 1% 2% 3% 4%
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Les résultats illustrés dans le tableau 19 montrent qu’il y a une différence statistiquement
significative entre les deux sexes en ce qui concerne les valeurs, statut (t(349) = 3.94;
p<0.0001), liberté (t(349) = 2.32; p=0.021), climat (t(349) = 3.07 ; p= 0.002) et réalisation
(t(349) = 3.76 ; p= 0.0002). Nous remarquons que les hommes ont des scores plus favorables
pour ces quatre valeurs. Néanmoins, la seule différence qui n’est pas significative entre les
deux groupes est la valeur risque (t(349) = 1.41 ; p=0.158).

Bien que ces différences soient significatives, le calcul de I’indice D de Cohen, qui renseigne
sur la taille de 1’effet et la signification de la différence, parait faible pour les valeurs risque,
liberté et climat, et modérée pour les valeurs statut (d=0.43) et réalisation (d=0.40). Idem pour
Iindice (Eta?), qui est le pourcentage de la variance dont rend compte la variable sexe, il n’est
acceptable que pour les valeurs statut (» = 4%) et réalisation (* = 4%). Les résultats
démontrent que les enseignants hommes manifestent plus d’intérét que les femmes aussi bien
pour la valeur statut (occuper un poste €levé, étre populaire et admiré) que la valeur
réalisation (utilisation des ressources personnelles, développement des connaissances et

expression de soi).

2.1.4.2.2 Les valeurs de travail des enseignants selon 1’ancienneté

Le tableau 20 présente les scores moyens des valeurs professionnelles des enseignants selon
le nombre d’année de travail. L’examen du tableau 20 met en évidence une seule et unique
différence significative pour la valeur Statut (F(350)=3.76 ; p=0.005). Cela montre que

I’ancienneté a un effet significatif sur la valorisation professionnelle.

Tableau 20 : Comparaison des moyennes des valeurs de travail selon |’ancienneté

Ancienneté Statut Risque Liberté Climat Réalisation
1-5 ans Moyenne 29.5 29.2 23.4 23.7 22.4
(60) Ecart-type 1.7 9.7 9.0 8.7 9.0
6-10 ans Moyenne 30.8 28.6 24.5 23.5 22
(83) Ecart-type 10.3 10.4 9.3 10.1 10.3
11-15 ans Moyenne 304 28.8 23.6 22.5 22.8
(74) Ecart-type 10.8 11.2 10.8 10.2 10.7
16-20 ans Moyenne 34.8 31.9 26.0 26.0 24.7
(49) Ecart-type 10.1 10.3 9.9 94 8.9
20 anset+ Moyenne 34.2 30.6 26.9 26.3 24.2
(85) Ecart-type 9.7 9.4 10.6 10.7 10.7
F 3.79 1.15 1.60 2.07 0.90
p 0.005 0.334 0.172 0.085 0.463

En rejetant ’hypothese nulle, nous pouvons donc admettre qu’au moins un des cinq groupes a

une valeur différente de celle d’un autre groupe. Pour affiner ce résultat, nous avons effectué
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des comparaisons deux a deux pour toutes les paires de groupes, a I’aide du test HSD de

Tukey.

Tableau 21 : Comparaison deux a deux des valeurs de travail selon [’ancienneté

Comparaison de I’ancienneté

Différences des moyennes

Intervalle de confiance

1-5 ans 6-10 ans -1.271 -5.539 3.301

1-5 ans 11-15 ans -0.851 -5.844 3.836

1-5 ans 16-20 ans -5.276 -10.471 -0.080%**
1-5 ans 20 ans et + -4.665 -9.215 -0.115%**
6- 10 ans 1-5 ans 1.271 -3.301 5.844

6- 10 ans 11-15 ans 0.420 -3.894 4.734

6- 10 ans 16-20 ans -4.004 -8.866 0.857

6- 10 ans 20 ans et + -3.394 -7.558 0.770
11-15 ans 1-5 ans 0.851 -3.836 5.539
11-15 ans 6-10 ans -0.420 -4.734 3.894
11-15 ans 16-20 ans -4.424 -9.394 0.546
11-15 ans 20 ans et + -3.813 -8.104 0.477
16-20 ans 1-5 ans 5.276 0.080 10.471%**
16-20 ans 6-10 ans 4.004 -0.857 8.866
16-20 ans 11-15 ans 4.424 -0.546 9.394
16-20 ans 20 ans et + 0.611 -4.229 5.451

20 ans et + 1-5 ans 4.665 0.115 9.215%**
20 ans et + 6-10 ans 3.813 -0.770 7.558

20 ans et + 11-15 ans 3.394 -0.477 4.229

20 ans et + 16-20 ans -0.611 -5.451 5.451

**% La différence des moyennes est significative au niveau 0.05.

Nous constatons a la lecture du tableau 21, qu’il y a une différence significativement
différente de 0, a 5% uniquement par rapport a la valeur Statut entre les enseignants qui ont
entre 1-5 ans d’ancienneté et ceux qui ont cumulé 16-20 ans et 20 ans et plus. Cependant,
aucune différence n’est significative entre les moyennes au sein des 4 groupes (6-10 ans, 11-
15, 16-20 et 20 ans et +). Ce résultat révele que les enseignants en milieu et en fin de carriere

privilégient fortement la valeur Statut plus que les enseignants débutants.

2.1.4.2.3 Les valeurs de travail des enseignants selon le niveau d’étude

Pour savoir si le niveau d’étude des enseignants peut avoir le méme effet sur les valeurs
professionnelles, nous avons comparé les moyennes des enseignants selon leur groupe
d’appartenance (cf. tableau 22). Les résultats obtenus indiquent que les moyennes ne sont pas
toutes égales. Nous relevons une différence significative entre les moyennes des quatre
groupes en particulier pour la valeur Réalisation (F(350) = 3.46 ; p< .05; ? = 0.029). Cela

indique qu’il y a un effet significatif de la variable « niveau d’études ».
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Tableau 22 : Comparaison des valeurs de travail des enseignants selon le niveau d’étude

) ) Statut Risque Liberté Climat Réalisation
Niveau d’études

Moy E-T Moy ET Moy ET Moy ET Moy ET

Bac+2
(16) 30.8 9.6 29.5 8.8 244 11.5 26.0 10.9 22.9 9.9
Bac+4

31.2 97 294 10.1 24.5 10.0 23.9 10.1 22.3 9.3
(263)
Bac+5
46) 34.0 11.0 30.0 10.1 254 11.5 24.0 10.6 26.6 13.1
Professionnel
26) 35.1 10.8 31.7 114 29.0 9.8 28.7 10.1 264 10.8
F 2.01 0.42 1.61 2.09 3.46
P 0.1123 0.7379 0.1864 0.1010 0.0166
Eta’ 0.0170 0.0036 0.0137 0.0177 0.0290

Pour pouvoir situer la différence, une comparaison multiple a été réalisée en utilisant le test
HSD de Tukey. Ainsi nous pouvons comparer tous les groupes deux par deux. Nous
constatons que les moyennes des groupes Bac+5 et Bac+4 apparaissent significativement
différentes de 0, au seuil de 5%. Cette analyse Post Hoc confirme la différence entre ces deux
groupes. Les enseignants dont le niveau est Bac+5 privilégient la valeur Réalisation plus que

ceux dont le niveau est Bac+4 (cf. tableau 23).

Tableau 23 : Comparaison deux a deux des valeurs de travail selon le niveau d’études

Comparaison du niveau d’étude Différences des moyennes  Intervalle de confiance
Bac +2 Bac+4 0.654 -6.001 7.310
Bac +2 Bac+5 -3.713 -11.215  3.788
Bac +2 Professionnel  -3.493 -11.706  4.719

Bac +4 Bac+5 -4.368 -8.499 -0.237%**
Bac +4 Professionnel  -4.147 -9.461 1.166

Bac +4 Bac+2 -0.654 -7.310 6.001
Bac +5 Professionnel  0.220 -6.121 5.539
Bac +5 Bac+2 3.713 -3.788 3.894
Bac +5 Bac+4 4.368 0.237 8.499%#*
Professionnel Bac+2 3.493 -4.719 11.706
Professionnel Bac+4 4.147 -1.166 9.461
Professionnel Bac+5 -0.220 -6.562 6.121

*#%_ La différence des moyennes est significative au niveau 0.05.

En outre, pour situer la différente entre ces deux groupes, nous avons eu recours au test ¢, et
comparer le groupe du Bac+4 a celui du Bac+5. Pour la valeur Réalisation, les variances sont

significativement différentes (F(262) = 1.98 ; p = 0.0011) ainsi que les moyennes (t(307) =
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-0.17 ; p = 0.0345). De plus, nous remarquons que la taille de I'effet (* = 0.44) et I’indice

Eta’ (2%) sont tous les deux modérés, ce qui traduit une moyenne différence entre les deux

groupes pour la valeur Réalisation.

2.1.4.2.4 Les valeurs de travail des enseignants selon les types de colleges

La population d’enseignants, qui a participé a cette étude, exerce dans trois types de colléges.
C’est pourquoi nous avons cherché a savoir s’il existe un lien entre les valeurs de travail et le
fait d’exercer dans différents types de colleges. Afin de répondre a cette question, nous avons
effectué une analyse de variance (ANOVA). Les résultats n’attestent d’aucune différence

significative au seuil 0.05 (cf. tableau 24).

Tableau 24 : Comparaison des valeurs de travail des enseignants selon le type des colleges

Dimensions M 6 N F P n
Normal 29.5 9.7 291

Risque Pilote 30.3 12.4 19 2.30 0.101 0.0026
Professionnel 33.5 17.5 41
Normal 23.9 9.4 291

Climat Pilote 27.3 14.3 19 2.01 0.135 0.0121
Professionnel 26.4 9.9 41
Normal 22.5 9.6 291

Réalisation  Pilote 26.7 15.15 19 1.50 0.220 0.008
Professionnel 24.0 10.5 41
Normal 24.6 9.8 291

Liberté Pilote 28.3 14.8 19 1.27 0.281 0.007
Professionnel 25.7 10.9 41
Normal 31.8 9.9 2901

Statut Pilote 31.6 10.3 19 0.05 0.951 0.0002
Professionnel 32.3 10.3 41

Comme on peut le constater, ce résultat est aussi appuyé€ par la tres faible valeur de (nz),
indice de la force de cette relation. Ainsi, le fait de travailler dans un college pilote,
professionnel ou normal ne détermine pas les valeurs professionnelles privilégiées par les

enseignants. Les valeurs de travail sont clairement indépendantes du type de college.
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Résumé

Nous avons vu que la valeur de travail « Statut» est dominante chez les enseignants
globalement avec une différence en faveur des enseignants de sexe masculin. Elle est aussi la
valeur la plus privilégiée des enseignants en milieu et en fin de carriere. Par contre la valeur
« Réalisation » varie selon le niveau d’étude. Ce sont les enseignants dont le niveau d’étude

est Bac+5 qui valorisent le plus la Réalisation. Nous avons constaté aussi que les valeurs

professionnelles préférentielles des enseignants sont indépendantes des types de colleges.

2.1.4.3 Les valeurs de travail et le stress professionnel

Nous avons cherché a savoir s’il y a effet du stress, en termes de latitude, de demande et de
soutien social (faible et élevé), sur les valeurs de travail.

Les résultats illustrés dans le tableau 25, montrent que les enseignants dont la latitude est
élevée favorisent significativement plus la valeur Risque que ceux dont la latitude est faible
(t(349)=3.01 ; p =0.002). Grace a la forte latitude, les enseignants accordent une importance
aux défis a relever et a la compétitivité au travail. En revanche, les enseignants dont la
demande est faible, privilégient significativement la valeur Climat que ceux dont la demande
est élevée (1(349)=2.24 ; p =0.002). Ils accordent plus d’importance a la qualité de I’ambiance
de travail, a I’adhésion et a I’esprit d’équipe.

Tableau 25 : Comparaison des valeurs organisationnelles selon les niveaux du stress
professionnel.

Valeurs de travail (QVT)

Statut Réalisation Climat Risque Liberté

Stress M 6 M 6 M 6 M 6 M 6

L+(193) 32.61 09.87 23.54 09.77 2494 0929 31.13 09.71 25.76  09.97
L-(158) 3091 10.09 2272 1053 23.60 1040 27.89 1041 23.89  10.60
Diff 01.70 00.58 00.81 10.12 0133 09.81 03.24 10.03 01.87 10.26

t=1.6 P>0.5 t=0.7 P>0.5 t=127 P>0.5 t=3.0 p=0.002 t=1.7 P>0.5

D+ (183) 31.71 09.96 2244 9.68 2322 9.26 2942 9.61 24.09 10.05
D-(168) 31.98 10.05 2396 1054 2555 1027 2995 10.73 25.81 10.49
Diff -0.27  10.00 -1.52 10.10 -233  9.76 -0.52  10.16 -1.72 10.26

t=-0.25 P>0.052 t=-1.41 P>0.05 t=-2.24 p=0.0.2 t=0.49 P>0.05 t=-1.57 P>0.05

SS+(187) 32.84 1020  23.68 1048 2498 9.72 30.24 9.92 25.60 10.62
SS-(164) 30.70  9.65 2259  9.67 23.60 9.82 29.03 10.39 24.14 9.87
Diff 2.13 9.95 1.08 10.11  1.37 9.80 1.20 10.14 1.45 10.28

t=2.01 p=0.04 t=1.01 P>0.05 t=1.31 P>0.05 t=1.11 P>0.05 t=1.32 P>0.05
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En ce qui concerne les professeurs dont le soutien social est élevé, c’est la valeur Statut (avoir
un poste élevé, étre reconnu et admiré) qui est plus valorisée par rapport a leurs collegues
dont le soutien social est faible (t(349)=2.01; p =0.004). Ces résultats laissent comprendre
que ce sont les enseignants non stressés qui valorisent plus le Climat, le Statut et le Risque.
C’est ce qui nous amene dans une seconde étape a identifier les valeurs de travail privilégiées
spécifiquement par les cinq situations de travail qui font références a des niveaux de stress

professionnel.

2.1.4.4 Situation de travail, climat organisationnel et valeurs de travail

Nous avons réalisé des tests d’Anova (de type II) afin d’identifier la variabilité a I’intérieur de
la population d’étude par rapport a la perception du climat organisationnel et les valeurs de
travail en fonction des situations de travail (passives, détendues, actives, tendues et épuisantes
(cf. tableau 37 en annexe). Nous observons des valeurs de p-value inférieures a 5%. Le
résultat de I’analyse de la variance est largement significatif pour les variables Regles (F(4,
346) = 3.76 ; p > 0.05), Objectif (F(4, 346) = 3.76 ; p > 0.05), Statut (F(4, 346) =3.76 ; p >
0.05), Réalisation (F(4, 346) = 3.76 ; p > 0.05), Climat (F(4, 346) = 3.76 ; p > 0.05), Risque
(F(4, 346) = 3.76 ; p > 0.05) et Liberté (F(4, 346) = 3.76 ; p > 0.05) liées aux situations de
travail, faisant référence aux différents niveaux du stress professionnel percu.

Tableau 26 : Analyse de la variance des valeurs de travail et des valeurs organisationnelles
en fonction du stress

Moyenne des écarts F p R’
Soutien 0.5818 1.74 0.140 0.0197
Innovation 0.4753 1.98 0.096 0.0223
Regles 1.8646 3.76 0.005 0.0416
Objectif 1.3958 3.47 0.008 0.0385
Statut 306.3688 3.14 0.014 0.0354
Réalisation 389.7282 3.93 0.0039 0.0435
Climat 296.7715 3.15 0.0144 0.0351
Risque 533.4447 5.44 0.0003 0.0591
Liberté 480.6735 4.73 0.0010 0.0518

Ddl (4), p >.05

Les tests d’Anova méme s’ils nous disent que les liaisons sont significatives entre les groupes,
néanmoins, ils ne nous permettent pour autant de situer ces différences entre lesquels. C’est
dans cet optique que nous utilisons les tests LSD et Scheffé (test post-hoc) avec des
comparaisons multiples effectuées pour faire ressortir les contrastes. Dans le tableau 27, seuls

les résultats significatifs (***) pour les tests LSD et Scheffé y figurent.
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Tableau 27 : Comparaisons deux a deux des niveaux de stress pour les climats
organisationnels et les valeurs de travail

Test LSD Test Scheffé
Valeurs Comparaison Différences Intervalle Différences Intervalle de confiance
du stress moyennes de confiance moyennes
Statut ~ Détendu Passif 4.833 1.805 7.862 *** 4833 0.065  9.602%**
Risque Détendu Actif 4.606 -1.146  7.506***  4.606 0.041  9.171%**
Détendu Passif 7.127 4.090 10.164%*** 7.127 2345  11.908***
Libert¢ Détendu Epuisé 6.791 2942 10.639*%** 6.791 0.731  12.851%%**

Les résultats mentionnés dans le tableau 27 permettent donc d’affirmer que les moyennes des
valeurs Statut et Risque sont significativement différentes entre les détendus et les passifs.
Aussi les moyennes de cette méme valeur est significativement différente entre les détendus
et les actifs. Des différences significatives des moyennes concernant également la valeur
Liberté sont également observées entre les détendus et les épuisés. Nous pouvons ainsi dire
que les valeurs de travail varient selon les caractéristiques de la situation du travail percue et
selon le niveau de stress qu’elles engendrent (actif, passif, détendu, épuisé). Toutefois, pour
les plus tendus (stressés), les résultats ne renseignent pas sur les valeurs qu’ils privilégiées au

travail.

2.1.5 Analyse du lien entre les différentes échelles de 1’étude

Des analyses de corrélations ont été effectuées sur les trois échelles QVT, Focus et JCQ pour

définir le degré d’association entre les différentes variables de 1’étude.

2.1.5.1 Analyses corrélationnelles

A la lumiere des différentes de la matrice de corrélation présentée dans le tableau 37 (cf.
annexe), nous constatons que les différentes dimensions du climat organisationnel, des
valeurs de travail et des caractéristiques psychosociales des conditions de travail dans
I’enseignement sont dans I’ensemble inter-corrélées.

Nous remarquons que les dimensions du JCQ : latitude, demande et soutien social sont
fortement reliées entre elles mais d’intensité différente. La corrélation la plus forte est celle
entre latitude et soutien social (r = 0.58, p<0.001). En revanche, elles sont de moindre
intensité entre latitude et demande (r = 0.33, p <0.001) et demande et soutien social (r = 0.38,
p<0.001), ce qui montre que ces dimensions sollicitent des aspects psychosociaux différents
au travail.

Les analyses montrent aussi que les dimensions du climat organisationnel du FOCUS sont

positivement corrélées entre elles et inversement corrélées aux valeurs du QVT. Ainsi, nous
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trouvons que le climat soutien est corrélé négativement a la valeur statut (r = -0.12, p<0.5). De
méme, les corrélations négatives sont perceptibles pour le climat regle et la valeur réalisation
-0.20),
-0.14).

(r = - 0.19, p<0.05), objectif et réalisation (r = -0.19, p<0.05), objectif et climat (r
objectif et risque (r = -0.17), regle et climat (r = -0.22) et enfin regle et risque (r

Autrement dit, toutes les variables liées aux climats organisationnels et aux valeurs de travail
sont corrélées mais d’intensité différentes et de sens opposé. C'est-a-dire que les enseignants
qui percoivent positivement les climats organisationnels percoivent négativement les valeurs
de travail et vice-versa. Ce constat peut étre justifié par le fait que les valeurs de travail et les
valeurs véhiculées par 1’organisation ne sont pas en congruence. Soulignons toutefois
I’absence de corrélation entre les dimensions du JCQ et celles du QVT. Par contre, avec les
dimensions relatives aux climats organisationnels du FOCUS, les seules corrélations
significatives concernent d’une part, la demande et le climat soutien (r = 0.18, p<0.05) et
d’autre part, le climat innovation et latitude (r = 0.13, p<0.05). Cette matrice des corrélations
résume les différents liens qui pourraient exister entre les différentes échelles. Les résultats
révelent peu de corrélation entre le JCQ et le QVT a I’exception du soutien social et statut et
une corrélation négative entre demande et climat. En revanche, le climat organisationnel

présente uniquement des corrélations négatives avec les cinq dimensions du QVT.

2.1.5.2 Analyses de régressions

A la suite des corrélations obtenues, nous recourons aux analyses multivariées et aux analyses
de régression pour déterminer la forme de la relation entre les variables et celles qui

permettent de déterminer I’importance de chaque prédicteur.

2.1.5.2.1 Régression linéaire multiple
Des analyses de régressions linéaires multiples ont été réalisées pour tester les effets des
caractéristiques psychosociales du travail et les valeurs de travail sur le stress au travail. Pour
ce faire, nous avons intégré les variables suivantes pour chaque modele :

e Modele 1 : Latitude (variable expliquée) en fonction des valeurs du QVT (variables

explicatives).

e Modele 2 : Demande en fonction des valeurs du QVT (variables explicatives).

e Modele 3 : Soutien Social en fonction des valeurs du QVT (variables explicatives).
A la lumiere des résultats reportés au tableau 28, les résultats des analyses multivariées ne

montrent aucun lien relatif au facteur 1 (latitude) et n’indiquent aucun prédicteur.
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Le modele ne démontre pas de lien d’explication significatif (R? ajusté = -0,011 ; F(5,345) =
0.83, p = 0.52). La latitude ne peut pas donc s’expliquer selon le modéle linéaire par aucune
dimensions du QVT car les associations sont trop faibles et sans liens significatifs.

En revanche, en ce qui concerne le deuxieme modele, il s’avére que la valeur climat est
corrélée avec la demande et explique une proportion de 10% de la variance de cette derniere.
Le climat semble donc avoir une incidence sur la demande psychologique (R? ajusté =
-0,019 ; F(5,345) = 1.34, p = 0.24). Idem pour le troisieme modele, les résultats montrent que
la valeur statut est corrélée avec le soutien social (R2 ajusté = 0,012 ; F(5,345) =0.85, p=0.5)

et la variance n’explique que 11% de cette dimension.

Tableau 28 : Régression linéaire multiple sur les facteurs valeurs de travail et stress

VD VI B Erreur standard T p
(Intercepte) 56.27747 3.03 18.55 <2e-16 ***
Climat -0.04546 0.13 -0,35 0.726
Modele 1 Liberté 0.15123 0.12 1.22 022
Latitude Réalisation -0.16854 0.14 -1.17  0.24
Risque 0.03886 0.09 042  0.67
Statut 0.12545 0.10 1.19 0.23
(Intercepte) 23.612587 0.80 29.5 <2e-16 ***
Climat -0.056306 0.034 -1.64 0.10
N Liberté -0.027080 0.032 -0.83 041
Modele 2 Demandes Réalisation ~ 0.021774  0.037 0.57  0.56
Risque -0.006844 0.024 -0.28 0.77
Statut 0.025528 0.027 092 0.35
(Intercepte) 25.07625 1.47 16.95 <2e-16 ***
Climat 0.01 0.06 0.18 0.85
Modele 3 Liberté 0.02 0.06 0.35 0.72
Soutien Social Réalisation 0.05 0.06 -0.72 047
Risque 0.01 0.04 032 0.74
Statut 0.08 0.05 1.58 0.11

A la suite de ces analyses, il est clair que le modele lin€aire n’apporte rien en régression

multiple. C’est pourquoi, nous avons poussé 1’étude et fait un modele de régression simple.

2.1.5.2.2 Régression linéaire simple

La régression simple est réalisée pour approfondir la compréhension des relations entre la
demande psychologique et la valeur climat d’une part, et d’autre part, le soutien social et la
valeur statut. Les résultats montrent que c’est un bon modele (1) : la demande s’explique bien
par la valeur climat (demande = -0,049 x climat +23.87) (cf. tableau 29). Cette valeur prédit
parfaitement la demande psychologique chez les répondants. Néanmoins, nous relevons un

coefficient négatif qui implique une décroissance de la droite.
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Tableau 29 : Régression linéaire multiple du stress et des valeurs de travail.

Modele R’ F p
1 -0.011 5.057 0.02
2 0.007 3.673 0.05

Ce résultat fait apparaitre que plus il y a climat, synonyme de vouloir travailler dans un lieu
bien organis¢ et d’étre intégré dans une équipe de travail, moins 1’individu percoit de
demandes psychologiques. Quant au soutien social (Modele 2), il apparait qu’il prédit le
mieux la valeur statut (Soutien Social = 0,079 x Statut +25.32). Les résultats de cette analyse
de régression multiple montrent que la dimension la plus associée au statut est le soutien
social au travail. A partir de ces analyses, le recours a la régression simple semble
particulierement adapté a nos données issues de I’enquéte, et apporte plus d’informations que
la régression multiple. Il s’agit également d’explorer les caractéristiques spécifiques des trois
types de colleges (d’enseignement général, pilote et professionnel), d’identifier les stresseurs

spécifiques a chacun d’eux et pourraient avoir des incidences déléteres sur la santé.

2.2 Analyse des correspondances multiples et typologie des enseignants

Le choix porté sur les analyses des correspondances multiples (ACM) est motivé par la
recherche d’un maximum d’informations possibles, identifier leurs associations et en établir
une typologie. Ainsi, toutes les mesures obtenues seront résumées et structurées en termes de
facteurs synthétiques. Pour nous, il est important de connaitre les liaisons existantes entre les
variables et d’en sélectionner les plus pertinentes qui contribuent a 1’explication du stress
professionnel. Notre objectif est de saisir les différents facteurs liés a I’environnement de
travail, a son organisation et aux valeurs personnelles dans I’apparition du stress. Le but
escompté est d’identifier les situations professionnelles les plus vulnérables et d’¢lucider les
principales manifestations des contraintes professionnelles selon les conditions de travail dans
le secteur de I’enseignement, notamment dans les colléges.

Dans cette ¢tude, la prise en considération du nombre important de variables a I’étude et leurs
différentes modalités, nous amene a construire une analyse des correspondances multiples
(ACM) en référence a la formule de Benzecri (1979). 11 s’agit de repérer les profils des gens
selon des facteurs organisationnels, sociodémographiques. D’ici apparait donc 1I’importance
accordée aux méthodes multivariées, suivies d’une la classification ascendante hiérarchique

(CAH). Ces analyses vont permettre d’identifier les contributions des variables actives et les
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valeurs tests associées aux variables supplémentaires sur chaque axe afin d’en explorer le
sens. Deuxieémement, les données issues de ces analyses vont nous permettre d’établir des

typologies en termes de similarités ou d’oppositions entre les variables et les individus.

2.2.1 Les différents axes et les variables de liaisons

I1 convient de définir d’abord les variables actives rendues qualitatives, les climats
organisationnels (soutien, innovation, regles et objectif), les valeurs de travail (climat,
réalisation, liberté, statut, et risque) et les variables liées aux caractéristiques démographiques
et professionnelles de la population (sexe, ge, niveau, matiere, ancienneté, type de college,
zone). La variable stress est mise en supplémentaire, en illustration (détendu, actif, passif,
tendu et épuisé) avec différentes modalités.

A D’égard du tableau de Burt relatif aux différentes variables, les résultats montrent cing
valeurs propres et la décomposition du khi-deux sur les axes, ainsi que leur contribution (en
pourcentage) avec une inertie totale égale a 2.29.

Tableau 30 : Répartition des valeurs propres et des pourcentages de variance associées a
chacune des composantes principales

N° Valeurs singulieres Inertie Valeurs propres différences X° Contribution en % % cumulé
1 0.45664 0.2085 0.2085 1770.5 10.13 10.13
2 0.34719 0.1205 0.1205 0.0880 1023.4 5.85 15.98
3 0.34070 0.1161 0.1161 0.0045 985.5 5.64 21.62
4 0.32765 0.1073 0.1074 0.0087 9115 5.21 26.84
5 031744 0.1007 0.1008 0.0066 855.6 4.89 31.73

Selon les criteres de 1’extraction des axes, nous nous limitons donc aux cinq premieres valeurs

propres qui représentent a elles seules 34.03% de ’inertie totale du nuage de points.

Avant de procéder a I’interprétation des facteurs, nous présentons les coordonnées des 14
variables actives sur les cinq axes retenus. Le tableau 36 (cf. annexe) illustre les variables et
leurs contributions a I’inertie de chacun des axes.

Tel que présentées dans le tableau 36 (cf. annexe), nous prenons en compte uniquement les
modalités dont la contribution est supérieur au poids. Pour les variables supplémentaires, leurs
présentations sur les axes se fait en fonction des valeurs-tests qui sont supérieures a 2 au seuil

de 5%, comme indiqué sur le tableau 31.
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Tableau 31 : Positionnement des variables supplémentaires sur les axes.

Stress pergu Axe i Axe % Axe 421 Axe 2

RCO V-Test RCO V-Test RCO V-Test RCO V-Test
Détendu 1 5.23
Actif 2 -4.19 1 -6.93 2 -6.93
Passif 2 -2.59 1 5.12 2 5.41 1 7.51
Epuisé 3 -2.55

Ainsi, nous comprenons mieux le positionnement des variables sur les axes, ce qui nous
amene a mieux les interpréter un a un.

= [’axe 1, avec surtout les valeurs de travail a deux modalités (10.13 % de la variance
expliquée), sépare les valeurs liberté, réalisation, risque, statut et climat a coefficients
positifs des valeurs a coefficients négatifs avec toutefois une valeur Risque assez
moyenne. Cet axe oppose aussi les détendus aux passifs et épuisés.

» [’axe 2 (6% de la variance expliquée) oppose les plus expérimentés en termes d’age
et d’ancienneté du coté positif 1’ancienneté, aux novices du co6té négatif qui
percoivent un type de climat organisationnel Soutien. Il oppose les passifs aux actifs.

= L’axe 3 (6% de la variance expliquée) oppose les enseignants les plus agés en fonction
de la perception du climat organisationnel du type Innovation de ceux qui le
percoivent négativement. Il oppose les actifs aux passifs.

= L’axe 4 explique 5.21% de la variance, il oppose les enseignants novices de ceux en
milieu de carriere en fonction de la perception d’un climat Soutien.

= L’axe 5 explique 5% de la variance, il représente le climat organisationnel (Objectif)
et les conditions de travail (faible autonomie et absence de soutien social). Il oppose
les actifs aux passifs

La représentation simultanée des variables actives et supplémentaires permet de visualiser les

projections de points et facilite de ce fait ’interprétation des plans factoriels.
2.2.2 Les plans factoriels

2.2.2.1 Le premier plan factoriel

Quand on observe le graphique de la figure 26, nous constatons que 1’axe 1 (contribution 10%
des valeurs de travail) met en évidence sur le pole positif, les enseignants qui attribuent une
grande importance aux valeurs de travail dans leur pratique professionnelle. Ils sont pour la
plupart agés de 46-55 et 56 ans et plus avec une expérience professionnelle qui s’étale au-dela

de 16 ans. Ces enseignants se percoivent détendus. Sur le pole négatif, les valeurs de travail
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Axe

semblent absentes chez les nouveaux recrus (25-35 ans) qui se déclarent passifs ou épuisés

alors qu’ils débutent leur carriere professionnelle (3-5 ans).

Sur I’axe 2, les contributions les plus importantes sont celles de 1’age et 1’ancienneté (6%). Ce

facteur met au jour sur le pole positif, les enseignants en milieu et en fin de carriere agés de

46 a 56 ans et plus qui jugent que la situation de travail est passive. Sur le pole négatif, les

plus jeunes (25-35 ans) s’estiment actifs se déclarent travailler dans climat d’organisation de

type Soutien.
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Figure 26 : Premier plan factoriel
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2.2.2.2 Le deuxieme plan factoriel

Sur I’axe vertical, le troisiéme facteur a les contributions les plus fortes pour I’ancienneté,
I’age et le climat organisationnel (6%). Cet axe discrimine les enseignants les plus
expérimentés (45-55 ans) qui ont une évaluation positive du climat organisationnel, orientés
vers I’innovation, de ceux qui 1’évaluent négativement. La discrimination concerne aussi la
description de I’environnement de travail. En effet, sur le pdle positif, la situation de travail
est active (forte latitude et fortes demandes) alors que sur le podle négatif, elle est percue

passive, nécessitant de faible latitude et de faibles demandes.

Axe 3 | | [

1-2 ans

So+ Actif

Etude
Lib Bac+2 S+
46-55

R+ Suburbaine Real tat Professionne

20 ans et +

S
|
|

6-10 aFemme |
|
|
|
| R Bac+5 Détendu
¥
|
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Stat- |

Real- | Homme
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| 16-20 ans
R- 56 et +
Clim-

Lib- Epuisé
So-

Passif

11-15 ans

Figure 27 : Deuxieme plan factoriel
L’axe horizontal traduit les valeurs de travail. Sur le pdle positif, se regroupent les

enseignants ayant cumulé 20 ans et plus d’expérience professionnelle, pour qui les valeurs de

181



travail sont différenciées, associées a des conditions de travail a faible tension (forte latitude

et faibles demandes), ils se déclarent détendus. Sur le pdle négatif, les valeurs sont absentes,

et les variables alliées a cet axe se rapportent a des situations de travail aversives. De ce fait,

les enseignants se percoivent passifs et épuisés.

2.2.2.3 Le troisiecme plan factoriel
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Figure 28 : Troisieme plan factoriel

Sur le pole positif de 1’axe vertical, nous remarquons la présence d’un groupement de

variables qui désignent 1’age (46-55 ans) associées a 1’ancienneté (20 ans et plus) et au climat

de travail Objectif. Les conditions de travail sont décrites comme exigeantes en charges

psychologiques (demande) avec toutefois une certaine autonomie dans la prise d’initiatives

(latitude), ce qui confére a une situation de travail décrite comme active et non aversive. Cette
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situation est aussi percue par les jeunes (25-35 ans) selon lesquels la situation de travail est
jugée détendue, associée a un climat de travail Soutien.

Sur le pdle négatif, les enseignants, en fin de carriere (56 ans et plus), ne valorisant pas les
valeurs de travail, estiment la situation de travail passive, contrairement aux enseignants de
milieu de carriere (36-45). Ces derniers jugent que le climat de travail n’est orienté ni vers
I’Objectif ni I’Innovation, ce qui fait que les conditions de travail sont percues aversives et
épuisantes.

Sur le pole positif de I’axe horizontal, nous remarquons la présence d’un groupement de
variables, en bas, qui désignent I’absence des valeurs de travail chez les enseignants en fin de
carriere (56 ans et plus) alliés autant aux conditions de travail décrites comme passives sans
soutien sociale. En haut, il s’agit d’enseignants ayant une ancienneté de 20 ans et plus, agés
de 46-55 ans et privilégiant la valeur Statut. Ils estiment que le climat d’organisation est de
type Objectif. De ce fait les conditions de travail sont percues exigeante en charges
psychologiques (demande) avec toutefois une certaine autonomie dans la prise d’initiatives
(latitude) associées a un soutien social assez €levé. Ils s’identifient comme actifs. A 1’opposé,
sur le pole négatif, une autre typologie s’offre a nous. Elle est représentée par des enseignants
débutants en haut (25-35 ans et une ancienneté entre 3 et 10 ans) qui jugent que le climat en
vigueur dans les établissements est de type Soutien. Ils privilégient les valeurs Réalisation et
Risque » dans leurs pratiques professionnelles et s’avouent détendus. En bas, des professeurs
agés de 36-45 ans ayant une ancienneté de 16-20 ans, déclarent que le climat n’est ni de type
Innovation ni Objectif. D’autres. La situation de travail est caractérisée par de fortes tensions
qui les amenent a se percevoir épuisés.

Résumé

Ainsi, nous remarquons que plusieurs variables distinguent la population des enseignants a
I’étude :

- les valeurs accordées au travail renseignent sur I’importance que les enseignants se font de
leur travail et du sens qu’ils en tirent.

- le climat en tant que valeurs organisationnelles refléte 1’adaptation des comportements des
enseignants aux exigences de I’organisation et le type de relations avec les éléments qui la
constituent.

- ’age a un effet révélateur sur la distinction des enseignants en rapport avec leur perception
aussi bien du climat que des valeurs de travail. Cette variable sépare les jeunes, des moins

jeunes par rapport au projet professionnel et le développement de carriere.
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Dans la derniére section de ce chapitre visant 1’obtention de classes cohérentes d’individus
qui se distinguent les uns des autres, nous effectuerons une classification hiérarchique

ascendante sur la base des trois facteurs principaux issus de I’ACM.

2.2.3 Typologie des enseignants des colleges

Situées dans l'espace, les variables actives et supplémentaires génerent des regroupements
homogenes (classes) qui facilitent la description selon des criteres de ressemblance ou de
proximité. Le critere de Ward (1963) a permis de former des classes distinctes par multiple
agrégations. La répartition obtenue, fournit donc une typologie qui fait apparaitre des
tendances observables. De ce fait, il nous serait possible d’identifier ce qui participe a la
manifestation du stress au travail. L’allure du dendrogramme (cf. annexe) ainsi que le

diagramme des inerties associées aux nceuds justifient donc le choix de 5 classes.

Tableau 32 : Les classes par rapport aux axes

classes Effectif absolu Effectif pondéré Rho * Axe 1 Axe 2 Axe 3
1 82 234 0.1993 -142 -297 561

2 92 262 0.2898 -729 3 -268
3 90 256 0.2545 651 -281 -68

4 52 148 0.2799 -30 813 157
5 35 100 0.7085 676 323 -1

En termes d’inertie et de distance, les données figurant sur le tableau 32, indiquent que la
perte d’inertie interclasse, provoquerait 1’agrégation des 5 classes. L’analyse des classes
fournit des informations quant a la décomposition des moyennes des cinq classes sur les trois

axes représentant les valeurs de travail, I’age et ’ancienneté, et le climat organisationnel.

Tableau 33 : Moyenne et écart-type par classe

Ensemble Classe 1 Classe 2 Classe 3 Classe 4 Classe 5

Variable Effectif pondéré 351.000 82.000 92.000 90.000 52.000 35.000

Axe 1

Valeurs de travail Moyenne -0.000 -0.1680 -0.4598 0.4070 -0.0918 0.6919
Ecart-type 0.448 0.2457 0.1848 0.2109 0.2307 0.2303
V.Test 278.678 -3.8693 -11.432 99709 -1.5972 9.6067
P 0.000 0.0001 0.000 0.000 0.1102 0.000

Axe 2

Age et ancienneté Moyenne 0.000 -0.2434 0.0270 -0.2676 0.4770 0.4788
Ecart-type 0.353 0.1217 0.1680 0.1580 0.2614 0.2828
V.Test 217.637 -7.1317 0.8553 -8.3383 10.5544 8.4542
P 0.000 0.000  0.3924 0.0000 0.000  0.0000

Axe 3

Climat organisationnel Moyenne 0.000 0.3344 -0.2788 -0.1313 0.2098 0.0247

Innovation/Objectif Ecart-type 0.335 0.2079 0.2455 0.2148 0.2628 0.2542
V.Test 91.420 10.3252 -9.2932 -4.3117 4.8930 -0.4590
P 0.000 0.3506  0.0000 0.0000 0.0000 0.6463
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Les comparaisons des moyennes des classes sur les axes par rapport a la moyenne générale,
montrent sur I’axe 1 les moyennes des classes 1 et 2 sont inférieures a 0 (moyennes
négatives), alors que celles des classes 3 et 5, elles sont supérieures a 0 (moyennes positives).
Pour la classe 4, la moyenne est égale a 0. L’axe 2 oppose la classe 1 et la classe 3 (moyenne
négative), aux classes 4 et 5 (moyenne positive). Toutefois, la moyenne de la classe 2 n’est
pas différente de 0. Elle est au centre de gravité. L’axe 3 oppose les classes 2 et 3 (moyenne

négative) de la classe 1 et 4, alors que la classe 5 ne parait pas différente de O.

Tableau 34 : Fréquence et pourcentage dans les cing classes

Classes Fréquence Pourcentage Fréquence cumulée Pourcentage cumulé
Classe 1 82 23.36 82 23.36

Classe 2 92 26.21 174 49.57

Classe 3 90 25.64 264 75.21

Classe 4 52 14.81 316 90.03

Classe 5 35 9.97 351 100.00

Les cinq classes ne sont pas de tailles tres éloignées (cf. tableau 34). La seule qui semble
petite est la cinquieme, elle regroupe 10% de la population a 1I’é¢tude. Comme nous pouvons le
visualiser sur le dendrogramme, ces classes sont a conserver pour analyse. Trois classes sont
proportionnellement identiques (la classe 2 et 3 avec 26% d’enseignants chacune et la classe 1
avec 23%), et regroupent, a elles seules, pres des 2/3 de toute la population. A partir des
variables actives et supplémentaires, il est possible de préciser les caractéristiques des classes.
En s’appuyant sur les liens entre les différentes variables et les 5 classes en utilisant les tests
d’indépendance, nous décrivons les classes et les interprétons sur ce qui leur est spécifique.
Les résultats obtenus sont corroborés par les valeurs de V de Cramer. A 1’issue de 1’utilisation
du test khi-deux, nous avons obtenu :

* un lien significatif (y*(4)=34.919, p<.0001) pour le sexe et les cinq classes Ce résultat
conduit donc a rejeter I’hypothése d’indépendance de ces deux variables. La mesure
de l’intensit¢ de la relation s’aveére intermédiaire et correspond a 30% (V de
Cramer=0.3154).

* un lien significatif entre 1’age et les cinq classes (XZ(IZ) =331,377 ; p<.0001) avec une
intensité notable (V de Cramer = 0.5610).

* un lien significatif entre le niveau d’étude et les cinq classes (X2(12) = 92,9621,
p<.0001). Le V de Cramer = 0.2971, révele une relation intermédiaire.

* un lien significatif entre I’ancienneté et les cinq classes (x2(20) = 315,7120, p<.0001).

Le V de Cramer = 0.4742, révele un lien notable.
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un lien significatif intermédiaire (V de Cramer = 0.2987) entre les types de college et
les cing classes (XZ(S) = 62,650, p <.0001).

un lien significatif entre les zones d’emplacement et les cinq classes (X(12) =
25,9161, p=0.0110). Le V de Cramer = 0.1569, révele un lien faible.

un lien significatif entre le climat Objectif et les cinq classes (x2(8) = 49,8321 ;

p<.0001) avec une intensité intermédiaire (V de Cramer = 0.2637).

un lien significatif entre le climat Regles et les cinq classes (x*(8) = 35,9844 ;
p<.0001) avec une intensité intermédiaire (V de Cramer = 0.2264).

un lien significatif entre le climat Innovation et les cinq classes (x2(8) = 44,709 ;
p<.0001) avec une intensité intermédiaire (V de Cramer = 0.2524).

un lien significatif entre le climat Soutien et les cinq classes (x°(8) = 40,461 ;
p<.0001) avec une intensité intermédiaire (V de Cramer = 0.2401).

un lien significatif entre la valeur Statut et les cinq classes (x2(8) =161.147 ; p<.0001)
avec une intensité notable (V de Cramer = 0.4791).

un lien significatif entre la valeur Liberté et les cinq classes (XZ(S) = 40,461, p =
0.2401). Le V de Cramer = 0.16, révele une relation médiane.

un lien significatif entre la valeur Climat et les cinq classes (XZ(S) = 227,955,
p<.0001). Le V de Cramer = 0.5698, révele une relation notable.

un lien significatif entre la valeur Réalisation et les cinq classes (x2(8) =191971,p =
0.0041). Le V de Cramer = 0.5229, révele une relation notable.

un lien significatif entre la valeur Risque et les cinq classes (x°(8) = 157,006,
p<.0001). Le V de Cramer = 0.4729, révele une relation notable.

un lien significatif entre la latitude (faible et élevée) et les cinq classes (x2(4) =
35,585 ; p<.0001) avec une intensité intermédiaire (V de Cramer = 0. 3184).

un lien significatif entre la demande (faible et élevée) et les cinq classes (X2(4) =
26,031 ; p<.0001) avec une intensité intermédiaire (V de Cramer = 0.2723).

un lien significatif entre le soutien social (faible et élevée) et les cinq classes (y*(4) =
22,250 ; p<.0001) avec une intensité intermédiaire (V de Cramer = 0.2518).

un lien significatif entre le stress (actif, passif, tendu, détendu et épuisé) et les cinq
classes (x2(16) = 76.9603 ; p<.0001) avec une intensité intermédiaire (V de Cramer =
0.2341).
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Ces résultats sont pour nous, une source supplémentaire d’aide a la description des classes.

Classe 1 « Les investis » (63enseignants soit 23.5%) sont a majorité de jeunes recrues (25-35
ans) de sexe féminin qui ont systtme de valeurs peu différencié. Elles jugent que le climat
d’organisation est d’orientation Régles, Objectif avec un encouragement a 1’Innovation. De ce
fait, elles signalent que leur travail parait exigent en charge psychologique, toutefois, il leur
octroie une certaine autonomie dans 1’exécution des taches, ce qui fait qu’elles se pergoivent
évoluées dans un métier actif sans risque a développer des problemes de santé. Notons par
ailleurs que ces enseignants exercent dans des établissements d’enseignement général, situés

spécifiquement en zones populaire.

Classe 2 « Les incommodés » (92 personnes soit 26%) sont en majorité des femmes agées de
36 a 45 ans, ayant 11 a 15 ans d’ancienneté. Elles jugent que le climat organisationnel est de
type Regles et ne semblent pas privilégier des valeurs de travail dans leur pratique
professionnelle. Il s’agit de professeures qui déclarent une absence de liberté dans 1’exécution
des taches (latitude) et de soutien dans les relations sociales au travail. De ce fait, certaines
estiment leur travail passif et d’autres le percoivent plutdét comme fortement astreignant. Les
enseignantes de cette classe professent dans des établissements réparties dans les quatre lieux

d’implantation des colleéges (résidentiel, urbain, suburbain et populaire).

Classe 3 « Les conséquents » (90 personnes soit 25.5%) sont des enseignants agés de 36 a 45
ans, pour lesquels le climat de I’organisation est indifférencié¢, montrent toutefois un
attachement assez prononcé aux valeurs de travail. Nous retrouvons dans cette classe surtout
des hommes en milieu de carriere, avec une expérience de 16 a 20 ans selon lesquels
I’environnement de travail les soumet a de faibles tensions (faibles demandes) associées a la
perception d’autonomie dans I’accomplissement de la tache. Les colleéges ou ils exercent sont

en zones résidentielles et le travail est décrit comme détendu.

Classe 4 « Les revendicateurs » (52 professeurs soit15%) est une classe qui rassemble autant
de femmes que d’hommes qui déclarent d’une part travailler dans des établissements ou le
systeme de regles, d’objectif, de soutien et d’innovation dominent et d’autre part, réclament la
reconnaissance en investissant de facon importante la valeur statut. Il s’agit d’enseignants des

colleges professionnels en zones suburbaines, ayant subit des études spécialisées dans la
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formation professionnelle. Bien qu’ils jugent leur métier exigeant en charges psychologiques

(demandes €élevées), ils se déclarent actifs.

Classe 5 « Les détachés » (35 personnes soit 10%) sont des enseignants seniors (46-55 ans et
plus) de sexe masculin qui investissent fortement les valeurs de travail dans leur pratique
professionnelle dans un cadre organisationnel ou sévit plus ou moins un climat du type
innovation. Ils exercent en majorité dans des colléges d’enseignement professionnel dans des
régions urbaines et signalent que la situation de travail est percue détendue.

A T’égard des traitements effectués, nous constatons que la méthode de classification
contribue a simplifier I’interprétation des relations entre les variables et leurs modalités

successives. Ainsi, la distinction entre les classes est plus visible et les variables impliquées

dans la genese du stress chez les enseignants sont plus évidentes a identifier.

Résumé

La dyade ACM et CAH a permis d’affiner la typologie en intégrant toutes les variables tant
organisationnelles que sociodémographiques.

L’objet de cette section était d’explorer les liens entre les différents facteurs liés a
I’environnement de travail, a son organisation et aux valeurs personnelles dans I’apparition
du stress. Nous voulons arriver a identifier les situations professionnelles les plus vulnérables
et mettre au jour les principales manifestations des contraintes professionnelles liées
principalement aux conditions de travail des enseignants dans les colleges.

- Nos conclusions nous ont permis d’affirmer la présence d’un lien entre les déterminants
organisationnels et le stress percgu.

- La rigidité du climat organisationnel (Regles) et le bas niveau de contrdle paraissent des
facteurs différenciateurs des classes méme en présence d’une incohérence entre les valeurs
promues par I’organisation et les valeurs personnelles.

Il s’agit d’un enjeu organisationnel, a savoir la fonction du support de I’organisation, révélé
par le «niveau de contrdle » qui impacte sur les situations de travail auxquelles les
enseignants sont exposés. Ainsi, le « Soutien » a une valeur régulatrice dans la sphere
organisationnelle.

A T’instar des documents de la littérature, nos résultats mettent en exergue I’importance des
climats de type « relations humaines » comme facteur protecteur pour la santé au travail. En

conséquence, I’intérét porté a I’humain serait un moyen d’aide émotionnelle et instrumentale.
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3 Résultats qualitatifs

L'objectif de cette étude est de déterminer la représentation du travail des enseignants au
college et les facteurs qui engendrent la souffrance professionnelle. Nous exposons dans cette
partie, les résultats de l'analyse de contenu des 34 entretiens menés avec un groupe
d'enseignants composé de 18 hommes et 16 femmes 4gés de 30 a 58 ans. Au cours de cette
analyse, nous présentons les évaluations de la pratique de la profession par des enseignants
ayant des années de carricres différentes. Ces résultats nous aident a comprendre la réalité du

vécu professionnel, 1'effet des années d'expérience et les causes des plaintes des enseignants.

3.1 L'analyse thématique des entretiens

C'est a travers des discours directs et originaux que l'authenticité du vécu est retracée. En
effet, I'analyse de contenu des 34 entretiens, nous conduit a dégager quatre grands themes
inhérents a la problématique de la souffrance des enseignants.

Le premier théme est li¢ au travail de I’enseignant. C’est une présentation des représentations
des enseignants quant a la variable « Travail de I’enseignant » qui se révele a travers des
évaluations positives et négatives de 1’activité au quotidien. Le deuxieme théme est celui du
systeme éducatif. Il est consacré a présentation de la maniere dont le systeme éducatif est
percu par les enseignants. Il rassemble des évaluations faites par les enseignants ainsi que des
propositions d’intervention a des niveaux différents. Le troisieme theme est celui des valeurs.
Ce theme est 1ié a la représentation des enseignants des valeurs de travail et des valeurs
d’appartenance. Il concerne 1’analyse et la description des sentiments ressentis par les
enseignants dans leur pratique quotidienne. Le quatrieme théme est 1ié aux projets d’avenir.
Dans ce theme, sont exposées les représentations des enseignants quant a leur capacité a se
projeter dans 1’avenir et d’en déduire le degré de souffrance. Nous présentons dans le tableau

35, ’analyse qui permet d’éclaircir les thémes catégories et les sous-catégories.
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Tableau 35 : Analyse thématique des entretiens

Catégories Références Effectifs

I- Le travail 1 - Les évaluations de l'activité au
quotidien
a- Les points de vue positifs A3, B4, A6, A7,B5, |18/34=8
-Aimer son travail B7, B8, B9, B10. B13, (femmes et 10
-Métier a vocation (B10. B18) A10. Al1, A13, A14, |homme
-Accomplir une mission Al6,B16, B17, B18,
b- Evaluation négative Al, A2, Al6, B1, A8, [20/34=9
-Métier ingrat B14, B15, B6, B7, B2, |femmes et 11
-Métier fatiguant et épuisant B3, BS5, A5, A8, B16, |hommes
-Indiscipline des éleves A3, Al12,B12,B14,

A3

2-Les représentations du travail A9, A3, A4, B1, Al, |16/34=11

II-Les
perceptions du
systeme éducatif

III- Les valeurs

VI- Les projets
d’avenir

a- Un travail dévalorisé

b- Un métier a risques

c- Un métier complexe qui n'évolue pas
3-Les difficultés liées aux activités
principales

a- Intérét limité des éleves.

b- Un travail d'équipe rare

1-Les caractéristiques du systeme éducatif
-percu comme dépassé

-Nombreuses réforme sans d'objectifs
-Un systeme archaique

-Une direction qui doit avoir un rdle de
management

-L'environnement de travail dégradé

2- Proposition d'interventions

a - Au niveau didactique et pédagogique
-Sur le plan conception de 1'enseignement
-Allégement des heures de travail

b- Au niveau de la formation

-Les besoins en formation continue

-Le travail réflexif et la pratique
-Apprendre a gérer la classe

-Se former pour motiver les éleves et les
intéresser

c- Au niveau de l'inspection

-Perception du rdle de l'inspecteur
-Contrdle et sanction des enseignants
-Refus de l'innovation et de 1'autonomie
1-Les valeurs de travail

a-Insatisfaction et manque d'implication
b-Absentéisme/faible implication

2-Les valeurs d'appartenance

-Une souffrance implicite

-Absence de projets

-Défaitisme

A2, A3, B16, AS, B15,
B17 A4, AS, A7, B11,
Al4

Al6, B9, A8 AS, B4,
A6

B3, B4, A6, A9, BS,
B11, B12, B13, A10,
B14, B1, A3, B3, AS,
B4, A6, A8, A9, BS,
B11, B13, B6, B9,
B13,B18, A10

B11, BS, A8, B11,
B12,B13, A10, Al,
A2, A3, B7

A7,Bl16, Al4, B4, Al,

A2, A3, B16, B5, B6,
Al6, B14

A4, AS, A8, BS, B13

B6,B9,B12,B14

BS, B6, Al6

AlF, A2F, B1H, B3H,
ASF, B4H, A8F, B6H,
B8H, B11H, B12H,
B14H, B15H.

femmes et 5
hommes

6/34= 4 femmes
et 2 homme

25/34=8
femmes et 17
hommes

11/34=5
femmes et 6
hommes

11/34=6
femmes et 5
hommes

5/34= 3 femmes
et 2 hommes

4/34= 4 hommes

3/34 = 1 femme
et 2 hommes
13/34=4femmes
et 9 hommes
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3.1.1 Lareprésentation du travail enseignant

L'examen attentif du contenu des discours apporte quelques nuances. L'évocation de la
représentation du métier inclut plusieurs dimensions. L'analyse détaillée révele une
centralisation autour du théme «activité de travail ». Ce dernier est structuré par des

évaluations positives et négatives.

3.1.1.1 Les évaluations de l'activité au quotidien

La majorité des témoignages des enseignants aborde, en premicre étape, des évaluations de
l'activité au quotidien. Parler de son travail, pousse les enseignants a préciser leur opinion par
rapport au choix de la profession. Bien qu'instructives, ces informations éclairent sur le type
de motivation des sujets interviewés. En effet, la motivation intrinseque est un potentiel

motivationnel qui agit sur le comportement et 1'affectivité de 1'individu par rapport au travail.

3.1.1.1.1 Evaluation positive

Pour la population interrogée dans cette étude, 1'enseignement est un métier sciemment choisi
(18 enseignants dont 8 femmes et 10 hommes). Les enseignants des deux sexes présentent
leur métier comme étant une « mission ». Certains avouent méme leur vocation pour ce type
de métier : «C'est mon choix d'étre enseignant, c'est un travail de famille, j'aime ce que je
fais» (A7).

D'autres le décrivent positivement comme un métier qui génere du plaisir et contribue a
I'épanouissement professionnel. «C'est un métier passionnant» (B17), «L'enseignement est un
travail noble, c'est une mission» (B18).

Les points de vue positifs concernant 1'évaluation de l'activité expliquent en quelque sorte
l'engagement professionnel pour la plupart des enseignants. Nous constatons cependant
quelques uns qui peuvent avoir une position circonspecte (B6, H). Ceci conforte 1'idée que
I'enseignant est un métier qui demeure désiré. Toutefois, cette approbation ne manque pas de

révéler des aspects négatifs de l'enseignement.

3.1.1.1.2 Evaluation négative

En effet, en dehors de I'explicitation de la nature motivationnelle dans le choix du métier, une
vingtaine de discours (20 enseignants dont 9 femmes et 11 hommes) dénotent d'une
souffrance physique et psychique (Dejours, 2005) qui n'est pas restée sous silence :

«C'est un travail fatiguant et épuisant, je pense aux maux de téte, de gorge et comment je vais

intéresser les éleves » (A1F)
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«Au fond, c'est un métier noble, mais de nos jours, il est dévalorisé surtout l'enseignement des
colleges. Nous avons affaire a des adolescents dont les parents ne réalisent aucunement la
souffrance de ce qu'on vit au quotidien» (B7).

Les difficultés sont, pour certains, liées aux effets de la pratique au quotidien, aux difficultés
vécues régulicrement et a 'absence d'accompagnement.

«C'est un métier qui use les nerfs, .., je pense a la maniere avec laquelle la matinée ou
l'apres-midi va passer» (A2F).

La valeur sémantique des mots employés par les sujets reflete le degré des sentiments
éprouvés. Plusieurs caractéristiques concourent a la représentation du travail. C'est un emploi
déclaré comme rébarbatif et répétitif.

«Mon travail est ennuyant, refaire la méme chose tous les jours et durant des années et des
années, c'est aliénant. Je ne me sens pas épanouie du tout» (A8)

Peu de sujets évoquent des aspects innovateurs dans ce métier. Alors que le choix de ce type
de métier est présenté comme une évaluation positive, émanant d'une volonté personnelle. Les
effets produits quant a eux sont négatifs. La répétition des cours, des activités, des consignes
durant I'année scolaire et durant toute la carriere, est génératrice d'un état de lassitude et de
stagnation

«C'est un métier que j'aime mais je ne me sens pas épanouie du tout. ... tous les jours sont les
mémes. J'ai du mal a venir travailler, chaque jour, je me dis que ¢a va aller, mais en vain

.» (A12).

«A l'opposé de ce je croyais, c'est un métier qui s'est avéré épuisant et qui a perdu sa
notoriété. Il exige des nerfs solides et une force pour se renouveler continuellement... »
(B1H).

Nous avons repéré dans les différents discours une récrimination du comportement des éleves.
Il s'agit du manque de discipline, en général présenté comme exercant un effet préjudiciable a
l'activité de travail au quotidien

«C'est un métier que j'aime mais les éleves deviennent de plus en plus indisciplinés...Donner
un programme qui intéresse les éleves. Chaque jour, je souhaite passer une journée sans
problémes, que le cours ne soit pas interrompu par des éléves démotivés.» (A3).

«Nous avons affaire a des adolescents dont les parents ne réalisent aucunement la souffrance
qu'on vit au quotidien. Les éleves sont indisciplinés et démotivés» (B7).

«Je commence a ne plus aimer ce que je fais. D'année en année, les éleves deviennent de plus

en plus indisciplinés et démotivés. Ills me fatiguent et m'exasperent» (B14).
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D'apres toutes les déclarations ci-citées, le comportement et les attitudes des éleves
témoignent d'un manque de motivation. Ici encore, les sujets interrogés énoncent

I'intervention d'un ensemble de contraintes dans la réalisation de l'activité de travail.

3.1.1.2 Les valences dans la représentation du travail de I’enseignant

A partir du discours des interviewés, nous avons analysé les représentations du travail
enseignant. Les informations réunies conduisent a établir un lien avec les représentations du

travail et la pratique au quotidien.

3.1.1.2.1 Un travail dévalorisé (11 femmes et 5 hommes)

Un consensus général dit que I'enseignement est un métier qui perd de plus en plus de sa
valeur, «valeur morale» qui autrefois octroyait a l'enseignant un statut de privilege et de
respect. Ici encore, des évaluations négatives se dégagent des entretiens :

«C'est un métier qui est dévalorisé, on n'est plus respecté ni par les éleves ni par les
supérieurs» (A4F).

«Au fond, c'est un métier noble, mais de nos jours, il est dévalorisé, surtout l'enseignement
dans les colleges,...» (BTH).

«A l'opposé de ce je croyais, c'est un métier épuisant et qui a perdu sa notoriété». (B1H)
Cette perception négative émane des expériences liées a un manque de considération de la
part des acteurs environnants comme la direction, les parents et le systeéme éducatif.

Des motifs cités paraissent renforcer la représentation du travail. Certains déclarent que c'est
un travail complexe a cause de la quantité de taches a accomplir en une seule activité.

«En allant au travail le matin, je pense a la charge que j'ai ; faire de nombreuses activités au
méme temps (...), je dois installer les éleves, les calmer, faire l'appel, vérifier les exercices
faits a la maison, donner le cours, surveiller les éléeves qui doivent prendre le cours,...»
(ASF).

L'intensité des activités de travail marque le degré de la charge et ses effets sur I'opinion
exprimée.

«L'enseignant ne donne pas uniquement son cours, il doit faire l'appel, calmer les éleves,
vérifier s'ils ont travaillé, intervenir s'ils se disputent et la plupart des fois, il ne fait que les

garder» (B17)

3.1.1.2.2 Un métier a risques

Pour certaines personnes interrogées, 1'enseignement est per¢u comme «un métier a risques».

Cette situation de surcharge expliquée par une sollicitation exagérée de I'attention de
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I'enseignant sur différents objets engendre une fatigue et une baisse de qualité des activités
entreprises.

«C'est un métier passionnant mais ce qu'on nous demande de faire dépasse de loin nos
capacités» (B17H).

D'autant plus que certains enseignants témoignent du manque d'évolution dans leur métier et
qu'ils décrivent comme routinier et astreignant :

«Je sens que je radote ce que je fais chaque année, c'est aliénant, je me sens robotisé»
(B16H).

Répéter le méme contenu au fil des années est synonyme d'inertie intellectuelle qui mene a
l'aliénation.

3.1.1.2.3 Un métier complexe qui n'évolue pas

L'enseignement semble €tre aux yeux des interviewés un métier qui n'implique pas forcément
des stimulations cognitives. C'est dans le sens ou 1'enseignant se trouve loin des situations de
curiosité qui suscitent de nouvelles découvertes intellectuelles. Ainsi présenté, la répétition
transforme les activités intéressantes en activités routinieres qui procurent des désagréments
pour les enseignants. L'une des caractéristiques du cadre professionnel qui peut contribuer au
développement intellectuel des individus est la stimulation a la recherche de I'innovation.
«J'aime mon travail, j'essaie de lui donner sens, c'est mon gagne pain, je suis conscient que je
ne peux pas évoluer plus, mais le fait de faire toujours la méme chose, rend les choses
mécaniques et dépourvues de plaisir et de découverte» (B8H)

«Les cours sont toujours les mémes, c'est répétitif, j'essaie en fonction de la réalité de la
classe de leur redonner une nouvelle dme» (B3H)

«...je me suis rendu compte que l'enseignant n'est qu'un robot qui applique a la lettre un
programme» (BSH).

Le discours des enseignants est ancré dans le vécu quotidien et dans l'expérience. Pour se
préserver, certains adoptent des stratégies de survie (Lazarus, 1999) ou tentatives d’évitement
des situations stressantes. D'autres, au contraire, s'installent dans une situation qui renforce les
désagréments du travail et génere des inquiétudes. Ces attitudes contradictoires amenent
quelques enseignants a considérer les difficultés liées a la profession comme induisant des
problemes de santé physique et psychologique.

«ll faut redonner le vrai statut a l'enseignant. Sans lui, il n'y aurait ni écoles ni éléves» (A4F).
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En outre, selon d'autres enseignants, il est nécessaire de trouver des alternatives permettant
une intervention a un haut niveau pour sauver le métier de l'enseignement en le revalorisant et

en lui reconnaissant la valeur qu'il est censé avoir.

3.1.1.3 Les difficultés liées aux activités principales

L'activité principale de I'enseignant est de fournir aux éleves une formation assez solide leur
permettant I'acquisition de compétences intellectuelles. Toutefois, le contenu de la formation
doit correspondre aux centres d'intéréts des apprenants. Plusieurs éléments interferent dans

l'activité de l'enseignement entravant ainsi les objectifs a atteindre dans les activités

principales (4 femmes et 2 hommes).

3.1.1.3.1 Intérét limité des éleves

D'abord, compte tenu des programmes et des approches pédagogiques, les enseignants
estiment que les éleves se désintéressent de I’école et dévalorisent les études.

«...des programmes qui n'intéressent pas les éleves, la population dont j'ai la charge» (B2H),
«...les autres ne font qu'interrompre le cours, ils sont démotivés ou encore, ils n'arrivent pas
a suivre» (B4H)

Cette situation engendre distinctement un comportement qui nuit aux situations
d'apprentissage et entrave inévitablement le déroulement des cours.

«C’est difficile de supporter le bruit des éleves, la répétition des cours et l’exécution des
programmes qui n’intéressent pas les éleves» (B2H). «Les éleves ne suivent plus, et ne
s intéressent plus» (B4H). «C’est la faute au systeme ...» (B2H).

Cette attitude n’est autre que le produit d'un manque d'intérét et pour le contenu des
programmes et pour les études en général. Etant conscients du manque des débouchés apres
I’acquisition des diplomes, les éleves se montrent distants par rapport aux études qui ne leur
assurent plus la concrétisation de leurs réves. Comme expliqué et verbalisé par certains

enseignants interviewés, les maux de I’éducation prennent racine dans le systeme éducatif.

3.1.1.3.2 Un travail d'équipe rare

La collaboration des collegues est un élément fondamental dans la réussite des activités de
travail. En effet, le soutien, la complémentarité, les contacts avec les autres et les échanges
sont les garants de la qualité de 1'activité de travail. Le partage et les échanges des expériences
vécues quotidiennement renforcent la cohésion du groupe et initient les moins expérimentés.
Selon les discours recueillis et contrairement aux attentes des personnes interrogées, le travail

d'équipe est absent dans les établissements visités.
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«...mais quand je vois les relations avec les colléegues, comment l'esprit d'équipe est absent,
je comprends bien le systeme» (A6F).

Ce mode de comportement dépouillé de partage et d'échanges est probablement di a la
formation initiale qui n'incite pas a le faire. Un enseignant qui se voit isolé, est fragile sur le
plan psychologique. Le soutien des collégues et le travail d’équipe renforcent la cohésion au
sein du groupe de travail.

En fonction de l'analyse du contenu du discours des interviewés, 1’enseignement apparait
comme un projet de carricre. L'hypothése émise est que dans le cas ol le métier est
volontairement choisi, 1'individu, guidé par une motivation intrinseque, pratique sa profession
pour le plaisir et pour la satisfaction qu'elle procure (Louche, 2011). Ainsi, tous les défis sont
relevés et les obstacles dépassés pour mettre en ceuvre différentes stratégies d’évitement des
dissonances.

A partir du discours des enseignants, nous déduisons que les sources de souffrance au travail
sont liées aux difficultés de la pratique. Les motifs invoqués dans les plaintes des enseignants
sont exogenes et li€s principalement aux comportements des éleves et aux programmes non
actualisés. Nous découvrons a travers le discours des enseignants que la souffrance décrite est
initiée par des éléments externes entrainant une évaluation négative du travail enseignant.

Tous ces éléments peuvent avoir un dénominateur commun qui est «le systeme».

3.1.2 Les perceptions du systeme éducatif

Avec le concours d'autres éléments, le systeme est présenté par les enseignants comme étant
la cause principale de la dégradation de I'enseignement et du statut de 1'enseignant en général.
Les caractéristiques d'un systeme éducatif percu comme dépassé (3 femmes et 7 hommes). 1l
est perceptible a travers les expressions des sujets interviewés que le systeme éducatif ne
correspond plus a la réalité sociale actuelle et qu’il est temps d’intervenir en profondeur.

«...le systeme n’a pas évolué avec les mentalités. En fait, il y a un décalage entre [’évolution
des hommes et le systeme qui gere notre vie professionnelle, je me sens étranger dans un
monde qui est le mien» (BSH).

«Il y a une scissure entre ceux qui donnent des ordres et nous qui exécutons. Il faut que le
systeme change et prenne en considération la réalité des difficultés de [’enseignement en
Tunisie» (B7H).

Force est de constater que les enseignants prennent a cceur leurs fonctions, mais sont

démotivés par le systeéme qui les incite a développer des stratégies de survie. Outre les effets
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du décalage, les multiples tentatives de «réformes» qui ont un statut de colmatage n’ont pas
remporté un franc succes.

«ll faut une réforme en profondeur qui déracine le systeme ancien et implante un autre qui va
avec le développement et [’évolution de la communication» (B11H). «Le systéme dépense un
tas d’argent pour les réformes qui n’aboutissent pas et sont interrompues en cours de route»
(A15F). «Les réformes nous tombent d’en-haut, nous ne sommes méme pas consultés, nous
les professionnels et les hommes de terrain» (B3H)

Donc, les enseignants se per¢oivent comme étant exclus d’un systéme qui ne les intégre pas
dans les prises de décisions qui concernent le domaine de la pratique alors qu’ils sont des
experts. L'analyse détaillée du contenu des discours révele une polarisation autour du théme

«systeme» qui reflete le reproche d'un manque de cohérence.

3.1.2.1 Un systeme percu comme archaique

Le systeme éducatif est représenté par la majorité des répondants (6 femmes et 10 hommes)
comme une organisation caractérisée par des défaillances faisant écho sur différents secteurs
sociaux, économiques et politiques.

«C’est le systeme qui est archaique, il faut ’actualiser avec les besoins actuels et du marché
du travail et des centres d’intérét des éleves» (A11F). «ll faut que le systeme change et qu’il y
ait un consensus entre [’administration et les enseignants, je pense que chacun travaille de
son coté dans I’harmonie, c’est une faille que les éleves utilisent pour leur compte» (A13F).
«ll faut voir vers ou, le systeme va. C’est un probleme politique mais il s’agit la de la
formation des générations futures...» (A14F). «Je me sens maltraitée par le systeme» (A15F).
Le systetme éducatif est percu comme un systetme figé, qui n’évolue pas au rythme de
I’évolution des générations dont il a la charge. Ainsi, il entraine des disparités dans les
performances scolaires d’ou la baisse de la qualité de 1'enseignement. Cet argument renforce
l'i'dée qu'il y a des différences entre les types d’établissements scolaires notamment au niveau

des colleges et des lycées pilotes qui produisent de I'élitisme.

3.1.2.1.1 Une direction qui doit avoir un role de management

L’intérét pour le rdole de la direction concerne, outre 1’aspect de gestion, I’organisation du
travail. Les expressions des enseignants révelent de mauvaises relations entre la direction et
les enseignants, ce qui va a I’encontre d’une ambiance sereine de travail.

«lIl faut que la direction explique et encourage le travail en équipe» (A16F). «ll faut qu’il y
ait un consensus entre [’administration et les enseignants ... L ’administration ne m’aide pas

du tout ...» (A12F).
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Travailler dans une harmonie sociale nécessite obligatoirement l'installation d'un climat

sécurisant de cohésion entre les différents acteurs.

3.1.2.1.2 L'environnement de travail dégradé

L’infrastructure scolaire revét une grande importance aussi bien pour les enseignants que pour
les éleves. L'appropriation psychologique du cadre de travail contribue a la réussite des éleves
et a 'implication de I'enseignant.

«Parce qu’au 21°™ siécle, on n’accorde pas encore de I’importance aux conditions physiques
du travail... Le systéme délaisse le cadre de travail, qui encourage les éleves et les
enseignants a travailler dans de bonnes conditions» (A15F). «On ne s’occupe ni de
["architecture des établissements ni de [’entretien. Les notions d’hygiene manquent dans les
salles des professeurs, dans les salles de classe» (A10F).

Parmi les sources de désagréments auxquels les enseignants sont confrontés, les sanitaires et
le lieu de travail. La qualité de vie au travail est une préoccupation majeure mais elle demeure
insuffisante, selon les enseignants. Un environnement esthétique et bien équipé est propice a
I'épanouissement personnel. Travailler dans des conditions décentes est percu comme une
expression de respect de I'enseignant.

«Un endroit désagréable ne sollicite ni l'intérét des éleves ni ceux des enseignants» (A10F).

Par ailleurs, 1'exposition aux bruits internes ou externes a l'institution, source de pollution

sonore provoque la colere et I'indignation des enseignants.

3.1.2.2 Proposition d'intervention

Dans une démarche caractérisée par un espoir d'assister un jour a un changement radical du
systeme éducatif, les enseignants, proposent des plans d'action et d'intervention qui selon eux

répondent aux besoins de la nouvelle génération dont ils ont la charge.

3.1.2.2.1 Au niveau didactique et pédagogique

Depuis plusieurs années, les réformes n’ont pas apporté de changements aux niveaux
didactiques et pédagogiques (5 femmes et 6 hommes). L’utilisation des technologies de
I’information et de la communication (TIC) n’a pas été intégrée de maniere prononcée dans
les textes des réformes.

«ll faut changer le systeme et actualiser les approches pédagogiques et didactiques. Les

valeurs ont changé depuis que [’internet et [’informatique ont envahi notre vie» (ATF)
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De nos jours, enseignants et éléves veulent que 1’école soit un lieu d’apprentissage, de partage
et de vie. Les enseignants sont conscients des difficultés qui intensifient le sentiment
d'inconfort des €leves. Peut-Etre est-il I'une des causes de I'indiscipline des éleves ?

«Espérons qu’un jour je travaillerai dans un établissement correct avec des normes de
respect et pour l’enseignant et pour les éleves»(A10F).

Par ailleurs, une pédagogie active réconcilierait la relation entre enseignant et apprenant dans
une ¢re ou les deux protagonistes accédent au méme titre aux sources de 1I’information et de la

connaissance.

3.1.2.2.2 La conception de 1'enseignement

La valorisation de l'enseignement passe par le développement d’une nouvelle conception
moderne qui soit en concordance avec le monde dans lequel les jeunes vivent. Une conception
dans laquelle les éleves se sentent davantage impliqués, et de ce fait participent a la
construction des apprentissages.

«ll faut que le systeme donne [’occasion aux enseignants de travailler en fonction de la réalité
de la classe, des besoins réels des éleves, et lui permettre d’avoir des activités innovantes,
culturelles artistiques et sportives au sein de [’école»(A8F)

Les enseignants voudraient une actualisation des programmes et leur rapprochement de la
réalité des éleves pour réduire les distances entre l'environnement externe et les activités

scolaires des éleves. Ainsi, les intéréts des éleves s'accentuent du fait qu'ils sont intégrés dans

une réalité a laquelle ils ne sont pas étrangers.

3.1.2.2.3 Allégement des heures de travail

Outre la contestation et les critiques vis-a-vis du systéme, les enseignants proposent des
solutions pour alléger les effets des années de labeur et limiter les dégats causés par
I'exposition directe aux bruits causés par les éleves, la répétition des cours au fil des années et
les contraintes d'indiscipline des éleves.

«Avec l’age, on devient fragile. 1l faut alléger les heures de cours pour les plus dgés et
compléter leur volume horaire avec d’autres activités comme assurer la formation des
novices par le tutorat»(B15H).

Lorsqu'ils parlent d'allégement des heures de travail, les enseignants veulent dire que les plus
agés completent leur volume horaire dans le tutorat. Ils accompagnent ainsi les enseignants
novices et les aident a se familiariser au contexte de travail. Dans certains cas, ils peuvent
aussi user de leur expérience et proposer des stratégies aux jeunes enseignants pour affronter

les problemes de discipline.
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3.1.2.3 La formation

A lire les entretiens des enseignants (6 femmes et 5 hommes), il se dégage une réclamation
quasi-collective pour une formation continue solide qui puisse combler les lacunes de la
formation initiale.

«J attends une réforme radicale du systeme avec une bonne formation pour tout le monde, la
direction aussi» (A14F).

Les enseignants des colleges, conscients de l'importance des approches psychologiques,
notamment la psychologie de I'enfant et de 1'adolescent et les bases de la communication,

revendiquent des cycles de formation bien établis.

3.1.2.3.1 Les besoins en formation continue

La formation continue est quasi absente. A I’issue de la formation initiale suivie par les
enseignants, ils percoivent la formation continue comme un axe fondamental de leur travail
futur. Pour eux, elle est synonyme d'accompagnement nécessaire aussi bien pour les
enseignants débutants que pour ceux en milieu de carriere. Toutefois, la formation qu’ils
suivent ne répond pas leurs besoins.

«Au départ, j'aimais bien, c'était enrichissant, une découverte surtout avec la formation. Puis,
c'est une autre réalité, nous sommes livrés a nous-mémes, et lorsqu'on fait un effort innovant,
on est sanctionné par l'inspecteur» (ASF)

La déception engendrée par I’absence d'une formation continue sérieuse et solide renforce le
sentiment d'incapacité face aux problemes professionnels. La formation continue est pour les
enseignants une occasion de découvertes de nouvelles stratégies communicatives avec les

apprenants, parallelement a une extension des connaissances pédagogiques.

3.1.2.3.2 Le travail réflexif et la pratique

Par ailleurs, la formation continue parvient a fédérer autour des discussions pédagogiques, un
travail de réflexion sur la pratique.

«La formation est quasi-absente, donc, au cours des années, je crois qu’on perd plus qu’on en
gagne ...les enseignants n’ont pas de formation continue, on leur demande des choses sans
les former pour autant»(B16H)

Les échanges d'expériences, des savoirs-faires rapprochent les enseignants d'une réalité qui est

la leur et contribuent implicitement a développer une identité professionnelle.
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3.1.2.3.3 Apprendre a gérer la classe

En effet, c'est par le biais de la formation que les enseignants s'attendent a apprendre a trouver
des résolutions a des problemes de la pratique quotidienne. Ils esperent trouver aupres des
formateurs des issues aux problemes de gestion de la classe. Ayant affaire a des experts de la
classe, les enseignants sont demandeurs d'informations en adéquation avec leurs attentes.

«Je n'arrive pas a calmer les éleves ...» (A12F). «Je commence a ne plus aimer ce que je fais.
D'années en années, les éleves deviennent de plus en plus indisciplinés et démotivés ...»
(B14)

Les enseignants manifestent des intentions d'apprentissage de nouvelles stratégies leur
permettant d'améliorer la qualité du travail. Pourtant, il s'avere que les organisateurs des
cycles de formation continue prétent moins d'attention aux problemes de pratique de l'activité
de travail qu'aux conseils pédagogiques. Cette réalité induit un abandon et une désertion des
séances de formation, car les attentes et les revendications des enseignants ne sont pas prises

en compte.

3.1.2.3.4 Se former pour motiver les éleves et les intéresser

Etant conscients des lacunes de la formation, les enseignants sont demandeurs d’un contenu
de formation assez complet et solide les aidant a solliciter ’intérét des éleéves pour les faire
réussir.

«...méme dans les soi-disant formations, il n’y a pas de contenu» (A6F)

Outre les apports pédagogiques et du savoir-faire, les enseignants souhaiteraient maitriser des
techniques qui réduiraient les distances entre eux et les apprenants et par conséquent,
favoriseraient une relation de confiance et de partage.

«J’ai fait des cours de sociologie, donc, aborder [’autre, surtout les adolescents me
passionne. Je parle avec eux de ce qui les intéresse, des possibilités de réussir autrement dans
la vie» (ATF).

En effet, 'analyse des énoncés met en évidence une conscience de la nécessité de se former
pour pouvoir s'investir en améliorant les qualités relationnelles entre enseignants et
apprenants.

«ll faut que les mentalités changent et plutét investir dans la qualité du travail et le
rendement scolaire» (A9F).

En effet, les formations n’ont pas permis jusque-la d’améliorer la qualité de travail. Méme si

la réussite existe, elle demeure moyenne et de médiocre qualité.
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Nous remarquons que la formation continue, censée offrir de 1'aide pour des problémes vécus,
décoit les enseignants qui ont des besoins importants.

Quoique nécessaire a l'actualisation du métier et a l'adéquation avec les nouvelles
technologies de communication, de didactique et de communication, les enseignants sont en

décalage avec les cycles de formation proposés.

3.1.2.4 L'inspection

L'examen qualitatif du discours des enseignants (5 femmes et 2 hommes) met en évidence des

distances imposées par les statuts de I'enseignant et de l'inspecteur.

3.1.2.4.1 La perception du réle de I’inspecteur

Sur le plan administratif, les inspecteurs ont un statut d'autorité, d'expert, qui leur offre un
pouvoir de critiquer tout comportement pédagogique dont ils ne sont pas convaincus. Ces
critiques demeurent subjectives et ne concernent que certains inspecteurs qui refusent les
échanges.

«...les inspecteurs ne font pas leur boulot, pas de formation continue, et quand ils font des
visites inopinées, ils sont la pour sacquer [’enseignant et méme a lui supprimer des points.
C’est une question d’autorité» (ASF). «On est astreint a respecter un programme et on doit
["appliquer a la lettre, avec un contréle des inspecteurs qui se soucient de la réalisation du
programme» (B8H).

La dissymétrie dans les statuts des uns et des autres, impose une soumission de la part des
enseignants et une supériorité des inspecteurs. Cette relation octroie aux inspecteurs un
pouvoir, utilisé par certains 2 mauvais escient et est per¢u par les enseignants comme «atteinte

a leur intégrité psychologique».

3.1.2.4.2 Refus de l'innovation et de I'autonomie

N

L'enseignant semble confronté a une incompréhension de la part des inspecteurs. Les
évaluations pédagogiques et didactiques représentent une source de tension.

«C’est l’inspecteur qui critique tout et interdit toute innovation. D ailleurs, il n’est jamais
satisfait de ce qu’on fait» (AS8F).

En réalité, les enseignants ne peuvent émettre d'avis différents de ceux de l'inspecteur ou

remettre en question les critiques qui leur sont adressées.
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3.1.3 Les valeurs

Les valeurs véhiculées par les textes officiels et celles mises en pratique dans les

établissements scolaires ne convergent pas. Dans certains cas, elles s'opposent radicalement.

3.1.3.1 Les valeurs de travail des enseignants

Nul doute de 1'importance des valeurs de travail dans les processus de réussite professionnelle.
La préoccupation premiere des enseignants est de développer des valeurs chez les éleves,
valeurs auxquelles ils croient et qui déterminent leurs engagements dans leur métier.

IIs expliquent, a travers leurs discours, que ce qui les sépare de leurs apprenants est en fait
I’importance accordée aux valeurs de travail.

«ll faut installer des normes et des valeurs constructives pour le citoyen de [’avenir. C’est un
peuple qu’on construit» (B14H).

La réussite scolaire et 1’accomplissement de soi ne peuvent étre réalisés sans que le plaisir
d’apprendre, d’acquérir des connaissances et de se perfectionner ne soit intégré aux principes

de bases de 1’école.

3.1.3.2 Insatisfaction et manque d'implication

Toutefois et implicitement, selon les enseignants, ces valeurs sont occultées par le systeme
éducatif qui se fond sur un principe d’¢litisme (colleges et lycées pilotes) ou de passivité dans
les autres types d’établissement. Les effets du comportement laxiste des directions et dans un
sens plus étendu, du systéme, installent chez les enseignants une inquiétude qui se manifeste
par des angoisses limitant ainsi leur satisfaction professionnelle.

«C’est un travail ingrat, il n’y a aucune reconnaissance des efforts fournis» (A9F). «Je me
dirige directement vers ma salle, puis je rentre, je travaille toute seule, cavalier solitaire pour
éviter les conflits avec les colléegues» (AS8F).

Tous se déclarent affectés par un systeme qui n'impose pas de valeurs de travail de manicre

consensuelle.

3.1.3.3 Absentéisme et faible implication

Certains manifestent des comportements d’absentéisme. En témoignent ces expressions des
personnes interviewées.
«ll'y a beaucoup d’absence» (B6H). «Des que je me sens mal, je vais voir un médecin et il me

demande de me reposer, ...» (B6H). «Je travaille comme je peux» (BSH)
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Ces enseignants deviennent démotivés et se sentent incapables de faire réussir leurs éleves.

Faut-il comprendre que cette attitude est un signe d'une souffrance due a une situation

d'impasse pour I'enseignant ?
3.1.3.4 Les valeurs d'appartenance

Les valeurs d'appartenance sont mises en évidence grice aux messages diffusés et aux
réclamations qui présentent des appels a la cohésion et a la solidarité entre les acteurs dans
«l'enseignement» (2 hommes et 1 femme). En I'absence de ces valeurs, une inquiétude et un
sentiment d'insécurité s'emparent des enseignants qui se considerent perdus et abandonnés par
la structure a laquelle ils appartiennent.

«Je me sens seule, je n’ai pas de bons contacts avec les collegues. Je ne sais pas, je ne trouve
aucun soutien de leur part, chacun travaille seul, et j’ai l'impression qu’ils ont peur d’étre
évalué par les autres, peut-étre c’est du a leur mode de fonctionnement», «C’est un peu triste,
dans la salle des professeurs, on est comme des étrangers», «Je voudrai changer
d’établissement, peut-étre I’ambiance serait-elle meilleure» (A16F)

Le sentiment d'appartenance se manifeste par une recherche accrue d'appartenir a un groupe et
a une équipe professionnelle pour évoluer et se soutenir. Un travail réalisé en équipe est
prépondérant pour la réussite. Les enseignants des colleges interviewés se définissent comme
étant dépourvus de cadre d'appartenance qui peut les unir sous une identité professionnelle
partagée. La lecture des discours montre indubitablement une problématique identitaire
révélée par les modes relationnelles de tous les acteurs intervenants dans l'enseignement.
L'emploi de «ils» renvoie la responsabilité de la situation au systeme qui n'encourage pas de
telle entreprise.

«On ne forme pas une équipe, chacun travaille en cachette, on n’avance pas au méme
rythme» (B6H).

Le contenu du discours divulgue un sentiment de frustration et d'angoisse mais aussi de
méfiance. Il est imposé implicitement par un systeme qui ne favorise pas le travail en équipe.
Toutefois, méme s'il existe, il demeure timide et ne rentre pas dans les cultures

organisationnelles.

3.1.3.5 Une souffrance implicite

Les enseignants souffrent d'une lourde solitude et d'un état d'isolement qui modele leurs
attentes et entraine des réactions d'hostilité.

«Je ne me sens appartenir a un corps de métier» (A16H)
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Ces propos soulignent un individualisme chez les enseignants qui explique que le travail en
collaboration est rare. Ainsi, la recherche d'une identité, sollicitée notamment par un besoin
constant d'affirmation personnelle se lit a travers les revendications des enseignants. La
représentation du métier, telle que verbalisée par les interviewés, traduit la volonté de
construire une identité professionnelle qui renforce le sentiment d'appartenance et la

reconnaissance par la société des mérites de 1'enseignement.

3.1.4 Les projets d'avenir

L’évocation du mot-projet d’avenir chez les enseignants interviewés produit des réactions

d’étonnement et de surprise.

3.1.4.1 Absence de projets

Dans les énoncés, certains enseignants (4 femmes et 9 hommes) souhaitent avoir leur retraite
anticipée, vu 1'étroitesse des possibilités de changement professionnel.

«J'attends impatiemment la retraite, si on me l'accepte en anticipé, je serais content, j'aurais
le temps de faire autre chose» (B3H). «J'attends les vacances pour tout oublier, faire le vide
et peut étre me ressourcer. Des projets a long-terme, non, je n'en ai pas, j'attends la retraire»
(ASF).

Pour les plus jeunes, les projets tournent autour des vacances, pour lesquels, elles se résument
en une forme de décompression de la charge de travail accumulée pendant un trimestre ou

durant toute l'année scolaire.

3.1.4.2 Défaitisme

A partir du discours de certains enseignants, nous discernons une résolution a se laisser aller
librement au fil des années jusqu'a la fin d'une carriere qu'ils ont choisie.

«Aucun projet, je me laisse vivre, c'est mon choix, j'assume» (B4H).

La difficulté a se projeter explique en partie une forme de mal-€tre percu par la nature du
travail et les charges qui s'accumulent notamment durant les périodes d'examen.

Résumé

Cette enquéte qualitative des entretiens a permis de dégager des représentations relatives aux
représentations de l'enseignement et du travail de 1'enseignant. L'attention portée aux formes
d'évaluation négative de l'enseignement dans sa globalité, laisse apparaitre une souffrance.
Ce sentiment, accompagné d'une dose d'espoir, anime les enseignants décus qui se plaignent
d'un systeme réducteur. Plus encore, emportés par une motivation intrinseque (aimer son

travail, I’avoir choisi par vocation), ils proposent des tentatives pour remédier et restructurer
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l'organisation éducative. Dans l'ensemble, les enseignants désirent non seulement que le
systeme organisationnel devienne efficace, visant davantage la qualité de l'enseignement
mais aussi la valorisation de l'apprentissage afin que les enseignants et les apprenants soient
épanouis. En somme, développer de nouvelles stratégies dans le systeme éducatif,
impliquerait des réformes profondes modifiant ainsi la configuration éducative pour des
perspectives de valorisation de 'organisation.

Au terme de cette analyse quantitative, une relecture des données a été effectuée afin de
consolider les données quantitatives. Par souci de justifier les raisons avancées par les
enseignants, 1’entretien sur les conditions de travail en général a fait I'objet d'une analyse
qualitative. D’une part, cette méthode nous a permis d’évaluer certains effets des conditions
environnementaux du travail sur la santé en général, et d'autre part, la qualité du support
social et I’identité professionnelle et collective de ’enseignant. A partir de 1’é¢tude du terrain
et de I’analyse thématique, I’ensemble des entretiens ont révélé les grands axes de la

problématique du stress dans le travail des enseignants aux colleges.

3.2 Tllustrations des différents profils d’enseignants

Dans cette partie, nous tenterons de dégager a partir des entretiens, tant les rapports au travail
que la verbalisation des expériences quotidiennes qui font apparaitre des résonances sur leur
vécu professionnel et émotionnel. Ces études de cas ont été entreprises comme des

illustrations de la typologie des enseignants obtenue dans I’ACM.

3.2.1 Enseignant 1 « Désillusion et Lassitude »

Présentation générale : Il s’agit d’une enseignante (AS5), agée de 52 ans, exercant
depuis 26 ans dans un college situé dans une zone résidentielle. Elle a accepté facilement la
demande d’entretien. Elle s’est montrée coopérative et était expressive, plaintive avec une
facilité dans le contact.

A la lecture de I’ensemble du verbatim, les actants sont réduits: elle, les éleves et
I’inspecteur. L univers «espace-temps » est pauvre et fermé : 1’axe de 1’espace est clos et
I’axe de temps (attendre les vacances et la retraite).

Le discours est une sorte de justification qui explique le rapport a I’inspecteur et ses
interventions. La qualité du discours est argumentative, énongant une opposition douloureuse
entre le point de départ de I’exercice du métier et la réalité « Au départ, j'aimais bien/ pour

moi, c'était enrichissant, une découverte surtout avec la formation. Puis, c'est une autre
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réalité, nous sommes livrés a nous-mémes ». 1l en découle une perception bipolaire entre le
début et le présent : le départ était enrichissant, assimilé a la formation, mais ce ne fut qu’une
illusion. La réalité actuelle est une source de frustration quant a la différence entre la tache
imaginée et la tache réelle. Vient s’ajouter a cela, un sentiment de solitude et d’absence de
soutien qui traduit un vécu stressant. Lorsqu’elle présente son travail et les taches qu’elle
accomplit, elle compare son activité a un espace fermé ou s’enchainent des tiches monotones.
La lassitude est justifiée par 1’aspect répétitif imposant : «Je dois, installer les éleves, les
calmer, faire l'appel, vérifier les exercices faits a la maison, donner le cours, surveiller les
éleves qui doivent suivre puis prendre le cours, c'est répétitif, chaque heure ».

Les arguments se suivent: « lorsqu'on fait un effort innovant, on est sanctionné par
l'inspecteur. C'est le systeme qui est défaillant. Les inspecteurs ne font pas leur boulot, pas
de formation continue, et quand ils font des visites inopinées bien sir, ils sont la pour
sacquer l'enseignant et méme a lui enlever des points. Vous voyez la contradiction ».

Les inspecteurs veillent d’une part a la conformité aux régles par le biais de I’évaluation. Cela
révele, selon 1’énonciateur les dysfonctionnements du systéme d’évaluation. De méme la
contradiction entre les attentes de I’enseignant et les exigences de la réalité professionnelle se
transforment en sources de stress.

Par ailleurs, nous saisissons que pour elle, le travail n’est pas épanouissant, il est loin d’étre
un espace de vie « Chacun fait ce qu'il veut, c'est une question d'autorité. Je pense qu'il faut
une mise a niveau du contenu de l'enseignement et du systeme également. Il ya quelque chose
qui coince et qui empéche le déroulement de la machine. En allant au travail, je pense a la
charge, faire nombreuses activités au méme temps, c'est épuisant. C'est un calvaire.
J'attends les vacances, pour tout oublier, faire le vide et peut étre me ressourcer. Des projets
a long-terme, non, je n'en ai pas, j'attends la retraite ». Nous comprenons que pour elle, la
premiere vision du travail (au départ) est une illusion. Dans ce discours, la souffrance vient de
I’écart entre ce qu’elle avait comme représentation d’un métier idéalisé, souhaité et la réalité.
L’absence d’avenir, le présent monochrome, la solitude dans le systeme avec des sentiments
de persécution (éleves et inspecteur) cristallisent 1’univers de sens dans lequel se construit la
représentation du travail, de soi et du rapport a l’autre. Ses différentes perceptions au

quotidien, participent amplement a renforcer le vécu de stress.

3.2.2 Enseignant 2 « Entre acceptation et élan de changement »

Présentation générale : C’est une enseignante agée de 30 ans (A7), ayant 5 ans de

service dans un college dans la périphérie du Grand Tunis. Le contact fut aisé. Pendant
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I’entretien, elle était coopérative. Le verbal était fluide, vivant et dynamique avec une
implication émotionnelle.

Les actants sont elle et les ¢éléves. Quelques fois, 1’actant est implicite. L univers «espace-
temps » est pauvre et fermé : 1’axe de I’espace est clos et I’axe de temps est distant (continuer
a travailler et attendre éventuellement une formation).

A la lecture des réponses, nous remarquons un usage de « Je » actant, dans une posture du
sujet qui agit et qui s’identifie positivement a ce qu’il fait « C'est mon choix d'étre
enseignante, c'est un travail de famille. J'aime ce que je fais ». Elle argumente ce choix a la
fois professionnel et identitaire a une facilit¢é de communication et de contact avec 1’autre.
Cette facilité ne se limite pas aux éleves, mais s’étend a 1’adolescent en général « J'ai de rares
fois des problemes avec les éleves. Je m'entends bien avec eux, j'essaie de les comprendre ».
Elle justifie cette aisance par la formation académique «J'ai fait des cours de sociologie,
donc, aborder l'autre, surtout les adolescents me passionne. Je parle beaucoup avec eux de ce
qui les intéresse, de leur avenir et des possibilités de réussir autrement dans la vie ». Une
attitude empathique se dégage de la représentation d’elle-méme en tant qu’enseignante.
Consciente des carences dans le systeme, elle reléve son manque d’adaptation aux nouvelles
valeurs sociales et didactiques « Il faut changer le systéme et actualiser les approches
pédagogiques et didactiques. Les valeurs ont changé depuis que l'internet et l'informatique
ont envahi notre vie ». Ceci ne I’empéche pas de croire dans ses capacités a agir sur le savoir
des enfants et d’apprendre elle-méme de son interaction avec eux. Un réel échange anime son
rapport aux apprenants, I’implication dans son travail lui donne une perception positive
d’elle-méme et de son pouvoir de changement.

L’épanouissement dans le travail semble étre au rendez-vous « Chaque fois je me dis
qu'aujourd’hui mes éléves vont apprendre quelque chose de nouveau et moi aussi j'apprends
d'eux, beaucoup de chose, du moins comment ils se parlent et comment ils communiquent
entre eux ». Il n’empéche qu’une préoccupation par rapport a la formation persiste. Cette
derniere semble étre un garde-fou voire une chance pour pouvoir résoudre des conflits
« Continuer a travailler paisiblement et avoir la chance de suivre une formation qui pourra
nous aider a résoudre des problemes dans des situations conflictuelles ». Continuer 2
évoluer dans un processus professionnel, est pour elle une préoccupation. Impliquée et
motivée par le changement, elle valorise la formation et se montre compréhensive par rapport

aux carences du milieu professionnel.
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3.2.3 Enseignant 3 « Désinvestissement et évitement »

Présentation générale : C’est une jeune enseignante (A15) qui a trente trois ans et exerce
depuis neuf années. Son discours est marqué par 1’intervention d’un nombre réduit d’actants.
C’est elle qui est le principal actant (je) et les autres sont non-identifiés. L’univers «espace-
temps » est pauvre et fermé : 1’axe de I’espace est clos et I’axe de temps est absent. Le
discours dans son ensemble fait état d’une description négative attribuée a des éléments
périphériques, ce qui renvoie a une absence de précisions.

Toutefois, malgré cet aspect superficiel d’autojustification, nous retrouvons au fil de
I’entretien un contenu plus profond qui décrit un mal-étre « J'aime mon travail mais
l'infrastructure n'encourage pas a étre heureux, je sens que c'est dévalorisant et que c'est un
manque de respect pour un enseignant de travailler dans de telles conditions. Parce qu'au
21°™ siecle, on n'accorde pas encore de l'importance aux conditions physiques du travail».
On constate une distanciation entre le choix du métier et la réalité vécue. Ceci traduit le
manque d’implication, considéré légitime a travers les justifications avancées. Elle continue a
présenter des arguments en mettant en avant le systeéme qui est percu comme étant bouché.

De ce fait, sa situation se révele problématique assimilée a celle des éleves « Le systeme
dépense un tas d'argent pour les réformes qui n'aboutissent pas et sont interrompues en
cours de route. Ce systeme délaisse le cadre de travail, qui lui, encourage les éleves et les
enseignants a travailler dans de bonnes conditions ». Ainsi, 1’utilisation de cet ensemble de
justifications annonce un non-engagement et une prise de position « Il faut changer les
mentalités et travailler en équipe multidisciplinaires avec des architectes, des psychologues
des pédagogues, des didacticiens des responsables culturels, etc. Donc, une reforme compléte
du systeme ». L’incidence de cette situation illusoire est donc un mal-étre qui touche a
I’étrangeté « Je vais au travail avec un petit pincement au coeur et un regret d'étre
maltraitée. Je me sens maltraitée par le systéme. J'espere qu'un jour la situation change,
mais sinon, je n'ai aucune autre opportunité, travailler dans la fonction publique ce n'est pas

donné ».

3.2.4 Enseignant 4 « Malaise et désespoirs »

Présentation générale : C’est un enseignant (B18) 4gé de quarante huit ans qui travaille
depuis 24 années dans un collége de localisation urbaine. Au moment de I’entretien, il était
coopératif et parlait de son expérience subjective. Quelques fois, il y avait des moments de

réflexion pour synthétiser ses pensées. Cependant, par moment, un vide émotionnel prend la
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place d’une fluidité verbale et une distance s’installe par rapport a son interlocuteur et par
rapport a son récit.

Les actants : Je et les éleves. L’univers «espace-temps » est pauvre et fermé : 1’axe de
I’espace est clos et I’axe de temps (possibilité¢ de changer).

Pour cet enseignant, son métier est une mission difficile. Comment croire en cette mission
face a des apprenants qui ne croient plus dans la valeur des études, qui ne sont plus dans
I’attente des résultats (ils savent que ¢a mene nulle part), qui n’investissent plus le savoir et
qui s’identifient a des professions en dehors du spectre de I’éducation (les sportifs)
« L'enseignement est un travail noble, c'est une mission, il faut y croire et aimer pour
supporter les petits tracas de tous les jours, sachant qu'on a affaire a des enfants, des
adolescents. Je pense que les éléves ne sont plus motivés par les études, ils savent que ca
mene nulle part, les problémes du chémage, en plus ils voient bien comment les footballeurs
s'enrichissent vite sans pour autant investir les études. Donc, l'école, n'est plus pour eux une
valeur sure ». Comment continuer a aimer un métier qui est déprécié et comment se retrouver
dans cette identité professionnelle ? Ne partage-t-il pas les mémes valeurs que ses €leves ?

Ses propres valeurs, et ce qu’il connait de 1’enseignement, ne sont plus valables et
n’appartiennent plus a ses temps. Une incompréhension des apprenants et une incapacité a
avoir une réponse a leurs attentes, I’installe dans une perte de repéres. Il n’est pas concerné
par le changement, et ceux qui sont sollicités pour le faire, ce sont ces mémes éleves
désintéressés et démotivés « Il faut changer tout le systéeme et le mode de travail et le mode
de fonctionnement. Les approches en vigueur n'intéressent plus les éleves, je pense qu'il faut
consulter cette nouvelle génération pour connaitre ce qu'ils veulent et ce qui les intéresse ».
Une attitude statique qui fige les élans professionnels, un acquiescement du peu qu’il a réalisé
dans sa mission. Incertain de garder un rapport sain a ce travail qui est potentiellement porteur
de dégolit « Je suis content de sauver quelques uns des éléves et d'arriver a accomplir ma
mission. J'espere continuer toujours dans la bonne humeur sans arriver un jour a détester
mon travail ». Le seul projet est celui de quitter (démissionner), d’aller vers un autre monde
qui n’a aucun lien avec I’actuel. Il a déja quitté son travail dans sa té€te. Ses justifications
jusque la prouvent une distance de 1I’incomplétude dans ce monde professionnel. « La, je ne
sais pas ce que je pourrai faire, peut-étre démissionner et ouvrir un petit commerce ». 1l

n’adhére plus a son identité professionnelle, a une part de lui-méme.
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3.2.5 Enseignant 5 « Métier noble et valeurs a regagner »

Présentation générale : C’est un enseignant de sexe masculin 4gé de 33 ans (B7) et travaille
depuis huit ans dans un college situé dans une zone urbaine. Les actants sont réduits : le « je »
et «le systeme ». Lorsqu’il évoque les collégiens et les parents, ils sont source de sa
souffrance.

L’univers «espace-temps » ne campe pas dans la réalité institutionnelle. Il est ouvert et dilué
dans des généralités (la mondialisation, le systeme). Il y a une note de nostalgie pour un temps
révolu et une amertume par rapport a une réalité, sans ancrage. Dans ce discours 1’enseignant
exprime un paradoxe entre la valeur du métier d’enseignement et la réalité actuelle qui le
dégrade. Le rapport a la tranche d’age des collégiens renvoie a un rapport de souffrance
continu et de sous-estime de 1’effort « Au fond c'est un métier noble, mais, de nos jours, il est
dévalorisé surtout l'enseignement dans les colleges». 1l argumente cette souffrance par
I’ignorance des parents de cette souffrance et par le fait qu’il soit dépassé par le désintérét des
éleves « Nous avons affaire a des adolescents dont les parents ne réalisent aucunement la
souffrance qu'on vit au quotidien. Les éleves sont indisciplinés et démotivés ». Pour lui, ni le
métier ni les apprenants ne sont source de satisfaction. Il va encore argumenter sa situation
par des raisons extérieures, a lui et a I’institution, liées & une dimension mondiale, qui le
préserve d’un sentiment personnel d’impuissance a agir. Il déplace la difficulté des apprenants
mais aussi la sienne sur des mécanismes institutionnels sur lesquels il n’a pas de pouvoir
d’action. Son attitude s’appuie sur la rationalisation « Je pense que c'est dii a la crise
mondiale, pas de débouchés, le chomage, la richesse facile des artistes et des sportifs, tout
ceci encourage les éleves a s'installer dans une passivité et un désintérét pour les études». 11
s’assimile a un corps de métier d’exécutant et de pauvre, comparé aux riches dépositaires de
pouvoir. C’est un rapport qui dénote le manque d’autonomie et de prise d’initiative. Ce
pouvoir revient a des gens qu’on ne reconnait pas pour leurs diplomes mais pour leur richesse.
Ce changement de valeur a l’air de créer une fracture psychique « Celui qui est riche, n'est
plus celui qui a plus des diplomes. Il y a une scissure entre ceux qui donnent des ordres et
nous qui exécutons ». Face a I’exigence d’un changement spécifique, il y a un sentiment de
regret par rapport a la dévalorisation qui touche 1’humain, le sens des choses, qui le met dans
une situation de conflit avec la perversité du systeme « Il faut que le systéme change, et
prenne en considération la réalité de l'enseignement en Tunisie. Chaque jour, je vais au

travail avec un arriere goit d'amertume quand je vois notre richesse humaine se perdre
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parce que le systeme ne valorise plus rien, les valeurs ont perdu leur sens et du coup, les
notres et celles du systeme sont completement opposées ».

Ce conflit le questionne sur le sens de son travail (étrangeté). Ceci ne I’empéche pas d’étre
dans une quéte (j’attends), méme passive d’un regain de valeur, capable de le réconcilier avec
une réalité espérée et non retrouvée « C’est ce qui cause le sentiment d'étrangeté. J'attends
qu'un jour les choses changent et que l'enseignement retrouve sa valeur ». Les notions de
valeur et de sens couvrent I’ensemble du discours, ce qui I’interpelle n’est pas tant le systéme,
le contenu de I’enseignement, les régles, c’est plutdt les valeurs qui transcendent le processus
d’enseignement. Bien qu’il soit dans I’attente d’un changement, il n’est pas inscrit dans une
démarche combative du changement. Il y a des éléments de passivité et de la distance par

rapport a la rencontre des difficultés quotidiennes.

Résumé

Les études de cas effectuées a ce niveau de la recherche n’ont rien d’exhaustif, et aucun tri
n’a été opére a priori. Notre objectif premier est de cerner a partir des entretiens avec les
enseignants a différents ages, les difficultés rencontrées face a I’activité, aux éléves, aux
parents, a I’administration et aux collégues. Le quotidien de I’activité et de 1’expérience
professionnelle est porteur de sens a la relation au métier et a la perception de la santé. Ces
descriptions de trajectoires soulignent le lien entre la vie au travail et la santé des
enseignants. L’organisation du travail et le type de climat organisationnel dans les
¢tablissements semblent avoir un impact sur les conditions d’exercice et la santé au travail.
Cependant, d’apres les enseignants interviewés, les conditions de travail sont diverses et
oscillent entre des perceptions positives et d’autres négatives. Ce qui est remarquable, c’est
que les enseignants s’y ajustent, chacun a sa maniere, pour arriver a donner un sens a sa

pratique professionnelle.
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4 Interprétation des résultats

Dans les chapitres précédents, nous avons dressé un portrait des diverses caractéristiques
organisationnelles des établissements scolaires notamment les colleges ainsi que des 351
enseignants qui ont participé a notre étude.

Pour ce dernier chapitre, nous souhaitons confronter les résultats obtenus dans la partie
empirique avec le cadre théorique, de maniere a infirmer ou confirmer les hypotheéses de
recherche. Notre ambition est d’enrichir la connaissance quant aux conditions de travail dans
le secteur de 1’enseignement ainsi que les facteurs du risque au travail, notamment le stress
professionnel. Aussi, la série d’analyses réalisée nous permet-elle de pointer les problemes les
plus spécifiques a ce métier et de proposer des pistes de réflexion et d’intervention.

L’objectif général de notre thése vise a mieux comprendre I’impact des facteurs
organisationnels, notamment le climat organisationnel et les caractéristiques des conditions de
travail dans le secteur de 1’enseignement sur la genése du stress professionnel. Méme si dans
la littérature, les risques psychosociaux et les déterminants organisationnels sont étroitement
liés, I’analyse de la réalité professionnelle dans le domaine de 1’éducation et les études sur la
genese du stress professionnel demeurent rare en Tunisie. Dans I’optique de contribuer a ce
champ de recherche, cette étude a porté sur une population d’enseignants des colleges publics
du Grand Tunis et a examiné les liens entre les variables organisationnelles, les conditions de
travail et le stress professionnel. Ainsi, ’enquéte empirique a été réalisée en deux parties,
I’une quantitative et la seconde qualitative. Le premier type d’analyse entrepris dans la partie
quantitative a permis de dresser un portrait détaillé des relations entre 1) les types de climat
organisationnel, 2) les valeurs de travail, 3) les caractéristiques de I’environnement de travail,
et 4) le stress professionnel des enseignants des colléges. Le second type d’analyse de nature
qualitative a permis [’examen de la signification attribuée au métier de 1’enseignement et les

problemes liés a la pratique professionnelle et le vécu des enseignants au travail.

4.1 Les styles d’organisation des colleges

Avant de présenter les principaux résultats, il est a noter que les études sur le climat de travail
ont démontré ses répercussions sur les conduites des travailleurs ainsi que sur leur santé
physique et psychologique (Savoie et Brunet, 1999). Ainsi, la premiere analyse effectuée

visait a identifier le type de climat qui domine dans les établissements scolaires et a vérifier
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les liens avec le stress professionnel. En nous référant au modele de Quinn (1983, 1988),
opérationnalis€ dans le questionnaire du groupe de recherche FOCUS (Van Muijen,
Koopman, Dondeyne, De Witt, 1992 ; Lemoine, 1994), nous avons montré une dominance du
climat percu « Regles » dans les trois types de colleges, d’enseignement général, pilote et
professionnel.

Dans ces établissements publics, proche du style « bureaucratique », I’organisation éducative
apparait de facon générale, régie par I’application des regles et le respect des procédures, ce
qui fait que la participation des enseignants aux décisions est tres limitée. Tous les
changements, tels que les réformes, les nouveaux programmes ou les changements des
approches pédagogiques, s’opérent de maniere descendante, ce qui participe a renforcer les
régles et ’autorité de la hiérarchie. Bien que le systeme de régles prédomine dans tous les
types de colleges, un style singulier est observé au sein de chaque type d’établissement
scolaire. En effet, les résultats des analyses de comparaison mettent en évidence une diversité

de profils de climat organisationnel.

Ainsi, les colleges d’enseignement général sont dominés par un climat Regles et Soutien,
alors que les dimensions Objectifs et Innovation sont completement occultés. La méme
configuration est valable pour les colleges professionnels avec une dominance du climat
Soutien et Reégles et absence de I’Innovation dans les colleges pilotes, en revanche, le climat
organisationnel associé généralement a des Regles, des Objectifs, du Soutien et aussi de
I’Innovation. Comme expliqué par Crozier et Friedberg (1999) dans le systeéme
bureaucratique, ce résultat se comprend, non seulement par le fonctionnement centralisé de
ces organisations mais aussi par la nature méme de ’acte d’enseignement. La distance qui
sépare ’enseignant de 1’apprenant, traduit les strates du systéme bureaucratique. L’aspect
bureaucratique se traduit également par le contenu des enseignements fixés par 1’organisation
qui induit des comportements de passivité et de résignation. Selon Merton (1968), le mode de
fonctionnement bureaucratique, a travers 1’application incessante des regles, engendre des
dysfonctionnements quant a la réalisation des objectifs fixés par I’organisation. Le respect des
regles et des procédures ainsi que les modalités d'évaluation amoindrissent les marges de
manceuvre et le controle des professeurs (Mintzberg, 1995).

Cette conception de l'organisation scolaire s'apparente a la structure bureaucratie
professionnelle au sens de Mintzberg ou l'enseignant controle son propre travail tout en étant

relativement indépendant des collegues et des supérieurs hiérarchiques.
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Toutefois, il faut reconnaitre que les reégles dans un systeme bureaucratique, garantissent un
fonctionnement cohérent dans lequel les fonctions sont parfaitement définies dans un cadre de
coopération censé étre respecté par tous les intervenants. Les rdles et les fonctions dans ce
type d’organisation rendent la hiérarchisation trés prégnante en réduisant 1’autonomie et en
accentuant les niveaux de contrdole. C’est pourtant 1a que les contraintes a la créativité, a
I’innovation et aux capacités d’anticipation se font valoir et réduisent par conséquent la
satisfaction au travail. Dans ce sens, Quinn et Spreitzer (1997) soulignent que la culture
organisationnelle, qui privilégie le respect des régles et la hiérarchie, concourt a ’atteinte de
la qualité de vie au travail.

De méme, Lemoine (1995) a montré que les organisations bureautiques se donnent les
moyens de controler et d’évaluer. Or, ces évaluations sont adressées aux personnes, en termes
de récompenses, et concernent rarement les conditions du travail. De surcroit, leur mise en
place permet de renforcer la motivation extrinséque et d’installer 1’insatisfaction. L’objectif
de I’évaluation vise a améliorer la connaissance sur la situation pour aboutir a des résultats
positifs ainsi qu’a la confiance en soi et en I’organisation. Nous retrouvons cet aspect de
fonctionnement précisément dans les colléges d’enseignement général, dans les déclarations
des enseignants qui dénotent d’une déception quant au rdéle des inspecteurs. «...les
inspecteurs ne font pas leur boulot, pas de formation continue, et quand ils font des visites
inopinées, ils sont la pour sacquer [’enseignant et méme a lui supprimer des points. C’est une
question d’autorité» (ASF). «On est astreint a respecter un programme et on doit [’appliquer
a la lettre, avec un controle des inspecteurs qui se soucient de la réalisation du programme»
(B8H).

En revanche, pour ce qui concerne le style d’organisation dans les colleges professionnels,
nos résultats montrent que le climat soutien est dominant. Une des explications réside dans la
participation des enseignants a la prise de décision quant lors du déroulement de la tiche, a
I’autonomie dont ils disposent et au contrdle sur leur propre travail. Ici, la réussite de
I’organisation est modulée selon I’implication des enseignants et la confiance dont ils
bénéficient. Compte tenu de particularités de I’enseignement spécialisé et en I’absence de
controle externe, 1’organisation est percue par les enseignants comme un lieu ou différents
groupes se soutiennent, coordonnent leur action et interagissent (Lemoine, 1998).

Dans les colleges pilotes, le style organisationnel apparait plus composite et plus nuancé que
les colléges d’enseignement général et professionnel. Ces établissements sont centrés sur la

réalisation des taches selon les procédures plus souples, tout en respectant notamment les
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regles préétablies. Ils remplissent les objectifs fixés en veillant a la qualité des enseignements.
Outre ces aspects fondamentaux, comme les aménagements organisationnels, certaines
activités (réponses aux exigences des éleves, réflexion sur la nature de I’enseignement) qui
offrent a I’enseignant une part assez importante d’autonomie dans la réalisation de la tache et
des opportunités d’innovation dans la pratique. La mise en ceuvre de cet ensemble de moyens
est justifiée par I’orientation de 1’organisation vers les exigences de la réalité externe et du
marché qui est de produire des élites. Cette diversité de style organisationnel infirme
I’hypothése relative a 'uniformité des climats

A notre connaissance, tres peu de chercheurs ont évalué le climat organisationnel dans les
organisations éducatives en Tunisie, notamment les colleges publics et leurs liens avec le
stress professionnel. Il existe certains travaux comme de Hechiche-Salah, Bousnina-
Bouallegue et Touzani (2003) qui s’inscrivent dans une orientation de la gestion du stress des
enseignants de 1’université.

De surcroit, I’environnement de travail, avec ses caractéristiques organisationnelles, permet
d’appréhender les représentations des enseignants sur leur travail pour identifier les facteurs
de risque pour cette catégorie professionnelle. Parmi ces facteurs psychosociaux, figure le
stress qui a fait I’objet d’une exploration dans ce travail.

Comme affirmées par Halle et Lindzey (1970), les contraintes ou les pressions
environnementales affectent le comportement humain. De méme, la nature du climat
organisationnel peut produire des effets variables a différents niveaux, tels que la motivation,
les sentiments de responsabilité, le support ou le manque d’adhésion dans la réalisation des
buts de I’organisation (Goupil, Brunet et Archmbault, 1985). Ces effets s’observent au niveau
du stress percu par le personnel (Karasek, 1979 ; Karasek et Theorell, 1990 ; Niedhammer,
David, Buger et Chea, 2001 ; Van Dijkuizen et Reiche, 1980).

Résumé

En résumé, les investigations que nous avons entreprises nous ont permis d’identifier le
systeme d’organisation en termes de tendance générale d’une manicre transversale. Il s’agit
du climat Regles qui parait dominé dans tous les colleges. De méme, ces investigations
nous ont aidées a obtenir des informations sur le climat organisationnel de chaque type de
college (d’enseignement général, pilotes et professionnels). En effet, nos résultats ont

permis d’identifier des spécificités de chaque type de structure qui semblent liées au mode

de fonctionnement organisationnel spécifique a chacune d’elles.
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e Colleéges d’enseignement général > Climat Regles et soutien

e Colleges pilotes = Climat Regles, Objectifs, Soutien et Innovation

e Colleges professionnels = Climat Soutien et Regles

4.2 Les déterminants du stress chez les enseignants

Le deuxieme objectif fixé dans le présent travail était d’explorer, chez les enseignants
exercant dans des colléges d’enseignement général, pilotes et professionnels, les facteurs
organisationnels qui se révelent générateurs du stress professionnel.

En nous référant au modele de Karasek (1979) et Karasek et Theorell (1990), la perception
des situations de travail, en termes de latitude, de demande et de soutien social, liée aux
variables sociodémographiques n’indiquent pas de différences entre les enseignants des deux
sexes. Bien que plusieurs études aient confirmé 1’effet du sexe, ce résultat va a ’encontre de

ceux trouvés par Niedhammer et al. (2001) ou la dimension genre a un effet significatif.

Dans la méme lignée de pensée que Karasek, la tension serait le résultat de la combinaison de
fortes demandes psychologiques et d’une faible latitude dans le travail. Cette situation serait a
haut risque pour la santé, en I’absence de soutien social. D’autres situations correspondent a
des niveaux différents des deux conditions de 1’environnement du travail, décrites comme
passives (faible latitude - faibles demandes), actives (forte latitude - fortes demandes),
détendues (forte latitude — faibles demandes). Dans cette étude, la perception des enseignants
pour I’environnement de travail nous a permis d’en dresser une typologie. Les situations sont
dites actives pour 34% de la population, 27% les considerent passives, 21% les trouvent

détendues et 18% 1’identifient tendues, source de tension.

Nos résultats ne montrent pas de différence entre les hommes et les femmes dans la
perception des situations professionnelles, encore moins pour les variables tels que 1’age, les
types de colleges et zones. Cela infirme notre hypotheése selon laquelle la perception des
différents situations de travail (active, passive, détendue, tendue) est dépendante du sexe, de
I’age, de la zone et du type de collége. Toutefois, lorsque nous comparons les situations

(détendues/non détendues et tendues/ non tendues), la perception parait dépendante du type de
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colleges. Cela pourrait renseigner sur les objectifs spécifiques a chaque type d’établissement.
En effet, les colleges pilotes sont orientés vers la formation d’une élite ou le taux de réussite
est tres élevé ainsi que le niveau des études (Dubet, 1991). Dans les colleges professionnels,
le quotidien est construit sur 1’apprentissage des métiers, il implique un certain mode de
fonctionnement interne qui parait moins astreignant que celui dans les colleges
d’enseignement général (Jellab, 2003). Ce constat apporte des nuances dans la validation des
hypotheses.

Nos résultats montrent que 18%de la population a I’étude déclarent que 1’organisation scolaire
est percue comme contraignante. Selon Karasek et Theorell (1999), cette situation mérite une
attention particuliere en termes de latitude et de demande. En effet, les contradictions percues
entre I’autonomie restreinte et les directives de la hiérarchie engendrent des charges mentales,
exprimées en double-tiche. Ce dernier fait référence d’une part aux efforts cognitifs exigés
par I’accomplissement de la tache et d’autre part aux injonctions contradictoires entre les
prescriptions officielles et la réalité effective du travail (Perrenoud, 2010). De cette
divergence entre ce que 1’enseignant voudrait faire et ce que le travail impose, apparaissent les
activités contrariées (Bennefond, 2010).

Appuyées par des analyses de comparaison entre les stressés et les non stressés pour la
latitude et les deux sous-dimensions qui la composent (utilisation des compétences et autorité
décisionnelle), des différences significatives ont ét€ mises en évidence. Ce résultat révele le
poids de la latitude qui impacte sur la perception de la situation de travail (Karasek, 1979 ;
Moreau et Mageau, 2013 ; Niedhammer, Bugel, Goldberg, Leclerc et Guéguen, 1998 ; Gonik
et Kurth (2004).

Une partie d’analyses, appuyée sur le facteur age, montre une décroissance de I’exposition a
la tension au travail des plus jeunes vers la tranche d’age 46-55 puis reprend son évolution
pour les plus agés. A partir de ce résultat, nous comprenons que pour les jeunes enseignants,
leur entrée professionnelle s’accompagne d’un ensemble de difficultés liées au métier (Maroy,
2006). Selon Janot-Bergugnat et Rascle, (2008) les conditions du travail sont mises en cause
dans la manifestation du stress. Elles sont, tant liées a la faible autonomie dont ils bénéficient
qu’aux prescriptions rigides de la part de la hiérarchie. C’est ce qui déstabilise les enseignants
novices et accentue par conséquent leur détresse. Aussi, le manque de familiarisation avec les
situations de travail, I’absence de préparation a la résolution des problemes et les conflits qui
pourraient surgir dans 1’environnement professionnel, accentuent les contraintes, sources

d’usure précoce (Smethem, 2007, cité par Ria, 2009).
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Pour les enseignants plus agés, en fin de carriere, ce sont les injonctions contradictoires
auxquelles ils sont soumis qui sont sources d’insatisfaction et de souffrance. Le décalage se
situe au niveau des représentations des objectifs et des moyens utilisés pour parvenir a les
réaliser. En effet, faire un travail de qualité en respectant la logique du métier telle que définie
par I’organisation est loin d’étre la réalité des conditions de travail réelles. Les aléas ne sont
pas envisagés. Ce qui fait souffrir, c’est ce que 1’on ne fait pas (Davezies, 2008). De plus, les
marges de manceuvre semblent davantage attachées au maintien de 1’ordre dans la classe qu’a
I’activité de 1’enseignement (les taches, la maniere avec laquelle elles sont réalisées, leur
ordre) notamment dans 1’enseignement général (Cau-Bareille, 2009).

Ceux qui débutent leur carriere sont ceux qui ressentent un stress 1i€é a une autonomie limitée.
Néanmoins, les plus jeunes sont inscrits dans une phase de construction de carriere et cette
dimension « autonomie » concerne leur vie quotidienne au travail et a leur projection dans le
futur.

Pour les enseignants agés, la fin de carriere proche limite leur horizon temporel et il est
difficile pour eux de se préparer aux nouvelles exigences du métier. Les actions
d’enseignement passées et présentes sont marquées par les réformes successives de
I’enseignement et leurs contraintes qui contraignent 1’activité.

Les changements organisationnels, tels que I’introduction des nouvelles technologies de
I’information et de la communication (TIC) peuvent représenter une contrainte qui alourdit
davantage les charges psychologiques de I’enseignant agé (Bertrand, 2010). La fin de carriere
est, de ce fait, plus liée a un retrait d’une expérimentation d’un systéme contraignant qu’a
I’age chronologique. Christin et Moulette (2008) soulignent que le désengagement se déploie
progressivement en liaison avec I’évolution des objectifs de vie.

En effet, I’'impact du climat organisationnel et le manque de reconnaissance symbolique pour
des efforts consentis durant toute la carriere professionnelle, amenent les personnes agées a se
détacher de I’environnement de travail. Ce processus de détachement s’établit d’une maniere
progressive. D’abord, 1’individu commence par adopter des attitudes de mécontentement peu
visibles. Ensuite, apparaissent graduellement des actions d’isolement. Selon Autissier et
Wacheux (2006), ce processus est semblable a une « spirale de désengagement ». En dressant
un bilan de parcours de vie, ne serait-ce qu’a partir de 1’évaluation des opportunités limitées
de promotion professionnelle, induisent les seniors, en fin de carriere, a se désimpliquer et a

se désengager de 1’organisation.
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En ce qui concerne les enseignants en mi-carriere, 1’absence d’une perception négative des
conditions de travail pourrait s’expliquer non seulement par des facteurs liés aux exigences du
métier mais aussi par des mécanismes internes. A cette période, la mobilisation du potentiel
personnel et 1’utilisation des ressources sont investies dans la vie professionnelle. Il est a
souligner que le souci de maintenir les acquis et de consolider la position dans le travail
conditionnent la carriére et I’identité professionnelle (Dubouloy et Pihel, 2010 ; Dolan et
Lamoureux, 1990 ; Voynenet Fourboul, 2013). Nous pouvons aussi considérer que cette
tranche d’age fait preuve de capacité d’ajustement et de coping plus opérant que les autres
(Folkman et Lazarus, 1984).

Dans le but d’affiner ces résultats, nous avons examiné la latitude en tant que variable
prédictive de la demande. Les analyses de régression logistique, ont confirmé la valeur
prédictive de la latitude. Ces résultats suggerent la combinaison de la variable sexe, la latitude
et le type de collége. Nous avons relevé qu’une femme, ayant une forte latitude, a trois fois
plus de chance d’avoir une forte demande, qu'une femme a faible latitude (OR = 0.32
significatif a 5%). Cela veut dire que les femmes qui disposent d’une certaine autonomie dans
I’exercice professionnel sentent plus de charges mentales.

Si on se réfere aux items du questionnaire, liés aux deux composantes de la latitude
(autonomie décisionnelle et utilisation des compétences) on observe que les femmes se
plaignent de 1’absence d’autonomie dans le travail et de I'impossibilité d’utiliser toutes leurs
qualifications. Concernant la forte demande, elle est induite par le fait de se percevoir comme
uniquement exécuteur de programme.

Pour les hommes, les résultats de la régression logistique montrent que les enseignants ont
deux fois moins de chance d’avoir une forte demande s’ils ont une faible latitude (OR = 0.50
significatif a 5%). L’analyse des items met aussi en relief une perception d’étre réduit a de
simples exécutants des programmes scolaires avec une charge de travail excessive, donnant
lieu a un ressenti négatif. Les liens significatifs entre la latitude et le stress seraient avérés. Un
enseignant, ayant une latitude faible, aurait 40% de chance d’étre « tendu ».

Par ailleurs, les résultats relatifs a I’inclusion de la variable type de collége dans ce mode¢le,
indiquent qu’un enseignant a deux fois et demi plus de chance d’avoir une forte latitude
quand il est dans un collége professionnel, que lorsqu’il est dans un college d’enseignement
normal (OR = 2.42 significatif a 5%). Ce résultat intéressant révele le lien entre la forte
latitude et le type de college professionnel et corrobore les résultats de la manifestation du

stress dans les différents types de college. Dans ce contexte, la forte latitude chez les

220



enseignants des colleges professionnels pourrait €tre expliquée par la nature des relations
enseignants-éleves, telle que décrites par Jellab (2003). L’attention dirigée vers 1’enseignant et
la surestimation de son pouvoir professoral par les éléves renforcent son statut et lui renvoient
une image positive de son role d’éducateur (Charlot 1999, cité par Jellab, 2003).

Dans les établissements professionnels, la nature, la forme et les finalités du savoir ainsi que
le sens qui lui est attribué s’expriment a travers les rapports enseignants-éleves qui
surestiment le role apprenant de [’enseignant. Ainsi, la culture professorale s’explique
fortement par le comportement et I’évaluation des objectifs de I’organisation. Face a cette
réalité, les conditions du travail permettent a I’enseignant une large autonomie et un sentiment
d’étre utile, renvoyé par I’attitude des éléves.

Un autre point qui mériterait 1’exploration concerne 1’influence du soutien social dans la
perception des conditions du travail et la santé professionnelle (Johnson et Hall, 1988 ;
Karasek et Theorell, 1990). En effet, lorsqu’un individu est soumis & une intense demande
psychologique et une autonomie réduite sans disposer d’un soutien social, les conditions de
travail sont percues pénibles et astreignantes. Sur les 62 enseignants considérés suite a
I’analyse comme stressés, nous avons cherché a vérifier I’absence ou la présence du soutien
social. Il s’aveére que 42 enseignants (68%) se déclarent sans soutien social. Il s’agit d’un
groupe d’enseignants exposés a un épuisement professionnel. Ces résultats en conformité
avec notre hypothese selon laquelle le soutien social a un effet protecteur contre 1’épuisement
professionnel, montrent en effet le rdle protecteur des relations sociales et concordent avec les
résultats des études qui stipulent que les ressources externes renforcent le sentiment
d’appartenance et protegent des effets pathologiques du stress au travail (Bakker et
Demerouti, 2006 ; Laugaa et Rascle, 2004 ; Rascle et al., 2009).

En outre, I’analyse les liens entre 1’épuisement professionnel et les variables telles que le
sexe, I’age, type de college et les zones d’emplacement, ne montrent ni de spécificité de genre
ni des lieux d’emplacement des établissements scolaires, ce qui infirme quelque part notre
autre hypothese qui stipule que 1’épuisement professionnel dépend du type et de la zone des
colleges. Bien que plusieurs études aient mis en évidence des inégalités dans les réponses aux
stresseurs justifiant les variabilités interindividuelles (Bruchon-Schweitzer et Dantzer, 1994 ;
Kyriacou, 1989; Truchot, 2004), d’autres n’ont toutefois pas montré de liens entre
I’épuisement professionnel chez les enseignants et les variables démographiques (Carlotto et

Palazzo, 2006, cité par Ponnelle, 2008). Cette diversité pourrait sans doute étre expliquée par
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les différents modes d’ajustement que les enseignants mettent en place dans la transaction

avec I’environnement de travail (Folkman et Lazarus, 1984).

4.3 Les valeurs de travail chez les enseignants

Cette étude avait pour but d’une part I’identification des valeurs de travail, préférentielles des
enseignants et d’autre part d’évaluer la proximité de ces valeurs avec celles de 1’organisation.
Grace aux réponses au questionnaire de Perron (1986) dans sa version parcimonieuse réalisée
par Lemoine (1994), les analyses montrent que les enseignants privilégient davantage la
valeur «Statut » et « Réalisation » et plus particulierement les hommes. Ceci est probablement
di au fait que les enseignants hommes recherchent, plus que les femmes, dans leurs métiers la
reconnaissance et 1’utilisation des ressources personnelles. On retrouve la dominance de ces
mémes valeurs chez les personnes de type Entreprenant dans les travaux de Lagabrielle et
Saubion (2005).

Par ailleurs lorsqu’on a comparé¢ les valeurs des enseignants en fonction de 1’ancienneté, nous
avons enregistré des différences significatives entre les jeunes et les moins jeunes pour la
valeur Statut. Cela confirme I’hypothése selon laquelle les valeurs de travail difféerent en
fonction des caractéristiques sociodémographiques des enseignants. Ces résultats peuvent tre
expliqués par D’effet de 1’expérience professionnelle, inscrite dans un cadre organisationnel
précis. En référence a la théorie de Kurt Lewin, le comportement est déterminé a la fois par
les caractéristiques de la personne et de 1’environnement, d’ou I’interaction entre ces deux
différents processus. En ce sens, les conduites des enseignants seront le produit des processus
individuels et organisationnels.

En effet, en début de carriere, les nouveaux enseignants sont davantage focalisés sur les
savoirs a faire apprendre aux ¢éleves que sur les problemes de I’environnement de travail et
encore moins sur I’adéquation entre leurs valeurs de travail et celles de 1’organisation (Sylla et
De Vos, 2010). Inscrits dans un processus de développement d’une identité professionnelle,
ils cherchent a adhérer a la communauté des enseignants tout en intégrant les dimensions
organisationnelles. En revanche, ceux qui sont en fin de carrieére, ont un regard critique sur
leurs pratiques professionnelles. Ils cherchent davantage la correspondance entre leurs valeurs
de travail et celles promues par I’organisation pour donner du sens a leur travail (Morin,

2008). Il apparait un aspect évolutif des valeurs de travail tout au long de la carriere.
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Il est possible de croire que le style d’organisation peut contribuer a 1’étouffement des valeurs
de travail au profit de stratégie individuelle d’adaptation par rapport aux conditions de travail
(Bruchon-Schweitzer, 2001). Ce processus agit temporellement sur les valeurs de travail, par
préoccupation pour le développement professionnel, puis les laisse ressurgir plus tard. Il est
loin d’en étre de méme pour ceux qui gardent les mémes valeurs tout au long de leur carricre.
On peut ainsi supposer que 1’attachement aux valeurs de travail est une forme de protection
quand les enseignants ne se reconnaissent pas dans ce qu’ils font (Clot, 2000). D’ou I’absence
du sens a leur travail et la vulnérabilité au stress (Isaksen, 2000). D’ici, le systéme des valeurs
de travail peut apparaitre comme protecteur de la santé et intervient dans la construction du
sens du travail.

Par ailleurs, nous savons que dans la fonction publique, les qualifications exigées pour
I’exercice du métier d’enseignants est la maitrise. Toutefois, nous avons constaté que les
enseignants surqualifiés (Bac +5) valorisent davantage la Réalisation. A ce niveau, le fait
d’étre surdiplomé parait étre une piste d’interprétation de la dominance de cette valeur pour
ces professeurs qui recherchent dans 1’environnement professionnel 1’opportunité d’utiliser
leurs ressources personnelles et d’apporter leurs contributions a la collectivité.

Un autre point qui mériterait d’étre exploré concerne 1’impact des conditions de travail telles
que définies par le modele de Karasek, en termes de latitude, de demande et de soutien sur la
santé des individus au travail. Ce facteur concourt non seulement a la manifestation d’un état
de stress chez les enseignants mais €galement a donner la priorit€é a certaines valeurs de
travail. En effet, les résultats montrent que certains professeurs qui ont un fort sentiment de
controle sur les exigences du travail (latitude) investissent plus la valeur Risque. Ceci pourrait
s’expliquer par le fait que I’enseignant dans son travail, appréhende les situations par des
défis a relever en se mettant en compétition par rapport a ses collegues.

La latitude qui lui est octroyée dans le choix des modes opératoires et les décisions prises
dans I’exécution des taches lui permettrait de s’accomplir et de se réaliser (Maslow, 1971 ;
Perron, 1986). Par contre, la valeur climat est dominante chez les enseignants qui se
percoivent soumis a de faibles charges psychologiques. Ils expriment donc le besoin de
travailler dans un milieu ou régnent la confiance et 1’esprit d’équipe permettant ainsi
d’accroitre leur identité personnelle et professionnelle. En effet, nous considérons que cette
identité se renforce sur la base de la reconnaissance des efforts et du soutien social qui
stimulent le sentiment d’appartenance et donnent un sens au travail (Morin, 2008, Siegrist,

1996, Dubar, 2010). D’autres enseignants, qui estiment recevoir un soutien social élevé sur le
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lieu de travail favorisent la valeur statut. Ces résultats vont dans le sens des données de la
littérature (Karasek et Theorell, 1990 ; Moreau et Mageau, 2013 ; Siegrist, 1996 ; Perron,
1986). Ces mémes auteurs ont montré que les interactions fortes entre les individus, tout
autant que 1’aide et la reconnaissance au travail, intensifient non seulement leur collaboration
mais protegent aussi leur santé.

Dans la continuité de cette analyse, nous avons constaté 1’existence d’un effet « valeurs de
travail » en ce qui concerne les différents niveaux de stress au travail. En effet, les valeurs
statut, risque et liberté permettent de différencier respectivement les détendus des passifs, les
détendus des actifs et les détendus des épuisés. Ces résultats confirment d’une part notre
hypothése et d’autre part vont dans le sens du modele de Perron (1986) qui stipule que les
valeurs influencent les conduites et véhiculent des schémes d’interprétation de
I’environnement de travail. Notons que 1’existence d’une inadéquation des valeurs avec les
conditions de travail entraine un sentiment d’anxiété et surtout le stress et 1’épuisement
(Brown, 1996, cité par Lagabrielle et Saubion, 2005). Effectivement, I’analyse de régression
simple a confirmé la contribution des valeurs de travail « climat et soutien » a la prédiction
de la demande psychologique et du soutien social. Les analyses corrélationnelles, quant a
elles, mettent également en évidence des liens significatifs entre ces dimensions, hormis la

latitude.

A partir de 1a, il est possible de savoir que moins I’enseignant percoit des demandes
psychologiques plus il valorise le climat et plus on lui apporte du soutien plus il privilégie la
valeur statut. Ces résultats vont dans le sens de notre hypothese, selon laquelle I’opposition
entre les valeurs privilégiées par les enseignants et celles promues par 1’organisation est une
source supplémentaire de stress et la confirment.

Nos travaux de recherches nous ont permis de prendre conscience que peu d’études ont été
consacrées aux valeurs de travail des enseignants en lien avec le stress professionnel.
Certaines, ont davantage investigué les valeurs liées a des intéréts professionnels pour orienter
les choix de formation (Lagabrielle et Saubion, 2005). Dans d’autres, des liens ont été établis
entre les valeurs éducatives préconisées par des enseignants et les établissements dans
lesquels ils exercent (Bégin-Caouette, Angers et Malgalhaes Grave, 2011).

Une partie novatrice de notre travail de theése consiste a expliquer le stress dans le métier de
I’enseignement en prenant en considération d’une part, les facteurs intrinséques a

I’organisation tels que le climat et les conditions de travail et d’autre part les facteurs
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extrinseques liés aux valeurs de travail et aux dimensions sociodémographiques des
enseignants.

Dans la littérature, nombreuses sont les approches et les études qui cherchent a répertorier les
liens entre les caractéristiques inhérentes a la structure organisationnelle et la santé au travail
dans différents secteurs d’activités, notamment 1’enseignement (Chennoufi et al., 2012 ;
Curchod-Ruedi et al., 2013 ; Dionne-Proulx et Pépin, 1997 ; Hakanen et al., 2006 ; Gonik et
Kurth, 2004 ; Karasek et Theorell, 1990 ; Kyriacou et al., 2001 ; Laugaa et Rascle, 2004 ;
O’Connor et Clarke, 1990 ; Otto, 1986). D’autres, ont par ailleurs participé a identifier des
configurations de facteurs susceptibles de causer des problemes de santé au travail par le biais
des questionnaires afin d’identifier les voies les plus opérantes concernées par des
interventions (St-Arnaud, Gignac, Gourdeau, Pelletier et Vézina, 2010 ; Vézina, Bourbonnais,
Brisson et Trudel, 2004). La mise en place de ces facteurs, associés a des entretiens sur
I’expérience professionnelle et le vécu au travail pourraient orienter la démarche
d’intervention inscrite dans une perspective de prévention de la santé.

Par rapport a ces divers travaux, notre travail de recherche nous a conduite, d’une part a
expliquer la réalité de la situation professionnelle des enseignants en comprenant mieux les
processus sous-jacents, et d’autre part a analyser le contexte, centrée sur le vécu et les
expériences singuliéres d’un groupe d’enseignants. Les résultats issus de ce travail, seront
pour nous des pistes d’éventuelles interventions dont 1’objectif serait ’amélioration de la

qualité de vie au travail.

4.4 Typologie des enseignants des colleges

Nos résultats ont montré que le systéme d’organisation et les caractéristiques de 1’organisation
du travail contribuent a la genese du stress chez les enseignants. Toutefois, les divergences
interindividuelles laissent croire que la signification attribuée aux stresseurs différe d’un
individu a un autre. Il y a aussi les stratégies d’ajustement déployées pour faire face aux
sources du stress. De plus, d’autres éléments liés a des caractéristiques démographiques
interviennent dans une grande part, tels que I’age, le sexe, les projets professionnels. Tous ces
éléments font que le stress n’apparait pas de fagon systématique chez tous les enseignants.

Afin d’établir une typologie de la population de 1’étude, nous nous sommes appuyée sur des

analyses de classification hiérarchique, permettant ainsi de repérer les effets conjugués de
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toutes les variables organisationnelles et individuelles Nous avons abouti a dégager cinq

profils types d’enseignants avec des caractéristiques spécifiques.

En effet, I’hypothése de I’implication des facteurs organisationnels et des conditions de
I’environnement du travail sur la santé et la qualité de vie professionnelle est confirmée.
Cette implication est aussi modulée par certaines dimensions individuelles, notamment
sociodémographiques qui a un impact sur la perception des processus organisationnels du
travail et particulie¢rement dans la manieére de s’adapter. Elle s’observe concrétement dans les
analyses qualitatives des témoignages des enseignants. Comme le précisent Gollac et Volkoff
(2006), I’objectivation des conditions de travail ne peut s’établir sans la prise en compte des
caractéristiques physiques et mentales des individus qui les endurent. De ce fait, I’analyse des
liens entre les conditions de travail et la santé, tels que présentés par I’individu relativement a
son vécu, peut étre des indices et une source de connaissance. Ainsi, nous avons apparié les

profils dégagés par le biais de ’ACM et les études de cas.

Nos résultats montrent que le profil nommé «Les conséquents » correspond aux enseignants
qui montrent un détachement par rapport au climat organisationnel et investissent fortement
leurs valeurs de travail. Il nous semble que le sentiment d’autonomie dans I’accomplissement
des taches engendre, chez eux, une aisance, associée a une estime de soi, est assimilée a une
maturité professionnelle. Dans leur travail, ces enseignants sont capables de se réaliser en
associant leurs valeurs les plus conséquentes avec leurs convictions, ce qui les rend moins
dépendants du systeme d’organisation. Le fait de rapporter des affects positifs a 1’égard des
situations de travail, montre qu’ils s’ajustent aux exigences de I’environnement professionnel.
En développant des stratégies défensives, les bénéfices se font sentir autant au niveau des
moyens mis en place pour contourner les contraintes organisationnelles que pour construire
du sens a leur travail. Cette cohérence permet de préserver leur santé au travail et de renforcer
leur identité professionnelle. Nous constatons que dans les études de cas, I’enseignement est
décrit par le sujet numéro 5 comme un métier noble qui a perdu ses vraies valeurs. La
polarisation de ce concept dans 1I’ensemble de son discours indique la quéte du sens des

valeurs qui transcendent le processus d’enseignement.
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Climat
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travail
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. L Reégle +
Statut travail Valeurs + Objectif +
Les ; Les détachés Les Investis Les Incommodés
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46-55 ans 36-45 ans 46-55 ans et 56-+ 25-35ans 36-45 ans
Actif (L+, D+) Détendu (L+, D-) Détendu (L+, D-) Actif (L+, D+) Passif/Epuisé(L-, S-)
CP, zone urbaine résidentiel CP, zone urbaine CEG, populaire Les 4 zones

Figure 29 : Les types d’enseignants a |’égard des facteurs organisationnels et
socioprofessionnels.

Le profil des « Incommodés » correspond aux enseignants appartenant a la tranche d’age (36-

45ans) et a majorité féminine, ayant une expérience professionnelle de 11 a 15 ans. Apres

avoir découvert les spécificités du métier, ces femmes enseignantes percoivent le climat

organisationnel différemment. Elles ont pris conscience que 1’application des procédures

selon les régles, limite leur manceuvre d’action et de décision. La répétitivité des taches réduit

’utilisation des compétences et les opportunités de créativité. Face a cette situation, certaines

désinvestissent la profession dans une posture de passivité et d’autres se trouvent entre la

motivation de la réalisation de soi et le climat oppressant. Par conséquent, les conditions de

travail sont ressenties comme fortement astreignantes. Souffrant de rigidité du climat, elles
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sont en demande de liberté d’action. Aussi ni pour les enseignantes qui percoivent les
situations de travail comme passives ni pour celles qui les décrivent comme épuisantes ne
trouvent ressources personnelles afin de s’adapter aux conditions de travail. On peut se poser
la question selon une approche genrée et se demander si pour cette catégorie d’enseignantes,
I’incommodité ne serait-elle pas liée a cette période de la vie ol les exigences familiales
demandent d’elle des responsabilités sur des taches tres différenciées ? Ne se trouve-elle pas
dans une situation qui fait qu’elle est engagée a concilier entre la vie familiale et la vie

professionnelle ?

Parallelement, la pauvreté des relations sociales serait un facteur considérable dans la tension
au travail dont les conséquences se révelent a travers 1’isolement et la solitude. Il semble que
I’acquisition d’une certaine maturit¢ et de compétences professionnelles les invite a

s’interroger sur le sens du travail ainsi que sur leur identité professionnelle.

Concernant les études de cas, ’analyse fine du discours de I’enseignant numéro 3 met en
évidence une explication spécifique d’un cadre qui traduit par un « Désinvestissement et
évitement». Dans le discours, nous avons détecté une description négative de 1’organisation

qui renvoie a un mal-étre et une souffrance implicitement exprimée.

Par ailleurs, nous retrouvons un autre profil d’enseignants « Les investis ». Ce sont des
novices dans le métier qui sont inscrits dans un projet de vie active et une nouvelle
expérimentation du travail. A majorité féminine, ce groupe d’enseignantes se trouve dans un
rapport conséquent avec les regles et les objectifs. La découverte de nouvelles taches
professionnelles fait qu’elles sont prises comme des responsabilités leur octroyant une
certaine autonomie. Ces premieres années de vie professionnelle sont pergues positivement et
leur procurent une certaine satisfaction en s’impliquant davantage dans les activités de travail.
Les représentations positives du travail les confortent dans leur exercice professionnel en
zones populaires. Ce profil s’apparente a études de cas, nous retrouvons I’image de ce profil
dans I’enseignante (n°2) « Entre acceptation et élan de changement ». Au regard de son
verbatim nous avons décelé une certaine adaptation aux exigences organisationnelles et une
valorisation de la formation qui permet de mieux reconnaitre les situations auxquelles les

enseignants sont confrontés.
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Le profil « Revendicateurs » concerne autant de femmes que d’hommes enseignants. Ils
semblent moins soucieux d’un climat per¢u comme indifférencié. Toutefois, malgré les
représentations positives du systéme d’organisation, ces enseignants investissent fortement les
valeurs Statut et la reconnaissance. Leurs caractéristiques d’enseignants avertis apparaissent
en lien avec des conditions de travail déclarées exigeantes en charge psychologique mais
percue actives. L’étude de cas qui s’apparente a ce profil est celui de I’enseignant numéro 4
dont le discours est teinté de « un malaise et un désespoir ». Engagé dans des stratégies de
survie, il montre des signes de résilience, d’acceptation des conditions de travail afin de
donner sens a la mission d’enseignant qui s’avére de nos jours de plus en plus difficile a
accomplir. Le malaise ressenti nait de I’indifférence des éleéves ainsi que des changements

statutaires et organisationnels.

Le profil « Détachés » concerne les quinquagénaires. Ces enseignants manifestent un certain
détachement de I’organisation en privilégiant davantage les valeurs pour s’accommoder au
fonctionnement des structures. Ils se trouvent dans une aisance qui ne remet pas en question
leur choix professionnel ni leur parcours. Peut-étre cette aisance est-elle due au fait d’étre sur
le départ et en phase de préparation d’une fin de carriére. Nous remarquons que la qualité de
I’aisance des détachés est différente de 1’aisance des conséquents. 1l est a considérer que les
premiers se retrouvent sur le départ alors que les deuxiemes sont plutdt dans I’expansion de
leur projet professionnel et la maturité dans le travail.

Ce détachement pourrait étre compris comme une distance protectrice, un ajustement jugé
adéquat a une situation de travail percue détendue sans tensions avec un contrdle sur la tache.
Il est possible que griace a leur statut d’expert, construit dans un long parcours professionnel,

se greffe cette aisance.

A travers I’analyse du discours de 1’enseignants numéro 1 « Désillusion et lassitude », nous
pouvons retrouver des éléments de contexte liés a ce type de profil. Dans son discours, I’idée
sous-jacente se rapporte a une souffrance née de I’écart entre la représentation d’un métier
idéalisé et la réalité. De plus, I’approche de la retraite et les changements dans I’enseignement
pourraient contribuer a 1’apparition d’une attitude de détachement (Autissier et Wacheux,

2006 ; Hansez, Bertrand, De Keyser et Pérée, 2005).
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En résumé, nous avons essayé, dans ce chapitre, d’analyser les facteurs organisationnels et
sociodémographiques en tentant de montrer leur articulation dans le contexte de
I’enseignement. Les principaux résultats quantitatifs et la typologie développée ainsi que
I’inclusion des études de cas, nous ont permis de repérer les déterminants les plus significatifs
du stress des enseignants. Il en ressort que :

» Les valeurs de travail participent a ’effet protecteur de la santé au travail notamment
du stress pour les enseignants en milieu et en fin de carriere lorsque le climat
organisationnel est per¢u d’une maniere indifférenciée.

* Le climat Regle participe a la genese du stress pour les enseignants en milieu de
carriere lorsque leur systeme des valeurs est indifférencié.

= Le manque de latitude et de contrdle sur la tache illustrent le sentiment de réduction
dans 1’accomplissement de soi au travail.

Ces dimensions, valeurs de travail, climat organisationnel Regle et absence de latitude,
semblent avoir un impact sur les conditions de travail et les problemes de santé au travail tels

le stress et I’épuisement professionnel.
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Cette recherche réalisée aupres des enseignants des colleges du Grand Tunis avait pour objet
I’examen approfondi de I’effet des facteurs liés au climat organisationnel, aux conditions de
travail et aux valeurs de travail sur la genese du stress professionnel. Etant inscrite dans une
démarche d’évaluation des risques psychosociaux selon une approche psychosociale, cette
recherche visait a déterminer les contraintes vécues au travail et leurs conséquences sur la
santé mentale des enseignants. Le cadre d’analyse auquel nous nous sommes référée concerne
les modeles théoriques et travaux qui se rapportent aux climats organisationnels, au stress
professionnel et aux valeurs de travail. Nous avons montré que le contexte institutionnel se
caractérise par des réformes successives auxquelles les enseignants doivent s’adapter. Pour
certains, le rythme des transformations n’est pas toujours propice a I’adaptation aux nouvelles
exigences du travail lorsqu’elles ne sont pas accompagnées d’une formation continue qui
assoit leur mise en place. En parallele, les nouvelles exigences professionnelles liées aux
changements technologiques s’accompagnent d’efforts cognitifs supplémentaires dont les
conséquences se révelent par une surcharge mentale et une pénibilité du travail.
Nous nous sommes référée aux différentes études épidémiologiques qui ont montré que
I’environnement psychosocial au travail, en termes de contraintes psychologiques et sociales,
est fortement lié a la santé professionnelle. Par ailleurs, de nombreuses études ont identifié
I’influence de climat organisationnel sur les attitudes au travail. D’autres, portant sur les
valeurs au travail ont permis d’expliquer I’engagement et la satisfaction au travail. Ainsi, c’est
en tenant compte de ces sources scientifiques que nous avons fondé notre problématique
centrée sur les conditions du travail, le climat organisationnel et la santé des enseignants au
travail. Les hypotheéses formulées dans ce cadre visaient a vérifier les liens entre les variables
organisationnelles et sociodémographiques sur [’apparition du stress professionnel en
référence a trois modeles différents : le modele de Quinn (1988), Karasek et Theorell (1999)
et de modele Perron (1986).
En ce qui concerne la vérification des hypotheses, nous avons eu recours a une méthodologie
mixte. Les outils de mesures utilisés sont des questionnaires que nous avons traduits et
adaptés a la population de 1’étude, et des entretiens semi-directifs a propos du vécu au travail,
les améliorations souhaitées et les projets d’avenir. Les principaux résultats de la recherche
sont donc les suivants :

- Le climat d’organisation des colleges est caractérisé par 1’application des
procédures. Les regles formelles sont écrites et organisent les relations hiérarchiques.

Toutefois, nous avons constaté des différences entre les trois types de college. Cette
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différence inter-colleges est liée principalement aux objectifs intrinseques des types
d’établissement et aux exigences du contexte. En effet, dans les colleges pilotes, le
fonctionnement est fondé sur un climat composite ol la dominance des Regles est associée
aux climats Objectifs, Soutien et Innovation. En revanche, les colleges professionnels sont
régis par un climat Soutien et Regles alors que dans les colléges d’enseignement général, ce
sont les Regles et le Soutien qui dominent. A partir de 13, il en ressort que la marge
d’autonomie et la participation aux décisions s’averent plus réduites dans les colleges
d’enseignement général mais 1’appui collégial et hiérarchique contribue a la réduction des
tensions liées travail.

- Les conditions de travail apparaissent peu favorables a la santé. Nous pouvons en
déduire que les sources de stress s’averent lies davantage a une faible latitude qu’a de fortes
charges de travail. En effet, il semble que les enseignants préferent accomplir un travail
exigeant en charges mais porteur de sens que d’étre soumis a de faibles charges et faire un
travail jugé inutile puisqu’ils n’adhérent a aucune prise de décision. Le soutien social est aussi
revendiqué par les enseignants qui se plaignent autant d’isolement que d’épuisement. En effet,
un haut niveau de soutien social percu apparait comme un facteur de protection de la santé au
travail a travers 1’aide fournie par les collégues et la hiérarchie.

- Le systeme des valeurs de travail et leur degré de différenciation paraissent agir comme un

facteur de protection de la santé et interviennent dans la construction du sens du travail.

En somme, cette these apporte des précisions quant a 1’identification de certains facteurs
psychosociaux de risque au travail liés a ’enseignement. Il s’agit de reconnaitre les impacts
négatifs des situations de travail et du style d’organisation sur la santé et la qualité de vie des
enseignants.

Par ailleurs, nous savons que la littérature abonde (Arnaud et al., 2010 ; Chennoufi et al.,
2012 ; Gonik et Kurth, 2004 ; Karasek et Theorell, 1999 ; Moreau et Mageau, 2013) sur les
conséquences des conditions de travail en mettant en relief ’effet notamment de la latitude.
Dans cette optique, nos résultats vont dans le sens de ceux d’autres recherches (Chennoufi et
al., 2012 ; Gonik et Kurth, 2004, Karasek et Theorell, 1999) et confirment que 1’impossibilité
de prendre des initiatives dans le travail participe a I’apparition du stress chez les enseignants
tunisien. A partir de 1a, nous pourrons déduire que I’enjeu de la culture n’intervient pas dans
la perception de I’autonomie au travail. Cette derniere figure parmi les valeurs fondamentales

associées aux conditions de travail telles que définies par Ros, Schwartz et Surkiss (1999).
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Outre la compréhension de 1’origine des stresseurs spécifiques a ce métier, nous avons tenté
d’adapter des questionnaires pour évaluer les aspects liés au climat organisationnel, au stress
au travail et aux valeurs. Néanmoins, ce travail d’adaptation n’a pas ¢été finalisé a cause d’un
manque de moyens pour effectuer des analyses confirmatoires et de modélisation. Par ailleurs,
concernant la population a 1’étude, nous avons noté des disparités entre les effectifs des trois
types de colleges. Le nombre réduit des participants des colleges pilotes (n=19) est lié au
nombre des colléges. En effet, en 2009, il n’y avait que trois établissements pilotes dans le
Grand Tunis, contrairement a ceux d’enseignement général. Cela nous conduit a étre vigilent
quant a la généralisation des résultats. Ainsi, nous pouvons considérer nos résultats comme
exploratoires. Ils représentent pour nous des données qui nous permettraient, dans des

recherches futures de les confirmer sur une population plus élargie.

A lissue de cette recherche, nous avons pu mettre en évidence les effets des facteurs
organisationnels sur la santé des enseignants au travail. Toutefois, avant de présenter les
perspectives de recherche pour 1’avenir, nous accordons une place aux possibilités
d’applications de nos résultats. En effet, 1’identification de certains aspects explicatifs des
déterminants du stress pourraient servir de pistes d’interventions pour la protection et la
promotion de la santé au travail. L’objectif visé est I’amélioration de la qualité¢ de vie au
travail ainsi que la réduction du stress professionnel chez les enseignants de telle sorte que
I’environnement de travail devienne plus sain et favorable a la santé. Pour ce faire, il faudrait
installer une collaboration des différents acteurs et réexaminer les enjeux des facteurs
psychosociaux sur la qualité de vie au travail. En ce sens, la dimension de contrdle et de
marges de manceuvre revendiquée par les enseignants pourrait étre appréhendée comme une
piste d’action de prévention primaire et impliquer davantage les enseignants dans le processus
pédagogique. Une nouvelle réflexion sur I’apport de la formation qui devrait correspondance
aux exigences du métier de 1’enseignement. Ainsi, elle sera un moyen pour redéfinir la
mission de I’enseignant, en adéquation avec 1’évolution technologique et socioéconomique.
En méme temps, elle renforcera les compétences des enseignants et leur identité
professionnelle en redonnant un sens au travail. Il nous semble important aussi d’étre a
I’écoute des plaintes et des revendications des enseignants, qui pourraient étre des pistes
d’intervention dans le milieu du travail.

Dans cette recherche, notre problématique concerne uniquement le vécu des enseignants.
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Pour des projets futurs, nous envisageons d’intégrer les différents protagonistes, a savoir, la
direction, les enseignants, les €léves et les parents d’éléves, dans I’examen des facteurs de
risque psychosociaux dans 1’enseignement. Nous avons pu noter I’importance du contexte
organisationnel et les liens avec le stress au travail au moyen des approches causalistes et
transactionnelles. En considérant les facteurs psychosociaux, que nous avons identifiés, nous
projetons d’associer a nos travaux futurs une approche ergonomique. Cette conjonction des

approches permettrait de comprendre 1’activité de I’enseignant d’une maniére pragmatique.

Cette recherche que nous avons menée a participé a présenter une analyse organisationnelle
du travail de I’enseignant. Elle figure parmi les premiers travaux en Tunisie qui se sont
intéressés de pres aux conditions de travail, a la qualité de vie et a la santé psychologique des

enseignants des colleges.
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Annexe 1 Analyses statistiques

Tableau 36 : Coordonnées des différentes modalités des variables actives sur les cing axes.

Variables et modalités
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Axe 2

Axe 3

Axe 4

Axe 5
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Tableau 37 : Matrice des coefficients de corrélations entre les trois échelles (JCQ, FOCUS et

QVT)
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Note. ** La corrélation est significative au niveau 0.001.

262



Tableau 38 : Décomposition de la distance entre le centre de gravité des classes et la

partition.
Classes Distance Perte d’inertie Axe 1 Axe 2 Axe 3
2-1 0.5343 0.0660 -159 137 -704
3-1 0.5480 0.0670 603 -1 -396
4-1 0.5403 0.0489 11 961 -29
5-1 1.3899 0.0971 532 375 -93
3-2 0.8599 0.1114 874 -101 25
4-2 0.5765 0.0545 235 351 414
5-2 1.5950 0.1152 832 128 40
4-3 0.9195 0.0863 =271 603 127
5-3 0.6496 0.0466 125 858 18
5-4 0.6691 0.0398 918 0 82
Tableau 39 : Décomposition de l’inertie totale en inertie inter et intra.
Inertie classes  inertie Inertie totale Effectif absolu Effectif pondéré 0/00
Inertie totale 6.4535 1000 351 1000
Inertie inter 41194 638 . .
1 0.9658 150 66 188
2 0.7619 118 109 311
3 0.2627 41 96 274
4 0.6527 101 42 120
5 1.4763 229 38 108
Inertie intra 2.3541 362 . .
1 04910 76 66 188
2 0.5577 86 109 311
3 0.5765 89 96 274
4 0.3285 51 42 120
5 0.3804 59 38 108
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Figure 30 : Dendogramme (CAH)
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Annexe 2 Questionnaire Focus

Climat d'organisation

Merci de lire les indications suivantes avant de commencer.
Consigne : Dans les pages suivantes, vous trouverez des questions relatives a votre institution.
Pour vous permettre de formuler votre opinion avec le plus d'exactitude possible, nous avons retenu des
questions a échelle, comprenant 6 possibilités de réponse.

Cochez la case qui convient a votre opinion.

Question Peu de . Une Tout le
Personne Plusieurs . .., |Beaucoup
gens majorité monde

1. Selon vous, dans quelle proportion peut-on réaliser ses
objectifs (programme)?

2. Dans quelle proportion est-il possible pour I'enseignant de
travailler de maniere différente ?

3. Selon vous, dans quelle proportion I'enseignant trouve-t-il
I'appui de ses supérieurs quand il veut avancer ?

4. Dans quelle proportion est-il possible pour l'enseignant de
résoudre ses problemes professionnels?

5. Selon vous, dans quelle proportion un enseignant ayant des
problémes personnels, est-il aidé ?

6. Selon vous, dans quelle proportion un enseignant qui a échoué
dans son approche pédagogique, peut-il avoir une chance de se
rattraper ?

. . . Ass . .
Question Jamais Rarement | Quelquefois Souj;'r Habituellement | Toujours

7. Selon vous, avec quelle fréquence les activités
d'enseighement sont-elles prévisibles (buts fixés, mode
d'organisation, gestion du temps)?

8. Selon vous, avec quelle fréquence devez-vous changer de
tdche au cours d'une séance ?

9. Selon vous, avec quelle fréquence recevez-vous de
I'information centrée sur l'activité d'enseignement?

10. Avec quelle fréquence votre travail est-il évalué ?

11. Avec quelle fréquence travaillez-vous en méme temps sur
plusieurs projets ?

12. Avec quelle fréquence la direction détermine-t-elle les
buts de chaque matiére ?

13. Lors des réunions pédagogiques, la critique constructive
que vous formulez est-elle, selon vous, prise en
considération ?

14. Avec quelle fréquence la performance des institutions
est-elle prise en compte (choix de |'établissement, ...) ?
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15. Selon vous, les nouvelles réformes bénéficient-elles
d'investissements importants ?

16. Selon vous, avec quelle fréquence la direction insiste-t-elle
sur ['unicité du rythme de progression des enseignements
(répartitions des modules) ?

17. Selon vous, avec quelle fréquence ['‘évaluation de chaque
enseighant est-elle directement reliée a la réalisation des
objectifs ?

18. Selon vous, avec quelle fréquence le directeur exprime-t-il
son intérét pour les problémes personnels des
enseignants ?

19. Selon vous, avec quel rythme votre établissement
s'adapte-t-il a I'évolution de son environnement (TIC, site
web, ...)?

20. Selon vous, avec quelle fréquence la compétition entre les
enseignants est-elle utilisée pour augmenter le taux de
réussite ?

21. Selon vous, avec quelle fréquence la direction indique-t-elle
les objectifs a atteindre ?

22. Avec quelle fréquence votre travail est-il évalué ?

23. Selon vous, avec quelle fréquence les instructions sont-
elles émises par écrit ?

24. Avez-vous recours aux événements extérieurs pour
enrichir le  programme (manifestations  culturelles,
sportives, ..) ?

25. Selon vous, avec quelle fréquence y a-t-il des critéres
rigoureux pour évaluer votre travail ?

26. Selon vous, avec quelle fréquence les conflits
interpersonnels sont-ils traités ?

27. Selon vous, avec quelle fréquence la communication suit-
elle la voie hiérarchique ?

28. Avec quelle fréquence l'environnement réclame-t-il des
changements dans votre travail ?

29. Avec quelle fréquence |'établissement fait-il le meilleur
usage de ses ressources pour développer de meilleurs
résultats ?

30. Selon vous, avec quelle fréquence les legons sont-elles
exécutées selon le modéle ?

31. Avec quelle fréquence les nouvelles idées sur I'organisation
du travail sont-elles encouragées ?

32. Avec quelle fréquence atteignez-vous vos objectifs
pédagogiques?

33. Selon vous, avec quelle fréquence les décisions essentielles
pour le travail sont-elles prises avec vos collegues ?

34. Selon vous, avec quelle fréquence votre rémunération
dépend-elle de vos efforts ?

35. Selon vous, avec quelle fréquence la direction suit-elle les
regles ?
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36. Selon vous, avec quelle fréquence les pratiques de la
direction permettent-elles une certaine autonomie dans
votre travail ?

37. Avec quelle fréquence parvenez-vous d un accord sur
l'orientation du travail, avec I'administration (théorique,
pratique, en groupe, ...) ?

38. Passez-vous du temps, hors les heures nécessaires pour
préparer vos cours, a des questions liées a votre tdche ?

39. Selon vous, avec quelle fréquence y a-t-il résistance aux
réformes ?

40. Selon vous, y a-t-il une forte compétition parmi les
enseignhants, pour obtenir les meilleurs résultats ?
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Annexe 3 Questionnaire Focus version arabe
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Annexe 4 Questionnaire Valeurs de travail

Merci de lire les indications suivantes avant de commencer
Objectif : Apprécier ce que votre travail vous procure comme sens d'accomplissement de soi.
Consigne : Dans cette page, vous trouverez des questions sur votre travail. Pour vous permettre
de formuler votre opinion avec le plus d'exactitude possible, nous avons retenu une
échelle allant de 1 a 6 représentants le mieux votre accord.
Ecrivez le chiffre qui correspond le mieux a votre avis sur I'échelle des choix qui va

de : Parfaitement d'accord.......cccoooovccrccec@eccrceveveeee e fout @ fait contre

M Question : Quel degré d'importance accordez-vous personnellement au fait que
votre travail vous permet de :

1- Réaliser une activité intéressante en elle-méme. 1 2 3 4 5 6
2- Avoir un revenu élevé 1 2 3 4 5 6
3- Prendre des risques 1 2 3 4 5 6
4- Travailler pour soi 1 2 3 4 5 6
5- Etre utile aux autres 1 2 3 4 5 6
6- Avoir de I’autonomie 1 2 3 4 5 6
7- Exercer ses compétences 1 2 3 4 5 6
8- Avoir un niveau de vie satisfaisant 1 2 3 4 5 6
9- Découvrir des choses nouvelles 1 2 3 4 5 6
10- Avoir son indépendance 1 2 3 4 5 6
11- Résoudre des problemes difficiles 1 2 3 4 5 6
12- Avoir des contacts sociaux 1 2 3 4 5 6
13- Mettre en ceuvre ses connaissances 1 2 3 4 5 6
14- Avoir des responsabilités 1 2 3 4 5 6
15- Se réaliser 1 2 3 4 5 6
16- Rencontrer des situations variées 1 2 3 4 5 6
17- Voir le résultat de son travail 1 2 3 4 5 6
18- Avoir une vie équilibrée 1 2 3 4 5 6
19- Trouver un climat d’entente 1 2 3 4 5 6
20- Exercer une influence sur les autres 1 2 3 4 5 6
21- Trouver un travail stable et assuré 1 2 3 4 5 6
22- Travailler en équipe 1 2 3 4 5 6
23- Bien gagner sa vie 1 2 3 4 5 6
24- Rencontrer des gens 1 2 3 4 5 6
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Annexe 5 Questionnaire Valeurs de travail version arabe
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Annexe 6 Questionnaire Karasek

Merci de lire les indications suivantes avant de commencer

Objectif : Apprécier la situation du travail

Consigne : Dans les pages suivantes, vous trouverez des questions sur votre travail et les relations avec votre entourage
professionnel. Pour vous permettre de formuler votre opinion avec le plus d'exactitude possible, nous avons
retenu des questions a échelle, comprenant 4 possibilités de réponse.

Cochez la case correspondante a la réponse qui vous convient.

Questions Pas du tout Pas Daccord Tout 4 fait
d'accord d'accord d'accord
1- Mon travail nécessite que j'apprenne de nouvelles choses. 1 2 3 4 1/..
2- Mon travail nécessite un haut niveau de compétences 1 2 3 4 2/...
3- Mon travail nécessite de la créativité 1 2 3 4 3/..
4- Mon travail est répétitif 4 3 2 1 4/..
5- Dans mon travail, jai l'opportunité de faire des choses
ors 1 2 3 4 5/..
différentes
6- Dans mon travail, jai la possibilité de développer mes 1 5 3 4 6/
compétences professionnelles
7- J'ai la liberté de décider comment je vais faire mon travail 1 2 3 4 7/..
8- Mon travail permet de prendre des décisions de fagon autonome 1 2 3 4 8/..
9- j'ai la possibilité d'influencer le déroulement de mon travail 1 2 3 4 9/..
10- Mon travail nécessite que je travaille rapidement 1 2 3 4 10/ ...
11- Mon travail nécessite que je travaille durement 1 2 3 4 11/...
12- Il m'est demandé une quantité de travail excessive 1 2 3 4 12/...
13- J'ai assez de temps pour effectuer mon travail 4 3 2 1 13/...
14- Je ne regois pas de demandes contradictoires de la part des 4 3 5 1 14/
autres
15- Mon travail nécessite de longues périodes de concentration 1 2 3 4 15/...
16- Ma tdche est souvent interrompue avant que je l'ai terminée,
B 1 2 3 4 16/...
nécessitant de la reprendre plus tard
17- Mon travail est tres souvent mouvementé/bousculé 1 2 3 4 17/..
18- Je suis souvent ralenti (e) dans mon travail parce que je dois
f co 1 2 3 4 18/..
attendre que les autres aient terminé le leur
19- Les collegues avec qui je travaille sont des gens
. 2 1 2 3 4 19/..
professionnellement compétents
20- Les collegues avec qui je travaille manifestent de l'intérét 1 2 3 20/...
21- Les collegues avec qui je travaille ont des attitudes hostiles ou
. . 4 3 2 1 21/ ...
conflictuelles avec moi
22- Les collégues avec qui je travaille sont amicaux 1 2 3 4 22/...
23- Les collegues avec qui je travaille s'encouragent mutuellement
5 . 1 2 3 4 23/..
a travailler ensemble
24- L\es ‘collegues avec qui je travaille m'aident a mener les tdches 1 5 3 4 24/
a bien
25- Mon chef se soucie du bien-€tre des travailleurs qui sont sous 1 5 3 4 25/
ses ordres
26- Mon chef fait attention a ce que je lui dis 1 2 3 4 26/...
27- Mon chef a une attitude hostile ou conflictuelle avec moi 4 3 2 1 27/...
28- Mon chef facilite la réalisation du travail 1 2 3 4 28/...
29- Mon chef réussit a faire travailler les gens ensemble. 1 2 3 4 29/...
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Annexe 7 Questionnaire Karasek version arabe
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Annexe 8 Analyse thématique

Question 1 Question 2 Question 3 Question 4 Question 5 thémes
Al1F Cat 1: Cat 1: programme | Cat1: Formation Cat1:Les risques du | Cat1 Absence de -Souffrance au travail
L'enseignement est | inintéressant Cat 2: allégement | métier: maux de projet -Programme
fatiguant et Cat2: indiscipline |des programmes téte, de gorge Cat 1-1: attente de | -Absence de projet
épuisant des éléves la retraite
Cat 1-2- peur des
problémes de santé
A2F |Cat-1:Métier a Cat1:Systeme Cat1: Révision du Cat1:Impossibilité |-Souffrance
risques inapproprié systéme, de changement de | -Systéme inapproprié
Cat2-Manque de métier -Impossibilité de
discipline changement de travail
A3 F |catl-Aimerle cat1- Systeme cat1- Valoriser Cat1:Interruption | Cat1:Continuer ma |-Paradoxe: aimer le métier
métier laxiste. I'enseignant du cours par les mission et souffrir de I'indiscipline
cat2: Cat1-2systéeme cat 2- Changer le éleves démotivés des éléves (interruption
Indiscipline des dévalorisant programme qui des cours)
éleves I'enseignant intéresse les -Systéme dévalorisant
éleves -Changement des
programmes
B1H |Cati:métier cat1-ll exige des Cat1:Révision des | Cat1:Ne pas trop Cat1:se protéger et | -Métier épuisant et
épuisant nerfs solides programmes, s'emporter se préserver dévalorisé.
Cat&-2: dévalorisé | cat2-savoir archaiques jusqu'a la retraite |-Changement de
décompresser programme
apres le boulot -Atteindre la retraite
A4 F |Catl:métier Cat1:inspecteurs |Cat1:Revaloriser |Cat1:Se maitriser Cat 1: attendre la | -Revaloriser I'enseignant
dévalorisé, Cat1-1 |rabaissant I'enseignant Cat1:espoir retraite. -attitude des inspecteurs
perte du respecté Cat1-1:
changement:
devenir directeur
B2 H | Cat1:Début de Cat1: Souffrance Cat1:Faute au Cat1:Fatigue aprés | Cat1:Attente des -L'effet du temps dans la
carriére, travail Cat1-1:bruit, systéme, réforme | trois mois de vacances manifestation des plaintes
intéressant. répétition des du systeme travail. - Bruit et répétition des
Cat1-1: Milieu de |cours Cat1-1:éléves cours
carriere, démotivés. -Le systeme
épuisement et
fragilité
B3H |Catl:démotivation |Cat1:Systéme -cat1:effets des Cat1:désengageme | Cat1:Retraite -Effet du temps:
Cat1-1:effet des défaillant réformes multiples |nt anticipée épuisement
années Cat 1-1: Cat1-1:faire autre |-désengagement
Cat1-1-1:. robotisation chose. -Systéme: Nombreuses
répétition des réformes
cours.
ASF |Cati:travail Cat1:défaillance Cat1:Mise a niveau | Cat1:Charge de Cat1: vacances (se | -Effet du temps dans la
enrichissant ,en du systeme du systeme travail: activités ressourcer) démotivation.
début de carriere | Cat1-1: le manque multiples Cat2: attente de la | -Absence de formation
cat1-1: formation. de sérieux des Cat1-1:- répétition. |retraite. continue
Cat1-2: Absence de | inspecteurs -Systéme
formation continue -répétition
Cat2: absence -Charge de travail
d'innovation -Vacances pour se
Cat2-2: ressourcer
sanctionnée par
I'inspecteur
B4H |Cattl:Aimer son Cat1:défaillance du | Cat1: réforme du -défaillance du systeme:
travail systéme systéme Cat1- Cat1: assumer le |conséquence sur la qualité
Cat1-1:Absence de | 1:Qualité de la choix de la de formation.
redoublement formation et du profession
Cat1-1-1 Cumule |travail
des lacunes et
échec scolaire
AG6F | Catl:Aime son Cat1: défaillance Cat1: changement | Cat1:Absence Cat1:vacances -Réformes sans buts
travail du systeme de conception de | d'esprit d'équipe. |Cat2: attente de la | -Systéme défaillant
Cat1:réformes, Cat1.1: formation |l'enseignement Systeme défaillant | retraite -Formation vide
sans objectifs sans objectifs (approches -Nouvelle conception dida
précis didactiques et et péda
pédagogiques. -Absence d'esprit d'équipe
A7F |Aime son travail Catl:apportdela |-Changer le Cat1:Besoin de -Le contenu de formation
psychologie systéeme formation (Psychologie)
aident a -actualiser les -Le systeme
comprendre les approches -Actualiser les approches

adolescents

pédagogiques et
didactiques en

péda et didac
avec les TIC
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fonction des TIC.

ASF Mon travail est exécuter des Il faut changer le Mission a fonction publique |-Travail ennuyant et
ennuyant, c'est ordres, systéeme, avoir des | accomplir, est rassurante. aliénant
aliénant. I'inspecteur activités conflits avec les -Travail des inspecteurs
critique tout et innovantes, collegues. -Systeme défaillant
interdit toute culturelles, -Contenu inintéressant
innovation. artistiques et -Travail = mission
sportives au sein -Relation conflictuelle avec
de I'école. les collegues
AOF travail ingrat. Aucune systéme en faveur |le systéme Attendre un -L'ingratitude de
reconnaissance de I'éleve change, les changement I'enseignement= manque de
des efforts fournis mentalités investir reconnaissance
dans la qualité du -Le systeme défaillant.
travail Changement des mentalités
B5H |-Aime son travail Décalage entre Objectifs pas Espérer voir les Acceptation de la -aimer son travail
-Mauvaise systéme et claires. éleves manifester | situation -La défaillance du systeme
ambiance de développement. -Intégration de un intérét (communication,
travail, - sentiment de non | l'enseignant dans robotisation)
communication appartenance. les décisions.
ascendante
Robotisation de la
fonction
B6H |ambiance tendue | Absence d'esprit Eloignement des Des plaintes Attente de la -Rapport conflictuel avec les
avec la direction et | de corps et valeurs (respect de | physiques (mal du | retraite ou congé |collegues et la direction.
les collegues. d'équipe, I'enseignant, de dos) insomnie longue durée. -absence de cohésion
-1l ya beaucoup I'école, du travail) -absence de valeurs
d'absence - le systéme est la -plaintes physiques et
cause des insomnie
problémes. -congé longue durée.
B7H |Un métier noble, |-Absence de - Changement du -Dévalorisation Espoir de retrouver | -Dévalorisation du métier,
mais, dévalorisé débouchés, systéeme change. | Des valeurs la valeur de I'indiscipline et la
souffrance vécue |choémage -sentiment I'enseignement. démotivation des éleves
au quotidien. Les |-Passivité et d'étrangeté. causent la souffrance
éleves désintérét pour les -Changement du systeme
indisciplinés et études -espoir de retrouver les
démotivés -perte de valeur vraies valeurs de
des diplébmes. I'enseignement
B8H |J'aime mon travail, |Absence Le systeme Des réformes pour | Rester dans -Aimer le métier alors qu'il
mais il est d'innovation. revalorise changer le I'enseignement par | perdu son sens.
dépourvu de sens |- les inspecteurs |I'enseignant et le systéme. obligation -Absence d'innovation
et de plaisir. se soucientde la | soutien -dévalorisation de
réalisation du I'enseignant par le systeme
programme. -Reformer le systeme
-Etre astreint a enseigner
BOH |-Aime son métier -directeur hautain | -différence de Manque *vacances pour Aimer son métier
-des ennuis de la | et austere mentalités et de d'implication respirer un peu. -Probleme relationnel avec
part des parents et | -Relations valeurs (travail) direction et parents
de la direction. conflictuelles entre enseignants -Problemes de valeurs liés
et les éléeves a la différence des
mentalités
-Manque d'implication
B10H | Aimer son boulot | se montrer Le systeme L'enseignement Espoir de voir la Changement du systéme
- découvrir des compréhensif aberrant. c'est une vocation |concrétisation des | (aberrance)
nouveautés avec avec les éleves. -Systéme installant efforts. Avoir de bons contacte avec
les éléves le manque de les éléves
rigueur
B11H |Un métier auquel il |Le systéme n'est |-Réforme du Eprouver du plaisir | Poursuivre la Inefficacité du systéeme
faut s'adapter.. plus efficace. systéme - Prise en | a travailler avec carriére, jusqu'a la | (Réforme)
compte de les adolescents. retraite. Importance de la
I'évolution de la communication
communication
B12H | L'enseignementa | Perte des valeurs | Changement du Eléves plus Se conformer ala | Perte du statut
perdu sa valeur systéme et de la motivés, plus situation sans Changement didactique
conception de intéressés et plus | enthousiasme. Changement du systéme
I'enseignement. disciplinés, le
travail serait de
meilleur qualité.
B13H | -Aimer son travail problémes I'esprit de travail - travailler et ne pas |*vacances pour Changement des valeurs de
-petits probléemes |d'indiscipline des |doit changer avec |s'absenter me ressourcer. travail
éléves. toutes ses Changement didactique
Permissivité de composantes:
I'administration approche
(politique du pédagogique,
systéme). didactique,
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inspecteur,
fonctionnement de
la direction,
programme et
conception du
travail.

A10F | -Aimer son travail Parce qu'on ne -Changement de Environnement Espérer travailler L'importance de
- Probleme s'occupe pas bien | l'organisation du désagréable ou je |dans un endroit I'environnement de travalil
I'environnement de l'architecture travail. -Améliorer |travail (démotivant |agréable pour
-Manque d"hygiéne |des les conditions du | et répugnant). solliciter I'intérét

établissements ni | travail (lieux des éléves et des

I'entretien. Les insalubres) enseignants.

notions d'hygiéne

manquent pour

beaucoup. les

salles sales, les

toilettes, les

chaises, les murs,

A11F | Aime son travail, Il f'aut s'adapte Systeme archaique | Découverte du Réussir_la carriére |-Le début de carriére, aimer
Novice le contact des (debgt de (il faut I'actualiser) | rythme du travail professionnelle le contact avec les éléves et
éléves carriére). -en adéquation avec s'adapter aux situations
le marché du travail nouvelles
et centres d'intérét -systéme archaique doit
des éléves. étre changé
AT12F |Ne plus se sentir | -incapacité a Le systéme doit Souffrance du bruit | Possibilité de Le travail n'est plus source
épanouie dans maitriser la classe | changer changement de d'épanouissement
son travail. -absence de travail: fragilité -Souffrance du bruit et de
soutien de I'indiscipline des éleves
I'administration -Absence du soutien de
I'administration
A13F | Aimer son travail Bonne relation Le systéme est Progressions dans | *vacances pour -Aimer son travail
avec les éléves défaillant. le travail avec les | me ressourcer. -Systeme défaillant
Revoir le contenu éleves -Revoir le contenu de la
de la formation des formation des éléves
éléves
A14F | -Aimer son travail -Changement des | -Révision du Réforme radicale | Changement de valeurs,
-Sentiment valeurs - systéme du systeme et dévalorisation des
d'étrangeté dévalorisation de |-Absence de formation enseignants, réviser le
I'enseignant, i. stratégie de travail soutenue systeme, manque de
stratégie, installer une
formation
A15F | Probleme -Inadéquation de -Changer les Systeme défaillant | Absence de -L'importance de
d'environnement, I'environnement de | mentalités mobilité dans la I'esthétique dans les lieux
retentissement sur | travail - Donner plus fonction publique. | de travail
le moral -Réformes qui d'intérét a -systeme défaillant:
n'aboutissent pas. | I'esthétique. réformes inefficaces.
A16F | Aimer son travail Solitude, absence | La direction Absence d'esprit Changement Souffrance: manque de
mais solitude et de soutien n'installe pas une d'équipe d'établissement soutien
souffrance atmosphére de -des collégues
travail d'équipe -de la direction
-ne pas appartenir a une
équipe
B14H | -ne plus aimer le | Le systéme -réforme radicale | -un calvaire, c'est |*J'attends -L'effet négatif de
travail laxiste. -Installer des usant. impatiemment la | I'ancienneté (fatiguant,
-éléves de plus en normes et des retraite. usant, calvaire)
plus indisciplinés, valeurs -le systeme laxiste
démotivés. - constructives -réforme radicale
fatiguent -installer de nouvelles
valeurs
B15H | Métier fatiguant -L'indiscipline des | -Allégement des -se sentir fatigué | *vacances, la -Métier fatiguant

éléeves heures de cours en début de retraite et je -Indiscipline des éléves

-Risques du métier | pour les plus agés |journée compte les jours | -Risque (la voix)

(la voix) —installer le tutorat | - développe une fériés. -Allégement des heures de
sensibilité au travail (pour les plus agés)
bruit.

B16H |J'aime mon travail | L'absence de Systéme défaillant | Robotisation de *vacances pour Systeme défectueux,
je régresse. formation fait pas de formation |I'enseignement apprendre a faire | absence de formation, perte
régresser pour faire face aux de la menuiserie, |des acquis.

I'enseignant problémes

d'indisciplines
B17H | Cest un métier Surcharge de Systéeme La gestion de la *vacances pour Complexité du travail:
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passionnant avec | travail défaillants. classe est me reposer et me | surcharge, non
surcharge -la non fatigante. ressourcer. reconnaissance.
reconnaissance Surcharge. -systéme défaillant
B18H | L'enseigne éléves démotivés |Le systéme démissionner si le |-C'est une vocation
mission, problémes du défaillant travail n'apporte (mission)
Petits tracas. chémage, , -pour le rien -démotivation des éléves

réussite facile
(footballeurs, )
I'école, n'est pas
valeur sure.

changement inclure
les jeunes

due aux problémes de
chémage et du gain facile
-systéme défaillant.
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Annexe 9 Analyse propositionnelle

Transcription de I’entretien

Découpage en segments et en
unités du discours

Proposition actancielle

Actant Patient
C'est mon choix d'étre | C’est mon choix, est d’étre | Re
enseignante, c'est un travail de | enseignante (S, A).
SJamille. J'aime ce que je fais. L’enseignement est un travail | Egnt
J'ai de rares fois des problemes | de famille (P).
avec les éleves. Je m'entends | J’aime I’enseignement (S, P). Re
bien avec eux, j'essaie de les | Je m’entends bien avec les | Re Elv
comprendre. éleves (S, P).
J'ai  fait des cours de |Jessaie de comprendre les | Re Elv
sociologie, donc, aborder | éleves (S, P).
l'autre, surtout les adolescents | J’ai fait des cours de sociologie | Re
me  passionne. Je parle | (S, A, P).
beaucoup avec eux de ce qui | Je suis passionnée par 1’abord | Re
les intéresse, de leur avenir et | des adolescents (S, P).
des possibilités de réussir | Je parle beaucoup avec les | Re Ad
autrement dans la vie. adolescents (A, S, P).
Il faut changer le systeme et |Je parle de [D’avenir des |Re Ad
actualiser les approches | adolescents (A, S, P).
pédagogiques et didactiques. | Je parle des possibilités de | Re X
Les valeurs ont changé depuis | réussir autrement dans la vie (A,
que l'internet et l'informatique | S, P).
ont envahi notre vie. Il faut changer le systeme (P). X
Chaque jour je me dis que mes | 1l faut actualiser les approches | X
éleves vont apprendre quelque | pédagogiques et didactiques (P).
chose de nouveau et moi aussi | Les valeurs ont changé (P). X
j'apprends d'eux, beaucoup de | L’internet et I’informatique ont | Internet X
chose, du moins comment ils se | envahi notre vie (P).
parlent et  comment ils | Chaque jour je me dis les éleves | Re Elv
communiquent entre eux. vont apprendre quelque chose
Continuer a travailler | de nouveau (A, E).
paisiblement et avoir la chance | Moi, j’apprends des ¢éleves | Elv Re
de suivre une formation qui | beaucoup de chose (A, S).
pourra nous aider a résoudre | J’apprends comment les éléves | Re
des problemes dans des | parlent entre eux (A, S).
situations conflictuelles. J’apprends comment les éleves | Re
communiquent (A, S).
Je continue a travailler | Re
paisiblement (A, S).
J’attends d’avoir une formation | Re Ft
(A, S).
La formation pourra aider les | Ft Ensg
enseignants a résoudre des
problemes (S, P).
Les problemes (sont) liés a des | X Prb

situations conflictuelles (P).
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Nous avons dénombré 23 propositions au niveau de 1’entretien.

Le mode d’organisation du discours est en majorit¢é argumentatif (15 propositions

argumentatives et 15 Information sur soi).

Dans D’entretien, le sujet a donné des informations sur lui-méme dans des propositions

énonciatrices.
Propositions/Corpus | S p A Total
Entretien 15 15 11 42

Le niveau descriptif : construction de 1’information sur soi (S)
Le niveau narratif : interaction et distribution des actants (A)

Le niveau énonciatif : appropriation du discours (E)

Le niveau argumentatif : signification attribuée aux actions, croyances, jugements (P)
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Résumé

Cette recherche porte sur les déterminants et les effets des facteurs psychosociaux sur la santé
au travail d’enseignants de colleges. Il s’agit d’identifier les facteurs environnementaux,
organisationnels et relationnels dans la vie au travail qui contribuent au stress des enseignants.
Notre intérét porte particulierement sur les dimensions liées au climat de 1’organisation, aux
situations de travail, aux valeurs professionnelles et leur contribution dans la genese du stress
au travail.

Les résultats rendent comptent d’un climat organisationnel dominant de type Regles dans les
colleges reflétant un fonctionnement fondé sur la conformité aux regles et aux normes
explicites. Nous avons analysé les sources du stress et identifié les situations de travail
susceptibles de générer du stress. Les analyses indiquent que de fortes charges de travail
associées a un faible sentiment de contrdle sont sources de tension. Le manque du soutien
social accentue la tension et entraine I’épuisement. Les analyses multivariées ont permis de
dresser différents profils d’enseignants. Conjointement, une enquéte qualitative a corroboré
les données quantitatives.

Mots-clés : stress professionnel, risques psychosociaux, santé au travail, climat
organisationnel, valeurs de travail, souffrance au travail, méthode mixte, enseignement,
réformes.

Résumé en anglais

This research focuses on the study of the determinants and effects of psychosocial factors on
the occupational health of colleges’ teachers. It is to identify the environmental,
organizational and relational factors in working life that contribute to teacher stress. Our
interest is particularly on dimensions related to organizational climate, perceived work
situations, professional values and their contribution in the genesis of stress at work.

The results report a dominant organizational climate of type Rules in colleges reflecting a
functioning based on compliance with rules and explicit standards. We analyzed the sources
of stress in and identified situations that are likely to cause stress. Analyzes indicate that high
workloads associated with a low control are sources of job strain. Lack of social support
increases the strain and causes iso-strain. The multivariate analyzes led establish different
teacher profiles. Jointly, a qualitative survey corroborated the quantitative data.

Keywords: job stress, psychosocial risks, occupational health, organizational climate, work
values, suffering at work, mixed method, teaching, reforms.
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