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Résumé  

 

 La présente thèse s’appuie principalement sur la théorie « exigences-ressources au 

travail » (Bakker & Demerouti, 2014). Elle vise à cerner les déterminants de bien-être au travail 

(BET) et de détresse psychologique au travail (DPT) des enseignants du primaire et du 

secondaire marocains. Les chapitres 1 à 5 décrivent le contexte, les précisions conceptuelles et 

théoriques ainsi que la problématique et les hypothèses principales. Cette thèse comporte deux 

études. La première étude a pour objectif d’explorer les facteurs de BET et de DPT. Elle porte 

sur un échantillon de 60 enseignants interviewés au moyen d’entretiens semi-directifs. Il en 

ressort que le métier d’enseignant au Maroc comporte des ressources (e.g. soutien social, climat 

de travail, utilité perçue du métier), mais aussi des exigences (e.g. environnement de travail, 

charge de travail, charge émotionnelle, difficultés de déplacement). De plus, les enseignants 

marocains semblent mobiliser des stratégies de coping pour faire face à ces exigences. La 

deuxième étude, menée par questionnaire auprès de 1 107 enseignants. En effet, les résultats 

montrent que plus les enseignants perçoivent les exigences de leur métier comme fortes, plus 

ils ont tendance à éprouver un bas niveau de BET et un haut niveau de DPT. De plus, la 

disponibilité des ressources au travail favorise le BET et diminue la DPT de ces enseignants. 

De façon similaire, il s’avère que les enseignants qui mobilisent des ressources personnelles 

(i.e., stratégies de coping) ont tendance à rapporter un meilleur niveau de BET et un faible 

niveau de DPT. Par ailleurs, les analyses d’interaction indiquent que des exigences élevées 

couplées à des ressources au travail importantes donnent lieu à un faible niveau de BET. Enfin, 

les résultats révèlent que l’effet des ressources au travail sur le BET est médié par les stratégies 

de coping. Les résultats obtenus vont dans le sens des travaux antérieurs et apportent quelques 

enrichissements à la « théorie exigences-ressources au travail ». Au niveau pratique, cette thèse 

suggère une gamme de leviers d’intervention sur la santé et le bien-être des enseignants 

marocains touchant aussi bien les aspects organisationnels que personnels.  
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Abstract 

 

 The present PhD dissertation relies on the Job Demands-Resources Theory (Bakker & 

Demerouti 2017). It aims to identify the determinants of well-being at work (WBW) and 

psychological distress at work (PDW) of Moroccan primary and secondary school teachers. 

Chapters 1 to 5 introduce the context, the conceptual and theoretical ideas, state the problem 

under investigation, and specify the main hypotheses. This thesis consists of two studies. The 

first study aimed to identify factors associated with WBW and PDW. Semi-structured 

interviews were conducted with 60 teachers. It appears that the teaching profession in Morocco 

provides benefits (e.g., social support, work climate, perceived job utility), but also many 

demands (e.g., environment at work, workload, emotional demands, displacement difficulties). 

As such, Moroccan teachers seem to mobilize coping strategies to juggle job demands. The 

second study was conducted by administering a questionnaire to 1 107 teachers. Indeed, the 

results show that the more teachers perceive the demands of their profession as strong, the more 

they tend to experience a low level of WBW and a high level of PDW. In addition, the 

availability of job resources increases the WBW and reduces the PDW of these teachers. 

Similarly, it seems that teachers who mobilize personal resources (i.e., coping strategies) tend 

to report a higher level of WBW and a lower level of PDW. Otherwise, the interaction analyses 

indicate that high job demands combined with high job resources results in a low level of 

WBW. Finally, the results show that the effect of resources at work on WBW is mediated by 

coping strategies. The results obtained are in line with previous work and provide some 

enrichment to the Job Demands-Resources theory. At a practical level, this thesis contributes 

additional evidence that a range of interventions, including both personal as well as 

organizational interventions, may be successful at improving Moroccan teachers’ health and 

wellbeing. 
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Introduction générale  

 Dans de nombreux échanges informels au quotidien, il est fréquent d’entendre 

certaines personnes évoquer les vacances, des heures de travail allégées et la liberté au travail 

lorsqu’elles parlent des enseignants marocains. Ces derniers se voient par contre sévèrement 

critiqués et accusés par la société dès qu’il s’agit de la non-réussite d’une réforme 

pédagogique ou d’un rapport qui pointe la mauvaise qualité du système éducatif marocain. On 

pourrait donc avoir tendance à croire que le métier d’enseignant est facile, plein de privilèges 

et que les enseignants n’assument pas toujours et entièrement leur rôle et leur responsabilité. 

Mais qu’est-ce que la réalité du travail d’enseignant au Maroc nous apprend par rapport à tout 

cela ? 

 En effet, un bref regard sur les conditions de travail des enseignants marocains rend 

compte du fait que leur métier comporte une dimension pénible non négligeable. D’abord, le 

secteur de l’éducation nationale est très contraignant, dans le sens où il demande 

continuellement plus de l’enseignant (e.g., être dynamique, dévoué et responsable). En outre, 

comme nous pouvons le lire dans différents articles de journaux1, les enseignants marocains 

ressentent de la colère et se sentent menacés dans leur intégrité psychique et physique à cause 

des violences et des agressions dont ils sont victimes. Dans les petites villes (e.g., Mehdia, 

Ouarzazate, Sidi Bennour) comme dans les grandes métropoles (e.g., Casablanca, Rabat), des 

cas de violence à l’encontre de ces enseignants, hommes et femmes, sont enregistrés, des 

poursuites judiciaires ont été engagées et des élèves mis en détention provisoire. 

Parallèlement à ces incivilités, les classes surchargées, l’intensification du travail, le manque 

de sérieux des élèves et le déficit de matériel pédagogique sont autant d’exigences qui se sont 

développées et qui attestent du fait que le métier d’enseignant au Maroc n’est pas si facile que 

l’on pourrait penser. Ajoutons que la tension psychologique et le stress professionnel dont 

                                                           
1 https://www.maghress.com/fr/aujourdhui/274249 ; https://www.huffpostmaghreb.com/2017/11/14/violences-

contre-les-prof_n_18549688.html 

https://www.maghress.com/fr/aujourdhui/274249
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souffrent les enseignants sont souvent relatés dans le discours quotidien, mais sans pour 

autant qu’ils soient ni une préoccupation institutionnelle2, ni un objet d’études scientifiques 

systématiques. Face à des exigences très pesantes et à la non-reconnaissance de la pénibilité 

de leur métier, les enseignants marocains font état d’une fragilité psychologique avérée et 

développent diverses pathologies au travail.  

 Bien entendu, le métier d’enseignant ne se résume pas aux aspects négatifs que nous 

venons d’évoquer ; il inclut bel et bien des aspects positifs, sans quoi tous les enseignants, au 

moins la majorité, l’aurait quitté il y a longtemps. D’ailleurs, les enseignants ne sont pas tous 

épuisés et souffrants. Cela revient à dire que ce métier contient des aspects positifs permettant 

aux enseignants de s’accrocher, d’aimer leur travail et d’en profiter. C’est donc un métier qui 

peut malgré tout être valorisant et offrir un certain nombre de ressources (e.g., soutien social, 

autonomie au travail, temps libre, sécurité de l’emploi) conduisant les enseignants à se sentir 

bien et à mener à terme leur mission. En plus de ces ressources au travail, les enseignants font 

des efforts et élaborent des stratégies personnelles pour trouver des issues aux difficultés de 

leur métier. L’ajustement aux exigences du métier d’enseignant reflète par conséquent une 

stratégie de prévention importante à considérer. 

 Dès lors, notre objectif est d’étudier les facteurs de risque ainsi que les facteurs de 

protection de la santé psychologique au travail des enseignants marocains. Plus précisément, 

notre question de départ est d’identifier les facteurs organisationnels et individuels qui 

peuvent expliquer que certains enseignants rapportent, plus que d’autres, un bon niveau de 

santé psychologique au travail. Pour ce faire, nous nous inspirons principalement de la théorie 

« exigences-ressources au travail » de Bakker et Demerouti (2014, 2017, 2018). D’une 

manière complémentaire, nous nous appuyons aussi sur le modèle prédictif de la santé 

                                                           
2 Notons aussi qu’aucune structure institutionnelle au sein du Ministère de l’éducation nationale au Maroc ne 

prend en charge la problématique de la santé au travail des enseignants. Les problèmes de santé sont 

majoritairement traités des cas exceptionnels. Ainsi, dans le meilleur des cas, l’approche dominante s’inscrit 

dans une logique de guérison, que plutôt dans une perspective d’accompagnement ou de prévention. En outre, 

il n’existe pas de statistiques permettant de cerner l’ampleur de ce phénomène parmi les enseignants.  

https://conjugaison.lemonde.fr/conjugaison/premier-groupe/cerner/
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psychologique au travail de Boudrias et al. (2011). A cet égard, la thèse que nous défendons 

peut s’exprimer comme suit. Nous avançons d’abord l’idée selon laquelle les exigences du 

travail diminueront le BET des enseignants marocains, c’est-à-dire que plus ces derniers 

perçoivent ces exigences comme fortes, plus ils rapporteront un bas niveau de BET. Puis, 

nous pensons que les enseignants qui sont exposés à des exigences du travail élevées auront 

tendance à éprouver un niveau élevé de DPT. A contrario, nous estimons que les ressources 

au travail et les ressources personnelles jouent un rôle protecteur de la santé des enseignants 

marocains. Plus spécifiquement, la disponibilité des ressources favorisera leur BET et 

diminuera leur DPT. Enfin, nous défendons l’idée suivant laquelle les exigences interagiront 

avec les ressources au travail et les ressources personnelles dans la prédiction du BET et de la 

DPT des enseignants.  

 Ce travail de thèse se structure autour de deux parties. La première partie est théorique 

et comporte cinq chapitres. Dans le Chapitre 1, nous situons la question de la santé au travail 

dans le contexte national et international. Nous mettons particulièrement l’accent sur les 

conditions de travail et de santé des enseignants marocains. Dans le Chapitre 2, nous 

définissons la santé psychologique au travail. Nous y montrons aussi en quoi cette notion est 

différente de celle de la santé psychologique générale ainsi que de certains concepts voisins 

comme la satisfaction au travail, le bonheur au travail et la qualité de vie au travail. Dans le 

Chapitre 3, nous abordons les principaux modèles explicatifs de la santé au travail. Le but est 

de préciser d’une part, les principaux postulats ainsi que les limites de ces modèles et d’autre 

part, mettre en lumière les suppositions théoriques auxquelles nous adhérons. Dans le 

Chapitre 4, nous nous attardons sur les définitions de nos variables indépendantes (e.g., 

environnement physique, charge de travail, charge émotionnelle, soutien social, climat de 

travail, stratégies de coping) et de leurs liens avec la santé psychologique au travail. Pour 



4 

finir, nous décrivons, dans le Chapitre 5, la problématique et les hypothèses générales qui 

sous-tendent la présente thèse. 

 La deuxième partie est empirique et contient cinq chapitres. Ces chapitres rendent 

compte de deux études de terrain que nous avons effectuées. La première étude, menée au 

moyen d’entretiens semi-directifs, vise à explorer les facteurs de bien-être et de détresse 

psychologique au travail des enseignants marocains (Chapitre 6). La deuxième étude, réalisée 

par un questionnaire, est corrélationnelle. Les résultats de cette étude se structurent comme 

suit. Dans le Chapitre 7, nous testons l’effet3 des exigences du travail sur le BET et la DPT. 

Puis dans le Chapitre 8, nous examinons le rôle des ressources au travail sur le BET et la 

DPT. Par la suite, le Chapitre 9 a pour objectif de voir comment les ressources personnelles 

agissent sur le BET et la DPT. Dans le Chapitre 10, nous nous intéressons dans un premier 

temps à vérifier les effets conjoints des exigences et des ressources sur le BET et la DPT. 

Dans un deuxième temps, nous cherchons à savoir si l’effet des ressources au travail sur le 

BET et la DPT est médié par les ressources personnelles. 

 Enfin, dans la discussion générale, nous situons les résultats obtenus dans la littérature 

afin de mettre en évidence les apports théoriques de la présente thèse. Pour terminer et dans la 

conclusion générale, nous mentionnons ce qu’il faut retenir de la présente thèse, les limites 

ainsi que les perspectives de recherche. 

 

 

 

 

 

 

                                                           
3 Nous tenons à préciser qu’il ne s’agit pas ici d’un effet expérimental mais plutôt d’un effet statistique. 
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 Dans cette première partie qui se divise en cinq chapitres, nous posons le contexte 

socio-organisationnel dans lequel la présente thèse prend forme ainsi que le cadre théorique 

dont elle s’inspire. Dans le Chapitre 1, nous présentons les conditions de travail et de la santé 

des enseignants, notamment dans le contexte marocain. Nous nous attardons aussi sur les 

raisons qui nous amènent à entreprendre ce travail de thèse. Dans le Chapitre 2, nous 

abordons les notions de santé psychologique générale et de santé psychologique au travail 

ainsi que leurs indicateurs respectifs. L’idée est de préciser en quoi ces deux notions doivent 

être considérées comme distinctes. En plus, nous mettons en lumière la différence entre la 

santé psychologique au travail et certaines notions voisines. Dans le Chapitre 3, nous 

exposons certains modèles explicatifs de la santé au travail. Nous abordons tour à tour les 

postulats de base, les apports et les limites de chacun de ces modèles. A la fin de ce chapitre, 

nous posons les fondements théoriques qui inspirent la présente thèse. Dans le Chapitre 4, 

nous listons les facteurs d’exigences et de ressources identifiés, à partir de la littérature et 

d’une étude exploratoire, comme des déterminants potentiels de la santé psychologique au 

travail des enseignants marocains. L’idée ici est de les définir un à un, tout en mettant en 

exergue leurs liens avec la santé psychologique au travail. L’ensemble de ces éléments 

conceptuels et théoriques permettent d’élaborer la problématique et les hypothèses générales 

(Chapitre 5).  
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Chapitre 1 : Conditions de travail et santé des enseignants : universalisme ou 

particularisme 

 

Introduction  

 L’introduction des nouvelles technologies, l’informatisation de la production, 

l’accroissement des formes de travail flexible (e.g., contrats à durée déterminée, temps partiel) 

et l’intensification du travail sont autant d’indicateurs qui attestent de profonds changements 

dans l’organisation et la gestion du travail (Direction de l’Animation de la Recherche, des 

Etudes et des Statistiques [DARES], 2014 ; Greenan, Guillemot, & Moatty, 2005). Ces 

transformations s’accompagnent de conséquences néfastes sur la santé et la qualité de vie au 

travail des employés. Il s’agit ici de l’accroissement de la pénibilité au travail (e.g., pénibilité 

physique et psychologique, charge psychosociale) et de l’émergence de nouvelles pathologies 

professionnelles telles que l’épuisement professionnel et le harcèlement (Daubas-Letourneux 

& Thébaud-Mony, 2003 ; Desrumaux, 2011). 

 Dans ce contexte, la souffrance au travail et ses conséquences individuelles et 

organisationnelles devient une préoccupation majeure pour les entreprises. Toutefois, cette 

problématique a longtemps été ignorée dans le secteur de l’éducation nationale (Fotinos & 

Horenstein, 2011). Ainsi, les contraintes au travail des enseignants sont généralement traitées 

comme des exceptions (Hélou & Lantheaume, 2008). Or, le métier d’enseignant est exposé 

aux risques professionnels et aux problèmes de santé physique et mentale (Kinman, Wray, & 

Strange 2011 ; Laugaa & Bruchon-Schweitzer, 2005 ; Travers & Cooper, 1996 ; Van 

Droogenbroeck & Spruyt, 2015). Néanmoins, il faut noter que les enseignants ne sont pas tous 

anxieux et stressés (Farber, 1984).  

 Dans cette optique, le présent chapitre se veut un aperçu introductif des conditions de 

travail et de leurs liens avec la santé des enseignants, notamment dans le contexte marocain. 
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L’idée ici est de dresser, à partir de la documentation disponible, un portrait global du vécu 

professionnel des enseignants. Il faut néanmoins préciser que ce chapitre n’a pas pour 

vocation d’aborder tous les aspects de travail qui agissent sur la santé des enseignants. 

L’objectif est plutôt d’esquisser une description générale de certains facteurs qui influent sur 

ladite santé. 

 Ce chapitre commence par une brève présentation des conditions de travail pouvant 

affecter la santé des enseignants dans le monde et au Maroc. Ensuite, nous exposons 

brièvement les changements qui ont traversé le métier d’enseignant au Maroc. Enfin, nous 

mentionnons les raisons qui nous conduisent à choisir le présent sujet de thèse. 

 

1. Conditions de travail et de santé des enseignants dans le monde  

 Dans cette section, sans prétendre à l’exhaustivité, nous présentons les conditions 

d’exercice du métier d’enseignant et les conséquences psychologiques qui en résultent. Le but 

est de mettre en exergue, parmi les facteurs les plus marquants dans la littérature, quelques 

facteurs de bien-être au travail et certains facteurs de détresse psychologique des enseignants. 

L’exposé de ces facteurs nous paraît important, compte tenu des similarités qu’ils peuvent 

présenter avec la situation des enseignants au Maroc.  

 

1.1. Facteurs de bien-être au travail des enseignants 

 Il s’agit dans cette partie de décrire sommairement quelques facteurs susceptibles de 

favoriser le bien-être au travail des enseignants. Il s’agit précisément du soutien social, du 

climat de travail, de l’utilité sociale du métier, et enfin, de l’autonomie au travail.  

 



9 

1.1.1. Le soutien et les comportements d’entraide : des ressources 

incontournables dans le métier d’enseignant 

 Nous savons que le métier d’enseignant est un métier collectif qui requiert un travail 

en équipe. Il s’ensuit que les comportements d’entraide, la collaboration avec les collègues et 

la direction de l’école sont des aspects fondamentaux qui peuvent faciliter la pratique 

pédagogique et promouvoir la santé des enseignants. A cet égard, l’Organisation de 

Coopération et de Développement Économiques (OCDE, 2009) note que la coopération entre 

enseignants est source de soutien émotionnel et instrumental, et par conséquent peut leur 

éviter le stress et le risque d’épuisement professionnel (Rosenholtz, 1989). Toujours selon 

l’OCDE (2009), la majorité des enseignants déclare se livrer le plus souvent à des échanges 

d’idées et d’informations sur des questions concernant l’enseignement (e.g., échanger du 

matériel pédagogique avec les collègues, discuter des progrès réalisés par certains élèves) et 

les aspects administratifs (e.g., participer à des réunions d’équipe, veiller à l’application de 

normes communes). La même source ajoute que lorsque les enseignants travaillent en étroite 

collaboration avec leurs collègues, leur satisfaction professionnelle augmente 

considérablement. En outre, le soutien de la direction de l’établissement peut avoir une 

incidence positive sur la motivation des enseignants en créant une atmosphère de soutien dans 

l’école. Dans ce sens, l’OCDE (2014) repère que 64% des chefs d’établissement, en moyenne, 

déclarent prendre souvent des mesures pour encourager les enseignants à coopérer et à 

travailler ensemble. 

 Ainsi, nous pouvons avancer l’idée selon laquelle le soutien qui vient aussi bien des 

collègues que de la direction de l’école revêt une importance capitale dans le travail de 

l’enseignant. Mentionnons en outre que les enseignants travaillent globalement dans des 

contextes dans lesquels les collègues et la direction de l’école leur apportent une aide 
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relativement importante. Cette aide peut permettre aux enseignants de mener à bien leur 

mission et de se protéger face aux problèmes de santé au travail. 

 Outre ces comportements d’entraide, il semble aussi que les enseignants tentent de 

créer une bonne ambiance dans les écoles où ils travaillent, en tissant des relations positives 

basées sur le respect, la confiance et la considération avec les supérieurs hiérarchiques, les 

collègues ainsi que les élèves.  

 

1.1.2. L’ambiance à l’école : un aspect du métier d’enseignant globalement 

apprécié 

 Le métier d’enseignant s’avère être fortement influencé par le climat qui règne au sein 

de l’école. Plus spécifiquement, la qualité des relations que l’enseignant entretient avec ses 

collègues, ses supérieurs hiérarchiques et ses élèves peut jouer un rôle déterminant sur sa 

santé. En effet et à titre d’exemple, l’OCDE (2014) indique que la plupart des enseignants 

dans les pays de l’OCDE travaillent dans un climat professionnel positif avec les collègues. 

La même source évoque que, selon les directeurs des établissements scolaires, les enseignants 

ont des discussions ouvertes sur les difficultés au travail et se respectent mutuellement. Elle 

note en outre que les enseignants qui ont de bonnes relations avec leurs élèves sont plutôt 

satisfaits. Egalement, l’étude menée par Collie, Shapka et Perry (2012) montre qu’un bon 

climat au sein de la classe prédit la satisfaction professionnelle des enseignants canadiens. De 

plus, Ntsame Sima (2012) remarque que la bonne ambiance qui règne au sein de la classe et 

de l’établissement est appréciée par les enseignants gabonais et français. Au Maroc, il s’avère 

que les enseignants du primaire et du secondaire valorisent considérablement les relations 

qu’ils entretiennent avec les élèves, les collègues de travail et la direction de l’école (Conseil 

Supérieur de l’Enseignement [CSE], 2008a). Dans le même sens, Benmansour (1998) révèle 
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que le climat social au sein de l’école et la communication avec le personnel administratif, les 

collègues et les élèves rendent les enseignants du lycée satisfaits.  

 Sur la base de ce qui précède, nous pouvons noter que les enseignants au Maroc 

comme ailleurs travaillent globalement dans un climat de travail agréable. Un climat qui se 

caractérise par de relations positives (e.g., respect mutuel, reconnaissance).  

 En plus de ce volet relationnel qui constitue un pilier du métier d’enseignant, ce 

dernier comporte également une dimension sociale fondamentale qui mérite d’être traitée. Il 

s’agit spécifiquement de l’utilité sociale du métier et du statut de l’enseignant au sein de la 

société. 

1.1.3. Le métier d’enseignant : une image ambivalente et un fort sentiment 

d’utilité  

 Un constat frappant qui peut sauter aux yeux des chercheurs est que les enseignants 

considèrent globalement que leur image au sein de la société est en dégradation, tout en 

affirmant que leur utilité pour les élèves et le progrès de la société est primordiale. 

 En ce qui concerne la place de l’enseignant au sein de la société, l’OCDE (2014) 

rapporte qu’en moyenne, moins d’un tiers des enseignants des pays TALIS4 estiment que 

l’enseignement est un métier valorisé par la société. Toutefois, cet aspect est particulièrement 

problématique en Croatie, en France, en République slovaque, en Espagne et en Suède, où 

moins de 10% des enseignants estiment que l’enseignement est valorisé. A contrario, en 

Corée, en Malaisie, à Singapour et aux Émirats Arabes Unis (Abou Dhabi), les deux tiers ou 

plus des enseignants déclarant que leur société valorise l’enseignement en tant que profession. 

De même, le Maroc est l’un des pays dans lequel le métier jouit d’une assez bonne image au 

                                                           
4 Il s’agit de l’Enquête internationale sur l’enseignement et l’apprentissage de l’OCDE (Teaching and Learning 

International Survey). Ainsi, les pays TALIS englobent les pays de l’OCDE et 10 pays partenaires qui sont les 

Émirats arabe unis (Abu Dhabi), le Brésil, la Bulgarie, la Chypre, la Croatie, la Lettonie, la Malaisie, la 

Roumanie, la Serbie et la Singapour. 
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sein la société. Par exemple, le CSE (2008a) observe que 59% des enseignants du primaire et 

61% des enseignants du secondaire considèrent que leur métier bénéficie d’une bonne image 

au sein de leur entourage.  

 Bien que la dégradation de l’image de l’enseignant au sein de la société puisse 

s’observer dans tous les pays, les éléments que nous venons d’aborder nous laissent penser 

que, dans les sociétés « collectivistes » comme le Maroc, les enseignants ont encore une 

certaine considération et une estime au sein de la société. En effet, compte tenu du taux élevé 

de l’analphabétisme5 dans la société marocaine, les enseignants sont considérés et respectés 

vu le rôle qu’ils jouent au niveau de la formation et de l’éducation des générations. Ainsi, ces 

enseignants représentent en quelque sorte une source « d’autorité intellectuelle » ; ce qui leur 

donne accès à un statut social relativement respectable.  

 Si l’image dont jouissent les enseignants au sein de la société ne fait pas consensus car 

elle varie sensiblement d’un pays à l’autre, les enseignants s’accordent cependant sur le fait 

qu’ils occupent un rôle primordial au sein de la société. A ce propos, Zembylas et 

Papanastasiou (2006) constatent que le travail avec les enfants et la contribution au 

développement de la société sont parmi les principales sources de satisfaction des enseignants 

chypriotes. Watt et al. (2012) révèlent aussi que la contribution sociale du métier d’enseignant 

(i.e., rendre service à la société, assurer une contribution utile pour la société) est l’une des 

motivations qui amènent les enseignants-stagiaires américains, allemands et australiens à 

choisir la profession d’enseignant. De même, le CES (2008a) montre que le sentiment d’être 

utile aux élèves et au pays sont des aspects majeurs qui suscitent la satisfaction des 

enseignants du primaire et du secondaire marocains. Driouch (2011) note également que les 

tâches de formation et d’éducation dont les enseignants du primaire s’occupent constituent 

une source importante de leur satisfaction professionnelle. De plus, l’Observatoire Marocain 

                                                           
5 Selon le Haut-Commissariat au Plan (2017), le taux de l’analphabétisme s’élève à 32% de la population 

marocaine en 2014 (i.e., année du dernier recensement général).  
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du Bonheur (OMB, 2017)6 rapporte que les travailleurs du secteur de l’éducation nationale au 

Maroc aiment leur métier et ils le considèrent comme étant utile à la société. 

 Au regard de ces éléments, nous pouvons dire que l’image de l’enseignant dans les 

sociétés « collectivistes » dont le Maroc reste globalement positive, alors qu’elle est plutôt 

négative, ou au moins en dégradation, dans les sociétés « individualistes ». En revanche, quel 

que soit le pays, l’utilité sociale du métier reçoit un large consensus parmi les enseignants.  

 A l’instar de la place centrale du sentiment d’utilité sociale de leur métier, les 

enseignants accordent aussi une grande importance aux marges de manœuvre au travail.  

 

1.1.4. L’autonomie au travail : une ressource capitale pour la bonne marche 

du travail de l’enseignant  

 L’autonomie au travail apparaît comme une composante clé dans le travail 

d’enseignant. Selon l’OCDE (2014), une grande partie des enseignants des pays de l’OCDE et 

les pays partenaires travaillent dans des écoles jouissant d’un haut niveau d’autonomie pour 

établir des procédures disciplinaires pour gérer les élèves perturbateurs ou sélectionner les 

matériels d’apprentissage utilisés. En effet, Avanzi et al. (2013) montrent que l’autonomie au 

travail est positivement associée à la satisfaction au travail des enseignants norvégiens. 

Cependant, l’OCDE (2014) précise que les enseignants en Malaisie et au Mexique semblent 

travailler dans des écoles où les directeurs déclarent des niveaux d’autonomie 

systématiquement faibles. En outre, Zembylas et Papanastasiou (2006) observent que le 

                                                           
6 Ces résultats sont issus d’une étude nationale sur « le bien-être au travail » réalisés auprès de 1200 employés 

exerçant dans le secteur formel (public et privé). Bien que cette étude ait le mérite d’interroger les facteurs de 

bien-être au travail des marocains, elle comporte cependant plusieurs limites. En effet, les auteurs emploient 

tantôt « heureux » tantôt « satisfaits », et tantôt « se sentir bien au travail » pour désigner le bien-être au travail. 

Or, il existe une distinction nette entre le bonheur au travail, la satisfaction au travail, et le bien-être au travail 

(voir Chapitre 2). De même, les auteurs utilisent le mot « niveau faible de bien-être » comme un synonyme du 

« mal-être au travail ». Toutefois, comme nous le verrons dans le Chapitre 2, les employés peuvent se sentir 

bien psychologiquement au travail, tout en éprouvant aussi un certain sentiment de mal-être. Cela veut dire que 

l’évaluation du bien-être au travail ne permet pas de mesurer automatiquement la détresse psychologique au 

travail et vice versa. 
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manque d’autonomie au travail est parmi les principales sources d’insatisfaction des 

enseignants chypriotes. A l’instar des enseignants malaisiens, mexicains et chypriotes, les 

enseignants marocains semblent aussi être très peu satisfaits vis-à-vis de l’autonomie 

pédagogique dont ils disposent, alors qu’ils la considèrent comme un élément fondamental 

pour la bonne marche de leur travail (CSE, 2008a). 

 En résumé, nous pouvons noter que, dans les pays où les enseignants sont considérés 

comme responsables de la qualité de leurs prestations, les marges d’autonomie qui leur sont 

accordées peuvent être relativement importantes. Inversement, dans les pays dans lesquels le 

rôle des enseignants se limite souvent à l’application des programmes scolaires préconisés 

comme le cas du Maroc, l’autonomie accordée aux enseignants peut être limitée.  

 Bien que le métier d’enseignant comporte des ressources et des aspects positifs 

pouvant améliorer le bien-être au travail des enseignants, cette profession contient de 

nombreuses exigences qui peuvent favoriser leur détresse psychologique au travail.  

 

1.2. Facteurs de détresse psychologique au travail des enseignants 

 Dans cette partie, nous abordons trois facteurs pouvant générer du mal-être au travail 

des enseignants. Il s’agit de l’environnement physique de travail, de la charge de travail ainsi 

que de la charge émotionnelle. Il est vrai que ces facteurs ne résument pas toutes les exigences 

du métier d’enseignant, mais ils nous permettent d’établir des comparaisons à travers les pays.  

 

1.2.1. Environnement physique de travail et matériel didactique : sont-ils 

une contrainte ou bien une ressource pour les enseignants ?  

 Les conditions physiques dans lesquelles se déroule l’activité pédagogique reflètent 

une dimension centrale du travail d’enseignant. Bien que les chercheurs s’accordent 

généralement sur le fait que l’environnement physique de travail et les ressources 
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pédagogiques sont rarement idéaux et sont souvent très déficients (Johnson, Berg, & 

Donaldson, 2005), nous notons que, dans les pays développés, ces dimensions représentent 

tantôt une contrainte tantôt une ressource. A titre d’exemples, l’étude menée par Le General 

Accounting Office (GAO, 1995) montre que le défaut de matériel et d’équipement sont plus 

insatisfaisants dans les écoles relevant des communautés américaines à faible revenu. Dans le 

même sens, Carroll, Fulton, Abercrombie et Yoon (2004) révèlent que les conditions 

physiques de travail dans les écoles situées dans des quartiers défavorisés en Californie, au 

Wisconsin et à New York sont inadéquates (e.g., présence de souris et de rats dans les 

bâtiments scolaires, accès limité à Internet, équipement et matériel scientifique inappropriés). 

En outre, l’OCDE (2014) mentionne que la Roumanie et le Mexique sont particulièrement 

préoccupés par le manque d’ordinateurs et d’accès à Internet. Par contre, Earthman et Linda 

(2004) indiquent que parmi les aspects de l’environnement physique jugés comme 

satisfaisants par les enseignants américains, il y a l’éclairage suffisant dans les salles de cours 

et le bon état des équipements. De même, Johnson, Kraft et Papay (2012) observent que les 

enseignants américains disposent des facilités à savoir le travail dans un environnement sain 

et propre. Pour sa part, Betoret (2009) précise que les enseignants espagnoles ont accès au 

matériel pédagogique et aux outils didactiques (e.g., vidéoprojecteur, livres, photocopieuse). 

De plus, Kamanzi, Barroso da Costa et Ndinga (2017) rapportent que les enseignants 

canadiens sont moyennement satisfaits de l’état physique des salles de cours et de la 

disponibilité des ressources pédagogiques. 

 Nous venons de voir que l’environnement physique de travail constitue une contrainte 

dans les quartiers défavorisés au sein des pays développés comme les Etats-Unis. Il n’est donc 

pas étonnant que dans les pays sous-développés et/ou en voie de développement, les 

enseignants ont fortement tendance à considérer l’environnement physique de travail et le 

matériel pédagogique comme une contrainte majeure. Par exemple, Ngoy-Fiama et Kalumba 
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(2013) constatent que les enseignants des écoles primaires congolais ne possèdent pas de 

matériels didactiques adéquats qui permettent de bien former les élèves. De même, l’étude 

réalisée par Ntakimazi (2001) souligne que les enseignants du primaire Burundais déclarent 

qu’ils n’ont pas accès aux documents pédagogiques (e.g., journal de classe, cahiers de 

préparation). Le Maroc n’échappe pas à cette réalité, notamment pour ce qui concerne 

l’environnement physique, dans les sens où les salles défectueuses qui nécessitent une 

réhabilitation urgente sont nombreuses (8 942 au primaire et 1 226 au collège). Les 

établissements scolaires qui ne disposent pas d’eau potable atteignent 13 550 écoles primaires 

et 216 collèges (Ministère de l’Education Nationale, de l’Enseignement Supérieur, de la 

Formation des Cadres et de la Recherche Scientifique, [MENESFCRS], 2008). Ces 

contraintes sont encore présentes dans certains contextes scolaires, et ce malgré les mesures 

prises et les efforts déployés par le Ministère de l’Education Nationale7. En effet, le Conseil 

Supérieur de l’Education, de la Formation et de la Recherche Scientifique du Maroc 

(CSEFRS, 2014) rend compte du fait qu’en 2012, seules 55% des écoles primaires disposent 

d’un accès à l’eau potable et 36% de latrines. La même source indique que 87% des collèges 

et 97% des lycées ont un accès à l’eau potable. Toujours selon la même source, seulement 

30% des établissements sont connectés à internet avec filtrage (70% en milieu urbain et 30% 

en milieu rural). Récemment, la Cour des Comptes du Maroc (2016) note dans son rapport 

que bien des établissements scolaires sont exploités alors qu’ils ne disposent pas de conditions 

élémentaires de scolarisation. Précisément, 9 365 salles de cours sont utilisées pour les 

besoins de l’enseignement alors qu’elles sont dans une situation délabrée. Ce rapport 

mentionne aussi qu’il y a des écoles non raccordées aux réseaux d’assainissement, d’eau et 

d’électricité. Certains établissements ne disposent ni de blocs sanitaires, ni de murs de clôture. 

 Par ailleurs, Benmansour (1998) mentionne que les enseignants du secondaire 

                                                           
7 Une campagne de réhabilitation et de rénovation a été lancée par à l’occasion de la rentrée scolaire de 2017. 
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qualifiant sont insatisfaits à l’égard des ressources pédagogiques mises à leur disposition et 

que le manque d’équipement didactique est source de stress professionnel.  

 En résumé, bien que l’environnement physique de travail constitue une contrainte pour 

les enseignants exerçant dans des écoles situées au sein des quartiers défavorisés dans les pays 

développés, il semble que cet environnement représente globalement une ressource pour les 

enseignants dans ces pays. Plus précisément, les enseignants dans les pays développés 

semblent travailler dans un environnement relativement adéquat et ont accès au strict 

minimum d’outils pédagogiques. A l’inverse, dans les pays sous-développés et/ou en voie de 

développement dont le Maroc, l’environnement physique de travail et les outils didactiques 

sont dans une large mesure dégradés, voire inadéquats. 

 En plus de ces conditions physiques dégradées, les enseignants, en l’occurrence les 

enseignants marocains sont exposés à une forte charge de travail. 

 

1.2.2. La charge de travail : une difficulté marquante du métier 

d’enseignant  

 Parmi les indicateurs qui permettent d’évaluer la charge de travail des enseignants, 

nous citons la taille des classes, le ratio élèves-enseignant et le nombre d’heures 

d’enseignement8.  

 En ce qui concerne la taille des classes, nous constatons de grandes disparités entre les 

pays. Sur la base des données disponibles en 2014, l’OCDE (2016) indique que le nombre 

moyen d’élèves par classe s’élève à 21 dans l’enseignement primaire dans les pays de 

l’OCDE. Dans ce cycle d’enseignement, les élèves sont moins de 26 par classe dans la quasi-

                                                           
8 Bien que la taille des classes, le taux d’encadrement et le nombre d’heures d’enseignement ne déterminent 

qu’en partie la charge de travail des enseignants, ces indicateurs permettent néanmoins d’établir des 

comparaisons selon les pays dont les données sont disponibles.  
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totalité des pays de l’OCDE et des pays partenaires9, sauf au Chili (29 élèves), en Chine (37 

élèves), en Israël (28 élèves) et au Japon (27 élèves). Au même niveau que le Chili, à partir 

des données relatives à l’année scolaire 2013-2014, la taille moyenne des classes au Maroc 

dans l’enseignement primaire atteint à peu près 29 élèves (Ministère de l’Education Nationale 

et de la Formation Professionnelle [MENFP], 2016). En ce qui concerne l’enseignement 

collégial, les élèves sont en moyenne de 23 par classe dans les pays de l’OCDE. Ce chiffre 

varie entre à peu près 20 élèves par classe en Estonie, en Fédération de Russie, en Lettonie, en 

Lituanie, au Luxembourg, en République slovaque et au Royaume-Uni et 34 élèves par classe 

en Turquie (OCDE, 2016). A l’exception de la Chine où le nombre moyen d’élèves dans 

l’enseignement collégial est de 49, la taille moyenne des classes dans ce cycle d’enseignement 

au Maroc dépasse celle des pays de l’OCDE et des pays partenaires avec environ 39 élèves 

(MENFP, 2016). En outre, faute d’un manque de données sur la taille moyenne des classes 

dans les lycées dans les pays de l’OCDE, nous nous contentons de donner les statistiques 

relatives au Maroc. En effet, la taille moyenne d’élèves par classe dans lycées au Maroc est à 

peu près de 37 (MENFP, 2016).  

 Outre ces effectifs élevés dans les classes au Maroc10 comparativement à la majorité 

des pays de l’OCDE, le taux d’encadrement, mesuré par le nombre d’élèves par enseignant, 

dans l’éducation nationale atteint des niveaux inquiétants11. En effet, le taux d’encadrement 

dans le primaire au Maroc dépasse celui de tous les pays de l’OCDE et des pays partenaires, 

dans la mesure où il atteint environ 28 élèves (MENFP, 2016), alors que nous comptons 

seulement 15 élèves par enseignant dans les pays de l’OCDE (OCDE, 2016). De même, dans 

l’enseignement collégial, les enseignants marocains s’occupent approximativement de 27 

                                                           
9 Les pays partenaires sont l’Argentine, le Brésil, la Chine, la Colombie, Le Costa Rica, L’inde, L’Indonésie, La 

Lituanie, la Fédération de Russie, l’Arabie saoudite et l’Afrique du Sud.  
10 Nous verrons dans l’étude exploratoire que le problème du sureffectif des élèves représente une contrainte 

majeure pour les enseignants du primaire et du secondaire marocain. 
11 Il y a lieu d’observer que dans bien des cas, lorsque les établissements font face à des problèmes 

d’absentéisme (qui représente un phénomène de taille ; voir CSE, 2008a) et le départ massif à la retraite qui a 

engendré un manque d’enseignants, des classes ont atteint des taux pharamineux aux environs de 60 élèves. 
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élèves (MENFP, 2016) et arrivent juste après leurs homologues mexicains qui se chargent en 

moyenne de 33 élèves (OCDE, 2016). Ce chiffre est moins que la moitié dans les pays de 

l’OCDE avec 13 élèves par enseignant. Au lycée, le taux d’encadrement au Maroc est aussi 

élevé en atteignant environ 21 élèves (MENFP, 2016) par rapport à celui des pays de l’OCDE 

qui s’élève à 13 élèves (OCDE, 2016). 

 Pour ce qui est du temps d’enseignement12, le volume horaire hebdomadaire 

d’enseignement au Chili est d’environ 31h au primaire, au collège et au lycée. Au Maroc, la 

charge horaire légale hebdomadaire est comme suit : 30h dans le primaire ; 24h dans le 

collège ; 21h dans le lycée (CSE, 2008a). En revanche, les valeurs moyennes d’heures 

d’enseignement hebdomadaires dans les pays de l’OCDE sont basses comparativement au 

Maroc (respectivement primaire : 20h89, collège : 19h24, lycée : 17h89). 

 A noter que les enseignants au Maroc accomplissent leurs tâches pédagogiques dans 

une logique exécutoire, sous contrôle occasionnel des inspecteurs. Il s’agit de l’application 

d’un programme prédéfini avec des outils fixés au préalable (e.g., manuels entre autres). De 

plus, leur performance est uniquement appréciée au regard des résultats des élèves. Donc, un 

travail de préparation des cours les engage en dehors de l’école et de ses horaires ; ce qui ne 

manque pas de susciter une perturbation de leur bien-être.  

 Force est de constater que les enseignants marocains ont une charge de travail 

importante (e.g., nombre moyen d’élèves par classe, taux d’encadrement, charge horaire 

légale) en comparaison à leurs homologues dans la majorité des pays de l’OCDE. Autrement 

dit, la charge de travail semble être une exigence fondamentale qui caractérise le métier 

d’enseignant au Maroc. Ce constat rejoint d’ailleurs celui de la Cour des Comptes (2016) qui 

indique que 2 239 506 élèves marocains, tous cycles confondus, poursuivent leurs études dans 

des classes surchargés (i.e., plus de 40 élèves), ce qui représente 38% de la population 

                                                           
12 Le temps d’enseignement hebdomadaire reflète le nombre d’heures de cours des enseignants. Il est calculé 

comme suit : le nombre d’heures d’enseignement divisé sur le nombre de semaines d’enseignement.  
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scolarisée qui s’élève à 5 945 551 élèves. La même instance ajoute que le sureffectif est de 

49% au niveau du cycle collégial, 29% au niveau du cycle qualifiant et 16% au niveau du 

cycle primaire. Cette forte charge de travail n’est pas sans conséquences pour la santé des 

enseignants. En effet, selon l’OCDE (2014), les enseignants qui ont 31 élèves ou plus dans 

une seule classe ont tendance à être moins satisfaits. De plus, Kyriacou (2001) précise que la 

charge de travail et les pressions temporelles sont parmi les principales sources de stress 

professionnel des enseignants. Pour sa part, le CSE (2008a) révèle que la charge de travail 

(e.g., surcharge des classes, nombre d’heures de travail) représente un facteur d’insatisfaction 

non négligeable pour les enseignants du primaire et du secondaire marocains. Benmansour 

(1998) indique également que les enseignants du lycée marocains éprouvent un niveau de 

stress élevé en raison de pressions temporelles et de programmes surchargés.  

 Si la charge de travail semble être une contrainte majeure pour les enseignants, 

notamment dans les pays en voie développement dont le Maroc, la charge émotionnelle et les 

comportements difficiles des élèves reflètent des difficultés auxquelles les enseignants sont 

confrontés un peu partout dans le monde. 

 

1.2.3. La charge émotionnelle et les comportements perturbateurs des 

élèves : deux caractéristiques essentielles du métier d’enseignant   

 En raison du contact permanent avec les élèves, les enseignants peuvent se retrouver 

dans une multitude de situations d’interaction sociale malsaines. Ces enseignants sont en effet 

amenés à gérer un certain nombre de comportements perturbateurs des élèves (e.g., 

indiscipline, manque de sérieux et d’assiduité, violence) qui peuvent être déstabilisants sur le 

plan affectif. Selon l’OCDE (2009), les enseignants consacrent une part précieuse de leur 

temps à maintenir ou rétablir l’ordre en classe. La même source indique que les pays où les 

enseignants déclarent consacrer relativement peu de temps aux tâches d’enseignement sont 
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aussi ceux où le climat de discipline en classe est malsain (e.g., le Brésil, l’Islande, la 

Malaisie). En outre, les enseignants du collège sont relativement confrontés à l’intimidation et 

à la violence verbale (l’OCDE, 2014). Dans le même sens, Betoret (2009) remarque que les 

enseignants espagnols sont exposés à de nombreux stresseurs au travail à savoir les 

comportements difficiles et l’indiscipline des élèves. En outre, Ntakimazi (2001) constate que 

les enseignants burundais déclarent avoir des difficultés à assurer la discipline des élèves. 

Pour leur part, les enseignants marocains ne font pas exception, dans la mesure où ils sont 

confrontés au problème d’indiscipline des élèves (Benmansour, 1998 ; CSE, 2008a) et 

subissent des violences et d’agressions au travail (Ministère de l’Education Nationale [MEN], 

2013). Dans ce cadre, nous observons que, ces dernières années, des scènes de violence 

marquent l’environnement scolaire, notamment par des actes d’agression dont l’enseignant a 

été tantôt acteur, tantôt victime (MEN, 2013). Les médias s’en sont pris aux défaillances du 

système éducatif marocain et le Ministère de l’Education Nationale a dû réagir13 pour rétablir 

l’ordre. De telles scènes de violence mettent à nu les conditions de travail des enseignants 

marocains. Ces conditions révèlent non seulement un malaise dans les classes, mais 

également la détresse dans laquelle se retrouvent certains enseignants. 

 Les éléments avancés plus haut nous amènent à dire que les situations d’interaction 

problématiques avec les élèves (e.g., conflits, indiscipline, manque d’assiduité) représentent 

des aspects fondamentaux du métier d’enseignant, et ce, quel que soit le pays.  

 En plus des conditions globalement difficiles dans lesquelles les enseignants 

marocains réalisent leur activité professionnelle, ces derniers vivent aussi dans un contexte en 

perpétuel changement. Plus spécifiquement, des changements et des réformes pédagogiques 

successives reflètent une partie intégrante de leur vie au travail. L’objectif des paragraphes 

                                                           
13 Le traitement de ces problématiques a été entrepris dans une logique de sanction, plutôt que la recherche des 

facteurs responsables de ce phénomène et encore moins avec une action d’accompagnement ou de prévention.  
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qui suivent est de présenter ces changements intervenus au Maroc et les conséquences qui en 

découlent au niveau des conditions de travail de ces enseignants.  

 

2. Le métier d’enseignant au Maroc : un métier en changement permanent 

 Tout d’abord, il est à préciser qu’au Maroc l’Education Nationale est placée comme 

une des priorités nationales (MENESFCRS, 2008). Ainsi, le système éducatif fait l’objet d’un 

intérêt politique, sociétal et scientifique grandissant. Cet intérêt se manifeste, entre autres, par 

la réorganisation des cycles d’enseignement pour laquelle nous consacrerons la partie qui suit.  

 

 

2.1. Comment les cycles d’enseignement sont-ils organisés ?   

 Comme le montrent les données du Tableau 1, le secteur de l’Education Nationale au 

Maroc se compose de deux degrés. Pour le premier degré, il représente l’enseignement 

primaire d’une durée de 8 ans, composé de l’école préscolaire et de l’école primaire. 

L’enseignement primaire accueille des enfants de 4 à 12 ans. L’enfant passe 2 ans dans le 

préscolaire et 6 ans dans l’école primaire. De ce point de vue, les niveaux préscolaires et 

primaires sont censés être intégrés dans un socle éducatif nommé « le cycle primaire » 

(Commission Spéciale d’Education et de Formation, 1999 ; MENESFCRS, 2004). Cependant 

et jusqu’à l’heure actuelle, ce regroupement n’a pas encore eu lieu. Cela peut s’expliquer par 

le fait que l’organisation du système scolaire n’établit pas d’articulation formelle entre 

l’éducation préscolaire et le cycle primaire, alors qu’elle avait été préconisée par la charte 

nationale (CSEFRS, 2014). Ainsi, la scolarisation effective commence avec le cycle primaire 

qui accueille des enfants âgés de 6 ans.  
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Tableau 1 

Composition et cycles de l’éducation nationale  

 

Age               

CE Préscolaire Ecole primaire 
Secondaire 

collégial 

Secondaire 

qualifiant 

Degré 1er degré : l’enseignement primaire  
2ème degré : l’enseignement 

secondaire 

Durée  8 ans  6 ans  

Note.  Age : Age des enfants, CE : Cycles d’enseignement, Durée : Durée de chaque cycle 

d’enseignement. 

 Quant à l’éducation préscolaire, elle se caractérise par la multiplicité d’intervenants et 

d’acteurs (e.g., société civile, Ministère des Habous, Ministère de l’Education Nationale). Ce 

cycle d’enseignement « ne relève pas exclusivement de la tutelle du Ministère de l’Education 

nationale » (CSEFRS, 2017)14. Notons au passage, que dans le secteur de l’enseignement 

privé, cette articulation est fonctionnelle depuis longtemps. En ce qui concerne le second 

degré, il correspond à l’enseignement secondaire d’une durée de 6 ans. Il accueille des élèves 

de 12 à 18 ans et comprend un cycle de secondaire collégial et un cycle de secondaire 

qualifiant15 de trois années chacun (MENESFCRS, 2004).  

 Outre cette réorganisation des cycles d’enseignement, le métier d’enseignant au Maroc 

est traversé par un certain nombre de réformes pédagogiques que nous traitons dans les lignes 

qui suivent. 

 

                                                           
14 Pour ces raisons, nous n’avons pas pris en compte les enseignants du préscolaire dans ce travail de thèse. Les 

enseignants du primaire désignent désormais les enseignants des écoles primaires.  
15 Le secondaire collégial est l’équivalent du collège et le secondaire qualifiant correspond au lycée en France. 

Pour des raisons de simplification, nous optons désormais pour les termes « collège et/ou enseignement 

collégial » pour désigner le secondaire collégial. De même, nous employons le terme « lycée » pour désigner 

l’enseignement qualifiant. Enfin, lorsque nous utilisons le mot « secondaire », c’est pour parler à la fois du 

collège et du lycée.  

4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 
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2.2. Aperçu général des réformes pédagogiques de l’école marocaine  

 Dans l’ambition de réformer, rénover et rendre l’école marocaine performante, trois 

grands changements ont traversé le secteur de l’éducation nationale.  

 La première réforme réfère à l’élaboration de la Charte Nationale d’Education et de 

Formation (CNEF) en 1999. Entrée en vigueur en 2000, la CNEF se veut une réforme 

profonde visant à remédier aux dysfonctionnements de l’école marocaine (Belfkih, 2000). 

Cette réforme apporte une certaine amélioration aux conditions de travail des enseignants. Il 

s’agit à titre d’exemple de la construction de nouveaux établissements scolaires pour remédier 

au problème de sureffectif des élèves et l’entretien des équipements pour les écoles primaires 

et les collèges (MENESFCRS, 2008). A cela s’ajoute la révision du statut du personnel de 

l’Education Nationale en 2003 (CSE, 2008a). Il s’agit, entre autres, de l’augmentation des 

salaires des enseignants et de la création des nouveaux échelons et grades.  

  Malgré ces quelques progrès, la charte nationale n’a pas pu atteindre tous les objectifs 

qui lui ont été fixés. Dans ce contexte, afin de donner un nouveau souffle à la charte nationale, 

le Ministère de l’Education nationale engage une nouvelle réforme appelée « plan d’Urgence, 

NAJAH 2009-2012 ».  

 Comme son nom l’indique, il s’agit d’un changement urgent qui vise à accélérer et 

achever la réforme du système éducatif tel que préconisé par la charte. Pour ce faire, cette 

réforme opte, entre autres, pour une nouvelle approche éducative qui est l’approche par 

compétences. Plus spécifiquement, le Ministère adopte la pédagogie de l’intégration comme 

cadre méthodologique afin d’opérationnaliser l’approche par compétences (CSEFRS, 2014). 

Cependant, l’adoption de cette pédagogie provoque plusieurs incidences sur les conditions de 

travail des enseignants. Par exemple, le CSEFRS (2014) rapporte qu’un tiers des enseignants 

concernés par l’expérimentation de cette pédagogie ont trouvé que les outils offerts et la 

démarche décrite sont incohérents et peu clairs. La même source ajoute les enseignants se 
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trouvent amener à gérer les programmes et les manuels scolaires et à utiliser un dispositif 

assez lourd pour appliquer la pédagogie de l’intégration (e.g., les cahiers de situation, les 

guides d’intégration, les fiches d’exploitation, les grilles de vérification et de correction). 

 En somme, bien que le plan d’urgence ait le mérite d’apporter certaines améliorations 

au système éducatif marocain, il comporte plusieurs faiblesses et n’a pas pu atteindre les 

résultats escomptés.  

 Dans la volonté de dresser donc un état des lieux du système éducatif, le Conseil 

Supérieur de l’Education, de la Formation et de la Recherche Scientifique (CSEFRS)16 

procède à une évaluation de la charte nationale. Il en conclut sur la nécessité d’amorcer une 

autre réforme pédagogique. Dans cette optique, le CSEFRS amorce une nouvelle réforme 

appelée « vision stratégique de la réforme 2015-2030 ». Cette vision a pour finalité de 

promouvoir l’école marocaine de façon à ce qu’elle soit en mesure d’assurer l’égalité des 

chances et la qualité pour tous. Elle repose sur plusieurs leviers, à savoir le fait de doter les 

établissements scolaires des équipements nécessaires, la réorganisation des métiers de 

l’enseignement, de la formation et des cycles de l’enseignement, etc. (CSEFRS, 2015). 

 En guise de synthèse, nous pouvons dire que les trois réformes pédagogiques décrites 

plus haut partagent un objectif commun. Il s’agit du fait de permettre à l’école marocaine 

d’assurer un enseignement de qualité. Ces réformes s’accordent aussi sur l’importance 

d’améliorer les conditions de travail des enseignants. Notons ici que ces réformes ont apporté 

des avancées et des améliorations considérables, mais elles n’ont pas pu créer des conditions 

de travail et d’apprentissage optimales. En effet, comme nous l’avons déjà mentionné, le 

sureffectif des classes, l’indiscipline des élèves, le manque d’outils de travail et la dégradation 

de l’environnement physique de travail sont autant d’exigences qui pèsent encore sur la santé 

des enseignants et la qualité des enseignements offerts aux élèves.   

                                                           
16 Il y a lieu de signaler que ce Conseil est nouvellement structuré et constitué avec de nouvelles prérogatives 

attribué par la Constitution de 2011. 
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 Dans la même veine, au fil de ces changements, les conditions d’emploi des 

enseignants sont devenues de plus en plus précaires. En effet, l’accès au métier d’enseignant a 

fait l’objet de profondes restructurations que nous proposons d’aborder très brièvement ici.  

 

2.3.  L’accès au métier d’enseignant et le statut professionnel : du fonctionnariat 

à la contractualisation  

 L’accès au métier d’enseignant au Maroc connaît de changements qui portent aussi 

bien sur les dispositifs de recrutement et de la formation initiale que sur le statut professionnel 

des enseignants17. Dans cet ordre d’idée, nous décrivons sommairement trois réformes qui ont 

donné lieu à des modes d’embauche et de la formation des enseignants très marquants.  

 

1ère réforme 2011-201518 : formation initiale « solide » et sécurité de l’emploi assurée  

 La première réforme précise que l’accès au métier d’enseignant se fait en deux grandes 

phases. Pour la première phase, elle se rapporte à l’examen d’accès aux Centres Régionaux 

des Métiers d’Education et de Formation 19 par le biais d’un concours national. Les candidats 

retenus bénéficient du statut d’enseignants-stagiaires et suivent une formation de qualification 

d’un an au sein des centres régionaux. Selon le CSEFRS (2014), Cette formation se répartit 

entre aspects théoriques (40% du volume horaire) et aspects pratiques (60% du volume 

horaire). La deuxième phase concerne la réussite de l’examen de sortie. Puis, à la sortie des 

centres de formation, les enseignants sont affectés dans un établissement scolaire selon les 

                                                           
17 Au moment de l’élaboration de ce travail de thèse, une perspective en guise de réforme est engagée par le 

Ministère et qui va porter la formation des enseignants à 5 ans, à commencer par un cursus en sciences de 

l’éducation du niveau de licence (3ans) qui sera accueilli par les Universités suivi par 2 années de formation 

pratique dans les CRMEF et dans les établissements scolaires. 
18 Nous avons choisi de commencer par cette réforme introduite en 2011, car c’est une date qui marque 

l’unification de la procédure de recrutement des enseignants du primaire, du collège et du lycée au Maroc. En 

outre, notons que, pour le lecteur curieux, Lahchimi (2015) fournit des informations intéressantes sur les 

anciens dispositifs de recrutement.  
19 Les Centres Régionaux des Métiers d’Education et de Formation (CRMEF) regroupent les anciens « Centres 

de Formation des Instituteurs » (CFI) et « Centres Pédagogiques Régionaux » (CSEFRS, 2014). 
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besoins et peuvent être titularisés après un an d’ancienneté ainsi que la réussite de l’examen 

d’aptitude professionnelle. 

 

2ème réforme 2015-2016 : séparation de la formation initiale de l’embauche  

 Si la première réforme prévoit l’intégration automatique des enseignants stagiaires 

dans la fonction publique après la réussite de l’examen de sortie, la deuxième réforme mettra 

un terme à cela. En effet, le décret n° 2.15.588 sépare la formation de l’embauche, dans le 

sens où la réussite au concours d’accès aux centres régionaux et de l’examen de sortie ne 

donne pas automatiquement accès au poste d’enseignant dans la fonction publique (Ministère 

de l’Education Nationale et de la Formation Professionnelle [MENFP], 2015a). A cela 

s’ajoute un autre changement du statut des candidats sélectionnés pour poursuivre leur 

formation au sein des centres régionaux. En effet, selon le décret n° 2.15.589, l’appellation 

« enseignants-stagiaires » est remplacée par celle « étudiants-stagiaires » (MENFP, 2015a). 

Par conséquent, les étudiants-stagiaires ne reçoivent pas un salaire de 2450DH, mais plutôt 

une bourse mensuelle de 1200DH (l’équivalent d’environ 108€ ; MENFP, 2015b). Toutefois, 

il faut préciser que cette réforme connaît plusieurs dysfonctionnements et suscite de 

nombreuses contestations de la part des étudiants-stagiaires.20 

 

3ème dispositif de recrutement des enseignants 2016-2018 : une formation initiale « peu 

solide » et un statut professionnel précaire  

 Face aux problèmes de surcharge des classes et la pénurie d’enseignants, le Ministère 

de l’Education Nationale a adopté en 2016 une nouvelle réforme de recrutement des 

enseignants, à savoir le recrutement par contrat à durée déterminée. En effet, le concours est 

géré par les Académies Régionales de l’Education et de la Formation. Selon le Ministère de 

                                                           
20 Pour plus de détails, voir les liens de deux articles de presse ci-dessous : a) 

https://www.medias24.com/MAROC/NATION/POLITIQUE/163140-Enseignants-stagiaires-reunion-

decisive-a-Rabat.html ; b) https://www.medias24.com/MAROC/DROIT/163171-Droit.-Enseignants-

stagiaires-Ce-que-dit-a-loi.html 

https://www.medias24.com/MAROC/NATION/POLITIQUE/163140-Enseignants-stagiaires-reunion-decisive-a-Rabat.html
https://www.medias24.com/MAROC/NATION/POLITIQUE/163140-Enseignants-stagiaires-reunion-decisive-a-Rabat.html
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l’Education Nationale, de la Formation Professionnelle, de l’Enseignement Supérieur et de la 

Recherche Scientifique (2016), les candidats sélectionnés suivent des formations en présentiel 

au sein des Centres Régionaux des Métiers d’Education et de Formation, des formations à 

distance et un encadrement sur le terrain par les inspecteurs pédagogiques et les directeurs 

d’établissements. Selon la même source, les académies régionales recrutent ces stagiaires en 

qualité d’enseignants-contractuels pour une période de deux années. Durant ces deux années, 

les enseignants contractuels sont soumis à deux évaluations de leur rendement. Ils passent 

également l’examen de qualification professionnelle. La réussite de cet examen donne droit au 

renouvellement du contrat qui sera, par la suite, reconduit tacitement chaque année.  

 En définitive, comme le note le CSEFRS (2014), les réformes des dispositifs de 

recrutement et de la formation initiales que nous venons d’évoquer ont pour objectif d’attirer 

les meilleurs candidats. D’après la même source, le recrutement à partir de la Licence permet 

de choisir des profils plus adaptés et adéquats. Cependant, il faut noter que le recrutement des 

enseignants contractuels pour gérer le problème de la pénurie d’enseignants pourrait avoir des 

conséquences non désirables sur la qualité de l’enseignement dispensé, mais aussi sur les 

conditions de travail et la santé des enseignants. En effet, ce dispositif ne garantit pas aux 

enseignants une formation solide pour acquérir les compétences nécessaires à l’exercice de 

leur métier (CSEFRS, 2018). Autrement dit, ces enseignants peuvent avoir des difficultés à 

s’acquitter convenablement de leur mission pédagogique. Ce mode de recrutement favorise en 

outre la précarité de l’emploi, et par conséquent le sentiment d’incertitude et de stress. 

 

Conclusion  

 Au final, bien que les conditions dans lesquelles les enseignants réalisent leur travail 

varient d’un pays à l’autre, nous pouvons dire que le métier d’enseignant, au Maroc comme 

ailleurs, comporte certains aspects positifs qui le rendent attractif, à savoir le soutien des 
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collègues et des supérieurs hiérarchiques, la bonne ambiance de travail, l’utilité sociale ainsi 

que les marges de manœuvre au travail.  

 Nous pouvons également affirmer que les enseignants marocains comme d’autres 

enseignants dans un grand nombre de pays sont confrontés à des conditions de travail 

contraignantes. Par exemple, nous avons souligné que ces enseignants sont exposés à une 

charge émotionnelle pesante. De plus, comme c’est le cas dans la majorité des pays sous-

développés et/ou en voie de développement, les enseignants marocains souffrent du manque 

de moyens de travail et exercent globalement leur activité dans un environnement physique 

difficile.  

 Comme nous l’avons précisé, afin de contourner ces contraintes et améliorer la qualité 

du système éducatif, le gouvernement marocain a amorcé de nombreuses réformes 

pédagogiques. Ces réformes ont permis de réaliser certaines avancées notables comme 

l’amélioration des infrastructures, de l’équipement pédagogique et des conditions sociales des 

enseignants. Toutefois et malgré cela, la charge de travail et la charge émotionnelle des 

enseignants ne cessent d’augmenter. De même, les conditions de travail physiques sont encore 

dégradées, notamment dans le milieu rural (CSEFRS, 2014). Ces exigences du travail peuvent 

mettre en péril la santé des enseignants marocains.  

 Dans cette veine, il faut noter que la santé au travail, en l’occurrence celle des 

enseignants dans le contexte marocain requiert une importance grandissante chez les acteurs 

(e.g., travailleurs, syndicats, organismes mutualistes). Cependant, elle représente un intérêt 

minime pour les responsables et les décideurs (e.g., gouvernants, managers). A cet égard, 

nous notons avec Belhaj (2016) qu’il s’agit d’une « problématique majeure, perceptible mais 

non saisissable comme il se doit, surtout dans ce qui a trait aux risques psychosociaux et qui 

traversent la vie au travail » (p. 21). En outre, à notre connaissance, nous relevons assez peu 

d’études scientifiques qui traitent des conditions de travail des enseignants et encore moins du 
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rôle des exigences du travail et des ressources sur la santé psychologique des enseignants au 

Maroc. Ce constat peut s’expliquer, entre autres, par le fait que les enseignants sont 

considérés comme des privilégiés et le métier d’enseignant comme facile. Or, les enseignants 

sont confrontés à de multiples et lourdes exigences qui peuvent peser non seulement sur leur 

vécu et leur rendement, mais également sur l’efficacité et la performance de tout le système 

éducatif marocain. D’où l’intérêt d’entreprendre une étude scientifique portant sur les facteurs 

de bien-être et de détresse psychologique des enseignants du primaire et du secondaire. Dans 

ce sens, nous sommes d’accord avec Kouabenan (2007a) lorsqu’il dit que « l’étude et la 

prévention des risques est pour les organisations, et pour la société dans son ensemble, 

aujourd’hui plus que jamais, une nécessité » (p. 286). Ainsi, comme le notent Belhaj (2016) et 

van de Leemput (2005), une approche préventive, qui consiste à intervenir en amont, 

s’impose aujourd’hui comme une nécessité plus qu’un choix, pour pouvoir combattre les 

risques qui touchent à l’intégrité physique et mentale au travail.  

 Pour terminer, nous rappelons que ce travail de thèse a pour objectif de repérer les 

déterminants de la santé psychologique au travail des enseignants du primaire et du 

secondaire marocains. Au-delà de ces considérations scientifiques, cette thèse se fixe un 

objectif pratique dans une perspective opérationnelle. Il s’agit d’une ambition de mettre à la 

disposition des responsables de l’Education Nationale21 des propositions et des pistes pour 

agir sur les exigences du travail et valoriser les ressources permettant aux enseignants 

marocains de se sentir bien dans leur travail, d’être épanouis, voire productifs.  

 Pour terminer, de nombreux concepts relevant du domaine de la santé au travail sont 

employés de façon interchangeable dans le contexte marocain. Cela nécessite un effort des 

chercheurs pour préciser le sens et les limites de chaque notion. Dans ce cadre, ce travail de 

thèse vise d’une part à interroger une réalité socioculturelle sur la base des notions de santé 

                                                           
21 Lors de notre travail d’investigation, nous avons été en contact avec certains responsables qui nous ont 

sollicités à leur faire part des résultats de cette thèse.  
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psychologique au travail, de bien-être au travail et de satisfaction au travail, et d’autre part à 

contribuer à une clarification de ces notions pour un usage beaucoup plus pertinent. Dans 

cette optique, le Chapitre 2 a pour objectif de clarifier l’ensemble de ces concepts, en faisant 

particulièrement un focus sur la notion de santé psychologique au travail.  
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Chapitre 2 : Qu’est-ce que la santé psychologique au travail ? 

 

Introduction  

 Nous venons de voir dans le Chapitre 1 que le travail et les conditions dans lesquels il 

se réalise peuvent être source de bien-être, mais aussi un facteur de mal-être et de souffrance 

au travail. Cela revient à dire que le travail représente une valeur centrale dans la vie de 

l’individu dans la mesure où il lui permet d’occuper un rôle et d’avoir un statut social et 

professionnel. Dans ce sens, l’activité professionnelle contribue à la socialisation, à la 

construction identitaire et à l’accomplissement personnel (Durat & Brunet, 2014 ; Machado, 

2015). Le travail permet également à l’individu de gagner sa vie, de satisfaire ses besoins et 

d’être financièrement autonome (Organisation Mondiale de la Santé [OMS], 2005 ; Warr, 

1987). Toutefois, quand il se réalise dans de mauvaises conditions, le travail devient une 

source de mal-être, d’affects négatifs et de fragilisation psychique de l’individu (Fischer & 

Truchot, 2002 ; Ntsame Sima, Desrumaux, & Boudrias 2013 ; Roland-Lévy, Lemoine, & 

Jeoffrion, 2014).  

 Ces liens étroits entre le travail et la santé présentent un enjeu majeur et une 

préoccupation grandissante tant pour les organisations et les travailleurs que pour les 

chercheurs en psychologie du travail. A cet égard, des travaux de recherches conséquents et 

un intérêt croissant sont consacrés à définir et à opérationnaliser la notion de santé 

psychologique au travail (que nous désignerons par SPT en abrégé).  

 Le présent chapitre a pour objectif d’exposer l’état des connaissances sur la notion de 

SPT. Pour ce faire, nous nous attardons dans un premier temps sur la définition et les 

composantes de deux concepts fondamentaux à savoir la santé psychologique générale et la 

SPT. Dans un deuxième temps, nous clarifions la différence entre, d’une part le bien-être 

général et le bien-être au travail, et d’autre part la détresse psychologique générale et la 
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détresse psychologique au travail. Dans un troisième et dernier temps, nous soulignons en 

quoi la SPT diffère de certaines notions voisines telles que la satisfaction professionnelle, le 

bonheur au travail et la qualité de vie au travail.  

 

1. Santé psychologique et santé psychologique au travail : quelle différence ? 

 

1.1. Notion de santé psychologique   

 La santé, qu’elle soit physique ou psychologique, a été longtemps traitée comme un 

état unidimensionnel qui se caractérise par l’absence ou la présence de maladie (Bruchon-

Schweitzer & Boujout, 2014). Cette conception s’oppose néanmoins à celle proposée par 

l’OMS depuis 1946 qui définit la santé comme « un état de bien-être complet physique, 

mental et social, qui ne consiste pas seulement en une absence des symptômes de maladie ou 

d’infirmité » (p. 100). 

 A l’heure actuelle, le caractère bidimensionnel (i.e., bien-être vs. détresse 

psychologique) de la santé psychologique appelée aussi « santé mentale » est largement 

reconnu et admis par la communauté scientifique et les organismes internationaux. En effet, 

Ware et Sherbourne (1992) définissent la santé psychologique comme un construit composé 

de deux dimensions. La première est la détresse psychologique regroupant l’anxiété, la 

dépression et la perte de contrôle émotionnel ou comportemental. La seconde dimension, 

quant à elle, correspond au bien-être psychologique constitué du plaisir, du bonheur, du 

calme, etc. Pour sa part, Diener (1994) tient compte de deux aspects dans la définition de la 

santé psychologique. Le premier aspect renvoie à la détresse psychologique qui contient des 

éléments affectifs à savoir l’anxiété et la dépression. Le deuxième est le bien-être 

psychologique qui intègre des éléments cognitifs comme l’estime de soi et la satisfaction dans 

la vie. Massé et al. (1998a) offrent également une définition bidimensionnelle suivant laquelle 
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la santé psychologique est constituée de deux indices. Le premier est la détresse 

psychologique qui comprend l’anxiété/dépression, l’irritabilité/agression, l’auto-

dévalorisation et le désengagement social. Le second est le bien-être psychologique qui 

recouvre l’engagement social, l’estime de soi, l’équilibre, la sociabilité, le bonheur et le 

contrôle de soi. De leur côté, Stephens, Dulberg et Joubert (1999) considèrent la santé mentale 

comme « un ensemble d’attributs affectifs/relationnels et cognitifs qui permettent à l’individu 

d’assumer les fonctions voulues avec résilience et ainsi bien relever les défis du 

fonctionnement tant mental que physique » (p. 131). Selon Labelle et al. (2001), la santé 

mentale est un construit bidimensionnel caractérisé par des indices cognitifs positifs (e.g., 

estime de soi, satisfaction de vivre) et affectifs négatifs (e.g., anxiété, dépression). Pour Keyes 

(2005a, 2014), la santé mentale représente un syndrome de symptômes de ressenties et de 

fonctionnement positif dans la vie. Autrement dit, la santé mentale réfère à un état complet 

composé de la présence du bien-être (e.g., bien-être émotionnel, psychologique) et l’absence 

des signes de la maladie mentale (e.g., anxiété, symptômes dépressifs). Pour l’OMS (2004), la 

santé mentale réfère à un état de bien-être dans lequel l’individu peut se réaliser, faire face 

aux tensions normales de la vie, réaliser un travail productif et fructueux et participer à la vie 

de sa communauté. Cela veut dire qu’être en bonne santé mentale témoigne du fait que 

l’individu éprouve un sentiment de bien-être et un fonctionnement efficace.  

 Par ailleurs, dans un rapport sur les perspectives d’emploi, l’OCDE (2008) précise que 

la santé mentale est une composante multidimensionnelle. Elle inclut la santé mentale positive 

(e.g., bien-être, stratégies d’ajustement à l’adversité) et la santé mentale négative qui recouvre 

les troubles mentaux qui s’évaluent à partir des classifications psychiatriques (i.e., Manuel 

diagnostique et statistique des troubles mentaux, Classification internationale des maladies) et 

la détresse psychologique qui correspond à la présence de certains symptômes (e.g., 

dépression, anxiété) qui n’atteignent pas le seuil requis pour poser un diagnostic 
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psychiatrique. De la même manière, Kovess-Masfety, Boisson, Godot et Sauneron (2009) 

adoptent une définition multidimensionnelle de la santé mentale. Pour ces auteurs, la santé 

mentale reflète trois dimensions distinctes : a) les troubles mentaux qui réfèrent à des 

classifications diagnostiques, b) la détresse psychologique qui renvoie à un état de mal-être 

résultant des situations difficiles ou éprouvantes et c) la santé mentale positive qui correspond 

à un état de bien-être ou à des caractéristiques de la personnalité (e.g., résilience, optimisme, 

estime de soi).  

 Sur la base de ces définitions, nous pouvons retenir quatre constats principaux. Le 

premier constat est que la santé psychologique est une notion complexe. Les définitions 

évoquées plus haut peuvent se regrouper en deux grands courants : la conception 

bidimensionnelle et la conception tridimensionnelle. Pour la conception bidimensionnelle, 

elle propose l’idée selon laquelle la santé psychologique s’apprécie à travers la présence 

d’indices positifs comme le bien-être ainsi que l’absence d’indicateurs négatifs comme 

l’anxiété et dépression (e.g., Keyes 2014 ; Labelle et al., 2001 ; Massé et al., 1998a ; Ware & 

Sherbourne, 1992). En ce qui concerne la conception tridimensionnelle, elle défend l’idée 

suivant laquelle la santé mentale se définit à partir des troubles mentaux, de la détresse 

psychologique et de la santé mentale positive (e.g., Kovess-Masfety et al., 2009 ; OCDE, 

2008). Le deuxième constat correspond au fait que la santé mentale et la santé psychologique 

sont souvent employées de façon interchangeable. Il en est de même pour les concepts de 

troubles mentaux, de la maladie mentale et de la santé mentale négative. La santé mentale 

positive et le bien-être sont également utilisés parfois comme des synonymes. Pour le 

troisième constat, il concerne le fait que les définitions mentionnées précédemment partagent 

le même postulat selon lequel la santé psychologique n’est pas statique, mais plutôt 

dynamique (Jahoda, 1958 ; Kovess-Masfety et al., 2009 ; OMS, 2004). Cela signifie que la 

santé psychologique n’est pas figée et stable, mais c’est un processus dynamique marqué par 
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la recherche d’équilibre entre la maladie et l’idéal de santé (Machado, 2015). Le quatrième et 

dernier constat est que ces définitions s’accordent sur le fait que la santé psychologique ne se 

résume pas à la simple absence de signes de détresse psychologique ou de maladie mentale, 

mais qu’elle recouvre également la présence d’aspects positifs.  

 Outre ces efforts de la communauté scientifique pour définir ce que signifie la santé 

psychologique signifie, certains chercheurs se sont intéressés également à vérifier la structure 

dimensionnelle de cette notion et ont proposé des modèles conceptuels que nous présentons 

dans les paragraphes qui suivent. 

 

1.2.  Conceptualisations de la santé psychologique  

 Dans le domaine de la santé psychologique, nous pouvons globalement distinguer 

quatre modèles conceptuels qui sont le modèle de la santé mentale (Veit & War, 1983), le 

modèle hiérarchique cognitivo-affectif en santé mentale (Labelle et al., 2001), le modèle 

d’état complet de santé mentale (Keyes, 2005b, 2014 ; Keyes & Lopez, 2002) et le modèle de 

la santé mentale en deux continuums (Institut Canadien d’Information sur la Santé [ICIS], 

2009).  

 

1.2.1. Le modèle de la santé mentale 

 Initié par Veit et War dans les années 1980, le modèle de la santé mentale (voir Figure 

1) a pour objectif de vérifier la structure de cette notion dans la population générale et de 

développer un outil de mesure à cette fin.  

 Partant du constat selon lequel les recherches réalisées sur la santé mentale sont 

spécifiquement centrées sur l’évaluation des symptômes de la détresse psychologique, Veit et 

War (1983) remarquent qu’une proportion importante de la population ne rapporte pas des 
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signes de mal-être, mais présente des signes de bien-être. Selon ces chercheurs, cette 

observation justifie l’intérêt d’élargir la définition de la santé mentale de sorte à ce qu’elle 

inclut les dimensions relevant du bien-être psychologique. Pour ce faire, ils mènent une 

enquête au moyen d’un questionnaire auto-administré auprès de 5 089 participants dont l’âge 

varie entre 13 ans et 69 ans. Les résultats révèlent une structure « hiérarchique » de la santé 

mentale. Plus précisément, la santé mentale représente un facteur d’ordre général qui regroupe 

deux dimensions à savoir le bien-être psychologique et la détresse psychologique. Ces 

derniers constituent deux facteurs distincts mais fortement corrélés. Le bien-être 

psychologique décrit un facteur supérieur composé de deux dimensions inférieures qui sont 

l’affect positif et les liens effectifs. La détresse psychologique, quant à elle, renvoie à un 

facteur supérieur qui recouvre trois indices inférieurs (i.e., anxiété, dépression, perte de 

contrôle comportemental/émotionnel).  

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 1. Le modèle de la santé mentale (Veit & War, 1983) 

 Le présent modèle de la santé mentale présente plusieurs avantages. D’abord, il a fait 

l’objet d’une validation empirique auprès d’un échantillon très vaste. Cela offre la possibilité 

de généraliser les résultats de l’étude à toute la population âgée de 13 ans à 69 ans. De plus, ce 

modèle met en lumière le fait que la santé mentale est une composante bidimensionnelle 
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constituée de deux facteurs distincts, mais corrélés (Veit & War, 1983). Cependant, ce modèle 

comporte une limite majeure qui réside dans le fait que l’étude menée est corrélationnelle. Par 

conséquent, elle ne permet pas de tester les relations causales entre les variables explorées.  

 Malgré ces limites, ce modèle conceptuel a le privilège d’être parmi les premiers 

modèles qui démontrent le caractère bidimensionnel de la santé mentale. Il constitue à ce titre 

une source d’inspiration pour d’autres modèles développés ultérieurement, dont le modèle 

hiérarchique cognitivo-affectif (Labelle et al., 2001) et le modèle d’état complet de santé 

mentale (Keyes, 2014 ; Keyes & Lopez, 2002) qui occupent une place de choix. 

 

1.2.2. Le modèle hiérarchique cognitivo-affectif en santé mentale 

 Introduit en début du troisième millénaire, le modèle hiérarchique cognitivo-affectif en 

santé mentale (voir Figure 2) s’inspire de deux courants de recherche : celui de la 

psychopathologie qui est focalisée sur les aspects affectifs négatifs (e.g., anxiété, dépression) 

et celui de la qualité de vie qui s’intéresse plutôt aux aspects cognitifs positifs (Labelle et al., 

2001). Il trouve également appui dans le modèle de santé mentale développé par Veit et War 

(1983). 

 A partir d’une étude réalisée par des mesures auto-rapportées auprès de 278 retraités 

âgés de plus de 55 ans, Labelle et al. (2001) montrent que la santé mentale constitue le facteur 

général composé du bien-être et de la détresse psychologique. Ils constatent également que la 

détresse psychologique représente un facteur de second ordre qui chapeaute trois variables 

affectives qui sont l’anxiété-situationnelle, l’anxiété-trait et la dépression. De la même 

manière, le bien-être constitue un facteur de deuxième ordre qui recouvre quatre variables 

cognitives à savoir l’estime de soi, l’actualisation du potentiel, la satisfaction de vivre et le 

sens à la vie. 
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 Le modèle proposé par Labelle et al. (2001) comporte quelques avantages. D’abord, il 

défend l’idée selon laquelle la santé mentale se définit comme une structure bidimensionnelle 

(Labelle et al., 2001). Un autre avantage est que ce modèle conceptuel a été soumis à la 

preuve empirique.   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 2. Le modèle hiérarchique cognitivo-affectif en santé mentale (Labelle et al., 2001) 

 Néanmoins, le modèle hiérarchique cognitivo-affectif en santé mentale présente deux 

limites méthodologiques majeures. La première limite est que l’échantillon de l’étude est 

constitué exclusivement de retraités de plus de 55 ans. Par conséquent, les résultats de l’étude 

ont une portée limitée (Labelle et al., 2001) et ne peuvent pas être étendus à d’autres 

populations. La deuxième limite réside dans le fait que l’étude est de type corrélationnel et ne 

permet pas la vérification des liens de causalité entre les variables.  

 

1.2.3. Le modèle d’état complet de santé mentale  

 Proposé la première fois par Keyes et Lopez en 2002 et soumis à une vérification 

empirique (Keyes, 2005a), ensuite révisé en 2014 (Keyes, 2014), le modèle d’état complet de 

santé mentale constitue l’un des modèles les plus connus dans le domaine de la santé mentale 

(voir Figure 3). 
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 Ce modèle est apparu dans un contexte marqué par la concurrence entre deux grands 

courants de recherche. Le premier courant dit « pathogénique » qui focalise son attention sur 

l’étude de l’étiologie des troubles mentaux afin de proposer des programmes thérapeutiques 

adéquats. Le deuxième courant appelé « salutogène » s’intéresse plutôt aux aspects positifs de 

la santé (e.g., bien-être, fonctionnement optimal). Comme le précisent Keyes et Lopez (2002), 

l’objectif de ce modèle est d’identifier les facteurs qui favorisent le bien-être. Selon les 

mêmes auteurs, ces deux courants de recherche sont réducteurs car ils ne permettent pas 

d’avoir une vision complète de la santé mentale. Partant de ces constats et s’inspirant des 

travaux de Penninx et al. (1998) ainsi que ceux de Veit et War (1983), Keyes (2005a, 2014) 

développent un modèle se voulant complet de santé mentale. Celle-ci est conçue dans ce 

modèle comme un état complet qui ne se limite pas à l’absence de maladie mentale, et qui ne 

se résume pas simplement à la présence d’un niveau élevé de bien-être (Keyes, 2005a). Elle 

s’apprécie plutôt à travers la présence d’indices positifs (e.g., bien-être et fonctionnement 

optimale) et l’absence de symptômes de maladie mentale. Ce modèle suggère en outre que la 

santé mentale regroupe deux continuums. L’un indique la présence et/ou l’absence de santé 

mentale positive. L’autre renseigne sur la présence et/ou l'absence de symptômes de maladie 

mentale (Keyes, 2005a). Ces deux continuums déterminent six états de santé mentale qui sont 

comme suit (Keyes, 2014) : 

a. Prospérité ou santé mentale complète : elle résulte de la combinaison d’un niveau 

faible de maladie mentale et une santé mentale élevée.  

b. Santé mentale modérée : elle se compose d’une maladie mentale faible et d’une santé 

mentale modérée. 

c. État de santé languissant : elle représente un état composé d’un niveau faible de santé 

mentale et de symptômes de maladie mentale. 
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d. Maladie mentale complète et état de santé languissant : elle se caractérise par un 

niveau élevé de signes de maladie mentale et un niveau faible de santé mentale. 

e. Santé mentale et maladie mentale modérées : elle se caractérise par une maladie 

mentale modérée et une santé mentale modérée. 

f. Maladie mentale et prospérité : elle s’appréhende à travers la présence d’un niveau 

élevé d’indices de maladie mentale et un niveau élevé de santé mentale.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

Figure 3. Le modèle double continu de la santé mentale et de la maladie mentale (Keyes, 

2014) 

 Sur la base d’une recherche effectuée auprès de 3 032 participants âgés de 25 ans à 74 

ans, Keyes (2005a) conclut que la santé mentale et la maladie mentale ne sont pas deux états 
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opposés d’un continuum unique. Elles constituent plutôt deux axes distincts. La santé mentale 

est constituée d’une part de santé mentale positive incluant le bien-être psychologique, 

émotionnel et social, le bonheur et la satisfaction, et d’autre part de la maladie mentale 

appréhendée à travers la présence de symptômes dépressifs, anxieux, attaques de panique et 

dépendance vis-à-vis de l’alcool. Ces deux continuums sont néanmoins corrélés. A ce propos, 

Keyes (2005a) montre une corrélation négative (r = - .53) entre la santé mentale et la maladie 

mentale.  

 Le présent modèle comporte plusieurs avantages. Premièrement, il établit des liens 

entre l’approche pathogénique et l’approche salutogène dans le domaine de la santé mentale. 

Selon ce modèle, la santé mentale représente un état complet, et par conséquent la santé 

mentale positive et la maladie mentale ne sont pas deux axes opposés. Ils forment plutôt deux 

continuums distincts mais reliés (Keyes, 2002). Cela veut dire que l’absence de la maladie 

mentale ne correspond pas à la présence d’une bonne santé mentale et vice versa. 

Deuxièmement, ce modèle bénéficie d’un soutien empirique, dans la mesure où il a été vérifié 

auprès de plusieurs populations et dans plusieurs pays (Keyes, 2009 ; Keyes et al., 2008 ; 

Westerhof & Keyes, 2010). In fine, ce modèle permet de capter et de hiérarchiser un large 

éventail d’états de la santé mentale de l’individu (e.g., prospérité, santé mentale modérée, 

maladie mentale modérée, maladie mentale complète).  

 Toutefois, ce modèle présente deux limites méthodologiques fondamentales. La 

première limite est que l’outil de mesure de la maladie mentale n’évalue que quatre troubles 

mentaux. Or, la maladie mentale recouvre plus que quatre aspects. A cet égard, Keyes (2005a) 

encourage vivement les futures recherches à inclure une évaluation plus large des troubles 

mentaux. De plus, le Composite International Diagnostic Interview-Short Form (CIDI-SF) 

employé pour évaluer la maladie mentale est conseillé pour être utilisé plus comme un outil 

de dépistage qu’un moyen de poser un diagnostic approfondi (Newman, Shrout, & Bland, 
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1990). La deuxième limite est que l’étude est basée sur des mesures d’auto-évaluation qui ne 

permettent pas de tester la causalité entre les variables incluses dans ce modèle.  

 

1.2.4. Le modèle de santé mentale à deux continuums   

 Développé par l’Institut Canadien d’information sur la Santé (ICIS), le modèle de la 

santé mentale en deux continuums part de l’idée que la santé mentale doit être comprise selon 

deux continuums qui sont à la fois interdépendants et indépendants (voir Figure 4).   

 Selon ce modèle, l’approche de santé mentale à un seul continuum présente certaines 

limites. Cette approche conçoit la santé mentale comme une composante constituée de deux 

extrémités qui sont la santé mentale optimale et la santé mentale non optimale. Entre les deux 

se situent les problèmes de santé mentale (Alberta Health and Wellness, 2006). Cela suppose 

qu’un individu touché par un trouble mental ne peut pas jouir d’une santé mentale positive 

(ICIS, 2009). Or, comme le remarque Kovess-Masfety et al. (2009), ce ne sont pas les mêmes 

facteurs qui sous-tendent l’absence ou la présence de troubles mentaux et de bien-être. De 

même, une personne souffrant d’un trouble mental peut jouir d’une santé mentale positive. 

Pour combler cette lacune, l’ICIS propose une alternative qui repose sur deux continuums. Le 

premier continuum va de la santé mentale optimale à la mauvaise santé mentale, tandis que le 

deuxième continuum va de l’absence de symptômes de maladie mentale à la maladie mentale 

grave (ICIS, 2009). Le croisement de deux continuums donne lieu à quatre états de santé qui 

sont comme suit (ICIS, 2009) :  

a. Santé mentale optimale et maladie mentale ; 

b. Mauvaise santé mentale et maladie mentale ; 

c. Santé mentale optimale et absence de symptôme de maladie mentale ; 

d. Mauvaise santé mentale et absence de symptôme de maladie mentale.  
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Figure 4.  Le modèle de santé mentale à deux continuums (ICIS, 2009) 

 Bien-que le présent « modèle » semble prometteur dans les sens où il défend l’idée de 

concevoir la santé mentale sur deux continuums, il comporte cependant certaines limites. 

D’abord et comme le précise Machado (2015), il s’agit plutôt d’un schéma et non pas d’un 

modèle conceptuel car aucune vérification empirique n’a été effectuée dans ce cadre. Une 

autre limite de ce modèle réside dans le fait qu’une personne est affectée dans un seul cadran 

(ICIS, 2009). Or, les individus peuvent manifester des indices modérés de maladie mentale ou 

de santé mentale positive (Keyes, 2014). 

 Partant de cette littérature et du tableau 1, nous soulignons que la santé psychologique 

est conçue comme un construit bidimensionnel composé d’indicateurs positifs et d’indicateurs 

négatifs. De même, les quatre modèles conceptuels que nous venons de décrire s’accordent 

sur l’idée selon laquelle la santé mentale est constituée de deux axes distincts. C’est dire que 

la présence de maladie mentale ne signifie pas l’absence de santé mentale et vice versa. Bien 

que ces deux continuums soient distincts, ils sont aussi corrélés. D’où l’importance de les 

évaluer conjointement pour mieux appréhender la santé de l’individu. Par ailleurs, il faut noter 

que les trois premiers modèles ont été soumis à une vérification empirique, tandis que le 

quatrième modèle représente plus une proposition qu’un modèle conceptuel proprement dit. 

En outre, le modèle de Keyes est à, notre connaissance, le seul modèle qui a été répliqué 
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auprès de population d’adultes issus des contextes culturels différents (e.g., Pays-Bas, Etats-

Unis, Afrique du sud). Enfin, nous pouvons dire que la santé psychologique générale 

constitue un concept complexe et holistique qui inclut plusieurs indices. Il en est de même 

pour la SPT. 

Tableau 2 

Synthèse des modèles conceptuels de la santé psychologique  

Auteurs Intitulé du modèle Composantes 
Validation et outils 

statistiques 

Veit et War 

(1983) 

Le modèle de la santé 

mentale 

- Bien-être psychologique 
- Détresse psychologique 

Analyses factorielles 

exploratoires et 

confirmatoires 

Labelle et al. 

(2001) 

Le modèle hiérarchique 

cognitivo-affectif en 

santé mentale 

- Bien-être psychologique 
- Détresse psychologique 

Analyses factorielles 

confirmatoires 

Keyes et 

Lopez (2002), 

Keyes (2005a, 

2014) 

Le modèle d’état 

complet de santé 

mentale 

- Maladie mentale 
- Santé mentale  

Analyses factorielles 

confirmatoires 

ICIS (2009) 

Le modèle de la santé 

mentale en deux 

continuums 

- Maladie mentale  
- Santé mentale 

Néant 

 

1.3. Notion de santé psychologique au travail 

 Tout d’abord, il est à noter que peu d’efforts ont été consacrés à clarifier la 

signification de concept de SPT, même si la documentation scientifique sur le sujet est 

abondante (Achille, 2003 ; Gilbert, 2009). Malgré cela, il existe quelques contributions qui 

peuvent nous aider à définir cette notion. 

 Dans cette lignée, Foucher et Leduc (2001) proposent que la SPT « fait référence, 

d’une part, aux possibilités qu’offrent le contexte organisationnel, les conditions de travail et 

les tâches dévolues à l’individu de se sentir valorisé, de s’épanouir, de mener une vie 

équilibrée et d’avoir un niveau de stress qu’il est capable de gérer [...], à la capacité 
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d’adaptation de l’individu à son travail et au milieu dans lequel celui-ci est réalisé » (p.35). 

Pour Gilbert (2009), la SPT se définit comme étant « la capacité d’un individu à satisfaire ses 

besoins psychologiques fondamentaux dans une perspective de mieux-être et d’ajustement au 

travail » (p.27). De même, Gilbert et al. (2011) considèrent que la SPT englobe deux facettes, 

l’une positive (le bien-être psychologique au travail) et l’autre négative (la détresse 

psychologique au travail). De leur côté, Ntsame Sima, Desrumaux, Lemoine et Moundjiégout 

(2015) mentionnent que « la santé psychologique dans le domaine de l’activité 

professionnelle englobe tous les éléments qui participent à l’épanouissement ou la réalisation 

de l’individu, ou qui en revanche, amenuisent son potentiel d’expression au travail » (p. 143). 

Enfin, Brunet et Savoie (2015) insistent sur le fait que « la santé psychologique au travail est 

plus qu’un état, elle est aussi une capacité, une capacité de rétablir, de maintenir et de 

rehausser cet état » (p. 20).   

 Dans cet ordre d’idées, nous pouvons dire que la SPT représente un construit 

bidimensionnel qui s’évalue à partir d’indicateurs positifs et d’indicateurs négatifs. De même, 

la SPT est actuellement conçue, non seulement, comme un état ou une résultante des facteurs 

environnementaux et organisationnels, mais aussi comme un système dynamique incluant des 

capacités et des facteurs provenant de sources psychosociales et personnelles (Brunet & 

Savoie, 2015). C’est dire que la SPT peut être déterminée par les caractéristiques du milieu 

professionnel (e.g., conditions de travail, organisation de travail) et les caractéristiques de 

l’individu (e.g., cognitions, traits de personnalité).  

 En somme, précisons que la majorité des chercheurs conçoivent la santé 

psychologique générale comme une composante bidimensionnelle, alors que d’autres 

privilégient plutôt une conception tridimensionnelle. En ce qui concerne la SPT, les 

chercheurs s’accordent sur l’idée selon laquelle cette notion représente une structure 

bidimensionnelle. Cette conception bipolaire qui tient compte de l’absence d’états négatifs et 
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de la présence d’états positifs est maintenant répandue parmi les chercheurs (Achille, 2003 ; 

Gilbert et al., 2011). 

 Maintenant que nous avons constitué une idée précise sur ce que signifient la santé 

psychologique générale et la SPT, nous abordons, dans ce qui suit, les dimensions qui les 

composent. 

 

2. Bien-être et détresse psychologiques : deux facettes d’un même construit 

 Dans cette partie, nous présentons d’abord la définition et les approches traitant de la 

conception du bien-être général et celle du bien-être au travail. Puis, nous portons un éclairage 

sur le concept de détresse psychologique générale et celui de détresse psychologique au 

travail.  

 

2.1. Bien-être général et bien-être au travail : quelle distinction ? 

 

2.1.1. Le bien-être : un concept aux multiples appellations 

 Le concept du bien-être a de multiples qualifications. Parmi les notions les plus 

utilisées dans la littérature, nous relevons le bien-être (Danna & Griffin, 1999), le bien-être 

émotionnel (Remoussenard & Ansiau, 2013), le bien-être subjectif (Diener, 1984, 1994 ; 

Diener & Ryan, 2009) et le bien-être psychologique (Massé et al., 1998b ; Ryff & Keyes, 

1995). Ces qualifications reflètent des fois un courant de recherche particulier. C’est le cas par 

exemple du concept de bien-être psychologique utilisé par Ryff et Keyes (1995) qui fait 

référence à la perspective hédonique du bien-être. De même, le concept de bien-être subjectif 

adopté par Diener (1984) reflète la perspective eudémonique du bien-être.  

 Toutefois, certains auteurs utilisent ces qualifications sans tenir compte des 

considérations théoriques et épistémologiques (Dagenais-Desmarais, 2010). A titre 
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d’exemple, Berkman (1971) définit le concept de bien-être psychologique comme un 

ensemble d’émotions positives et négatives. En revanche, Ryff et Keyes (1995) tiennent 

compte seulement des aspects émotionnels et cognitifs positifs. Une telle position peut créer 

de la confusion autour du concept de bien-être et compliquer sa compréhension et son usage 

par les chercheurs et les praticiens (Dagenais-Desmarais, 2010).  

 

2.1.2. Définition du bien-être général 

Nous venons de voir que la terminologie utilisée pour qualifier le bien-être est assez 

variée et hétérogène. Il en est de même pour la définition de ce concept. En effet, malgré 

l’abondante littérature et les efforts déployés pour synthétiser les connaissances sur le bien-

être, la signification de cette notion n’est pas encore homogène et fait l’objet d’une 

controverse conceptuelle (Ryan & Deci, 2001). L’un des aspects de cette hétérogénéité réside 

dans la confusion entre le bien-être et la santé, dans la mesure où les liens entre ces deux 

concepts ne sont pas toujours bien définis (Foucher, 2003). A titre d’exemple, nous pouvons 

noter que Danna et Griffin (1999) supposent que la santé est une composante du bien-être, 

tandis que d’autres auteurs défendent l’idée selon laquelle le bien-être fait partie intégrante de 

la santé (Dagenais-Desmarais & Savoie, 2012 ; Gilbert et al., 2011 ; Keyes, 2005a ; Massé et 

al., 1998a).  

A l’heure actuelle, il n’existe pas une définition unifiée du bien-être, soit dans la vie 

générale ou dans la vie professionnelle. En effet, Okun et Stockn (1987) définissent le bien-

être comme faisant référence aux réactions affectives des individus et à leurs expériences de 

vie sur un continuum positif-négatif. Pour sa part, Argyle (1987) insiste sur les aspects 

cognitifs du bien-être qui se traduisent par une estimation réfléchie de la qualité de la vie 

globale et d’un jugement sur la satisfaction face à la vie. De son côté, Diener (1984) propose 

une définition large du bien-être qui englobe des aspects affectifs et cognitifs. Selon cet 
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auteur, le bien-être correspond à une expérience subjective jumelant des composantes 

affectives hédoniques et une évaluation cognitive positive de la satisfaction dans la vie en 

général. De même, Massé et al. (1998b) suggèrent que le bien-être se définit comme « un 

ensemble d’évaluations positives que fait l’individu de ses réalisations, de son contrôle sur soi 

et sur les événements, tout en conservant un bon équilibre psychologique et une bonne 

sociabilité et en rapportant un niveau élevé de bonheur » (p. 356). 

De cela, nous pouvons dire que la définition du bien-être proposée par Okun et Stockn 

(1987) est réductrice car elle met l’accent uniquement sur les aspects émotionnels et néglige 

les aspects cognitifs. Ainsi, du fait qu’elle intègre à la fois des aspects positifs et négatifs, 

cette définition se rapproche plutôt du concept de santé psychologique. La définition fournie 

par Argyle (1987) comporte aussi une limite majeure, dans le sens où elle se focalise 

seulement sur les composantes cognitives et néglige les composantes affectives. Par contre, 

Diener (1984) ainsi que Massé et al. (1998b) tiennent compte des aspects cognitifs et 

émotionnels dans la définition du bien-être. 

Outre l’absence de consensus sur la définition du concept de bien-être, nous repérons 

également un manque de consensus entre les approches du bien-être que nous présentons 

brièvement dans les lignes qui suivent.  

 

2.1.3. Trois approches du bien-être général 

La conceptualisation du bien-être reste à l’heure actuelle hétérogène. Selon Dagenais-

Desmarais (2010), le chercheur non initié qui s’intéresse à investiguer ce champ d’études se 

heurte à une véritable confusion conceptuelle qui freine l’acquisition d’un bassin de 

connaissances unifiées en la matière. Le domaine d’étude du bien-être a connu l’émergence 

de deux principaux paradigmes relativement distincts qui sont l’hédonisme et l’eudémonisme 
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(Ryan & Deci, 2001). Au fil du temps, un autre paradigme appelé « approche intégrative » qui 

concilie ces deux perspectives du bien-être a vu le jour (Dagenais-Desmarais, 2010).  

 

2.1.3.1. L’approche hédonique 

Les origines de l’approche hédonique remontent à la philosophie grecque. Plus 

précisément, Ryan et Deci (2001) rapporte qu’Aristippe considère que le but de la vie est 

d’expérimenter le maximum de plaisir. Ces auteurs précisent en outre que Hobbes a fait valoir 

que le bonheur réside dans la poursuite réussie de nos plaisirs humains. De ce point de vue, 

l’hédonisme s’exprime sous de nombreuses formes liées notamment en termes de plaisir et de 

bonheur.  

En psychologie, les chercheurs qui adoptent la vision hédonique du bien-être mettent 

l’accent sur la notion du plaisir physiologique et celle du plaisir psychologique (Kubovy, 

1999). De même, le point de vue prédominant parmi les psychologues hédoniques est que le 

bien-être consiste en un bonheur subjectif et concerne l’expérience du plaisir. En outre, la 

psychologie hédonique est l’étude de « ce qui rend les expériences et la vie agréables ou 

désagréables » (Kahneman, Diener, & Schwarz, 1999, p. 6). D’autre part, la notion la plus 

répandue parmi les tenants de cette approche est celle de bien-être subjectif.  Celle-ci s’évalue 

à partir de trois dimensions : la satisfaction dans la vie, la présence d’affects positifs, 

l’absence d’affects négatifs (Deci & Ryan, 2008 ; Diener & Lucas, 1999 ; Diener, Suh, Lucas, 

& Smith, 1999 ; Diener & Ryan, 2009).  

Cependant, certaines critiques ont été adressées à l’égard de cette approche. Il s’agit du 

manque de cadre théorique solide qui met au clair la signification du concept de bien-être 

subjectif (Dagenais-Desmarais, 2010 ; Ryff, 1989). De même, cette conception hédonique 

suppose que le bien-être réfère à un construit qui comprend des indicateurs positifs et d’autres 

négatifs. Cela laisse croire que le bien-être subjectif et la santé psychologique sont deux 
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concepts identiques. Pourtant, comme nous l’avons déjà mentionné, le bien-être représente la 

facette positive de la santé psychologique, et par conséquent ne comprend que des aspects 

positifs. En outre, cette approche ne prend pas en considération le fonctionnement optimal de 

la personne et la réalisation de soi qui constituent des facteurs indispensables pour 

l’évaluation de bien-être selon l’approche eudémonique (Ryff, 1989).  

 

2.1.3.2. L’approche eudémonique 

 L’approche eudémonique, développée dans les années 1980, prend ses racines 

historiques et philosophiques dans la philosophie grecque ainsi que dans les recherches sur le 

fonctionnement optimal de la personne et la psychologie existentielle (Dagenais-Desmarais, 

2010). A ce sujet, Ryan et Deci (2001) rapportent qu’Aristote, par exemple, considérait le 

bonheur hédonique comme un idéal vulgaire, faisant des humains des adeptes des désirs. En 

s’inspirant de cette philosophie, Fromm (1981) suggère l’idée que le bien-être optimal 

nécessite de distinguer les besoins qui ne sont que subjectivement ressentis et dont la 

satisfaction conduit à un plaisir momentané, des besoins qui sont enracinés dans la nature 

humaine et dont la réalisation est propice à la croissance humaine. Selon cette approche, le 

bien-être ne se limite pas au bonheur (Ryan & Deci, 2001) et inclut notamment 

l’accomplissement de soi, le fonctionnement optimal de la personne et la réalisation de son 

plein potentiel (Ryff & Keyes, 1995 ; Ryff & Singer, 2008 ; Waterman, 1993). Contrairement 

à l’approche hédonique qui privilégie le concept de bien-être subjectif, l’approche 

eudémonique opte pour la notion de bien-être psychologique. Celle-ci peut s’évaluer à travers 

six dimensions, à savoir l’autonomie, la maîtrise de l’environnement, la croissance 

personnelle, les relations positives avec les autres, le sens donné à la vie et l’acceptation de 

soi (Deci & Ryan, 2008 ; Ryff & Keyes, 1995).  
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 Même si cette approche a le mérite de clarifier l’importance de tenir compte de 

l’accomplissement de soi et du fonctionnement optimal de l’individu, un certain nombre de 

critiques peuvent être formulées à son égard. En effet, Diener, Sapyta et Suh (1998) indiquent 

qu’une conceptualisation purement théorique pour comprendre un construit subjectif, sans 

laisser la place à l’expression de l’individu quant à l’évaluation qu’ils font de leur vie, peut 

augmenter le risque de ne pas mesurer les facteurs déterminants de bien-être. Selon les mêmes 

auteurs, il se peut que les six dimensions de bien-être psychologique précitées ne soient pas 

universelles, c’est-à-dire qu’elles peuvent varier selon le contexte culturel et les circonstances 

de vie.    

 

2.1.3.3. L’approche « intégrative » 

L’approche intégrative a été développée lorsque certains auteurs se sont rendu compte 

du fait que les approches hédonique et eudémonique ne sont pas suffisantes pour comprendre 

la nature du bien-être (Biétry & Creusier, 2013 ; Dagenais-Desmarais, 2010). Les tenants de 

cette approche soutiennent l’idée que l’hédonisme et l’eudémonisme peuvent être 

complémentaires et non pas concurrentes (Keyes & Lopez, 2002 ; Keyes & Magyar-Moe, 

2003 ; Lent, 2004 ; Ryan & Deci, 2001). Cela signifie que le bien-être hédonique et le bien-

être eudémonique peuvent se réunir sous un construit-ombrelle (Dagenais-Desmarais, 2010). 

Dans ce sens, le bien-être peut se définir comme étant un construit complexe qui correspond à 

la fois à l’expérience subjective et au fonctionnement optimal (Ryan & Deci, 2001). 

Toutefois, cette approche comporte une limite fondamentale qui correspond au manque 

d’études empiriques qui valident cette conception qui tient compte à la fois des aspects 

hédoniques et eudémoniques du bien-être (Dagenais-Desmarais, 2010).  

En résumé, nous pouvons noter la littérature sur le bien-être général, tout en étant 

dispersée, commence à être abondante. Or et en ce qui concerne le bien-être au travail, cette 
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notion n’a suscité que peu d’attention de la communauté scientifique (Dagenais-Desmarais, 

2010). De plus, la définition du bien-être au travail ne fait l’objet pas de consensus dans la 

documentation scientifique.  

 

2.1.4. Définition du bien-être au travail  

Comme nous venons de l’évoquer, le bien-être au travail s’est vu attribué très peu 

d’attention (Kiziah, 2003). De plus, il n’y a donc pas de consensus établi entre les chercheurs 

quant à la définition de ce concept.  

En effet, selon Van Horn et ses collaborateurs, le bien-être au travail se définit comme 

une évaluation positive de l’individu vis-à-vis des différents aspects de son travail. Il inclut 

des dimensions affectives, cognitives, psychosomatiques et comportementales (Van Horn, 

Taris, Schaufeli, & Schreurs, 2004). Par contre, Dagenais-Desmarais (2010) propose que le 

bien-être au travail réfère à un état subjectif agréable qui se traduit par l’épanouissement, 

l’adéquation interpersonnelle au travail, l’engagement, l’accomplissement personnel et à la 

reconnaissance perçue au travail. Pour Gilbert et al. (2011), le bien-être psychologique au 

travail renvoie à l’équilibre émotionnel de l’individu, à la volonté de s’engager et de 

s’impliquer dans son travail et à la prédisposition à maintenir de bonnes relations avec son 

entourage au travail.  

Sur la base de ce qui précède, malgré le manque de consensus entre les chercheurs, 

nous pouvons remarquer que la majorité des définitions s’accorde sur le fait que le bien-être 

au travail se compose de deux volets, l’un affectif et l’autre cognitif. Ainsi, il y a une tendance 

générale à considérer le bien-être au travail comme un construit qui s’articule autour de trois 

facteurs qui sont le travail, l’organisation et les relations avec les autres.  

Par ailleurs, il s’avère que la structure factorielle du concept de bien-être 

psychologique au travail est distincte de celle de bien-être psychologique général (Dagenais-
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Desmarais, 2010). En effet, lors de la validation de l’échelle de mesure de bien-être 

psychologique général de Massé et al. (1998b) dans le contexte de travail, Gilbert et al. (2011) 

montrent que la structure du bien-être psychologique au travail retient trois facteurs qui sont 

le sentiment de sérénité, l’engagement au travail et l’harmonie sociale. Or, la structure du 

bien-être psychologique général comporte six facteurs : l’estime de soi, l’équilibre, 

l’engagement social, la sociabilité, le contrôle de soi et des événements et le bonheur (Massé 

et al., 1998b). 

Pour synthétiser, nous soulignons que la structure interne du bien-être psychologique 

au travail est différente de celle du bien-être psychologique général. Il en est de même pour la 

détresse psychologique et la détresse psychologique au travail.    

 

2.2. Détresse psychologique et détresse psychologique au travail : quelle différence ? 

 La détresse psychologique et la détresse psychologique au travail constituent les 

composantes négatives traditionnellement évaluées dans le domaine de la santé au travail 

(Maddux, 2008 ; Préville, Boyer, Potvin, Perrault, & Légaré, 1992). Pourtant, ces deux 

concepts ne sont pas toujours bien définis. Le but des paragraphes suivants est donc de 

clarifier leur sens de ces deux notions.   

 

2.2.1. Définition de la détresse psychologique 

  Malgré l’importance accordée à la détresse psychologique, il n’existe pas, à ce jour, 

une définition unifiée de ce concept. Cela peut s’expliquer par le fait que la détresse 

psychologique est souvent confondue avec d’autres concepts tels que la tension et le stress 

(Ridner, 2004).  

 Selon Barnett et Brennan (1995), la détresse psychologique correspond à un état 

psychologique négatif caractérisé principalement par la présence d’anxiété et de dépression. 
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Pour Massé et al. (1998c), la détresse psychologique représente un syndrome non spécifique 

qui inclut des symptômes tels que la dépression/anxiété, l’irritabilité, l’auto-dévalorisation et 

au désengagement social. Selon Abeloff, Armitage, Lichter et Niederhuber (2000), la détresse 

psychologique fait référence au fonctionnement psychologique inadapté face à des 

événements stressants de la vie. Par contre, Marchand (2004) souligne que la détresse 

psychologique est un ensemble de symptômes psycho-physiologiques et comportementaux 

qui s’étale sur un continuum de temps.  

 Un regard attentif sur ces définitions permet de constater que le concept de détresse 

psychologique est abordé selon deux perspectives. La première perspective, représentée par 

Abeloff et al. (2000), Barnett et Brennan (1995), ainsi que Massé et al. (1998c), tient 

uniquement compte des indicateurs psychologiques. Au sein de cette seconde perspective, les 

chercheurs s’accordent aussi sur l’idée que la détresse psychologique couvre généralement 

deux aspects qui sont l’anxiété et la dépression (Massé et al., 1998a). La seconde perspective, 

représentée par Marchand (2004), l’évalue à travers des indicateurs physiques (e.g., 

symptômes somatiques) et des indicateurs psychologiques (e.g., anxiété, dépression).  

 

2.2.2. Définition de la détresse psychologique au travail 

 Bien que la détresse psychologique au travail ait fait l’objet d’une littérature 

abondante, Gilbert (2009) note qu’il existe très peu de définitions et de mesures de ce concept 

et qui soit adapté au monde professionnel. Selon le même auteur, les mesures de la détresse 

psychologique non contextualisées à un domaine de vie particulier sont encore utilisées dans 

les recherches en psychologie du travail. Pour pallier ce problème et à partir d’une étude 

empirique et des analyses factorielles confirmatoires, Gilbert et al. (2011) observent que la 

détresse psychologique au travail représente un état psychologique négatif caractérisé par la 

présence d’anxiété/dépression, de désengagement du travail et d’irritabilité envers les 
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collègues. Il s’ensuit que la structure interne de la détresse psychologique au travail est 

divergente de celle de la détresse psychologique générale telle que définie par Massé et al. 

(1998c). Cette dernière contient quatre facteurs qui sont l’auto-dévalorisation, 

l’irritabilité/agressivité, l’anxiété/dépression et le désengagement social.  

 En définitive, nous pouvons avancer l’idée que la SPT représente une notion distincte 

de la santé psychologique générale. Il en est de même pour le concept du bien-être 

psychologique au travail qui est différent de celui du bien-être psychologique général. De la 

même manière, la notion de détresse psychologique au travail se distingue de celle de la 

détresse psychologique générale. Cela revient à dire que les mesures spécifiques au milieu du 

travail devraient être privilégiées quant à l’évaluation de ces variables.  

 Par ailleurs, la SPT ne se distingue pas uniquement de la santé psychologique 

générale, mais aussi de certaines notions voisines à savoir la satisfaction professionnelle, le 

bonheur au travail et la qualité de vie au travail.  

 

3. Santé psychologique au travail et notions voisines 

 La SPT est devenue une notion centrale dans le domaine de la prévention des risques 

professionnels. Toutefois, cette notion peut facilement être confondue avec d’autres notions à 

savoir la satisfaction au travail, le bonheur au travail et la qualité de vie au travail (QVT). Il 

importe donc de définir ces notions connexes afin de montrer en quoi la SPT s’en distingue. 

 

3.1.  La satisfaction au travail  

 La satisfaction professionnelle est l’une des notions les plus explorées dans le domaine 

de la santé au travail. Elle est généralement considérée comme la conséquence du fait que 

l’employé aime ou non son travail (Weiss, 2002). Selon Locke (1969, 1976), la satisfaction au 
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travail traduit un « état positif ou agréable résultant de l’appréciation par une personne de son 

travail » (p. 130). Elle résulte donc de la relation perçue entre ce que l’individu aimerait 

soutirer de son travail et ce que ce dernier lui offre (Locke, 1976). Elle dépend de deux 

groupes de facteurs. Le premier groupe réfère aux caractéristiques de l’environnement (e.g., 

nature de la tâche, autonomie, feedback sur le travail réalisé, soutien social). Le deuxième 

groupe englobe les caractéristiques personnelles (e.g., dispositions affectives, estime de soi, 

auto-efficacité). 

 

3.2.  Le bonheur au travail  

 Le bonheur au travail est un concept valise et ne se laisse pas aisément saisir. Il 

comprend un grand nombre d’indicateurs et de mesures. Selon Fisher (2010), les définitions 

du bonheur au travail varient sensiblement en fonction de trois niveaux de mesure.  Pour le 

premier niveau, le bonheur au travail se définit comme un état transitoire constitué, entre 

autres, de l’humeur positive, de la joie, du plaisir et du contentement. En ce qui concerne le 

deuxième niveau, il évalue le bonheur à partir de la variabilité interindividuelle, en cherchant 

à savoir pourquoi certaines personnes au travail sont-elles plus heureuses ou plus 

malheureuses que d’autres ? (Warr, 2007). Le bonheur s’évalue à travers l’affectivité, la 

satisfaction au travail, l’engagement affectif, etc. Le troisième niveau, quant à lui, concerne 

l’étude du bonheur au travail niveau collectif ou groupal. L’objectif à terme est d’évaluer 

l’humour, l’engagement ou la satisfaction au travail d’une équipe ou de toute l’organisation. 

Dans cette optique, le bonheur au travail représente un concept multidimensionnel qui 

comprend un grand nombre d’indicateurs allant de l’humeur et des émotions transitoires à des 

attitudes individuelles collectives relativement stables (Fisher, 2010). 
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3.3.  La qualité de vie au travail  

 La qualité de vie au travail est une notion complexe et pluridisciplinaire. Les 

chercheurs qui s’y intéressent et s’appliquent à l’opérationnaliser optent souvent pour une 

approche multidimensionnelle qui tient compte de plusieurs aspects. En effet, Martel et 

Dupuis (2006) considèrent que la QVT « correspond au niveau atteint par l’individu dans la 

poursuite dynamique de ses buts hiérarchisés à l’intérieur des domaines de son travail où la 

réduction de l’écart séparant l’individu de ses objectifs se traduit par un impact positif sur lui, 

sur la performance organisationnelle et, par conséquent, sur le fonctionnement global de la 

société » (p. 355). A la suite de cette définition, la QVT suppose que le travailleur poursuit 

des objectifs hiérarchisés (e.g., avoir un bon salaire, accès au poste de responsabilité, 

bénéficier des avantages sociaux) ou tente de réduire l’écart à travers l’élimination des 

obstacles qui l’empêche de réaliser ses objectifs. Cela peut générer des conséquences 

bénéfiques au niveau individuel (e.g., réalisation de soi, estime de soi), organisationnel (e.g., 

performance, productivité) et sociétal (e.g., utilité sociale du métier, bonnes relations avec les 

autres). En outre, la QVT peut « se concevoir comme un sentiment de bien-être au travail 

perçu collectivement et individuellement qui englobe l’ambiance, la culture de l’entreprise, 

l’intérêt du travail, les conditions de  travail, le sentiment d’implication, le degré d’autonomie 

et de responsabilisation, l’égalité, un droit  à l’erreur accordé à chacun, une reconnaissance et 

une valorisation du travail effectué (Ministère du travail, de l’Emploi, de la Formation 

Professionnelle et du Dialogue Social ([MTEFPDS], 2013, p.26)22. En ce sens, la QVT 

correspond à « des éléments multiples, relatifs en partie à chacun des salariés mais également 

étroitement liés à des éléments objectifs qui structurent l’entreprise » (MTEFPDS, 2013, p. 

26).  

                                                           
22 Cette note relevée dans le document du Ministère Français du travail, de l’Emploi, de la Formation 

Professionnelle et du Dialogue Social, résume ce qui nous parait pertinent dans la représentation de la QVT.     
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  Somme toute, nous pouvons dire que la SPT, la qualité de vie au travail, le bonheur 

au travail et la satisfaction professionnelle ne peuvent pas être employés de façon 

interchangeable. Le tableau 3 synthétise les principales différences entre ces notions.  

Tableau 3 

Santé psychologique au travail et notions connexes 

 
SPT 

Satisfaction au 

travail 

Bonheur au 

travail 
QVT 

type 

d’évaluation  
Subjective Subjective Subjective 

Objective et 

subjective 

Niveau 

d’évaluation  
Individuelle  Individuelle 

Individuelle ou 

collective  

Individuelle ou 

collective  

Composantes  
BET 

DPT   

Stabilité d’emploi 

Rémunération 

Etc.   

Affects positifs 

Affects négatifs 

Horaires de travail, 

Climat de travail 

Etc.  

Exemples 

d’outils de 

mesure 

Mesure de la 

santé 

psychologique au 

travail (Gilbert et 

al., 2011) 

Minnesota 

Satisfaction 

Questionnaire de 

Weiss, Dawis, 

England, & Lofquise 

(1967) 

Échelle d’affects 

positifs et 

d’affects négatifs 

de Watson, Clark 

et Tellegen (1988) 

L’ISQVT (Dupuis, 

Martel, Voirol, 

Bibeau, & Hebert 

2010) 

 

Conclusion  

 Bien que la santé psychologique générale constitue un champ d’études en plein essor, 

elle a longtemps été traitée comme synonyme de l’absence de maladie. Il en est de même pour 

la SPT évaluée depuis longtemps à travers des indicateurs négatifs tels que le burnout, la 

dépression, etc. Au fil du temps et de l’avancement des travaux de recherche, cette conception 

unidimensionnelle de la SPT a été abandonnée pour laisser la place à une conception dite 

holistique. Celle-ci tient compte des aspects négatifs et des aspects positifs dans la 

l’évaluation de la SPT. Cependant, malgré cette évolution au niveau conceptuel, il n’existe 

pas à l’heure actuelle une définition unifiée de cette notion. Le chercheur qui s’y intéresse se 
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heurte à une panoplie de définitions et d’outils de mesure qui sont souvent en concurrence. 

Dans ce contexte, il semble nécessaire que les chercheurs conjuguent davantage leurs efforts 

pour arriver à une définition consensuelle. 

 Par ailleurs, il faut préciser que, dans ce travail de thèse, nous adhérons entièrement à 

l’idée selon laquelle la SPT est un concept bidimensionnel. Celui-ci s’appréhende au travers 

l’évaluation des deux facettes qui sont le bien-être psychologique au travail et la détresse 

psychologique au travail (Gilbert et al., 2011). Nous soutenons également la proposition selon 

laquelle la santé psychologique n’est pas un état stable, mais un système dynamique qui peut 

être rétabli, maintenu ou rehaussé (Brunet & Savoie, 2015).  

 Par ailleurs, nous pouvons relever que la SPT se distingue de quelques concepts 

connexes tels que la qualité de vie au travail, le bonheur au travail et la satisfaction 

professionnelle. Ces concepts sont très différents et ne peuvent être utilisés comme des 

synonymes.  

 Enfin, notons que cette thèse s’inscrit dans une perspective qui suggère de tenir 

compte des exigences du travail, des ressources au travail et des ressources personnelles pour 

mieux comprendre la SPT (Bakker & Demerouti, 2007, 2017 ; Boudrias et al., 2011 ; Brunet 

& Savoie, 2015 ; Foucher, 2003). Pour détailler et défendre ce point de vue, nous proposons 

d’aborder, dans le chapitre qui suit, les principaux modèles explicatifs de la santé au travail.  
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Chapitre 3 : Modèles explicatifs de la santé au travail : rôle de la perception   

 

Introduction  

 Dans le Chapitre 2, nous avons mentionné que l’opérationnalisation et la conception 

de la santé psychologique au travail attire une attention particulière parmi les chercheurs en 

sciences humaines, en l’occurrence en psychologie du travail. Cet intérêt découle en grande 

partie du fait que les problèmes de santé au travail entraînent des coûts humains et financiers 

non négligeables. Il s’agit, au niveau organisationnel, du taux d’absentéisme ou de 

présentéisme élevé, de la dégradation de l’image de l’entreprise et de la baisse de la 

productivité (Danna & Griffin, 1999 ; Machado, 2015). Au niveau individuel, selon Dagenais-

Desmarais (2010), les travailleurs souffrent de la fatigue, de l’épuisement et éprouvent des 

sentiments de mal-être, d’insatisfaction et de désengagement au travail. A cela s’ajoutent des 

répercussions sur l’économie du pays qui peuvent se traduire par des coûts assurance-maladie 

élevés et des pertes au niveau du PIB (Dagenais-Desmarais & Savoie, 2012 ; Langlieb & 

Kahn, 2005).  

Dans ce contexte et afin de mieux cerner et structurer les différents facteurs agissant 

sur la santé au travail, plusieurs modèles explicatifs ont émergés. Parmi lesquels, nous citons 

le modèle « exigences-contrôle au travail » de Karasek (1979), le modèle « exigences-

contrôle-soutien » de Johnson et Hall (1988), le modèle « déséquilibre effort-récompense » de 

Siegrist (1996, 2002), la théorie « exigences-ressources au travail » de Bakker et Demerouti 

(2007, 2014, 2017) et « le modèle prédictif de la santé psychologique au travail » de Boudrias 

et al. (2011, 2014).  

 Bien qu’il existe d’autres modèles connus dans le domaine de la santé au travail (voir 

Althaus, Kop, & Grosjean, 2013 ; Cox, Griffiths, & Rial-González, 2000 ; Hellemans & van 

de Leemput, 2012 ; van de Leemput, 2005), nous nous limitons à ces cinq modèles théoriques, 

http://www.google.fr/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=2&cad=rja&uact=8&ved=0CCsQFjAB&url=http%3A%2F%2Fwww.inrs.fr%2Fdms%2Finrs%2FCataloguePapier%2FDMT%2FTI-FRPS-3%2Ffrps3.pdf&ei=qdI3VZ6uDeee7gakuYCQDg&usg=AFQjCNGAu0yXFgeD_fE3-xoNPZnpcv-Wug&sig2=-KK7KpGlQErScv6eyaBvHA&bvm=bv.91071109,d.ZGU
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et ce, pour trois raisons principales. D’abord, ces modèles ont inspiré et continuent à orienter 

un nombre conséquent de recherches sur la santé au travail dans différentes disciplines 

scientifiques (e.g., psychologie du travail, médecine, épidémiologie, sociologie du travail). 

Ensuite, ces modèles prennent en compte l’interaction entre un certain nombre de facteurs 

pour expliquer les aspects négatifs et positifs de la santé au travail. Enfin, ces modèles 

abordent implicitement ou explicitement le rôle de la perception des individus dans la 

compréhension et l’explication des conséquences des conditions de travail sur la santé et le 

bien-être des employés. A ce sujet, comme nous le verrons un peu plus en détail plus tard, la 

perception représente un processus intéressant à prendre en compte pour mieux appréhender 

le mieux-être et le mal-être des enseignants. Cette importance tient pour une part au fait que 

les données collectées dans le cadre de la présente thèse reflètent le vécu et les perceptions 

que les enseignants ont de leurs conditions de travail et de leur santé psychologique au travail.  

Par ailleurs, ces cinq modèles théoriques peuvent se regrouper en deux grandes 

catégories. La première comporte les modèles que l’on peut qualifier des modèles de stress et 

des problèmes de santé au travail (i.e., modèles de Karasek, 1979, de Johnson & Hall, 1988 et 

de Siegrist 1996). Ces modèles mettent principalement l’accent sur les facteurs qui génèrent 

des tensions et du stress, et par conséquent favorisent le développement des états de santé 

négatifs. La deuxième catégorie, quant à elle, recouvre des modèles qui portent plutôt sur la 

santé psychologique au travail (i.e., théorie de Bakker & Demerouti, 2014, le modèle de 

Boudrias et al., 2011). Ces modèles optent pour une approche holistique de la santé au travail, 

dans la mesure où ils tentent de comprendre à la fois les facteurs qui favorisent le bien-être ou 

l’engagement et ceux qui engendrent du mal-être ou de l’épuisement professionnel.  

Le présent chapitre a pour objectif de passer en revue, d’une manière large mais pas 

nécessairement exhaustive, les principales orientations, l’intérêt et les limites de chacun de 

ces modèles théoriques. Il vise aussi à montrer la place et le rôle que ces modèles accordent à 
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la notion de perception. L’objectif ici est de mettre en exergue la portée, mais aussi les limites 

de cette notion dans le domaine de la santé psychologique au travail.  

 

1. Les modèles de stress et des problèmes de santé au travail 

 

1.1.  Le modèle « exigences-contrôle au travail »  

Le modèle « exigences-contrôle au travail » (voir Figure 5), ou « job demands-control 

model » (JD-C, Karasek, 1979) est l’un des modèles les plus connus dans le domaine de la 

santé au travail (Truchot & Borteyrou, 2010 ; Van der Doef & Maes, 1999).  

Ce modèle est apparu dans un contexte caractérisé par la concurrence entre deux 

traditions de recherche qui visaient à comprendre les effets de l’environnement de travail sur 

la santé des employés (Karasek, 1979). La première s’intéressait au rôle de la latitude 

décisionnelle au travail sur la satisfaction professionnelle et la tension psychologique (voir 

Hackman & Lawler, 1971 ; Kornhauser, 1965), tandis que la deuxième traitait des facteurs de 

stress au travail et de leurs conséquences sur la santé des travailleurs (voir Sundbom cité par 

Karasek, 1979). Pour réduire la « tension » entre ces deux courants de recherche, Karasek 

(1979) a initié un modèle intégratif qui tient compte de ces deux dimensions, à savoir les 

exigences du travail et la latitude décisionnelle. Ce modèle est essentiellement utilisé, dans le 

cadre des études épidémiologiques, pour comprendre les facteurs qui génèrent de la tension 

psychologique et sa mise en lien avec les problèmes de santé physique et mentale au travail.  

Selon ce modèle, le diagnostic des problèmes de santé au travail doit se faire à partir 

de l’interaction entre deux aspects de travail, à savoir, la demande psychologique et la latitude 

décisionnelle ou le contrôle au travail. Pour ce qui est de la demande psychologique, elle porte 

à la fois sur des aspects quantitatifs et qualitatifs de la charge de travail (Karasek, 1979, 

1985). Autrement dit, la demande psychologique reflète les exigences imposées aux employés 
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(Hellemans & van de Leemput, 2012) en termes de quantité de travail, de complexité de la 

tâche, des contraintes temporelles et des exigences contradictoires (Karasek, 1979, 1985). La 

latitude décisionnelle, quant à elle, renvoie à l’autonomie au travail et à l’utilisation des 

compétences. Il s’agit de la possibilité de choisir la façon de travailler, de participer aux 

décisions, d’utiliser des compétences personnelles et professionnelles et d’en développer de 

nouvelles (Karasek, 1979, 1985).  

D’après le modèle JD-C, l’interaction entre ces deux dimensions permet d’identifier 

quatre situations de travail associées à des niveaux de tensions différents (Hellemans & van 

de Leemput, 2012). En effet, les employés dont le travail est caractérisé par la combinaison 

d’une faible demande psychologique et d’une faible latitude décisionnelle se retrouvent dans 

une situation de travail dite passive qui conduit à une perte graduelle des compétences 

(Karasek, 1979 ; Karasek & Theorell, 1990). Au contraire, un emploi associant une forte 

demande psychologique et une grande autonomie au travail correspond à un travail actif et 

motivant. Il permet aux travailleurs de développer de nouvelles compétences et de répondre 

efficacement aux exigences de leur métier (Karasek, 1979). Par ailleurs, les employés dont le 

travail est composé d’exigences du travail élevées et du manque de la latitude décisionnelle 

sont exposés à une forte tension. Dans ce cas de figure, les travailleurs ne possèdent pas de 

marges de manœuvre suffisantes qui leur permettent de satisfaire les exigences inhérentes à 

leur travail. Par conséquent, ils deviennent fragiles et développent de nombreux problèmes de 

santé physique et mentale (e.g., maladies cardiovasculaires, dépression, problèmes 

somatiques). Inversement, les travailleurs qui se retrouvent dans une situation constituée de la 

combinaison d’une faible demande psychologique et une forte latitude décisionnelle sont 

confrontés à de faibles tensions (De Jonge & Kompier, 1997 ; Karasek, 1979).  
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Figure 5. Le modèle « exigences-contrôle au travail » (Karasek, 1979) 

En ce qui concerne la place de la notion de perception au sein du JD-C, il faut noter 

que ce concept n’a pas été explicitement, ni suffisamment abordé par les tenants de ce 

modèle. En effet, Karasek (1979) part de l’idée que les facteurs déclencheurs des problèmes 

de santé doivent d’abord et avant tout être recherchés dans l’environnement de travail. 

Autrement dit, le modèle JD-C postule que les principales sources de stress résident dans les 

caractéristiques du travail (Baker, 1985) et non pas dans les perceptions des individus. 

Toutefois, Karasek (1979) reconnaît que la perception des individus peut intervenir pour 

modérer les liens entre l’environnement de travail et ses conséquences sur leur santé, mais 

sans pour autant expliquer ni le comment ni le pourquoi. A ce jour et à notre connaissance, les 

rares fois où cette notion est un peu plus explicite dans ce modèle, c’est dans le questionnaire 

développé par Karasek et al. (1998) pour évaluer les caractéristiques de l’environnement de 

travail et sur lequel nous reviendrons plus tard.  

Quoi qu’il en soit, nous pouvons noter que la perception occupe un certain rôle au sein 

de ce modèle, du moins en ce qui concerne le questionnaire d’évaluation des caractéristiques 

psychosociales du travail. Ce questionnaire mesure, comme le note Wall, Jackson, Mullarkey 
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et Parker (1996) comprend des aspects indiquant à quel point le travail est perçu comme 

stressant.  

Par ailleurs, les propositions théoriques de ce modèle bénéficient d’un soutien 

empirique, dans le sens où de nombreuses études mettent en évidence les liens entre les 

niveaux élevés d’exigences du travail et le manque d’autonomie avec la détérioration de la 

santé des employés. En effet, Karasek (1979) montre que les exigences élevées et le manque 

de latitude décisionnelle sont associés à la dépression, à l’anxiété, à l’épuisement émotionnel 

et aux problèmes de sommeil des travailleurs américains et suédois. De même, Karasek et ses 

collaborateurs révèlent que la combinaison entre de fortes exigences et un faible contrôle 

engendre des tensions psychologiques (Karasek, Baker, Marxe, Ahlbom, & Theorell, 1981). 

Ils ajoutent aussi que les travailleurs qui occupent des emplois à forte contrainte risquent 

davantage de développer des maladies cardiovasculaires. Barnett et Brennan (1995) arrivent 

aux mêmes conclusions, en observant que le manque d’utilisation des compétences et les 

exigences professionnelles élevées entraînent la détresse psychologique des employés 

américains à temps plein. En outre, Wall et al. (1996) remarquent que les exigences du métier 

sont négativement associées à la satisfaction au travail lorsque les employés signalent des 

niveaux de contrôle faibles ou très faibles. Selon les mêmes auteurs, lorsque les employés 

perçoivent de faibles niveaux de contrôle, des exigences plus élevées sont associées à des 

niveaux de dépression plus élevés. Pour leur part, Mullarkey et ses collaborateurs constatent 

que le contrôle au travail modère l’effet du stress induit par la nature abstraite des problèmes 

technologiques sur la satisfaction des travailleurs d’une entreprise spécialisée en électronique 

(Mullarkey, Jackson, Wall, Wilson, & Grey-Taylor, 1997).  

Toutefois, et malgré cette valeur prédictive du modèle JD-C, Baker (1985) précise que 

ce modèle est généraliste et ne tient pas compte des facteurs environnementaux spécifiques 

qui permettent d’établir des stratégies de prévention réalistes A cela s’ajoute que le présent 
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modèle néglige le rôle des facteurs individuels. Il ignore également une dimension si 

importante dans la prévention de la santé au travail qui est le soutien social (Johnson & Hall, 

1988). Pour pallier à cette dernière limite, Johnson et Hall (1988) ont intégré le soutien social 

dans le modèle initial qui est devenu le modèle « exigences-contrôle-soutien ».   

 

1.2.  Le modèle « exigences-contrôle-soutien »  

 Selon ce modèle (voir Figure 6), le soutien social se rapporte à l’aide que peut avoir 

l’individu de la part de la hiérarchie et/ou des collègues de travail quand il est confronté à des 

problèmes et des situations contraignantes. De ce fait, la disponibilité du soutien social 

représente un facteur de protection de la santé, tandis que le manque de soutien reflète une 

situation dite d’isolement au travail qui constitue un facteur de risque et de dégradation de la 

santé de l’employé.    

 Le présent modèle repose sur deux hypothèses principales. La première hypothèse 

dite, isolement-tension, selon laquelle l’emploi qui se caractérise par des exigences élevées, 

une faible latitude décisionnelle et un faible soutien social est associé à un état de santé au 

travail dégradé (De Jonge & Kompier, 1997 ; Johnson & Hall, 1988). A ce sujet, Karasek et 

Theorell (1990) soulignent que l’absence de soutien social peut aboutir à l’isolement au 

travail qui représente un facteur de détérioration de la santé du travailleur (e.g., manifestation 

de souffrance psychique, de maladies cardiovasculaires et de pathologies). La deuxième 

hypothèse dite tampon qui défend l’idée que la disponibilité de l’autonomie au travail et du 

soutien social atténue les effets néfastes des exigences du travail sur la santé et le bien-être 

des employés (Van der Doef & Maes, 1999) et peut favoriser leur motivation au travail ainsi 

que les opportunités d’apprentissage (De Jonge & Kompier, 1997).  

Les postulats de ce modèle ont reçu un certain appui empirique. En effet, Johnson et 

Hall (1988) montrent que le risque de développer une maladie cardiovasculaire est deux fois 
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plus élevé chez les travailleurs qui ont des exigences lourdes, peu d’autonomie et de soutien 

social comparativement aux employés qui ont des exigences faibles et qui ont une certaine 

latitude décisionnelle et un certain soutien social. En outre, les travailleurs occupant des 

emplois « actifs » rapportent un haut niveau d’implication au travail, alors que ceux qui 

occupent des emplois « à forte tension » éprouvent de l’insatisfaction au travail (Landsbergis, 

Schnall, Deitz, Friedman, & Pickering, 1992). De même, Rodríguez, Bravo, Peiró et Schaufeli 

(2001) constatent que les exigences professionnelles, le contrôle et le soutien social prédisent 

de manière significative de l’insatisfaction professionnelle. Par contre, ces auteurs n’ont pas 

trouvé des effets d’interaction significatifs de ces trois variables avec l’insatisfaction au 

travail.  

 

 

 

 

 

 

 

Figure 6. Le modèle « exigences-contrôle-soutien » (Johnson & Hall, 1988)  

A l’instar du modèle JD-C, le modèle « exigences-contrôle-soutien » aborde 

implicitement la notion de perception. En effet, Johnson et Hall (1988) font allusion à ce 

concept lorsqu’ils notent que les outils de mesure de la demande psychologique, du contrôle 

et du soutien utilisés reflètent la perception subjective des employés. La perception constitue 

ici un moyen qui permet au chercheur d’avoir des informations sur ces trois dimensions du 
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travail qui représentent des sources de tension. En outre, ces auteurs ajoutent que les 

connaissances accumulées sur les effets de l’environnement psychosocial sur la santé au 

travail seront renforcées s’il existait des données plus objectives. 

Compte tenu de ce qui précède, nous pouvons noter que le modèle de Karasek (1979) 

et celui de Johnson et Hall (1988) proposent des conceptions intéressantes sur les facteurs qui 

agissent sur la santé au travail. Ils défendent l’idée selon laquelle la prise en compte des 

facteurs préconisés, de façon simultanée, permettra de mieux comprendre les problèmes de 

santé auxquels les travailleurs sont exposés. En outre, Van der Doef et Maes (1999) 

rapportent, sur la base d’une méta-analyse, que l’hypothèse selon laquelle la baisse du bien-

être et l’augmentation des problèmes de santé s’observent chez les employés qui ont des 

exigences élevées et un manque de contrôle sur leur travail est soutenue par un nombre 

considérable de recherches. De même, ces auteurs précisent que la moitié des études apporte 

un appui à l’hypothèse d’isolement-tension qui suggère que les employés exerçant un emploi 

exigeant avec un faible contrôle et un manque de soutien éprouvent un niveau très faible du 

bien-être. En revanche, toujours selon les mêmes auteurs, les effets modérateurs de la latitude 

décisionnelle et du soutien social sur la relation entre les exigences du travail et la santé des 

employés dans ses aspects positifs comme négatifs sont moins consistants dans la littérature.  

Par ailleurs, ces deux modèles sont associés à un questionnaire d’évaluation des 

conditions psychosociales au travail. Il s’agit de « Job Content Questionnaire » (JCQ, Karasek 

et al., 1998). Ce questionnaire auto-rapporté constitue l’un des outils les plus utilisés pour 

poser un diagnostic des contraintes psychosociales au travail. Il comporte, dans sa version 

française validée par Niedhammer ses collaborateurs, 26 items répartis comme suit : 9 items 

pour mesurer la demande psychologique, 9 items pour mesurer la latitude décisionnelle et 8 

items pour évaluer le soutien social (Niedhammer, Chastang, Gendrey, David, & Degioanni, 

2006).  
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Cependant, ces deux modèles comportent certaines limites que nous mentionnons ici. 

Tout d’abord, ils fournissent une conception figée et simpliste de l’environnement de travail, 

dans le sens où ils préconisent un nombre très restreint de facteurs à retenir pour étudier la 

santé au travail (Bakker & Demerouti, 2007). Or, l’environnement de travail est complexe et 

changeant, et par conséquent il faut plus de trois dimensions pour atteindre une meilleure 

compréhension du bien-être et du mal-être au travail (Bakker & Demerouti, 2014). Ajoutons à 

cela que les facteurs qui peuvent affecter la santé au travail ne sont pas les mêmes pour tous 

les métiers et ils varient selon les contextes et les milieux professionnels (Bakker & 

Demerouti, 2017). En outre, et bien qu’un certain nombre d’auteurs qui s’inspirent de ces 

deux modèles ont tenté de comprendre certains aspects positifs de la santé des employés (e.g., 

satisfaction, bien-être général), ces modèles restent plutôt ancrés dans l’approche 

pathogénique de la santé. Celle-ci consiste à explorer davantage les facteurs de détresse 

psychologique et des problèmes de santé physique. Or, cette approche est très limitée, voire 

dépassée car elle ne tient pas compte des facteurs qui génèrent du bien-être (Gilbert et al., 

2011 ; Keyes, 2005a). Enfin, ces deux modèles ne prennent pas en considération une catégorie 

de facteurs aussi importants qu’indispensables dans le domaine de la psychologie du travail, à 

savoir les caractéristiques individuelles. En d’autres mots, ces modèles négligent le rôle des 

caractéristiques personnelles (e.g, surinvestissement, optimisme, résilience, locus de 

contrôle), alors qu’elles peuvent jouer un rôle primordial dans la santé au travail (Rodríguez et 

al., 2001). Pour combler notamment cette dernière limite, Siegrist (1996, 2002) a introduit un 

autre modèle qui propose une conception un peu plus élargie des déterminants de la santé au 

travail. Il s’agit du modèle « déséquilibre effort-récompense ».  
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1.3.  Le modèle « déséquilibre effort-récompense » 

Le modèle « déséquilibre effort-récompense » (voir Figure 7) ou « effort-

reward imbalance (ERI) », développé par Siegrist en 1996, s’inscrit précisément dans le 

domaine de la sociologie de la santé. Il s’agit de l’un des modèles les plus utilisés dans la 

recherche sociologique, épidémiologique et psychologique en santé au travail.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 7. Le modèle « déséquilibre effort-récompense » (Siegrist, 2002) 

D’abord, il faut souligner que le modèle ERI se veut une approche intégrative qui qui 

va au-delà des facteurs structurels pour intégrer aussi des facteurs personnels dans l’étude de 

la santé au travail (Siegrist, 1996, 2002, 2008). Dans ce cadre, ce modèle préconise trois 

dimensions à considérer pour tester la relation travail-santé. La première relative aux efforts 

externes qui renvoient aux exigences d’emploi et aux obligations imposées aux travailleurs 

comme les contraintes temporelles, les interruptions, les responsabilités, la charge de travail, 

etc. (Niedhammer, Siegrist, Landre, Goldberg, & Leclerc, 2000 ; Siegrist, 1996, 2002). La 

deuxième dimension correspond aux efforts intrinsèques (i.e., surinvestissement) qui se 
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manifestent par un engagement excessif au travail et un besoin d’approbation élevé (Siegrist, 

2002). La troisième dimension est la récompense qui se rapporte aux gratifications monétaires 

(e.g., salaire, primes), à la reconnaissance et au contrôle que l’individu exerce sur son statut 

professionnel en termes de perspectives de promotion et de sécurité d’emploi (Siegrist, 1996, 

2002).  

En plaçant la notion de réciprocité et celle de déséquilibre au centre de son intérêt, le 

modèle ERI formule trois prédictions principales pour comprendre le bien-être et la santé des 

employés (Siegrist, 2002, 2008). La première est que le déséquilibre entre les efforts fournis 

et la récompense obtenue a des conséquences délétères sur les travailleurs. La deuxième 

hypothèse est qu’un niveau élevé d’engagement personnel (i.e., surinvestissement) contribue à 

favoriser la non réciprocité entre les efforts déployés et la récompense reçue. La troisième et 

dernière hypothèse est que si les facteurs structurels (i.e., efforts et récompense) et personnels 

(i.e., surinvestissement) agissent de concert, les effets les plus bénéfiques et/ou les plus graves 

sur la santé et le bien-être sont attendus. 

En somme, nous avançons que la notion d’équilibre-déséquilibre occupe une place 

centrale dans le présent modèle. Ce déséquilibre peut s’observer dans trois cas de Figure. 

Dans le premier cas de figure, le déséquilibre peut résulter du fait que les employés n’ont pas 

d’autres choix sur le marché du travail ou parce que leurs compétences sont médiocres, ou 

bien ils souscrivent à des contrats à durée déterminée (Siegrist, 1996, 2002, 2008). Dans le 

deuxième cas de figure, les employés eux-mêmes participent à créer le déséquilibre entre des 

conditions de travail coûteuses et des bénéfices reçus faibles. Par exemple, ils peuvent 

accepter des conditions de travail jugées injustes et défavorables pendant un certain temps 

pour des raisons stratégiques, car ils visent à augmenter leurs chances de promotion 

professionnelle à un stade ultérieur. L’échec d’obtenir cette récompense attendue après un 

investissement de longue durée est particulièrement préjudiciable pour la santé de l’individu 
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(Siegrist, 2002, 2008). Pour le troisième cas de figure, il s’agit des personnes qui ont une 

motivation au travail excessive et un fort besoin d’approbation et de reconnaissance. Ces 

personnes sous-estiment les exigences et/ou surestiment leurs propres ressources. Par 

conséquent, ils sont sujets à un grand risque de frustration et de mécontentement (Siegrist, 

1996, 2008).   

Contrairement au modèle de Karasek (1979) et celui de Johnson et Hall (1988), le 

modèle de Siegrist accorde une place beaucoup plus importante à la notion de perception. En 

effet, Siegrist (1996, 2002) pointe le rôle de la perception subjective des efforts et des 

récompenses en lien avec certains facteurs individuels dans l’apparition des problèmes de 

santé au travail. Il précise ici que les perceptions et les différences individuelles dans 

l’expérience du déséquilibre effort-récompense sont à considérer. A ce sujet, Siegrist (2002) 

indique que les individus qui éprouvent un niveau de motivation et d’implication au travail 

excessif présentent un risque accru de développer des problèmes de santé. Ces individus 

peuvent sous-évaluer les exigences du travail et/ou surévaluer leurs capacités, et ce, au-delà 

de ce qui est officiellement attendu d’eux. Les attentes de ces individus en termes de 

récompenses et de reconnaissance augmentent substantiellement, et par conséquent ils 

deviennent très vulnérables et plus exposés au risque de frustration et d’insatisfaction. Par 

ailleurs, Siegrist (2002) remarque que la vérification du modèle ERI  se base en grande partie 

sur des mesures auto-rapportées qui permettent d’avoir des informations descriptives et 

évaluatives des travailleurs par rapport aux exigences perçues et aux récompenses reçues.  

 De nombreuses études apportent un appui empirique aux prémisses du modèle ERI. A 

titre d’exemple, Stansfeld, Bosma, Hemingway et Marmot (1998) observent que le 

déséquilibre effort-récompense prédit un mauvais fonctionnement physique et social et une 

mauvaise santé mentale des fonctionnaires. Une autre enquête menée auprès de 190 employés 

dans une usine japonaise en difficulté économique montre que le déséquilibre effort-
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récompense est associé à un risque accru de dépression (Tsutsumi, Ishitake, Peter, Siegrist, & 

Matoba, 2001). Siegrist et al. (2004) rapportent en outre que les employés qui sont exposés à 

un déséquilibre entre les efforts consentis et la récompense reçue et qui présentent un niveau 

élevé de sur-engagement éprouvent un mauvais état de santé. Pour sa part, Killmer (cité par 

Siegrist, 2002) mentionne que les efforts lourds et le manque de récompense engendrent de 

l’épuisement émotionnel et de la dépersonnalisation des infirmières dans un hôpital 

universitaire allemand. A partir d’une étude réalisée auprès d’infirmiers belges, Hellemans 

(2008) remarque que l’épuisement émotionnel et la dépersonnalisation sont expliqués en 

grande partie par l’absence de reconnaissance de la part des autres.  

 Le modèle ERI présente un certain nombre d’avantages. D’abord, il prend en compte 

les facteurs personnels (e.g., attitude, motivation) et les facteurs organisationnels (e.g., efforts, 

reconnaissance au travail, opportunités d’avancement dans la carrière). Il permet donc 

d’évaluer les problèmes de santé qui peuvent survenir à partir du déséquilibre entre les efforts 

requis par l’activité et la récompense reçue. Ce déséquilibre peut être amplifié par le 

surinvestissement de l’individu dans son activité. En outre, ce modèle propose un outil de 

diagnostic de ces caractéristiques organisationnelles et personnelles qui agissent sur la santé 

des employés. Il s’agit d’un questionnaire court, standardisé et validé en plusieurs langues, 

dont le français. Ce questionnaire se compose de 23 items. Six items pour mesurer l’effort, 

onze items pour évaluer les récompenses et six items pour capter le comportement personnel 

du sur-engagement (Niedhammer et al., 2000 ; Siegrist, 2002, 2008).  

Toutefois, le modèle ERI comporte plusieurs limites que nous évoquons ici. D’abord, 

la conception qu’il offre concernant les facteurs à tenir compte dans l’étude de santé au travail 

est restrictif et non flexible (Bakker & Demerouti, 2007, 2014). Autrement dit, ce modèle 

prétend que les efforts, la récompense et le surinvestissement sont en quelque sorte des 

facteurs valables pour tous les métiers. Or, les contextes de travail présentent des spécificités 
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et chaque profession peut avoir des caractéristiques qui lui sont propres (Bakker & 

Demerouti, 2017, 2018). D’ailleurs, Siegrist (2008) reconnaît le fait que les prédictions de son 

modèle comme celles du modèle de Karasek (1979) reposent sur une réduction sélective de la 

complexité du monde réel. En outre, le modèle en question ne permet pas de prendre en 

considération un certain nombre de variables qui sont très pertinentes au vue de notre contexte 

de recherche, à savoir l’environnement physique de travail, le climat de travail, les exigences 

émotionnelles, l’utilité perçue du métier d’enseignant, etc. Enfin, la quasi-totalité des 

recherches qui s’appuient sur ce modèle se penchent sur l’investigation des aspects négatifs et 

des problèmes de santé au travail. De ce fait, ce modèle peut être classé dans ce que l’on peut 

qualifier d’approche unidimensionnelle de la santé au travail. Cette approche définit la santé 

comme l’absence de maladie, et non pas comme un état complet caractérisé par la présence du 

bien-être et l’absence du mal-être. Une telle conception est largement critiquée dans la 

littérature (Achille, 2003 ; Gilbert et al., 2011 ; Keyes, 2005a). Afin de remédier à ces 

lacunes, une autre théorie a vu le jour au début du troisième millénaire. Il s’agit de la théorie 

« exigences-ressources au travail » (Demerouti, Bakker, Nachreiner, & Schaufeli, 2001 ; 

Bakker & Demerouti, 2007, 2014, 2017). 

 

2. Modèles explicatifs de la santé psychologique au travail 

 

2.1. La théorie « exigences-ressources au travail » 

 La théorie exigences-ressources au travail ou « job demands-resources (JD-R) » est 

introduite comme modèle théorique par Demerouti et al. (2001). Elle constitue actuellement la 

théorie la plus influente dans le domaine de la santé au travail. 

Le modèle initial visait à comprendre l’épuisement professionnel en partant de 

l’hypothèse selon laquelle le burnout se développe lorsque les exigences du travail sont 
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élevées et les ressources organisationnelles sont limitées (Demerouti et al., 2001). Pour 

vérifier cette prédiction, les auteurs ont conduit une étude auprès de 374 travailleurs dans des 

secteurs différents (e.g., enseignement, milieu hospitalier, industrie et transport aérien) au 

moyen de questionnaires auto-rapportés et de la méthode d’observation par des experts. Les 

résultats montrent que les exigences du travail sont positivement et particulièrement liées avec 

l’épuisement émotionnel, alors que le manque de ressource est négativement associé au 

désengagement au travail. Il en ressort également que les employés qui sont exposés à de 

fortes exigences et à de faibles ressources éprouvent à la fois un niveau élevé d’épuisement 

émotionnel et de désengagement au travail.  

 Avec l’accroissement des études empiriques, le modèle initial est devenu une théorie, 

dans la mesure où il s’est enrichi par de nouvelles précisions et s’est étendu à évaluer à la fois 

des aspects positifs et des aspects négatifs de la santé au travail (Bakker & Demerouti, 2007, 

2014, 2017). Partant du constat que le modèle de Karasek (1979), le modèle de Johnson et 

Hall (1988) et celui de Siegrist (1996) sont simplistes et statiques au regard des contextes de 

travail complexes et évolutifs, la première proposition de la théorie JD-R est que toute activité 

professionnelle peut avoir ses propres facteurs de stress et de motivation. Ces facteurs peuvent 

être classés en deux grandes catégories, à savoir les exigences du travail et les ressources au 

travail. En ce qui concerne les exigences du travail, elles réfèrent aux aspects de l’activité qui 

nécessitent des compétences ou un effort mental, physique et émotionnel et qui sont associés à 

certains coûts psychologiques et/ou physiques (Bakker & Demerouti, 2007, 2014 ; Demerouti 

et al., 2001). Les ressources au travail, quant à elles, se rapportent aux caractéristiques 

physiques, psychologiques, relationnelles ou organisationnelles du travail qui peuvent faciliter 

la réalisation des objectifs au travail, atténuer les coûts psychologiques et physiques 

engendrées par les exigences, stimuler la croissance personnelle ainsi que l’apprentissage 

(Bakker & Demerouti, 2007, 2014 ; Demerouti et al., 2001).   
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La deuxième proposition avancée par la théorie JD-R concerne l’existence de deux 

processus distincts qui sous-tendent le développement du stress ou de la motivation au travail. 

Le premier est le processus de détérioration de la santé, appelé également le processus 

énergétique. Expliqué en grande partie par la théorie de la gestion des exigences d’Hockey 

(1993), ce processus suggère que le travailleur fait face aux exigences de travail en 

augmentant son activation physiologique endocrinienne et/ou en augmentant ses efforts 

personnels. Il s’ensuit que plus cette activation ou cet effort est grand plus les coûts 

physiologiques ou psychologiques deviennent importants. Ainsi, l’exposition à long terme à 

des situations de travail contraignantes (e.g., charge de travail, environnement physique 

dégradé, exigences émotionnelles) épuise l’énergie du travailleur et affecte sa santé. Le 

deuxième processus, quant à lui, est de type motivationnel. Les auteurs s’appuient sur la 

théorie des caractéristiques de travail de Hackman et Oldham (1980) qui suppose que les 

ressources au travail sont un potentiel motivationnel qui aide la personne à accomplir son 

travail. Plus spécifiquement, les ressources peuvent jouer un rôle de motivation intrinsèque, 

dans le sens où elles favorisent la croissance personnelle, l’apprentissage et le développement 

des compétences. Selon Bakker et Demerouti (2007, 2014), qui s’inspirent de la théorie de 

l’autodétermination (Deci & Ryan, 2000), les individus peuvent avoir des motivations 

intrinsèques au travail du fait que la rétroaction constructive favorise l’apprentissage et la 

satisfaction des besoins de compétence, alors que la latitude de décision et le soutien social 

assurent la satisfaction des besoins d’autonomie et d’appartenance. Ces ressources peuvent 

également jouer un rôle de motivation extrinsèque parce qu’elles contribuent à la réalisation 

de la tâche et des objectifs au travail. Pour expliquer cela, les auteurs font référence au modèle 

« effort-récupération » de Meijman et Mulder (1998). Ils indiquent à ce sujet que les 

environnements de travail qui offrent des ressources amènent les travailleurs à consacrer leurs 

efforts et leurs capacités pour accomplir convenablement les tâches qui leur sont confiées. En 
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conséquence, les ressources au travail (e.g., soutien social, autonomie, reconnaissance) ont un 

effet direct et bénéfique sur la santé et le bien-être de l’employé.  

 Outre ces effets directs des exigences et des ressources sur la santé des employés, 

l’interaction entre ces deux catégories de facteurs acquiert aussi une place centrale dans la 

théorie JD-R. En effet, cette théorie formule une troisième proposition selon laquelle les 

exigences et les ressources au travail interagissent ensemble pour prédire la santé au travail. 

D’une part, les ressources professionnelles peuvent atténuer et/ou amplifier l’effet des 

exigences sur la tension au travail (Bakker, Demerouti, & Euwema, 2005 ; Bakker, 

Demerouti, Taris, Schaufeli, & Schreurs, 2003). D’autre part, les ressources au travail peuvent 

particulièrement influencer la motivation ou l’engagement professionnel lorsque les exigences 

du travail sont élevées. Cette hypothèse est inspirée de la théorie de la conservation des 

ressources de Hobfoll (1989, 2001, 2002) qui rapporte que les ressources présentent un 

potentiel motivationnel et deviennent particulièrement utiles en cas de besoin. De ce fait, la 

théorie JD-R présume que les ressources professionnelles motivent plus les travailleurs 

lorsqu’ils sont exposés à des exigences professionnelles élevées (Bakker & Demerouti, 2007, 

2014).  

 Par ailleurs, une autre extension importante du modèle JD-R original (Bakker & 

Demerouti, 2007 ; Demerouti et al., 2001) a eu lieu. Il s’agit de l’inclusion des ressources 

personnelles dans l’étude de la santé au travail. Ces ressources peuvent se définir comme des 

auto-évaluations positives qui se rapportent globalement à la capacité des individus à 

contrôler et à changer leur environnement (Hobfoll, Johnson, Ennis, & Jackson, 2003). Dans 

ce cadre, la cinquième proposition de la théorie JD-R stipule que les ressources personnelles 

(e.g., optimisme, auto-efficacité, coping) peuvent jouer un rôle similaire à celui des ressources 

professionnelles (Bakker & Demerouti, 2014, 2017). Pour être plus précis, les ressources 

personnelles prédisent la motivation, la performance, la satisfaction professionnelle et 
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personnelle et d’autres résultats souhaitables (Judge, Van Vianen, & De Pater, 2004) et 

peuvent atténuer les effets délétères des exigences du travail sur la santé des employés 

(Xanthopoulou, Bakker, & Fischbach, 2013).  

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 8. La théorie « exigences-ressources au travail » (Bakker & Demerouti, 2017)23 

 De nombreux travaux apportent des preuves empiriques solides à ces prémisses. A 

titre d’illustration, l’étude menée par Bakker, Demerouti et Schaufeli (2003) dans des centres 

d’appels d’une entreprise de télécommunication néerlandaise montre que les exigences du 

travail (eg., pression au travail, problèmes informatiques, exigences émotionnelles) sont les 

                                                           
23 Comme nous pouvons le constater à travers cette Figure, la théorie JD-R prédit aussi les facteurs agissant sur 

la performance. De plus, elle met en exergue les liens inversés entre la santé au travail, les exigences, les 

ressources au travail et les ressources personnelles. Cependant, nous n’avons pas abordé ces aspects car cela 

dépasse les objectifs et les ambitions de ce travail de thèse. Le lecteur intéressé par un tour d’horizon plus 

large sur ces questions trouvera dans les articles de Bakker et Demerouti (2014, 2017) un développement 
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prédicteurs les plus importants des problèmes de santé, tandis que les ressources 

professionnelles (e.g., soutien social, feedback sur la performance) sont les seuls facteurs 

prédictifs de l’engagement au travail. Une autre étude effectuée par Bakker, Demerouti et 

Verbeke (2004) conclut que les exigences d’emploi (e.g., pressions temporelles, exigences 

émotionnelles) sont les antécédents les plus importants de l’épuisement émotionnel, alors que 

les ressources au travail (e.g., autonomie, soutien social) constituent les prédicteurs les plus 

importants de la performance. Pour sa part, Lapointe (2014) indique que les exigences et les 

ressources au travail ont une incidence directe respectivement négative et positive sur la santé 

psychologique au travail des enseignants canadiens. En outre, Hakanen, Bakker et Demerouti 

(2005) ont testé l’hypothèse d’interaction entre les exigences et les ressources sur la santé au 

travail auprès d’un échantillon de dentistes finlandais travaillant dans le secteur public. Les 

résultats mentionnent que la variabilité des compétences professionnelles atténue l’effet 

négatif de la charge de travail sur l’engagement au travail. Des résultats similaires ont été 

observés par Bakker, Hakanen, Demerouti et Xanthopoulou (2007). Leur étude sur les 

enseignants finlandais souligne que le soutien des superviseurs, la capacité d’innovation et le 

climat organisationnel sont des ressources professionnelles importantes qui leur permettent à 

de faire face aux interactions exigeantes avec les étudiants. De plus, Xanthopoulou, Bakker, 

Dollard et al. (2007) rapportent, à partir d’une étude sur les professionnels des soins à 

domicile, que les ressources professionnelles (e.g., autonomie, soutien social, rétroaction sur 

le rendement) atténuent la relation entre les exigences et l’épuisement professionnel. Bakker, 

Van Veldhoven et Xanthopoulou (2010) révèlent également que les employés qui disposent 

de nombreuses ressources professionnelles peuvent mieux faire face à leurs exigences du 

travail. D’autre part, Xanthopoulou et al. (2013) remarquent que le sentiment d’auto-efficacité 

atténue l’effet des exigences émotionnelles sur l’engagement professionnel. Toutefois, l’étude 

réalisée par Xanthopoulou, Bakker, Demerouti et Schaufeli (2007) souligne que les ressources 
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personnelles (e.g., optimisme, auto-efficacité) ne modèrent pas significativement la relation 

entre les exigences d’emploi et l’épuisement émotionnel. En revanche, ces auteurs constatent 

que les ressources personnelles jouent un rôle médiateur entre les ressources au travail et 

l’engagement professionnel. 

 La théorie JD-R accorde une certaine importance à la notion de perception. Au départ, 

cette théorie minimise le rôle de la perception, en précisant que l’épuisement professionnel 

n’est pas seulement un phénomène que l’on retrouve dans l’esprit des gens en fonction de 

leurs perceptions et leurs interprétations des situations de travail. Il s’agit, selon Demerouti et 

al. (2001), d’une réaction aux conditions de travail difficiles. Ces auteurs proposent l’idée 

selon laquelle la prévention de l’épuisement et le désengagement des employés doit se faire à 

partir de la création des conditions de travail adéquates, mais n’est pas à travers la 

modification des perceptions des individus vis-à-vis de leurs exigences du travail. Mais 

progressivement, le concept de perception a commencé à conquérir une place au sein de cette 

théorie. Précisément et avec l’élargissement de la théorie pour couvrir aussi les ressources 

personnelles, les auteurs de cette théorie et d’autres chercheurs qui s’y inspirent ont 

commencé à faire allusion à ce concept. En effet et sur la base de la théorie sociocognitive de 

Bandura (1997, 2000) qui propose que les ressources personnelles telles que l’auto-efficacité 

façonnent la manière dont les gens comprennent leur environnement et y réagissent, 

Xanthopoulou, Bakker, Demerouti et al. (2007) montrent que les ressources personnelles 

interviennent dans la relation entre les ressources professionnelles et l’engagement 

professionnel. Ces auteurs notent aussi que les employés qui disposent des ressources 

personnelles peuvent identifier ou créer des aspects de travail qui facilitent l’atteinte des 

objectifs. De même, Alarcon, Eschleman et Bowling (2009) soutiennent l’idée suivant 

laquelle la personnalité peut influencer l’épuisement professionnel, dans le sens où elle peut 

prédisposer les employés à percevoir leurs environnements de travail de manière favorable, 
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indépendamment de la nature objective de leur travail (Brunborg 2008). De plus, les individus 

qui ont une faible stabilité émotionnelle peuvent considérer qu’une charge de travail élevée 

est une menace, tandis que les personnes ayant une stabilité émotionnelle élevée peuvent 

considérer cette même exigence professionnelle comme un défi (Bakker, Demerouti, & Sanz-

Vergel, 2014). Pour leur part, Bakker et Sanz-Vergel (2013) ajoutent que l’appui sur les 

perceptions subjectives des employés pour déterminer quelles exigences sont considérées 

comme des défis et quelles exigences sont perçues comme contraintes semble une voie très 

utile pour évaluer les types d’exigences du travail. Cependant, Bakker et al. (2007) rapportent 

que même si les perceptions des employés vis-à-vis de leur environnement de travail, telles 

qu’elles sont exprimées dans les questionnaires, constituent une source d’information 

importante, les perceptions ne reflètent pas nécessairement la réalité objective. Par 

conséquent, il serait utile selon ces auteurs que les recherches futures utilisent à la fois de 

mesures auto-rapportées et d’autres outils objectifs pour évaluer les exigences et les 

ressources au travail.  

 En somme, notons que la théorie JD-R s’inspire des modèles théoriques différents et 

diversifiés. Elle propose une conception à la fois flexible, parcimonieuse et intégrative des 

variables pouvant affecter la santé et le bien-être des employés. Elle conçoit la santé au travail 

comme une conséquence de trois sortes de variables, qui sont les exigences du travail, les 

ressources au travail et les ressources personnelles. Elle défend aussi l’idée que ces facteurs 

ont des effets directs et conjoints sur la santé des employés dans ses aspects positifs comme 

négatifs. De ce fait, nous pouvons affirmer que la présente théorie possède deux grands 

avantages. Le premier est que les déterminants de la santé au travail ne sont pas les mêmes 

pour toutes les professions. C’est dire que les facteurs de risque et de protection de la santé 

varient d’un environnement à l’autre. Il appartient donc au chercheur d’identifier les 

caractéristiques de travail pertinentes eu égard du contexte de son étude. Le deuxième 
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avantage est que cette théorie traite de la santé comme une composante bidimensionnelle 

constituée d’indices négatifs (e.g., tension psychologique, burnout) et d’indices positifs (e.g., 

motivation, engagement au travail). 

 Toutefois, la théorie JD-R peut être critiquable à divers égards. D’abord, les résultats 

abordés plus haut montrent que le rôle modérateur des ressources personnelles dans la relation 

entre les exigences et la santé des employés est moins consistant. En outre, la conception que 

cette théorie offre pour la santé au travail demeure relativement réductrice. Précisément, cette 

théorie ne propose pas une mesure globale de la santé psychologique au travail. Ainsi, 

l’engagement au travail, qui représente l’aspect positif de la santé, ne reflète pas entièrement 

le bien-être au travail. En effet, et comme nous l’avons mentionné dans le Chapitre 2, 

l’engagement au travail n’est qu’un aspect du bien-être psychologique au travail (Gilbert et 

al., 2011). Pour remédier à ces lacunes, il semble pertinent d’aborder un autre modèle 

théorique qui attribue un rôle central aux facteurs personnels et qui adopte une mesure globale 

de la santé psychologique au travail. Il s’agit du modèle prédictif de la santé psychologique au 

travail de Boudrias et al. (2011, 2014).  

 

2.2. Le modèle prédictif de la santé psychologique au travail 

 Le modèle prédictif de la santé psychologique au travail (SPT) a été développé 

récemment par Boudrias et al. (2011, 2014) afin de mieux comprendre les facteurs qui 

agissent sur la SPT, notamment dans le contexte éducatif (voir Figure 9).  

 Partant du constat qu’un nombre conséquent d’études dans le domaine de la santé au 

travail s’intéressent uniquement aux aspects négatifs (e.g., stress, burnout, dépression), les 

auteurs de ce modèle soulignent que cette approche est très limitée. Cela se traduit 

principalement par le fait que les facteurs qui protègent la santé de l’individu ne sont pas 

nécessairement les mêmes facteurs que ceux qui contribuent à la promotion de son bien-être 
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(Nelson & Simmons, 2003). Ils proposent alors l’idée selon laquelle la SPT représente une 

composante bidimensionnelle qui doit être évaluée à partir d’une seule mesure. Plus 

spécifiquement, les auteurs suggèrent qu’au lieu d’évaluer séparément les indices positifs et 

négatifs de la SPT, il faut plutôt opter pour une mesure complète et parcimonieuse (Boudrias 

et al., 2011, 2014). En outre, le présent modèle se propose comme une approche intégrative 

dans la mesure où il s’inspire de perspectives de recherches très différentes. En effet, il 

suggère que les déterminants de la SPT se regroupent en trois catégories qui sont les 

ressources psychosociales, les exigences du travail et les ressources personnelles. A cela 

s’ajoute une variable médiatrice qui joue un rôle central dans ce modèle qui est la satisfaction 

des trois besoins psychologiques. Dans cette veine, les tenants de ce modèle se réfèrent à la 

théorie de l’autodétermination (Deci & Ryan, 2000) qui présume que la satisfaction des trois 

besoins fondamentaux (i.e., autonomie, compétence et appartenance) favorise et protège la 

santé des individus. Ils prédisent donc que la satisfaction de ces besoins favorise la SPT 

(Boudrias et al., 2011, 2014). En ce qui concerne les ressources au travail, les tenants de ce 

modèle font allusion à la fois à la théorie de l’auto-détermination (Deci & Ryan, 2000) et à la 

théorie JD-R (Bakker & Demerouti, 2007, 2014). Ils proposent dans ce cadre que la relation 

entre les ressources au travail et la SPT est médiée par la satisfaction des besoins 

psychologiques fondamentaux. Pour les exigences du travail, les auteurs se basent sur la 

théorie JD-R comme un point de départ. Ils soulignent ici que les exigences du travail se 

rapportent aux aspects de l’environnement de travail qui épuisent l’énergie et les capacités 

personnelles des employés. Par conséquent, ils prédisent que ces exigences jouent un rôle 

négatif sur la SPT et la satisfaction des besoins psychologiques. Ils ajoutent également que ces 

exigences sont négativement liées avec les ressources organisationnelles (Boudrias et al., 

2011). Les ressources personnelles, quant à elles, renvoient aux capacités et aux 

caractéristiques personnelles qui permettent à l’individu de s’adapter facilement aux 
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changements et aux diverses circonstances de vie (Hobfoll, 2002). Les tenants du modèle 

insistent sur le rôle clé de ce type de ressources pour comprendre et expliquer le mieux-être et 

le mal-être des enseignants. Cette proposition est expliquée en grande partie par les travaux de 

Lent (2004) qui suggèrent que les dispositions personnelles influencent fortement l’évaluation 

des exigences de l’environnement, les efforts d’adaptation ainsi que la santé psychologique. 

Ces auteurs font également référence aux travaux de van den Heuvel, Demerouti, Bakker et 

Schaufeli (2010) qui précisent que l’optimisme et la résilience sont des ressources 

personnelles pouvant jouer un rôle important dans la réduction de la détresse au travail. 

Partant de là, les auteurs émettent les hypothèses que les ressources personnelles favorisent 

les ressources socio-organisationnelles, les besoins psychologiques fondamentaux et la SPT. 

Ces ressources sont par contre négativement liées avec les exigences du travail (Boudrias et 

al., 2011, 2014).  

 En accord avec les prédictions que nous venons de préciser, l’étude menée par 

Boudrias et al. (2014) auprès des enseignants français et canadiens révèle une chaîne de 

médiation, dans le sens où les ressources personnelles élevées sont liées avec une faible 

perception des exigences du travail, qui est liée avec une perception élevée des ressources 

psychosociales, qui est corrélée avec une satisfaction des besoins fondamentaux élevées ; ce 

qui favorise la SPT. Cette étude indique aussi que les exigences du travail ont un effet direct 

et nocif sur la santé psychologique de ces professionnels. Il en ressort en outre que la 

satisfaction des besoins fondamentaux favorise d’une part la SPT, et d’autre part joue un rôle 

médiateur entre les ressources psychosociales et la SPT. Pour les effets d’interaction, les 

résultats soulignent que les ressources personnelles atténuent seulement l’effet des exigences 

de travail sur la détresse psychologique. De plus, les résultats de cette étude rapportent que les 

ressources personnelles ont des effets directs et indirects positifs sur la SPT des enseignants. 

Par contre, l’étude effectuée par Boudrias et al. (2011) mentionne que les ressources 
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personnelles ont seulement un effet direct et positif sur la SPT des enseignants français. De 

même, Hatier, Boudrias, Desrumaux, Ntsame-Sima et Do Thanh (2015) notent qu’un niveau 

élevé d’optimisme et de résilience sont à l’origine du fait que les enseignants québécois 

rapportent davantage de bien-être psychologique et de satisfaction des trois besoins 

fondamentaux comparativement aux enseignants français. D’autre part, une autre étude 

réalisée par Desrumaux et al. (2015) précise que le climat de travail et l’optimisme ont des 

effets bénéfiques sur le bien-être et la détresse, alors que les exigences ont un effet négatif sur 

ces deux aspects de la SPT. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 9.  Le modèle prédictif de la santé psychologique au travail de Boudrias et al. (2011) 
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 Par ailleurs, le modèle prédictif de la SPT donne une place essentielle à la notion de 

perception, sans pour autant que cela soit suffisamment explicitée. En effet, les articles de 

Boudrias et al. (2011, 2014) regorgent de termes qui font allusion à ce concept. D’abord, 

l’opérationnalisation des variables indépendantes (i.e., exigences du travail, ressources 

psychosociales, ressources personnelles) implique des processus perceptifs. Les auteurs 

interrogent et évaluent donc les perceptions que les enseignants ont vis-à-vis de ces différents 

facteurs. De plus, et par le biais des ressources personnelles, ils mentionnent que les 

ressources personnelles contribuent de manière positive à la façon dont les employés 

perçoivent les ressources professionnelles et les exigences du métier. Par exemple, les 

personnes optimistes et résilientes sont plus susceptibles de percevoir les exigences 

professionnelles comme un défi plutôt que comme une menace (Scheier, Carver, & Bridges, 

1994). Cette réinterprétation de la situation pourrait même diminuer la quantité perçue 

d’exigences d’emploi (Lazarus & Folkman, 1984).  

 Cependant, un certain nombre de critiques peuvent être adressées à ce modèle. 

D’abord, les auteurs accordent une attention très particulière, sans qu’elle soit exclusive, aux 

recommandations concernant comment développer les ressources personnelles des 

enseignants. Bien évidemment, ils émettent des recommandations pour agir sur les exigences 

et les ressources psychosociales, mais ce grand intérêt porté aux ressources personnelles nous 

amène à nous poser la question suivante : Faut-il agir d’abord sur les conditions de travail ou 

sur le développement des ressources personnelles ? Est-ce que l’intervention sur les 

conditions de travail est beaucoup plus bénéfique pour le travailleur et l’organisation que 

l’intervention sur les perceptions individuelles, ou bien est-ce l’inverse ? En outre, ce modèle 

ne tient pas compte d’un certain nombre de variables organisationnelles importantes à l’égard 

de notre contexte de recherche. Par exemple, l’environnement physique de travail dégradé 

peut jouer un rôle primordial sur la SPT des enseignants. Il est probable que les tenants de ce 
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modèle n’ont pas porté attention sur cette variable parce qu’elle ne constitue pas 

nécessairement une contrainte dans les milieux scolaires en France et au Canada. Pourtant, ce 

facteur est pointé comme une contrainte majeure du métier d’enseignant au Maroc (CSE, 

2008a ; Cour des Comptes du Maroc, 2016). Il en est de même pour les difficultés de 

déplacement domicile-lieu de travail qui constituent à notre sens une exigence à laquelle les 

enseignants marocains sont exposés (voire notre étude exploratoire). En outre, ce modèle 

néglige certaines ressources au travail d’extrême importance pour la préservation de la santé 

des enseignants. Il s’agit du soutien social (Ntsame Sima, 2012 ; Park, Wilson, & Lee, 2004), 

de l’autonomie au travail (Györkös et al., 2015 ; Karasek, 1979) et de l’utilité perçue du 

métier (voir notre étude exploratoire). Enfin, ce modèle n’inclut pas un facteur personnel qui 

peut jouer un rôle capital dans la protection de la santé des enseignants, à savoir le coping. 

Notons ici que plusieurs auteurs soulignent que l’individu n’est pas passif face aux exigences 

auxquelles il est exposé. Il élabore plutôt des stratégies et des solutions pour affronter ces 

difficultés (Laugaa & Bruchon-Schweitzer, 2005 ; Lazarus & Folkman, 1984 ; Rappagliosi, 

Sartori & D’onofrio, 2011). 

 

Conclusion  

 En résumé, notons que les cinq modèles susmentionnés offrent des conceptions de la 

santé au travail que l’on peut qualifier d’interactionnistes. Ces modèles partagent un point 

commun, à savoir la prise en compte de l’interaction entre deux facteurs ou plus dans 

l’explication de la santé au travail dans ses aspects positifs et négatifs. Néanmoins, il existe 

une divergence majeure entre ces modèles. En effet, les modèles de stress (i.e., modèles de 

Karasek, de Johnson et Hall et de Siegrist) s’inscrivent dans une perspective plutôt 

épidémiologique. Ils ont influencé une abondante littérature qui porte spécifiquement sur les 

facteurs organisationnels et/ou personnels qui génèrent des problèmes de santé physique et 
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mentale au travail. A contrario, les modèles de la SPT (i.e., la théorie de Bakker et Demerouti 

et le modèle de Boudrias et collaborateurs) s’inscrivent pleinement dans le domaine de la 

psychologie du travail. Ils proposent une conception plus élargie des facteurs à retenir pour 

l’étude de la santé au travail. Ils suggèrent de prendre en compte trois catégories de facteurs, à 

savoir les exigences du travail, les ressources au travail ou psychosociales et les ressources 

personnelles. Ces modèlent optent en outre pour une conception holistique de la SPT.  

 Comme nous l’avons déjà mentionné, la notion de perception occupe une place qui 

varie de marginale à quasi-centrale dans les modèles théoriques que nous avons mentionnés 

plus haut. Nous observons par exemple que le modèle de Karasek (1979) et le modèle de 

Johnson et Hall (1988) n’abordent pas explicitement cette notion. Pourtant, les tenants de ces 

modèles évaluent l’environnement psychosocial à partir d’un questionnaire auto-rapporté.  

Cette position un peu ambiguë peut s’expliquer par le fait que ces deux modèles partent du 

postulat selon lequel les problèmes de santé au travail et les facteurs de stress sont dus aux 

conditions de travail difficiles. Il s’ensuit que les actions de prévention des risques 

professionnels et des problèmes de santé au travail doivent porter sur l’organisation du travail 

et non pas sur les perceptions des travailleurs. A ce sujet, Karasek et Theorell (1990) 

indiquent que ces modèles se sont avérés utiles pour introduire des changements structurels 

dans l’organisation du travail. En outre, le concept de perception remplit un rôle relativement 

important dans la théorie JD-R, sans qu’elle y soit le point central. Cela vient du fait que cette 

théorie présume que les conditions de travail sont nuisibles en soi. Comme l’avaient précisé 

Demerouti et al. (2001), la prévention de l’épuisement professionnel doit se faire à partir de la 

restructuration des conditions travail de façon à ce qu’elles soient favorables et convenables. 

Un rapide examen de différentes méthodes de collecte des données utilisées dans le cadre de 

cette théorie vient confirmer cette position. En effet, outre les mesures d’auto-évaluation, les 

tenants de cette théorie ont recours à des méthodes de collecte de données plus objectives 
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(e.g., méthode d’observation, quasi-expérimentation). A cela s’ajoute le fait que certains 

chercheurs qui s’appuient sur cette théorie optent pour un devis longitudinal, dont le but est de 

recueillir des informations un peu plus objectives sur les conditions de travail et le vécu 

professionnel des employés. En revanche, le modèle de Siegrist accorde une place centrale à 

la notion de perception. En effet, ce modèle attribue un rôle important aux facteurs personnels 

(i.e., surinvestissement) qui interviennent dans la relation de déséquilibre effort-récompense. 

Rappelons ici que les travailleurs qui rapportent une motivation excessive et un besoin 

d’approbation élevé peuvent avoir des perceptions inadaptées des exigences et des ressources 

dont ils disposent. Cela peut les empêcher d’évaluer avec précision les relations coût-gain et 

les amener à sous-estimer les exigences et surestimer leurs propres ressources, sans être 

conscientes de leur propre contribution à ce déséquilibre (Siegrist, 1996, 2002). Dans la même 

lignée, en ce qui concerne le modèle prédictif de la SPT, nous remarquons que la notion de 

perception y remplit une fonction plus intéressante. En effet, les variables de l’étude 

impliquent cette notion. En outre, les auteurs du modèle mettent en avant le rôle des 

ressources personnelles sur la santé au travail. Ils précisent en effet que les enseignants qui 

disposent des ressources personnelles élevées ont tendance à percevoir moins d’exigences du 

travail et plus de ressources psychosociales.  

 Somme toute, malgré ces divergences quant au rôle de la perception des individus et 

bien que l’environnement de travail ait une existence en tant que tel, nous pouvons attester 

que les processus perceptifs interviennent dans l’évaluation de cet environnement. Il importe à 

ce stade de préciser aussi qu’à notre sens, la perception subjective des conditions de travail ne 

s’oppose pas à l’évaluation dite objective de ces conditions. Cela signifie que la perception de 

l’environnement de travail n’est pas une création mentale propre de l’individu. En nous 

référant à Kouabenan (2007b) qui rapporte que la perception ou l’évaluation des risques 

résulte d’une construction cognitive et d’une construction sociale, nous avançons l’idée 
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suivant laquelle la perception des conditions de travail dépend d’une construction mentale et 

d’une construction situationnelle. Cela revient à dire que la perception ne fonctionne pas 

indépendamment de l’environnement dans lequel l’individu vit et avec lequel il interagit. A ce 

titre, et dans le domaine de la perception des risques, Kouabenan (2006) mentionne que 

malgré le rôle de l’individu dans l’occurrence et le traitement des risques, il ne faut pas 

négliger le fait que cet individu agit dans un environnement social, organisationnel et culturel 

qui influence et oriente ses choix d’action. En outre, nous sommes conscients que la 

perception peut être biaisée dans la mesure où elle ne reflète pas intégralement la réalité de 

travail (Bakker et al., 2007), mais nous estimons que c’est un moyen qui permet d’y accéder. 

C’est un processus qui reflète le vécu professionnel et qui traduit dans une certaine mesure les 

conditions objectives dans lesquelles les enseignants réalisent leur activité. Par ailleurs, nous 

sommes convaincus du fait que les conditions de travail sont nuisibles en soi et présentent des 

risques pour la santé et le bien-être des employés (Demerouti et al., 2001). A cet égard, 

Kouabenan (2013) remarque que les risques et les maladies professionnelles sont le résultat de 

conditions de travail contraignantes et défavorables. Dans cette veine, comme nous l’avons 

annoncé dans le Chapitre 1 et nous le verrons en détail dans la partie empirique, ce travail de 

thèse vise à apporter des pistes qui consistent à restructurer les conditions de travail 

dangereuses afin de rendre les lieux de travail plus sûrs et sains pour les enseignants. Comme 

le dit clairement Baker (1985), le lieu de travail, plus que les travailleurs, doit être modifié et 

réorganisé pour préserver et promouvoir leur santé. En outre, en paraphrasant Kouabenan 

(2014), notre objectif ultime est d’adapter le travail à l’enseignant afin qu’il puisse le réaliser 

avec le maximum de confort et d’efficacité.  

 Avant de terminer, il faut affirmer que la santé des enseignants ne s’explique pas 

uniquement par des facteurs liés à l’organisation du travail, mais aussi par des facteurs 

individuels. Pour être plus précis, ce travail de thèse s’inscrit dans une perspective intégrative 
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qui n’amène pas exclusivement la dégradation de la santé des enseignants à l’environnement 

de travail, mais qui s’éloigne aussi de toute sorte de psychologisation des problèmes 

organisationnels.  

 Enfin, la présente thèse s’inspire principalement de la théorie JD-R ainsi que du 

modèle prédictif de la SPT. Précisément, nous adhérons à l’idée selon laquelle la SPT 

s’évalue à travers des indices positifs et d’autres négatifs. Nous pensons en outre que le métier 

d’enseignant comporte des exigences du travail et des ressources psychosociales. Nous nous 

sommes d’accord en outre avec Bakker et Demerouti (2007, 2014) lorsqu’ils notent que 

chaque métier peut avoir des caractéristiques qui lui sont propres. Nous sommes aussi 

convaincus du fait que la prise en compte des facteurs personnels est un élément 

indispensable pour une compréhension complète de la SPT des enseignants (Boudrias et al., 

2011, 2014 ; Schaufeli & Taris, 2014).  

 Dans cette lignée, le chapitre qui va suivre a pour objectif d’examiner un peu plus en 

profondeur les facteurs d’exigences et de ressources que nous avons retenus dans cette 

recherche doctorale. Le choix de ces facteurs est opéré, conformément aux suggestions de la 

théorie JD-R, sur la base d’une étude par entretiens semi-directifs et de la littérature 

scientifique.  
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Chapitre 4 : Exigences du travail, ressources au travail et ressources personnelles : des 

pistes pour comprendre la santé psychologique au travail  

 

Introduction 

 Nous avons déjà souligné que l’étude de la SPT implique la prise en compte des 

exigences du travail, des ressources au travail et des ressources personnelles. Les exigences 

ont globalement des effets délétères sur la SPT, tandis que les ressources ont souvent des 

effets bénéfiques sur ladite santé. Les ressources peuvent aussi atténuer ou amplifier les 

conséquences des exigences du travail sur la SPT. Dans ce sens, le présent chapitre vise à 

offrir au lecteur un exposé relativement détaillé sur les potentiels prédicteurs de la SPT des 

enseignants marocains.  

 

1. Rôle des exigences du métier sur la santé psychologique au travail 

 Dans la partie suivante, nous définissons un à un les cinq types d’exigences du métier 

d’enseignant. Il s’agit de l’environnement physique de travail, de la charge de travail, de la 

charge émotionnelle, des contraintes de déplacement domicile-lieu de travail et la 

rémunération. De plus, nous précisons les liens de chacune de ces exigences avec la santé au 

travail, en l’occurrence celle des enseignants 

 

 

1.1. Environnement physique de travail et santé psychologique au travail 

 

1.1.1. Qu’est-ce que l’environnement physique de travail des enseignants ? 

 Lorsque l’environnement physique de travail des enseignants est évoqué comme 

facteur de mieux-être ou de mal-être au travail, deux dimensions sont principalement mises en 
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avant. D’un côté, nous avons ce que l’on peut qualifier des agents physiques qui incluent 

l’état des locaux, la qualité de l’air, l’éclairage, les variations de température, l’aération, la 

superficie des salles de cours, la propreté des salles de cours et la disponibilité des 

équipements sanitaires, etc. (Earthman & Lemasters, 2004 ; Finlay-Jones, 1986 ; Kamanzi et 

al., 2017). Dans un autre côté, il y a la disponibilité des ressources pédagogiques (Betoret, 

2009) ou le manque d’équipement pédagogique et d’outils didactiques qui se traduit par le 

manque de vidéoprojecteur, de livres, de photocopieuse, d’ordinateurs, d’accès à Internet, etc. 

(Carroll et al., 2004 ; Ngoy-Fiama & Kalumba, 2013).  

 De cela, précisons que, dans ce travail de thèse, l’environnement matériel au travail 

renvoie à la perception que les enseignants font de l’état des locaux et de la disponibilité des 

outils didactiques. Nous soulignons également que l’environnement physique de travail dans 

les milieux scolaires marocains est une difficulté majeure qui peut peser, non seulement sur le 

travail des enseignants, mais aussi et surtout sur leur santé au travail.  

 

1.1.2. Relation entre environnement physique de travail et santé 

psychologique au travail  

 De nombreuses études mettent en avant le rôle négatif de l’environnement physique 

sur la santé au travail des enseignants. Par exemple, Esteve et Fracchia (1988) mentionnent 

que le manque de moyens qui touche aussi bien au matériel pédagogique qu’aux locaux est un 

facteur générateur du mal-être au travail des enseignants. De même, Hakanen, Bakker et 

Schaufeli (2006) rapportent une corrélation négative entre le travail dans un environnement 

défavorable et l’engagement professionnel des enseignants finlandais. Une autre recherche 

entreprise par Hellemans et van de Leemput (2014) souligne que les conditions matérielles de 

travail (e.g., équipements sanitaires inadéquats, salles de cours non adaptées à l’activité de 
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l’enseignement, mobilier inadéquat) sont une source de charge psychosociale avérée à 

laquelle les enseignants-chercheurs sont confrontés.  

 Nous venons de voir que l’environnement où se déroule l’activité pédagogique 

représente une exigence majeure et une grande source de souffrance au travail. Il en va 

globalement de même pour la charge de travail.  

 

1.2. Charge de travail et santé psychologique au travail 

 

1.2.1. Définition de la charge de travail  

 Bien qu’une définition précise de la charge de travail soit difficile à trouver, la 

littérature scientifique s’accorde toutefois sur le fait que la charge de travail se rapporte au 

quota d’activité à effectuer sur une période bien déterminée dans le but de répondre aux 

exigences d’un système (Guillevic, 1999). Cela veut dire que la charge de travail reflète ce 

que le travailleur doit faire pour satisfaire aux exigences de son métier. En ce sens, nous 

pouvons dire que la charge de travail ne représente pas un problème en soi, mais elle le 

devient quand la quantité de travail à accomplir devient trop importante. Cette situation 

correspond précisément à ce que l’on peut qualifier de surcharge de travail. Celle-ci peut 

référer au fait que les employés perçoivent avoir beaucoup de travail à réaliser et ne disposent 

pas du temps suffisant pour l’accomplir (Jex, 1998). Les personnes qui ont une surcharge de 

travail sont donc celles qui travaillent pendant de longues heures, subissent un rythme de 

travail difficile, ressentent des pressions temporelles, etc. (Kuschel, 2015). En outre, comme 

le soulignent Janot-Bergugnat et Rascle (2008), le métier d’enseignant est associé à un fort 

rythme de travail du fait de la multiplicité de tâches à effectuer en classe sur une durée très 

courte (e.g., répondre, écouter, se déplacer, écrire, maintenir l’ordre dans la classe).  

https://www.armand-colin.com/laurence-janot-bergugnat
https://www.armand-colin.com/nicole-rascle
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Ainsi, nous pouvons définir la charge de travail comme une contrainte professionnelle 

qui englobe les efforts physiques et cognitifs à fournir (e.g., écoute, concentration), les tâches 

et la quantité de travail à accomplir (e.g., programme scolaire surchargé, nombre d’élèves 

élevé) et les pressions temporelles à subir (e.g., délais courts, volume horaire insuffisant). 

Cette exigence n’est pas sans conséquences sur la santé au travail.  

 

1.2.2. Charge de travail et santé psychologique au travail : quel rapport ?  

 L’effet de la charge de travail sur la santé psychologique des employés est 

considérablement documenté dans la littérature scientifique. A titre d’illustration, Hakanen et 

al. (2006) rapportent une corrélation positive entre la charge de travail quantitative et 

l’épuisement professionnel des enseignants finlandais. Lapointe (2014) note également que la 

charge de travail est négativement associée à la santé psychologique des enseignants 

canadiens. Bakker et al. (2005) observent que la charge de travail prédit la dépersonnalisation 

et l’épuisement émotionnel chez les employés d’un d’institut d’enseignement supérieur aux 

Pays-Bas. Ces résultats soutiennent l’idée que la surcharge de travail est l’un des principaux 

facteurs de stress et de mal-être au travail (Kyriacou, 2001 ; Travers & Cooper, 1996). Pour sa 

part, Byrne (1999) précise que les enseignants ont systématiquement cité la surcharge de 

travail (e.g., les classes surchargées, les niveaux hétérogènes, pressions temporelles) comme 

facteur de stress majeur dans leur travail. 

 Néanmoins, certains écrits montrent que la charge de travail n’est pas nécessairement 

perçue comme un obstacle. Plus spécifiquement, sur la base d’une méta-analyse, Crawford, 

Le Pine et Rich (2010) mentionnent que les pressions temporelles et la charge de travail sont 

un challenge qui favorise l’engagement professionnel, alors que l’ambiguïté de rôle et le 

conflit de rôle sont des obstacles qui diminuent l’implication au travail. En outre, Tadić, 

Bakker et Oerlemans (2015) notent que les challenges peuvent déclencher des émotions et des 
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cognitions positives et accroître la motivation, l’engagement et la performance au travail, 

tandis que les obstacles peuvent générer des émotions et des cognitions négatives et perturber 

la santé au travail. A partir d’une étude empirique réalisée auprès de 158 enseignants du 

primaire croates, ces auteurs constatent que les défis (e.g., charge de travail, pression 

temporelles, complexité de la tâche) et les difficultés (e.g., bureaucratie, ambigüité de rôle) 

entretiennent respectivement un lien positif et négatif avec les affects positifs et l’engagement 

au travail. Dans une étude qui porte sur les enseignants-chercheurs et le personnel temporaire 

d’enseignement et de recherche, Hellemans et van de Leemput (2014) mettent en exergue le 

fait que le travail qui requiert une concentration importante ne représente pas une source de 

charge psychosociale, mais plutôt un facteur motivationnel pour ces enseignants.   

 Si la charge de travail constitue tantôt un challenge tantôt un obstacle, la charge 

émotionnelle reflète plutôt une exigence du travail avérée.  

 

1.3. Charge émotionnelle et santé psychologique au travail 

1.3.1. La charge émotionnelle  

 La charge émotionnelle reflète un facteur de risque majeur pour la santé au travail. Il 

est spécifiquement mis en avant dans les métiers qui impliquent un contact direct avec des 

clients ou des usagers (e.g., métiers de soins et infirmiers, métier d’enseignant). Comme le 

souligne également la DARES (2015), la charge émotionnelle peut être forte dans les relations 

de service où l’employé doit maîtriser, façonner, voire cacher ses propres émotions.  

 Malgré l’intérêt porté à la charge émotionnelle, il est difficile de trouver une définition 

consensuelle de ce concept, en raison de la rareté des études qui qui, bien qu’utilisant ce 

concept, n’en fournissent pas de définition précise. A cela s’ajoute le problème de variété 

d’appellations pour désigner une même notion (e.g., exigences émotionnelles, charge 
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émotionnelle, travail émotionnel). En effet, la première définition de la charge émotionnelle 

ou plutôt du travail émotionnel a été proposée par Hochschild (1983). Selon lui, le travail 

émotionnel exige que l’on exprime ou que l’on supprime des sentiments qui produisent le 

sentiment d’être pris en charge dans un endroit convivial et sûr chez les autres. Hellemans 

(2014) propose autre une définition de la charge émotionnelle au travail, qui est selon elle « le 

fardeau, le poids des états subjectifs intenses que vit une personne étant donné ses rôles au 

travail, ses missions, les choses ou les personnes dont elle a la responsabilité au travail » (p. 

90). Le même auteur nous propose aussi de distinguer entre la charge émotionnelle globale et 

la charge émotionnelle spécifique. La charge émotionnelle globale correspond aux émotions 

induites par l’ensemble des conditions de travail perçues comme non idéales ou défavorables. 

La charge émotionnelle spécifique dépend du fait que la nature même du travail est 

émotionnelle. Cette forme de charge émotionnelle est particulièrement observée dans les 

métiers d’aide.  

 Par ailleurs, nous savons que l’enseignement est un métier qui nécessite des 

interactions quasi constantes avec les élèves (Näring, Briët, & Brouwers, 2006). Ces 

interactions sont parfois difficiles et problématiques, et par conséquent les enseignants 

peuvent révéler des émotions qui sont contradictoires à celles qu’ils ressentent réellement. Par 

exemple, Näring et al. (2006) notent que les enseignants peuvent adopter une extrême 

complaisance lorsqu’ils félicitent un élève pour une bonne réponse ou donner une impression 

de confiance lorsqu’ils sont en conflit avec un élève perturbateur. Certaines études montrent 

qu’afin d’assurer et de maintenir la discipline au sein de la classe, les enseignants doivent 

constamment montrer et exagérer ou cacher certaines émotions (Ogbonna & Harris, 2004). 

Ajoutons que l’enseignement et l’éducation des élèves représentent une responsabilité énorme 

pour l’enseignant avec tout ce que cela implique en termes d’émotions et de sentiments 
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négatifs tels que la frustration, la colère, la nervosité, etc. Ces éléments attestent du fait que la 

charge émotionnelle représente une partie intégrante du métier d’enseignant (Chang, 2009). 

 Dans ce contexte, dans ce travail de thèse, la charge émotionnelle réfère aux situations 

où l’enseignant rapporte que le contact, le suivi et le travail avec des élèves indisciplinés, 

démotivés et perturbateurs sont coûteux pour l’enseignant, notamment sur le plan émotionnel.  

 

1.3.2. Lien entre charge émotionnelle et santé psychologique au travail  

 Selon Hochschild (1983), l’exigence d’exprimer des émotions incompatibles avec des 

émotions éprouvées peut provoquer un stress prolongé. Chang et Davis (2009) rapportent en 

outre que les enseignants se sentent souvent épuisés sur les plans cognitif et émotionnel 

lorsqu’ils font face à de mauvais comportements des élèves. Les exigences émotionnelles sont 

aussi un prédicteur de l’épuisement émotionnel des employés dans les services de soin à 

domicile (Bakker, Demerouti, Taris et al., 2003). Selon Bakker et al. (2005), les exigences 

émotionnelles sont positivement corrélées avec l’épuisement émotionnel. De même, Lapointe 

(2014) constate que la charge émotionnelle exerce un effet négatif sur la santé des 

enseignants.  

Nous venons de voir que la charge émotionnelle est un facteur de risque nuisible à la 

santé au travail. Nous allons poursuivre avec une autre exigence qui pourrait avoir de lourdes 

conséquences sur la santé au travail, à savoir les difficultés de déplacement.  

 

1.4. Difficultés de déplacement et santé psychologique au travail 

1.4.1. Les difficultés de déplacement : de quoi parlons-nous ?   

 Les travailleurs passent une partie importante de leur temps à se déplacer entre leur 

domicile et leur lieu de travail (Stokols, Novaco, Stokols, & Campbell, 1978). Il s’ensuit 
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qu’ils peuvent considérer le trajet domicile-travail comme une contrainte du métier 

(Koslowsky, Kluger, & Reich, 1995).  

 Afin de mieux saisir cette contrainte du déplacement domicile-travail et ses effets sur 

la santé des employés, Novaco, Stokols, Campbell et Stokols (1979) ont développé la notion 

d’impédance qui désigne le blocage ou l’entrave à la circulation et à l’atteinte de la 

destination visée. Ces auteurs proposent deux indicateurs principaux pour évaluer 

l’impédance à savoir la distance et la durée du trajet. Par conséquent, la plus grande 

impédance résulte du fait de parcourir de longues distances lentement, tandis que l’impédance 

la plus faible est celle de parcourir de courtes distances pendant une courte durée. 

Ultérieurement, les recherches ont distingué deux types d’impédance (Novaco, Stokols, & 

Milanesi, 1990 ; Novaco, Kliewer, & Broquet, 1991). L’impédance physique qui peut être 

objectivement mesurée par la distance, le temps du trajet, l’heure du déplacement, etc. 

L’impédance subjective pour sa part reflète la perception que la personne fait de ces 

contraintes de déplacement (Novaco & Gonzalez, 2009).  

 Comme nous venons de le dire, le déplacement domicile-trajet représente un intérêt 

pour les chercheurs dans les pays industrialisés. Or, bien que le transport public représente 

actuellement un enjeu important pour les pouvoirs marocains, les études qui explorent les 

différentes conséquences des moyens de transport sur la santé et l’expérience de transport des 

marocains sont inexistantes (Réseau Marocain de Transport Public, 2015). Il en est de même 

dans le domaine de la santé au travail, dans la mesure où cette problématique et son effet sur 

le bien-être des employés reçoit très peu d’attention de la communauté scientifique.  

 A son tour, le secteur de l’éducation nationale au Maroc n’échappe pas à cette réalité, 

dans le sens où les réformes pédagogiques qui ont traversé le système éducatif accordent très 

peu d’importance à ce problème de déplacement auquel les enseignants sont confrontés au 

quotidien. Pourtant, le CSE du Maroc (2008b) rapporte que le manque de moyens de 
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transports est l’une des causes d’absentéisme des enseignants du primaire et du secondaire. En 

outre, le CSEFRS du Maroc (2014) reconnaît que les zones géographiques d’accès difficiles 

sont l’une des contraintes qui entravent le développement du transport scolaire réservé aux 

élèves marocains qui présentent un risque élevé d’abandon scolaire. Une telle contrainte ne 

peut se limiter aux élèves, car elle concerne également les enseignants qui se déplacent au 

quotidien pour se rendre à des établissements scolaires éloignés.  

 Au regard de ces éléments, nous proposons la définition selon laquelle les contraintes 

de déplacement désignent l’évaluation que les enseignants font de la distance, du temps de 

trajet, des charges financières et de la disponibilité des moyens de transport pour se déplacer 

entre leur domicile et leur lieu de travail. Nous précisons aussi que ces difficultés de 

déplacement constituent une dimension de souffrance au sein du métier d’enseignant qui 

mérite plus d’attention et d’investigation. 

 

1.4.2. Lien entre difficultés de déplacement et santé psychologique au travail 

 Tout d’abord, il faut souligner que le déplacement domicile-travail n’est pas 

intrinsèquement nuisible pour la santé des employés. Par exemple, les individus peuvent 

trouver une certaine utilité dans la navette pour effectuer des tâches, créer des réseaux 

sociaux, planifier des activités quotidiennes, etc. (Novaco & Gonzalez, 2009). Cependant, 

Novaco et al. (1990) précisent que la conduite automobile est stressante, l’exposition 

chronique à la congestion routière nuit à la santé ainsi qu’à la performance au travail. De 

même, Stokols et al. (1978) constatent que la plus grande impédance qui se produit lorsque les 

personnes doivent parcourir de longues distances à faible vitesse est associée à la tension et à 

la nervosité. De plus, Novaco et al. (1991) remarquent que les niveaux élevés de stress liés à 

la congestion routière s’observent chez les femmes qui déclarent avoir été exposées à un 

niveau d’impédance élevé. Une autre étude réalisée par Laraqui et al. (2008) indique que les 
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problèmes de transport sont parmi les facteurs qui génèrent du stress chez le personnel 

médical et paramédical marocain.  

 A l’ensemble de ces exigences que nous avons évoqué plus haut s’ajoute une autre 

exigence de taille qui peut grandement peser sur la santé des enseignants. Il s’agit bel et bien 

de la rémunération insuffisante.   

 

1.5. Rémunération et santé psychologique au travail 

1.5.1. La rémunération  

 La rémunération est un sujet ancien et d’actualité dans les sciences du comportement 

et de gestion. Cet intérêt tient en partie au fait que les organisations, dans un contexte de 

concurrence et de crise économique, s’intéressent davantage à la réduction des coûts de main-

d’œuvre et à l’augmentation de la productivité (Tang & Luna-Arocas, 2004). En même temps, 

la valeur et l’importance du salaire ou de l’argent ont considérablement évolué dans plusieurs 

pays du monde (Chiu, Luk, & Tang, 2001 ; Furnham & Argyle, 1998). A titre d’illustration, 

l’Institut d’Etudes Opinea (2014) rapporte que la rémunération arrive largement en tête des 

motivations prioritaires vis-à-vis de l’emploi pour 71% des cadres en France.  

 Bien que le salaire ne constitue pas à lui seul à un facteur de motivation et de 

satisfaction au travail durable (Kochan, 2002), il reflète néanmoins une composante non 

négligeable des conditions d’emploi et un facteur de motivation extrinsèque. Ainsi, Robbins 

(2001) souligne que l’argent peut être considéré comme un « tableau de bord » grâce auquel 

les travailleurs peuvent évaluer l’importance qu’une organisation leur accorde en comparaison 

avec d’autres organisations.  

 Dans le domaine de l’éducation nationale, selon Bennell et Akyeampong (2007), le 

salaire acquiert une importance primordiale aux yeux des enseignants et suscite un grand 
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débat dans ce que l’on appelle « la crise de motivation des enseignants », notamment dans le 

pays en développement. Comme le note ces deux auteurs, le consensus qui se dégage auprès 

des psychologues du travail est que, dans les pays développés, le salaire ne suffit pas pour 

augmenter la motivation. A contrario, les motivations liées à la rémunération l’emportent 

généralement chez les enseignants des pays en développement à faible revenu où les salaires 

sont insuffisants pour assurer une vie décente. 

 Dans cette lignée, il faut mentionner que le salaire représente une préoccupation 

importante pour un certain nombre d’acteurs œuvrant dans le secteur de l’éducation nationale 

au Maroc. En effet, le Ministère de l’Education Nationale a engagé des efforts importants 

pour revaloriser le salaire des enseignants. Par exemple, comme le souligne le CSE (2008a), il 

a augmenté les salaires des enseignants comme cela était prévu par la Charte Nationale 

d’Education et de Formation. Néanmoins, selon la même source, les syndicats soulignent que 

la dégradation de la place de l’enseignant au sein de la société exige une revalorisation 

d’ordre matériel et moral. De leur part, les enseignants interrogés dans le cadre de l’enquête 

sur le métier d’enseignant (CSE, 2008a) déclarent que la rémunération est un aspect 

fondamental de leur métier qui mérite une amélioration. De même, la vision stratégique de la 

réforme 2015-2030 au Maroc préconise de motiver matériellement les acteurs éducatifs, dont 

les enseignants afin de pouvoir atteindre les objectifs assignés à cette réforme (CSEFRS, 

2015).  

 Par ailleurs, il faut noter qu’il existe plusieurs formes de rémunération : rémunération 

fixe (i.e., salaire), rémunération variable (e.g., primes), avantages sociaux (e.g., frais de 

déplacement, téléphone, voiture de fonction), etc. Cependant, nous nous focalisons 

principalement sur le salaire des enseignants, car au Maroc les autres formes de rémunération 

sont, dans la majorité des cas, inexistantes.  
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 Pour les besoins cette recherche doctorale, nous entendons par l’insuffisance de la 

rémunération la perception que les enseignants ont de leur salaire, et ce, en fonction des 

efforts qu’ils fournissent au travail ainsi que le coût de vie. Cette forme d’exigence mérite 

d’être étudiée en profondeur car elle peut jouer un rôle déterminant sur la santé psychologique 

des enseignants.  

 

1.5.2. Rôle de la rémunération sur la santé au travail  

 En effet, il s’avère que la satisfaction à l’égard du salaire fait partie de la satisfaction 

au travail, ce qui pourrait entraîner une augmentation de la productivité des employés (Tang, 

Luna‐Arocas, Sutarso, & Tang, 2004). Oswald (1997) précise aussi qu’un revenu plus élevé 

exerce un effet positif sur le bonheur individuel. De plus, une autre étude de Ferrer-i-

Carbonell (2005) montre que lorsque les individus ont un revenu inférieur à celui du groupe 

de référence, ils rapportent un faible niveau de bien-être. Une étude récente arrive aux mêmes 

conclusions, en indiquant qu’un salaire inférieur est associé de manière négative et 

significative au bien-être (Ryu, 2015). En outre, Bennell et Akyeampong, (2007) rapportent 

que les salaires insuffisants favorisent l’absentéisme des enseignants malawiens en raison 

d’exercer une autre activité afin de compléter leur salaire. Sur la base d’une étude menée 

auprès des enseignants du lycée, Benmansour (1998) observe que le salaire est une source 

d’insatisfaction professionnelle. Dans la même veine, le CSE (2008a) remarque que la 

rémunération est parmi les principaux facteurs qui procurent l’insatisfaction des enseignants 

du primaire et du secondaire.  

 Globalement, nous pouvons dire que les exigences du travail génèrent de la souffrance 

des employés. Par contre, les ressources au travail semblent protéger la santé des travailleurs. 
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2. Apport des ressources au travail dans l’étude de la santé psychologique au travail 

 Parmi les ressources au travail protectrices de la santé des employés figurent le soutien 

social, le climat de travail, l’utilité perçue du métier et l’autonomie au travail. Nous proposons 

dans les paragraphes qui suivent, de définir une à une ces notions et de préciser leurs liens 

avec la santé au travail. 

 

2.1.  Soutien social et santé psychologique au travail 

2.1.1.  Le soutien social  

 L’intérêt des chercheurs en psychologie pour le concept de soutien social a 

considérablement évolué depuis les années 1970 (Ducharme, Stevens, & Rowat, 1994 ; 

Sarason, Shearin, Pierce, & Sarason, 1987). Cette importance découle du fait que le soutien 

social joue un rôle primordial pour les individus dans différentes sphères de vie (e.g., famille, 

école, travail). Il est considéré comme un facteur de protection face aux divers événements 

stressants ou traumatiques qui peuvent traverser la vie de l’individu (Beehr & McGrath, 

1992 ; Cohen & Wills, 1985 ; La Rocco & Jones, 1978 ; Taylor, 2007 ; Taylor et al., 2004).  

 Selon Bruchon-Schweitzer et Boujout (2014), la structure du soutien social est 

complexe et reste donc difficile à appréhender.  Mais, il existe un certain consensus quant à la 

multidimensionnalité du soutien social. En effet, Leavy (1983) définit le soutien social 

comme la disponibilité des relations d’aide et à la qualité de ces relations. Pour Lepore 

(1992), le soutien social réfère à la réception réelle ou perçue de l’aide émotionnelle, pratique 

ou matérielle d’un autre individu ou d’un groupe d’individus. De même, Caron et Guay 

(2005) précisent que le soutien social renvoie « à l’échange de ressources émotionnelles, 

instrumentales ou d’informations dans le contexte d’une réponse à la perception que les autres 

en ont besoin » (p. 17).  
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 Au vu de ces éléments, il faut affirmer qu’il n’existe pas une définition unique et sans 

équivoque du soutien social dans la documentation scientifique. En revanche, il y a un 

consensus croissant sur le fait que le soutien social est un concept multidimensionnel. En 

outre, la littérature s’accorde sur le fait que le soutien social se manifeste sous plusieurs 

formes (e.g., soutien reçu, soutien perçu) et provient de sources variées (e.g., collègues, 

hiérarchie, amis, famille).  

 

2.1.2.  Types et sources de soutien social  

 En ce qui concerne les types de soutien social, nous identifions deux grands types, à 

savoir le soutien social perçu et le soutien social reçu. Pour le soutien perçu, il désigne 

l’impact subjectif de l’aide apportée par l’entourage d’un individu et la mesure dans laquelle 

celui-ci estime que ses besoins et ses attentes sont satisfaits (Procidano & Heller, 1983). Selon 

Cohen (1992), le soutien perçu fait référence à la perception que l’individu fait des relations 

sociales qui peuvent lui apporter une aide matérielle, un soutien émotionnel ou des 

informations nécessaires pour pouvoir faire face aux situations problématiques. Pour ce qui 

est du soutien social reçu, il se rapporte à « l’aide effective apportée à un individu par son 

entourage » (Winnubst, Marcelissen, & Kleber, 1988, p. 511).   

 Par ailleurs, dans le domaine du travail, nous repérons deux contributions notables 

concernant les typologies du soutien social au travail. La première contribution est celle de 

House (1981) qui suggère l’idée selon laquelle le soutien social au travail est constitué de 

quatre dimensions : le soutien émotionnel (e.g., réconfort, sympathie), le soutien d’estime 

(e.g., réassurance, reconnaissance), le soutien informatif (e.g., suggestions, propositions de 

pistes et de solutions) et le soutien instrumental (e.g., aide effective, prêt d’argent). La 

deuxième contribution est celle de Karasek et Theorell (1990) suivant laquelle le soutien 

social se compose de deux de types. Le premier est le soutien des supérieurs (e.g., proposition 
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d’amélioration des conditions de travail, attention prêtée aux salariés, niveau d’autonomie 

laissé aux salariés) et le soutien des collègues (e.g., sympathie, conseils, aide à réaliser une 

tâche).  

 Comme nous l’avons déjà signalé, le soutien social peut provenir de diverses sources 

que ce soit dans la vie au travail ou hors travail. Ces sources varient en fonction des 

problèmes rencontrés et du type de soutien sollicité par l’individu. Parmi les personnes qui 

peuvent fournir un soutien à l’individu, nous citons les collègues de travail (Beehr, Farmer, 

Glazer, Gudanowski, & Nadig Nair, 2003 ; Nagami, Tsutsumi, Tsuchiya, & Morimoto, 2010), 

les supérieures hiérarchiques (Galletta, Portoghese, Penna, Battistelli, & Saiani, 2011 ; 

Willemse, de Jonge, Smit, Depla, & Pot, 2012) et les membres de la famille (Beehr, 1985 ; 

Caplan, 1976).  

 D’après ce qui précède, le soutien social est compris dans ce travail de thèse comme 

une composante multidimensionnelle. Il renvoie précisément au fait que l’enseignant perçoit 

qu’il existe des personnes (i.e., collègues, supérieurs, personnel administratif, amis et 

membres de la famille) qui peuvent lui apporter une aide instrumentale, émotionnelle ou 

informationnelle en cas de besoin. En outre, nous soulignons que le soutien social peut 

participer à la promotion de la santé et du bien-être au travail.  

 

2.1.3.  Effet du soutien social sur la santé psychologique au travail  

Au départ, les chercheurs se sont particulièrement intéressés à tester les liens directs 

entre le soutien social et la santé au travail. Ces chercheurs partaient de l’idée que le soutien 

social réduisait le niveau de tension (Beehr, 1985 ; Cohen & Wills, 1985). Au niveau 

statistique, une corrélation négative entre les mesures de soutien et les mesures des contraintes 

au travail ou les problèmes de santé peut s’interpréter comme une preuve qui apporte un appui 

à cette hypothèse (Viswesvaran, Sanchez, & Fisher, 1999). Dans ce cadre, des études 
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montrent que le faible soutien des superviseurs augmente le risque de problèmes de santé 

mentale, en l’occurrence le risque des trouble dépressifs et anxieux (Sinokki et al., 2009) ainsi 

que l’épuisement professionnel (Gibson, Grey, & Hastings, 2009). Par contre, la disponibilité 

du soutien social procure de la satisfaction au travail (Galletta et al., 2011; Willemse et al., 

2012). Par ailleurs, le soutien des collègues favorise le rendement au travail (Nagami et al., 

2010) et diminuent l’insatisfaction et la tension psychologique (Beehr et al., 2003). Ganste, 

Fusilier et Mayes (1986) constatent également que le soutien de la famille et des amis est 

associé à des niveaux moins élevés des symptômes somatiques.  

Si les liens directs entre le soutien social et la santé au travail sont bien établis, les 

résultats sont plus discordants en ce qui concerne l’effet modérateur du soutien social sur 

ladite santé. Précisément, certains chercheurs comme Johnson et Hall (1988) ainsi que 

Kirmeyer et Dougherty (1988) supposent que le soutien social modère les effets des facteurs 

de stress sur la santé des employés. Plus particulièrement, ces auteurs précisent que la relation 

entre les agents de stress et la santé est plus forte chez les personnes ayant un faible niveau de 

soutien. Cependant, le soutien empirique aux effets modérateurs du soutien social sont mitigés 

et moins consistants dans la littérature. Par exemple, Russell, Altmaier et Van Velzen (1987) 

montrent que les enseignants qui déclarent avoir le soutien des supérieurs hiérarchiques sont 

moins vulnérables aux effets délétères des conditions de travail sur leur santé. De même, 

Himle, Jayaratnse et Thynesps (1989) rapportent que le soutien informationnel et instrumental 

fourni par les collègues et les superviseurs a un effet tampon sur les composantes de 

l’épuisement professionnel générées par la charge de travail et les conflits de rôle. De plus, 

Sargent et Terry (2000) révèlent que la disponibilité du soutien des supérieurs atténue les 

effets négatifs des contraintes sur la performance et la dépersonnalisation, alors que le soutien 

des collègues modère les effets négatifs de la charge psychologique sur le rendement au 

travail. Une autre étude réalisée par Bakker, Van Emmerik et Van Riet (2008) montre que les 



109 

employés qui reçoivent le soutien de leurs collègues sont moins cyniques ; ce qui a conduit à 

améliorer les résultats financiers de l’entreprise. Cependant, d’autres chercheurs n’ont pas pu 

observer ces effets tampon du soutien social (Ganster et al., 1986 ; Heshizer & Knapp, 2016 ; 

Konariek & Dudek, 1996).  

 En plus du soutien social et de ses effets bénéfiques sur la santé des travailleurs, le 

climat de travail constitue également une ressource au travail fondamentale à en tenir compte. 

 

2.2. Climat de travail et santé psychologique au travail 

2.2.1.  Qu’est-ce que le climat de travail ? 

 Le climat de travail tient une place spéciale dans le domaine de la santé au travail. 

Cette place tient au fait que la prise en compte des facteurs organisationnels, dont le climat de 

travail fait partie, semble une voie très prometteuse pour la préservation de la santé et du bien-

être des employés (Guediri & Griffin, 2016). Néanmoins, il convient de préciser qu’une 

recension de la littérature scientifique montre qu’il n’existe pas une définition consensuelle de 

ce concept. Il en ressort également que les chercheurs utilisent le climat de travail pour 

désigner le climat organisationnel et vice versa.  

 Malgré ce manque de consensus, nous pouvons remarquer qu’il y a une tendance à 

définir le climat de travail comme étant la perception des employés de la façon dont ils sont 

traités et gérés par l’organisation. En effet, le climat de travail réfère à « une caractéristique de 

l’organisation qui décrit la relation entre les acteurs et l’organisation telle que mesurée par la 

perception que se fait la majorité des acteurs de la façon dont ils sont traités et gérés » (Roy, 

cité par Brunet & Savoie, 1999, p. 23). Brunet et Savoie (2015) mentionnent que le travailleur 

évalue le climat de son organisation selon « le degré auquel il perçoit être respecté en tant que 

personne, être considéré selon son mérite, être traité avec équité, être traité de façon 



110 

épanouissante et être l’objet de manifestations de confiance » (p. 24). Pour Parker et al. 

(2003), le climat de travail correspond à une représentation cognitive individualisée de 

l’organisation, des processus et des éléments qui composent un environnement de travail. 

Schneider, Ehrhart et Macey (2013) offrent une autre définition selon laquelle le climat 

organisationnel décrit les perceptions partagées des employés vis-à-vis des politiques, des 

pratiques et des procédures au travail.  

 Nous pouvons noter à travers ces définitions que le climat de travail traduit la façon 

dont les employés perçoivent les méthodes et les procédures de travail et dans quelle mesure 

ces employés se sentent respectés et reconnus. Dès lors, comme le note Schneider, étudier le 

climat nécessite de spécifier quel type de climat à explorer (e.g., climat au sein d’un service, 

climat de sécurité). Cette précision semble indispensable pour éviter la nature floue des outils 

utilisés pour évaluer le climat de travail (Schneider, 1975 ; Schneider, González-Romá, 

Ostroff, & West, 2017). A cela s’ajoute que les chercheurs suggèrent de distinguer deux 

niveaux de climat de travail. D’un côté, il y a le climat organisationnel qui réfère aux 

perceptions partagées par les employés concernant les pratiques, les politiques, les procédures 

et les normes organisationnelles. De l’autre côté, il y a le climat psychologique qui désigne 

l’expérience individuelle des employés en matière de pratiques organisationnelles, de 

politiques, de procédures et de normes. Enfin, Brunet et Savoie (1999) proposent l’idée 

qu’une bonne mesure du climat doit tenir compte à la fois de l’autonomie, du respect de 

l’individu, ainsi que de la manière dont les employés sont mobilisés.  

 La qualité des relations que l’enseignant entretient avec les collègues de travail, les 

élèves et les parents d’élèves sont à considérer. A ce sujet, Nelson et Brunet (2013) notent que 

les enseignants qui perçoivent le climat de travail de leur école comme malsain, fermé ou 

rigide peuvent développer une attitude négative face au travail qu’ils réalisent, ce qui peut 

affecter leur rendement et leur état de santé. D’autre part, les méthodes et les pratiques 
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utilisées pour inciter l’enseignant à travailler peuvent jouer un rôle déterminant sur sa qualité 

de vie et la qualité des enseignements offerts aux élèves. A cet égard, Travers et Cooper 

(1993) notent que l’insatisfaction au travail des enseignants résulte en partie des méthodes de 

gestion utilisées au sein des établissements scolaires. 

 Au final, nous concluons que le climat de travail reflète le volet relationnel dans le 

milieu professionnel (Brunet & Savoie, 2015). Plus précisément, dans cette thèse, nous 

entendons par climat de travail la perception que les enseignants ont vis-à-vis de la manière 

dont ils sont gérés et considérés au sein des établissements scolaires. Cette considération ne se 

limite pas à celle de l’organisation, mais elle recouvre aussi la reconnaissance et le respect de 

l’enseignant par les collègues, les élèves et les parents d’élèves. Cela peut se justifier par le 

fait que les enseignants interagissent de manière constante avec ces parties prenantes, en 

l’occurrence les élèves et les collègues. Il s’ensuit que les bonnes relations, le respect mutuel 

et la reconnaissance sont des éléments essentiels dans le climat de travail au sein des écoles. 

Ainsi, le climat de travail constitue une ressource primordiale qui peut contribuer 

considérablement à la promotion de la santé psychologique des enseignants. 

 

2.2.2.  Lien entre climat de travail et santé psychologique au travail  

 De nombreux auteurs mettent en avant qu’un bon climat de travail favorise des 

réactions et des conséquences positives telles que le bien-être psychologique au travail et les 

comportements prosociaux (Brunet & Savoie, 1999 ; Gilbert et al., 2011 ; Leblanc et al., 

2004). Goupil, Brunet et Archambault (1985) rapportent que les enseignants qui perçoivent le 

climat de leur école comme participatif sont moins anxieux que leurs homologues qui 

perçoivent le climat comme consultatif. Martin, Jones et Callan (2005) indiquent que la 

perception d’un bon climat est associée à des niveaux élevés de bien-être psychologique au 

travail. Une étude menée par Hatier et al. (2015) révèlent que le climat de travail est corrélé 
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positivement avec le bien-être et négativement avec la détresse psychologique au travail. 

Courcy et Savoie (2004) notent que le climat de travail prédit négativement la fréquence des 

comportements d’agression au travail. King et Peart (1992) soulignent que les principaux 

motifs de la satisfaction des enseignants sont les bonnes relations avec les élèves, les 

administrateurs et les collègues. En outre, Bakker et al. (2007) observent que le climat 

organisationnel et l’appréciation des supérieurs et des collègues atténuent les effets des 

comportements difficiles et perturbateurs des élèves sur l’engagement au travail des 

enseignants. 

 Tout comme le climat de travail, l’utilité perçue du métier peut aussi jouer un rôle 

considérablement important dans la promotion de la santé au travail.  

 

2.3. Utilité perçue du métier d’enseignant et santé psychologique au travail  

2.3.1.  L’utilité perçue du métier  

 Le rôle des enseignants, son évolution et la complexification de son activité sont 

largement traités et documentés (Lessard, Kamanzi, & Larochelle, 2013). Ainsi, les 

enseignants subissent une forte pression et de nombreuses critiques. En effet, la société 

d’aujourd’hui est très exigeante, en demandant à ce que les enseignants soient efficaces et 

performants pour la formation et l’éducation des élèves (Lessard et al., 2013 ; OCDE, 2009). 

Dans ce contexte, la façon dont les enseignants perçoivent l’utilité de leur métier représente 

une voie pertinente pour appréhender leur bien-être et leur mal-être au travail. Cependant, 

bien que l’utilité du métier soit abordée dans les études ayant trait à la motivation des 

enseignants, il convient de préciser que, à notre connaissance, il n’existe pas de recherches 

traitant de cette notion. Ainsi, l’importance de l’utilité du métier comme ressource potentielle 

qui peut protéger la santé au travail des enseignants est souvent négligée.  
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 Tout d’abord, il faut souligner que la notion que l’on trouve la plus proche de l’utilité 

du métier est la valeur intrinsèque du métier (Richardson & Watt, 2005, 2006 ; Watt & 

Richardson, 2007, 2008). Cette notion acquiert une place centrale dans le modèle nommé 

« facteurs d’influence du choix de l’enseignement » ou « Factors Influencing Teaching 

Choice (FIT-Choice) » de Richardson et Watt (2005). En effet, les auteurs de ce modèle 

précisent que la valeur intrinsèque du métier se situe parmi les principales motivations qui 

conduisent les individus à emprunter une carrière d’enseignant. Cette notion se compose de 

deux dimensions principales. La première est l’utilité sociale du métier qui désigne l’apport et 

la contribution que l’individu peut apporter aux élèves et à la société. La deuxième dimension 

est l’utilité personnelle qui réfère aux bénéfices personnels que l’individu peut retirer de son 

travail. Elle comporte trois aspects à savoir la sécurité de l’emploi, le temps libre pour la 

famille et la transférabilité de l’emploi.  

Partant de là, l’utilité du métier peut être définie dans ce travail de thèse comme un 

construit qui fait référence au sentiment d’utilité sociale et au sentiment d’utilité personnelle. 

 

2.3.2.  Quel est le lien entre l’utilité perçue du métier et la santé au travail ? 

 L’utilité perçue du métier d’enseignant représente un facteur qui a été rarement étudié 

en lien avec la santé au travail. En effet, les rares études qui existent font le lien entre les 

composantes de l’utilité du métier et la satisfaction ainsi que la motivation des enseignants. 

Par exemple, Benmansour (1998) constate que le rôle que les enseignants du lycée 

accomplissent est largement mis en avant comme un motif de satisfaction professionnelle. En 

outre, Zembylas et Papanastasiou (2006) constatent que le travail avec les enfants et la 

contribution au développement de la société sont parmi les principaux facteurs de satisfaction 

des enseignants. Par contre, Rhodes, Nevill et Allan (2004) mentionnent que la mauvaise 

image de l’enseignant au sein de la société est une source majeure d’insatisfaction des 
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enseignants. D’autre part, certains auteurs indiquent que le choix d’une carrière d’enseignant 

est parfois basé sur des raisons non liées au contenu de leur travail. Précisément, ils 

choisissent ce métier pour des raisons liées à la qualité de vie, à savoir le fait de disposer de 

temps libre à consacrer pour la famille, des possibilités pour voyager et le revenu sûr 

(Robertson, Keith, & Page, 1983 ; Young, 1995).  

 Nous venons d’évoquer que l’utilité perçue du métier peut contribuer à la promotion et 

à la prévention de la santé des employés, notamment celle des enseignants. Il en est de même 

pour l’autonomie au travail  

 

2.4.  Autonomie au travail et santé psychologique au travail 

2.4.1.  L’autonomie au travail  

 L’autonomie au travail s’avère être une ressource prépondérante dans l’étude de la 

santé au travail. L’importance de cette ressource dans la préservation de la santé et le bien-

être des employés est largement acceptée et reconnue parmi les chercheurs (Breaugh, 1985, 

Karasek & Theorell, 1990). Néanmoins, ce concept est sujet à controverse en raison du fait 

qu’il est conceptualisé et opérationnalisé de différentes manières (Breaugh, 1999). Par 

exemple, Turner et Lawrence (1965) définissent l’autonomie en termes de la latitude 

décisionnelle que le travailleur possède dans l’exécution des tâches qui lui sont assignées. 

Pour Hackman et Oldham (1975), l’autonomie réfère à « la mesure dans laquelle le poste 

offre à l’individu une liberté substantielle, l’indépendance et la discrétion dans la planification 

du travail et dans la détermination des procédures à suivre pour le réaliser » (p. 162). Selon 

Karasek (1979) ainsi que Karasek et al. (1998), la latitude décisionnelle correspond aux 

marges d’autonomie dont l’individu dispose et à la possibilité d’utilisation et de 

développement de ses compétences. De son côté, Breaugh (1999) définit l’autonomie comme 
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la marge de manœuvre dont l’individu dispose pour réaliser son activité professionnelle. 

Selon Everaere (2007), l’autonomie au travail décrit « la capacité d’initiatives, de 

discernement, d’auto organisation, voire de liberté dans le travail » (p. 46).  

 De manière globale, Terry et Jimmieson (1999) rapportent que les chercheurs ont 

tendance à définir et à opérationnaliser l’autonomie au travail comme un concept 

unidimensionnel. Or, l’autonomie peut être conçue comme un construit multidimensionnel 

(Nicholson, 1984), car les marges de manœuvre d’un individu peuvent être limitées à certains 

aspects précis de son travail (Rousseau, Aubé, & Morin, 2006). A cet égard, Breaugh (1985, 

1989, 1999) met en relief trois dimensions de l’autonomie au travail. La première est 

l’autonomie procédurale qui désigne le degré auquel les individus peuvent choisir les 

méthodes et les procédures de travail pour mener à bien leurs tâches. La deuxième est 

l’autonomie de planification qui désigne le degré auquel les individus ont la possibilité de 

contrôler le déroulement ou la séquence de l’accomplissement de leurs différentes activités. 

Enfin, l’autonomie de critères qui correspond au degré auquel les individus peuvent modifier 

ou choisir les critères et les normes utilisés pour évaluer leur rendement ou leur performance.  

 L’autonomie au travail des enseignants bénéficie d’un grand intérêt parmi les 

praticiens et les chercheurs. A titre d’illustration, Porter (1989) mentionne que la clé de 

l’amélioration de l’enseignement peut se faire par le biais d’accorder une plus grande 

autonomie aux enseignants. D’autres chercheurs soulignent aussi l’importance, tant pour les 

enseignants que pour le système éducatif, de donner plus d’autonomie aux enseignants 

(Wilson, 1993). En outre, Common (1983) ajoute que les enseignants ayant un plus grand 

sentiment d’autonomie se sont révélés plus disposés et favorables au changement. Cela 

signifie que l’autonomie au travail est une composante clé dans le métier d’enseignant. Au 

Maroc, les enseignants accordent une grande valeur à l’autonomie au travail. Par exemple, le 
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CSE (2008a) rapporte que les marges d’autonomie pédagogique au sein de la classe sont 

considérées comme indispensables pour l’accomplissement de l’activité d’enseignement.    

 En définitive, l’autonomie au travail est conçue dans ce travail de thèse comme étant la 

possibilité de choisir la façon de travailler et d’enseigner ainsi que la possibilité d’utiliser ses 

propres qualifications et compétences au sein de la classe. L’importance de cette ressource 

dans le monde du travail et particulièrement dans l’enseignement tient au fait qu’elle puisse 

produire des effets bénéfiques non seulement pour le travailleur (e.g., bien-être, satisfaction), 

mais aussi pour l’organisation (e.g., engagement, efficacité, performance). 

 

2.4.2.  Effet de l’autonomie au travail sur la santé psychologique au travail  

 Selon Karasek (1979), la disponibilité de l’autonomie au travail est associée à un 

niveau de dépression inférieur. Une autre étude de Karasek (1990) montre que 

l’accroissement des marges d’autonomie au travail s’accompagne par la diminution de risque 

de maladie coronarienne et d'absentéisme au travail. L’enquête menée par la DARES (2010) 

précise que l’absence d’autonomie au travail est l’une des dimensions des risques 

psychosociaux dans le milieu professionnel. En outre, Ntsame Sima (2012) révèle que 

l’autonomie prédit les trois dimensions de l’épuisement professionnel à savoir la 

dépersonnalisation, l’épuisement émotionnel et l’accomplissement personnel. La méta-

analyse effectuée par Fried (1991) rapporte que l’autonomie au travail est un prédicteur 

important de la performance et de la satisfaction professionnelle. Par ailleurs, Dwyer et 

Ganster (1991) indiquent que l’interaction entre l’autonomie au travail et la charge de travail 

prédit la satisfaction. Une recherche effectuée par Parkes, Mendham et von Rabenau (1994) 

souligne que la latitude décisionnelle modère l’effet des exigences sur la satisfaction au 

travail. Dans le même ordre d’idées, Bakker, Demerouti, Taris et al. (2003) observent que la 

relation entre les exigences du travail (e.g., charge de travail, exigences physiques) et le 
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sentiment d’épuisement diminue lorsque les professionnels des soins à domicile disposent de 

nombreuses ressources dont l’autonomie au travail. Une autre étude réalisée par Bakker et al. 

(2005) montre que l’autonomie atténue l’effet des exigences du travail sur le burnout.  

 A l’instar des ressources au travail, les ressources personnelles notamment les 

stratégies de coping présentent un facteur de protection important à considérer. 

 

3. Ressources personnelles comme déterminant de la santé psychologique au travail  

 Nous proposons dans les paragraphes qui suivent, d’aborder la définition et les types 

de stratégies de coping ainsi que leurs liens avec la santé au travail. 

 

3.1. Stratégies de coping et santé psychologique au travail  

3.1.1.  Stratégies de coping   

 Parmi les ressources personnelles qui contribuent à la préservation de la santé des 

employés face aux situations de travail stressantes, les stratégies de coping occupent une place 

de choix. Initié par Lazarus et Launier en 1978, le coping réfère à « l’ensemble des efforts 

cognitifs et comportementaux, constamment changeants, destinés à maîtriser, réduire ou 

tolérer les exigences internes ou externes qui menacent ou excédent les ressources d’un 

individu » (p. 19).  

 Cette définition souligne que le coping est d’abord un processus dynamique qui 

désigne ce qu’une personne pense ou fait devant une situation menaçante (Laugaa & 

Bruchon-Schweitzer, 2005). Cela veut dire que le coping a un caractère changeant et 

mouvant. Plus spécifiquement, le coping est influencé par le contexte et par les ressources 

disponibles pour gérer l’événement stressant (Paulhan, 1992). Ajoutons que le coping est un 

processus séquentiel selon lequel les effets de la situation menaçante sur les réponses d’un 
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individu se déroulent en plusieurs étapes : étapes d’évaluation (primaire et secondaire) et mise 

en place d’une ou plusieurs stratégies de coping (Koleck, Bruchon-Schweitzer, & Bourgeois, 

2003). Koleck et al. (2003) ajoutent aussi que, durant l’évaluation primaire, la personne juge 

les enjeux de l’événement auquel il est confronté en termes de menace, de perte ou de défi. 

 Lors de l’évaluation secondaire, l’individu dresse l’inventaire des ressources (e.g., contrôle 

perçu, soutien social perçu) dont il dispose pour affronter la situation à laquelle il est exposé. 

Lors de la troisième phase, et après avoir évalué la situation stressante et les ressources dont il 

dispose pour y remédier, l’individu met en place un ensemble de stratégies de coping.  

 A partir de ces éléments, il s’avère que la personne ne reste pas passive face aux 

événements déstabilisants et stressants, mais adopte des stratégies et déploie des efforts pour y 

faire face (Borteyrou, Truchot, & Rascle, 2014 ; Koleck et al., 2003). A cela s’ajoute le fait 

que le coping est quelque chose qui varie au quotidien (Carmona, Buunk, Peiró, Rodríguez, & 

Bravo, 2006 ; Demerouti, 2015). Cela revient à dire que les individus ne mobilisent pas 

toujours les mêmes stratégies, mais ils utilisent plusieurs types de stratégies d’ajustement, et 

ce, selon le contexte, la situation à affronter, etc.  

 

3.1.2.  Quels sont les types de stratégies de coping ?  

 Bien qu’il n’y ait pas de consensus sur la terminologie utilisée pour classer les 

stratégies d’adaptation, nous pouvons généralement distinguer deux grandes catégories. D’une 

part, nous avons les stratégies centrées sur le problème (Lazarus & Folkman, 1984) ou les 

stratégies d’ajustement direct (Dewe, 1985) ou encore le coping actif (Suls & Fletcher, 1985). 

Ces stratégies se traduisent par des efforts et/ou des comportements visant à trouver une 

solution à l’événement problématique/stressant ou à augmenter les ressources pour y faire 

face (Bruchon-Schweitzer & Boujout, 2014). Parmi ces stratégies, nous pouvons citer des 

efforts cognitifs comme la recherche d’informations, l’élaboration de plans d’action ou des 
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efforts comportementaux comme l’affrontement de la situation, la modification de la situation 

(Laugaa & Schweitzer, 2005). D’autre part, nous pouvons identifier les stratégies centrées sur 

l’émotion (Lazarus & Folkman, 1984) dites aussi des stratégies palliatives (Dewe, 1985). 

Elles correspondent aux diverses tentatives de l’individu pour gérer et atténuer la tension 

émotionnelle induite par la situation stressante (Bruchon-Schweitzer & Boujout, 2014 ; Dewe, 

1989). Parmi les réponses centrées sur l’émotion figurent la minimisation de la menace, 

l’évitement, l’expression des émotions, etc. (Lazarus & Folkman, 1984). Outre ces deux 

stratégies de coping très connues dans la littérature scientifique, Bruchon-Schweitzer et 

Boujout (2014) propose de tenir compte d’une troisième stratégie de coping qui est 

la recherche de soutien social. Celle-ci désigne les efforts de l’individu pour obtenir la 

sympathie ou l’aide d’autrui.  

 Partant de tout ce qui précède, le coping tel que défini dans ce travail de thèse réfère, 

d’une part aux efforts cognitifs et comportementaux visant à résoudre le problème ou à 

chercher l’aide des autres (e.g., collègues, supérieures hiérarchiques, famille), et d’autre part 

aux tentatives palliatives visant à réduire la détresse émotionnelle générée par les situations de 

travail aversives ou déstabilisantes.  

 

3.1.3.  Lien entre stratégies de coping et santé psychologique au travail  

 D’une manière globale, le coping centré sur le problème et la recherche de soutien ont 

des effets fonctionnels, tandis que le coping centré sur l’émotion a plutôt un effet 

dysfonctionnel sur la santé de l’individu (Greenglass, 1995 ; Semmer, 1996). En outre, 

Laugaa et Bruchon-Schweitzer (2005) notent que le coping actif exerce un effet négatif sur les 

l’épuisement émotionnel, la dépersonnalisation et le non accomplissement personnel. Dans 

une étude réalisée auprès de 558 enseignants, Carmona et al. (2006) mentionnent que 

l’utilisation d’un style d’adaptation direct est associée à un faible niveau d’épuisement 



120 

professionnel, alors que le recours aux stratégies palliatives est corrélé avec un niveau élevé 

de burnout. Une autre recherche effectuée par Schonfeld (1990) souligne que la recherche de 

conseils et le coping direct sont associés à des niveaux de symptômes de santé moins élevés 

chez les enseignants. D’autres études montrent que l’évitement comme stratégie de coping 

accentue la détresse (Cronkite & Moos, 1984), la dépersonnalisation et le non-

accomplissement professionnel des enseignants (Laugaa & Bruchon-Schweitzer, 2005).    

 Outre ces effets directs, Osipow et Davis (1988) indiquent que l’utilisation des 

stratégies de coping atténue l’effet des facteurs de stress sur la santé physique et 

psychologique au travail. Une étude récente de Cheng, Mauno et Lee (2014) apporte aussi un 

appui à cette hypothèse de modération des stratégies de coping. Précisément, ces auteurs 

observent que les stratégies actives réduisent les effets négatifs de l’insécurité d’emploi sur le 

bien-être des employés, tandis que l’utilisation fréquente de stratégies d’évitement renforce la 

relation négative entre l’insécurité d’emploi et le bien-être des employés. Par contre, Aryee, 

Luk, Leung et Lo (1999) montrent qu’à l’exception de l’effet modérateur du coping centré sur 

les émotions dans la relation entre le conflit travail-famille et la satisfaction professionnelle, 

les stratégies d’adaptation sont largement inefficaces. De même, Callan, Terry et Schweitzer 

(1994) n’ont pas pu observer l’effet modérateur des stratégies de coping sur la santé au travail 

des avocats. 

 

Conclusion 

 Sans avoir la prétention d’être exhaustif, nous avons tenté au travers ce chapitre de 

donner un aperçu des facteurs d’exigences et de ressources qui nous apparaissaient pertinents 

pour comprendre la santé psychologique au travail des enseignants. L’idée était de mettre en 

relief les définitions, les indicateurs de chaque facteur et leur mise en lien avec la santé des 

enseignants. Ces facteurs, comme nous venons de le voir, s’organisent autour de trois grandes 
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catégories qui sont les exigences du travail, les ressources au travail et les ressources 

personnelles. Cela revient à dire que pour mieux comprendre le bien-être et la détresse 

psychologique au travail des enseignants, il est nécessaire d’étudier, séparément et 

conjointement, le rôle de ces trois catégories de facteurs. Dans ce cadre, le chapitre qui suit se 

fixe pour objectif de clarifier la contribution et la problématique générale de notre thèse.  
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Chapitre 5 : Problématique et hypothèses générales  

 

1. Problématique de la thèse   

 Le rapport entre la santé et le travail constitue l’une des grandes préoccupations tant 

pour les organisations que pour les chercheurs et praticiens, même si son intérêt et les enjeux 

qu’il comporte sont plus récents sur la scène publique, sociale et politique (Lhuilier & Litim, 

2009). Ces liens étroits entre la santé et le travail interpellent la psychologie du travail à forger 

une connaissance scientifique et à apporter des réponses pratiques par rapport aux facteurs de 

risque et de protection de la santé des employés.   

 Comme souligné dans le Chapitre 1, bien que la santé au travail au Maroc commence à 

susciter un intérêt chez les professionnels de la santé, les syndicats et la communauté 

scientifique, il y a très peu d’études qui ont tentés d’explorer les facteurs agissant sur le bien-

être et la détresse psychologique au travail des employés. Le métier d’enseignant n’échappe 

pas à cette réalité, dans la mesure où très peu de recherches s’étaient préoccupées des 

questions relatives à la santé psychologique au travail des enseignants. Ainsi, les études 

disponibles manquent d’un cadre théorique solide et sont dans la majorité des cas de type 

descriptif. En outre, comme le note Belhaj (2016), ces études optent globalement pour une 

approche unidimensionnelle, dans la mesure où elles se focalisent uniquement sur 

l’investigation des problèmes de santé au travail ou sur les états de santé positifs (i.e., 

satisfaction au travail, engagement au travail). 

 En outre, nous avons précédemment vu que le métier d’enseignant au Maroc n’est pas 

aisé et comporte de multiples exigences susceptibles de peser sur la santé des enseignants. En 

effet, les enseignants subissent des violences et des agressions dans les milieux scolaires 

(Ministère de l’Education Nationale, de l’Enseignement Supérieur, de la Formation des 

Cadres et de la Recherche Scientifique, 2008 ; Ministère de l’Education Nationale et de la 
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Formation Professionnelle, 2013)24. A titre d’exemple, le Ministère de l’Éducation Nationale 

marocain recense environ 24 000 cas de violence en 2013-2014, dont la violence exercée par 

les élèves sur les enseignants atteint 1 679 cas, soit 7% (Organisation des Nations Unies pour 

l’Education, la Science et la Culture, 2017). De même, les enseignants rapportent des 

problèmes de santé physique, notamment le diabète et une forte tension artérielle (Fondation 

Mohammed VI de Promotion des Œuvres Sociales de l’Education-Formation, 2014). En 

outre, quelques rapports indiquent la prévalence des conditions relativement difficiles (e.g., 

sureffectif des élèves, manque des moyens de travail, environnement physique dégradé, 

indiscipline des élèves, rémunération insuffisante) dans lesquelles les enseignants exercent 

leur métier (Conseil Supérieur de l’Education, de la Formation et de la Recherche 

Scientifique, 2014 ; Cour des Comptes du Maroc, 2016). La réaction la plus fréquente des 

enseignants face à ces exigences est l’absentéisme. Il en découle d’après les enseignants eux-

mêmes, que l’arrêt maladie est évoquée comme la principale cause d’absentéisme (Conseil 

Supérieur de l’Enseignement [CSE], 2008a).  

 Par ailleurs, la documentation scientifique montre que le métier d’enseignant est très 

difficile (Harmsen, Helms-Lorenz, Maulana, & van Veen, 2018 ; Johnson et al., 2005 ; 

Newberry & Allsop, 2017). Il s’agit d’un travail qui suppose une mobilisation physique, 

mentale et affective permanente (Cau-Bareille, 2014). De ce fait, le travail qui se caractérise 

par de fortes exigences peut avoir des lourdes conséquences sur la santé des enseignants. En 

effet, selon le processus de dégradation de la santé (Bakker & Demerouti, 2014 ; Demerouti et 

al., 2001), le fait que les enseignants soient exposés à de fortes exigences peut épuiser leur 

énergie et les conduire à développer facilement des problèmes de santé au travail. Autrement 

dit, les exigences du métier nécessitent des efforts soutenus pour pouvoir les satisfaire. En 

conséquence, elles entraînent de la fatigue, de l’épuisement, du mal-être et conduisent les 

                                                           
24 Des communiqués de presse du Ministère de l’Education Nationale, les médias (e.g., journaux, TV, Radio) 

rapportent régulièrement des évènements fâcheux qui se déroulent dans les écoles primaires, les collèges et les 

lycées au Maroc.  
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enseignants à percevoir leur travail comme pénible et insupportable. Dans ce cadre, parmi les 

exigences du travail qui peuvent diminuer le bien-être au travail (BET) et favoriser la détresse 

psychologique au travail (DPT) des enseignants marocains, on peut identifier l’environnement 

physique de travail (Farber, 2000 ; Hakanen et al., 2006), les contraintes de déplacement 

domicile-travail (CSE, 2008b ; Novaco & Gonzalez, 2009), la charge de travail (Bakker et al., 

2005 ; Lapointe, Boudrias, & Brunet, 2011), la charge émotionnelle (Kyriacou, 2001 ; Rascle, 

Cosnefroy, & Quintard, 2009) et enfin, la rémunération insuffisante (Bennell & Akyeampong, 

2007 ; Benmansour, 1998).  

 Toutefois, les enseignants marocains semblent disposer de certaines ressources (e.g., 

autonomie pédagogique, ambiance de travail, sentiment d’utilité) qui leur assurent une 

certaine satisfaction professionnelle (e.g., Benmansour, 1998 ; CSE, 2008a). Ces ressources 

peuvent en outre faciliter la réalisation des tâches et favoriser l’engagement et le bien-être des 

enseignants (Bakker & Demerouti, 2007, 2017). Plus précisément, la disponibilité des 

ressources au travail représente une source de motivation qui peut amener les enseignants à 

être persévérants et à apprécier leur travail (Schaufeli & Bakker, 2004 ; Xanthopoulou, 

Bakker, Dollard et al., 2007). A cet égard, on peut repérer plusieurs ressources susceptibles de 

contribuer à la promotion de leur BET et la prévention de leur DPT. Il s’agit notamment du 

soutien social (Galletta et al., 2011 ; Karasek & Theorell, 1990), du climat de travail (Courcy 

& Savoie, 2004 ; Guediri & Griffin, 2016), de l’utilité perçue du métier (Zembylas & 

Papanastasiou, 2006) et de l’autonomie au travail (Karasek, 1990 ; Pearson & Moomaw, 

2005). Ces ressources peuvent agir ainsi sur le bien-être et la détresse psychologique au 

travail des enseignants marocains, car elles sont susceptibles de leur permettre de se sentir 

soutenus, appréciés, utiles et autonomes, et par conséquent de percevoir leur travail comme 

intéressant et enrichissant.  
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 D’autre part, il est vrai que l’organisation du travail imposée aux employés semble être 

un déterminant essentiel de leur santé. Cependant, les caractéristiques personnelles méritent 

d’être considérées pour mieux saisir ladite santé (Sarnin, Bobillier-Chaumon, Cuvillier, & 

Grosjean, 2012). Autrement dit, la santé psychologique au travail dépend à la fois des facteurs 

organisationnels et personnels (Joulain & Martin, 2013). Ainsi, Launis et Koli (2004) 

avancent l’idée que les facteurs susceptibles de détériorer le bien-être des enseignants 

viennent de sources diverses, dont la personnalité et les capacités individuelles de ces 

enseignants. En nous référant à la théorie « exigences-ressources au travail » (Bakker & 

Demerouti, 2017), on peut affirmer que les ressources personnelles peuvent jouer un rôle 

similaire à celui des ressources professionnelles. Les auteurs de cette théorie proposent l’idée 

selon laquelle les ressources personnelles ont un effet positif direct sur l’engagement au 

travail. Pour leur part, Boudrias et al. (2011) soulignent que l’étude des ressources 

personnelles peut permettre de comprendre comment les individus perçoivent et réagissent 

différemment aux contextes organisationnels. Ces auteurs montrent aussi que les ressources 

personnelles ont des effets directs bénéfiques sur la santé psychologique au travail. Dans ce 

contexte, on peut relever que les stratégies de coping représentent l’un des facteurs pouvant 

jouer un rôle protecteur de la santé des enseignants (Laugaa, Rascle, & Bruchon-Schweitzer, 

2008). 

 Par ailleurs, nous avons déjà mentionné que les ressources au travail peuvent avoir des 

effets directs positifs que sur la santé des employés, en l’occurrence des enseignants. Ces 

ressources peuvent aussi atténuer et/ou amplifier les effets négatifs des exigences du travail 

sur ladite santé (Bakker & Demerouti, 2017 ; Schaufeli & Taris, 2014). Plus précisément, il 

semble que la disponibilité du soutien social (e.g., Bakker et al., 2008), de l’autonomie au 

travail (Bakker, Demerouti, De Boer, & Schaufeli, 2003 ; Parkes et al., 1994), ou d’un climat 

de travail favorable (Bakker et al., 2007) peut jouer un rôle tampon dans la relation entre les 
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exigences du métier et la santé au travail. En paraphrasant Bakker et Demerouti (2017), on 

peut dire que les enseignants qui disposent de nombreuses ressources professionnelles 

peuvent mieux faire face aux exigences de leur métier. Ainsi, nous pensons que les 

enseignants qui disposent et/ou ont accès à des ressources peuvent avoir tendance à évaluer 

les exigences inhérentes à leur métier en tant que défis à remplir au lieu des menaces à 

affronter. En revanche, le manque de ressources au travail peut amplifier l’effet négatif des 

exigences du métier sur la santé des enseignants (Bakker, 2011 ; Karasek, 1979 ; Siegrist, 

2002).  

 Bien que la littérature s’accorde globalement sur l’effet tampon des ressources au 

travail, il ne semble pas y avoir de consensus scientifique quant à l’effet « modérateur »25 des 

ressources personnelles. En effet, Bakker et Demerouti (2017) suggèrent que les ressources 

personnelles peuvent atténuer l’effet indésirable des exigences de l’emploi sur la santé au 

travail. Ces auteurs précisent cependant que les études empiriques apportent peu de soutien à 

cette hypothèse. Par exemple, Boudrias et al. (2011) rapportent que les ressources 

personnelles atténuent seulement l’effet des exigences sur la détresse psychologique au 

travail. De plus, Xanthopoulou et al. (2013) observent que les exigences et la dissonance 

émotionnelle prédisent négativement l’engagement au travail lorsque l’auto-efficacité est 

faible. Par contre, l’étude menée par Xanthopoulou, Bakker, Demerouti et al. (2007) montre 

que l’interaction entre les ressources personnelles et les exigences du travail en lien avec 

burnout n’est pas significative.  

 Une autre voie par laquelle les ressources personnelles peuvent affecter la santé au 

travail des enseignants réside dans l’intervention dans la relation entre les ressources au 

                                                           
25 Notons ici que certains auteurs (voir Judd et al., 2014) soulignent que lorsque l’on examine une modération, il 

est question de vérifier si la valeur et/ou la direction de l’effet causal de la variable indépendante sur la 

variable dépendante varie en fonction d’une troisième variable. Par contre, lorsque l’on teste une interaction, 

l’objectif est de voir si la pente simple d’un prédicteur dans un modèle linéaire varie en fonction de la valeur 

d’une autre variable prédictive. Compte tenu de cela, ce dont il s’agit dans ce travail de thèse, c’est plutôt une 

interaction et pas une modération. Mais pour des raisons de simplification, nous nous permettons d’utiliser 

quelques fois le verbe « modérer » ou « variable modératrice » pour faire référence aux effets d’interaction. 
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travail et ladite santé. Plus spécifiquement, il est probable que les ressources personnelles ont 

un rôle médiateur entre les ressources au travail et le BET ainsi que la DPT des enseignants 

marocains. A ce propos, Xanthopoulou, Bakker, Demerouti et al. (2007) constatent que l’effet 

des ressources au travail sur l’engagement au travail est médié par les ressources personnelles. 

Cela veut dire que les ressources au travail activent les croyances de résilience des employés 

et peuvent les conduire à évaluer plus positivement les situations de travail stressantes 

(Mäkikangas, Kinnunen, & Feldt, 2004).  

 Au vu des éléments précédents, il semble pertinent et utile d’engager une recherche 

qui vise à saisir les prédicteurs de la santé psychologique au travail des enseignants du 

primaire et du secondaire marocains. En effet, la présente thèse a pour but d’étudier la santé 

psychologique au travail comme un construit bidimensionnel, c’est-à-dire dans ses 

dimensions toutes aussi positives (i.e., bien-être au travail) que négatives (i.e., détresse 

psychologique au travail). Pour ce faire, la théorie « exigences-ressources au travail » (Bakker 

& Demerouti, 2014, 2017) est utilisée comme un cadre de référence. Cette théorie défend 

l’idée selon laquelle les exigences favorisent seulement l’émergence des états de santé 

négatifs, alors que les ressources au travail et les ressources personnelles prédisent 

directement et à la fois les états de santé positifs et négatifs. En plus de cette théorie, nous 

nous référons également au modèle prédictif de la santé psychologique au travail de Boudrias 

et al. (2011, 2014) qui souligne que les exigences du travail ont également un effet direct 

négatif sur la santé psychologique au travail, tandis que les ressources personnelles ont un 

effet direct positif sur ladite santé.  

 En résumé, la présente thèse a pour objectif de vérifier le rôle des exigences du travail, 

des ressources au travail et des ressources personnelles sur le BET et la DPT des enseignants 

du primaire et du secondaire marocains. Pour ce faire, elle se structure autour de deux études. 

La première étude a pour objet d’explorer les facteurs de BET et de DPT (voir Chapitre 6). La 
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seconde étude, quant à elle, comprend quatre objectifs. Le premier objectif est de vérifier 

l’effet direct des exigences du travail sur le BET et la DPT (voir Chapitre 7). Le deuxième 

objectif est d’examiner le lien direct associant les ressources au travail au BET et à la DPT de 

ces enseignants (voir Chapitre 8). Le troisième objectif est de connaître comment les 

ressources personnelles affectent le BET et la DPT des enseignants (voir Chapitre 9). Le 

quatrième et dernier objectif vise à tester les effets combinés et de médiation des exigences du 

travail, des ressources au travail et des ressources personnelles sur le BET et la DPT des 

enseignants (voir Chapitre 10).  

 

2.  Hypothèses générales  

 La première étude exploratoire est menée au moyen d’entretiens semi-directifs. Cette 

étude ne part pas d’hypothèses à priori car elle vise à identifier les facteurs de BET et ceux de 

DPT des enseignants marocains afin de mieux poser le problème de la recherche et de 

construire les échelles de mesure y afférents.  

 Dans la deuxième étude, nous nous proposons dans un premier temps d’évaluer le rôle 

des exigences du travail sur le BET et la DPT. A ce sujet, Bakker et Demerouti (2007, 2014), 

ainsi que Boudrias et al. (2011) notent que les exigences du travail exercent un effet direct et 

nocif sur la santé des employés. Autrement dit, un métier qui se caractérise par des exigences 

élevées peut générer de nombreux problèmes de santé au travail (Bakker et al., 2004 ; 

Boudrias et al., 2014 ; Demerouti et al., 2001). Fort de ces résultats, nous suggérons 

l’hypothèse selon laquelle des exigences du travail élevées (i.e., environnement physique de 

travail, difficulté de déplacement, charge de travail, charge émotionnelle, rémunération 

insuffisante) diminueront le BET et favoriseront la DPT des enseignants marocains.  

 Dans un deuxième temps, nous cherchons à voir comment les ressources au travail 

affectent le BET et la DPT de ces enseignants. Les études réalisées dans le domaine de la 
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santé au travail mettent en lumière le fait que les ressources fournies par l’organisation ou les 

collègues jouent un rôle bénéfique sur la santé de l’individu (Hakanen et al., 2006 ; Karasek, 

1990 ; Sinokki et al., 2009). En nous basant sur ces résultats, nous avançons l’hypothèse 

suivant laquelle les ressources au travail (i.e., soutien social, climat de travail, utilité perçue 

du métier et autonomie au travail) prédiront positivement le BET et négativement la DPT des 

enseignants marocains. 

 Dans un troisième temps, nous nous intéressons à tester les liens unissant les 

ressources personnelles au BET et à la DPT. A cet égard, plusieurs études montrent que les 

ressources personnelles, à savoir les stratégies de coping, notamment le coping actif et la 

recherche de soutien social, exercent un effet bénéfique sur la santé au travail (Carmona et al., 

2006 ; Laugaa & Bruchon-Schweitzer, 2005). En nous inspirant de ces résultats, nous 

supposons que les stratégies de coping auront un effet positif sur le BET et un effet négatif sur 

la DPT des enseignants marocains.  

 Dans le quatrième et dernier temps, nous visons à savoir comment les exigences du 

travail, les ressources au travail et les ressources personnelles peuvent affecter conjointement 

et indirectement le BET et la DPT des enseignants. D’abord, selon Bakker et Demerouti 

(2007), un travailleur qui se retrouve dans une situation comportant de fortes exigences et des 

ressources élevées peut répondre avec succès à ces conditions de travail exigeantes. De plus, 

Bakker et al. (2005) observent que les employés qui déclarent un niveau d’épuisement élevé, 

sont ceux qui ont des exigences du travail élevées et de ressources réduites. En outre, 

Xanthopoulou et al. (2013) rapportent que les exigences émotionnelles corrèlent négativement 

avec l’engagement au travail lorsque le sentiment d’auto-efficacité est faible. Ces résultats 

nous amènent à supposer que l’effet des exigences du travail sur le BET et la DPT sera 

modéré par les ressources au travail et les ressources personnelles. D’autre part, l’étude de 

Xanthopoulou, Bakker, Demerouti et al. (2007) nous inspire l’hypothèse suivant laquelle 
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l’effet des ressources au travail sur le BET et la DPT sera médié par les ressources 

personnelles.  

 Les hypothèses que nous venons d’élaborer peuvent être regroupées dans le schéma 

présenté dans la Figure 10. Selon ce schéma, les exigences du travail, les ressources au travail 

et les ressources personnelles auront des effets directs sur le BET et la DPT des enseignants 

marocains. De plus, les ressources au travail et les ressources personnelles modèreront l’effet 

des exigences sur le BET et la DPT. Enfin, l’effet des ressources au travail sur le BET et la 

DPT passera par les ressources personnelles. 

 

  

 

 

 

 

 

Figure 10. Schéma récapitulatif des déterminants de la santé psychologique au travail 

Notes. Ligne noire : effet principal 

Ligne bleue pointillée : effet d’interaction 

Ligne verte pointillée : effet de médiation 
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 La partie empirique comporte cinq chapitres qui restituent deux études de terrain que 

nous avons réalisées. La première étude, présentée dans le Chapitre 6, est exploratoire. Elle a 

pour objet de repérer les facteurs de bien-être et de détresse psychologique les plus pertinents 

afin de tester leurs liens avec la santé des enseignants marocains. De plus, cette étude vise à 

nous fournir une base de connaissance pour construire le questionnaire de l’étude 

corrélationnelle. Cette dernière se décline en quatre objectifs principaux. Le premier objectif, 

exposé dans le Chapitre 7, cherche à comprendre l’effet des exigences du travail sur le BET et 

la DPT des enseignants marocains. Le deuxième objectif, abordé dans le Chapitre 8, vise à 

connaître comment les ressources au travail prédisent le BET et la DPT de ces enseignants. Le 

troisième objectif, présenté dans le Chapitre 9, concerne l’examen de l’effet des ressources 

personnelles sur leur BET et leur DPT. Le quatrième et dernier objectif fait l’objet du 

Chapitre 10. Dans ce chapitre, nous vérifions dans premier temps si l’effet des exigences du 

travail sur le BET et la DPT est modéré par les ressources au travail et les ressources 

personnelles. Dans un second temps, nous testons si l’effet des ressources au travail sur le 

BET et la DPT est médié par les ressources personnelles.  

 La thèse se termine par une discussion générale dans laquelle nous reprenons les 

principaux résultats et les situons par rapport aux travaux antérieurs, puis une conclusion 

générale dans laquelle nous précisons les apports pratiques et les limites de la présente thèse. 
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Chapitre 6 : Diagnostic des facteurs de bien-être et de détresse psychologique au travail 

des enseignants marocains 

 

Introduction 

 Si les enseignants marocains exercent un métier stressant et à risque, ils y voient aussi 

certains aspects positifs qui leur permettent de compenser les conditions de travail difficiles. 

Cela revient à dire que, s’il y a des enseignants qui craquent et souffrent, il y en a d’autres qui 

sont épanouis et qui aiment leur travail. Compte tenu de ces éléments et partant de l’idée selon 

laquelle le métier d’enseignant peut avoir des caractéristiques qui lui sont propres, la présente 

étude se donne pour objet d’identifier les facteurs de bien-être et de détresse psychologique au 

travail des enseignants du primaire et du secondaire26 marocains au moyen d’entretiens semi-

directifs.  

 Dans ce chapitre, nous présentons d’abord la problématique et les objectifs de l’étude. 

Nous décrivons ensuite la méthodologie de recueil des données. Puis, nous exposons le mode 

d’analyse de données et les résultats obtenus. Enfin, nous terminons par la discussion de ces 

résultats et une conclusion. 

 

1. Problématique  

 Le travail, lorsqu’il s’exerce dans des conditions adéquates et satisfaisantes, représente 

un moyen de construction et de préservation de la santé de l’individu contre les problèmes 

psychologiques (e.g., dépression, anxiété, burnout). Il participe dans ce sens au maintien du 

bien-être et de l’équilibre personnel (Desrumaux, 2010 ; Machado, 2015). Toutefois, quand il 

                                                           
26 Nous tenons à rappeler que le mot secondaire tel qu’employé dans cette étude et tout au long de cette thèse 

englobe le collège et le lycée.  
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se réalise dans des conditions difficiles, le travail devient une source de souffrance et de 

fragilisation de la santé du travailleur (Fischer & Truchot, 2002).  

 Dans cette veine, notons que le métier d’enseignant est difficile et exigeant (Bakker et 

al., 2005 ; Launis & Koli, 2004 ; Rappagliosi et al., 2011 ; Van Droogenbroeck & Spruyt, 

2015). Il s’agit d’un métier qui s’effectue dans des conditions contraignantes (e.g., surcharge 

de travail, manque de ressources didactiques, comportements difficiles des élèves) pouvant 

entraîner des conséquences néfastes tant au niveau individuel (e.g., épuisement professionnel, 

mal-être) qu’organisationnel (e.g., absentéisme, baisse de rendement). Comme le mentionne 

Kyriacou (2001), parmi les principales sources de stress chez les enseignants, on peut 

identifier les contraintes temporelles, la surcharge de travail, le maintien de la discipline des 

élèves, etc. De même, Friedman (1991) montre qu’un environnement physique inapproprié 

contribue à l’émergence de l’épuisement professionnel des enseignants en Israël. Pour leur 

part, Hakanen et al. (2006) démontrent que l’environnement physique dégradé, la charge de 

travail et les comportements perturbateurs des élèves prédisent positivement le burnout des 

enseignants finlandais. Dans une étude menée par entretiens semi-directifs, Ntsame Sima 

(2012) observe que la plus grande contrainte des enseignants gabonais concerne le manque de 

matériel pédagogique. Le même auteur (2012) ajoute que la surcharge des classes est perçue 

par les enseignants français comme étant un facteur épuisant.  

 Toutefois, les enseignants ne sont pas tous épuisés et leur métier ne se résume pas à ce 

caractère pénible. En effet, c’est un métier qui contient des ressources contribuant à la 

préservation et au développement de la santé des enseignants. Par exemple, Driouch (2011) 

note que les enseignants du primaire marocains estiment avoir une marge de manœuvre en 

matière d’organisation des apprentissages. A partir d’une recherche menée auprès des 

enseignants du primaire et du secondaire canadiens, Lapointe et al. (2011) constatent une 

corrélation négative entre les ressources au travail (i.e., autonomie, soutien social et 

https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/?term=Euwema%20MC%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=15826226
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reconnaissance au travail) et la détresse psychologique au travail. Pour le CSE (2008a), le 

sentiment d’être utile aux élèves et au pays est un aspect fondamental qui procure un 

sentiment de satisfaction aux enseignants du primaire et du secondaire marocains. Une autre 

source de bien-être au travail des enseignants que l’on peut observer se rapporte aux relations 

professionnelles. Spécifiquement, Ntsame Sima (2012) souligne que les enseignants gabonais 

mettent en avant le bon climat de travail comme caractéristique importante de leur métier. 

 D’après ces résultats, il s’avère que les caractéristiques du travail qui peuvent 

préserver et/ou peser sur la santé des enseignants sont multiples et peuvent varier 

sensiblement d’un contexte à l’autre. Dans cette lignée, la présente étude propose de repérer 

les facteurs qui favorisent le bien-être au travail et ceux qui génèrent de la détresse 

psychologique au travail enseignants du primaire et du secondaire au Maroc. Il est également 

question de savoir comment ces facteurs peuvent différer selon les cycles d’enseignement, le 

milieu d’exercice et l’ancienneté. 

 Par ailleurs, il est à préciser que la présente étude ne part pas d’hypothèses à priori car 

elle se veut exploratoire et se fixe trois objectifs principaux qui sont comme suit : 

  Le premier objectif s’attache à relever les déterminants de la santé psychologique au 

travail des enseignants marocains. Cet objectif s’inscrit pleinement dans l’esprit de la théorie 

« exigences-ressources au travail » qui propose l’idée selon laquelle chaque emploi peut 

posséder des caractéristiques qui lui appartiennent (Bakker & Demerouti, 2007, 2017). Pour 

ce faire, le recours à ce que l’on appelle une méthodologie mixte (i.e., combiner les 

démarches qualitative et quantitative) offre une voie prometteuse. En effet, cette 

méthodologie porteuse peut nous permettre de mieux déceler, d’une part la complexité de la 

réalité du travail, et d’autre part de tester les liens unissant les conditions de travail et la santé 

des enseignants (Bakker et al., 2005 ; Gordon et al., 2005 ; Machado, Desrumaux, & Lancry, 

2014 ; Roland-Lévy et al., 2014).  
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 Le deuxième objectif, quant à lui, correspond à construire le questionnaire de l’étude 

corrélationnelle. Plus précisément, nous nous servirons des résultats des entretiens pour 

choisir les échelles de mesure afin d’évaluer nos variables dépendantes (i.e., bien-être au 

travail et détresse psychologique au travail). De plus, nous nous baserons sur ces résultats 

pour élaborer les échelles de mesure de nos variables indépendantes.  

 En ce qui concerne le troisième et dernier objectif, il s’agit de connaître comment les 

facteurs de bien-être et de mal-être au travail peuvent varier en fonction des cycles 

d’enseignement, de la situation géographique des établissements et de l’expérience 

professionnelle de l’enseignant. L’idée est de nous appuyer sur ces résultats pour émettre 

quelques hypothèses d’interaction qui tiennent compte de ces variables dans l’étude 

quantitative. 

 

2. Méthodologie 

 

2.1. Participants  

 L’étude porte sur un échantillon de 60 enseignants du primaire, du collège et du lycée 

(voir Tableau 1). Les participants sont issus des établissements scolaires publics de trois 

régions du Maroc : Rabat-Salé-Kenitra, Casablanca-Settat et Tanger-Tétouane-Al Hoceima. 

Sur 70 enseignants sollicités, 60 enseignants nous ont répondu favorablement. Le taux de 

réponse s’élève donc à 85.71%. Cet échantillon est composé de 19 enseignants du primaire, 

16 enseignants du collège et 25 enseignants du lycée. Il comporte également 34 enseignants 

travaillant en milieu rural et 24 exerçant en milieu urbain. De plus, 51 des participants sont 

des hommes et 9 sont des femmes. Quant à l’ancienneté, elle varie de 1 an à 27 ans (M = 

10.18, ET = 3.29). Ainsi, 23 enseignants ont une expérience entre 1 et 5 ans, 22 enseignants 

de 6 à 15 ans et 15 enseignants ont plus de 15 ans d’expérience. L’âge des interviewés varie 
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de 22 à 52 ans (M = 34.31, ET = 5.85), dont 19 enseignants âgés de 22 à 31 ans, 30 

enseignants âgés de 32 à 41 ans et 11 enseignants ont plus de 41 ans. 

Tableau 4  

Caractéristiques de l’échantillon de l’étude   

Variables 
Cycles 

d’enseignement 

Milieu 

d’exercice 
Sexe Ancienneté Age 

Modalités  PR C L MR MU H F 
1-5 

ans 

6-15 

ans 

+ de 

15 

ans 

22-

31 

ans 

32-

41 

ans 

+ 

41 

ans 

n 19 16 25 34 26 51 9 23 22 15 19 30 11 

% 
31.6

7 

26.6

6 

41.6

7 
56.7 

43.3

3 
85 15 

38.3

3 
36.67 25 

31.6

7 
50 18.3

3 

Note. PR : Primaire, C : Collège, L : Lycée, MR : Milieu rural, MU : Milieu urbain, H : 

hommes, F : femme 

 

2.2. Matériel 

 Cette étude opte pour une méthodologie qualitative basée sur des entretiens-semi-

directifs. Le choix de cet outil de collecte de données est motivé par deux raisons 

fondamentales. La première raison est que cette technique de recherche permet une 

préparation en amont des thèmes et des questions à aborder avec les interviewés. Ce cadre 

général déterminé au préalable permet de standardiser à minima les conditions de passation 

(e.g., même consigne, mêmes questions posées à tous les participants), et par conséquent 

d’assurer une certaine rigueur scientifique (Sauvayre, 2013). La deuxième raison est que 

malgré cette préparation préalable, cette technique accorde une marge de liberté d’expression 

importante aux enquêtés et une certaine flexibilité à l’enquêteur quant au déroulement de 

l’entrevue (Hess, Senécal, & Vallerand, 2003 ; Sauvayre, 2013). 



138 

 Pour notre étude, nous utilisons un guide d’entretien composé d’une question 

d’ouverture et de douze questions ouvertes regroupées en quatre axes majeurs (voir Guide 

d’entretien, Annexe 1). La question d’ouverture (i.e., « Pouvez-vous me parler de votre métier 

d’enseignant ? ») sert d’introduction au sujet de l’entretien. Bien que cette question soit 

d’ouverture, elle peut cependant être inclue dans le premier axe. Celui-ci aborde les 

perceptions des enseignants vis-à-vis de leur métier et les avantages qu’il leur offre. 

Concernant le deuxième axe, il vise à mettre en exergue les indicateurs du bien-être au travail 

et les facteurs qui le favorisent. Le troisième axe, quant à lui, cherche à identifier les 

exigences du métier d’enseignant et leurs conséquences sur la santé et la vie hors travail de 

l’enseignant. Le quatrième et dernier axe concerne les stratégies mises en place par ces 

enseignants pour faire face aux difficultés de leur métier. Enfin, il convient de préciser que les 

thèmes et les questions abordés dans ce guide d’entretien sont inspirés en partie de la 

documentation scientifique sur la santé psychologique au travail (e.g., Dagenais-Desmarais, 

2010 ; Gilbert, 2009 ; Ntsame Sima, 2012) et de nos connaissances et nos lectures sur le 

métier d’enseignant au Maroc.  

 

2.3. Procédure  

 Tout d’abord, il y a lieu de noter que pour les besoins de l’étude, les entretiens sont 

conduits en arabe. Nous avons opté pour ce choix pour une raison fondamentale. Il s’agit du 

fait que certains enseignants sont à l’aise à l’oral en français mais d’autres ne le sont pas. Par 

contre, ils parlent tous arabe. De ce fait, nous voulions que les entretiens soient menés dans 

une langue qui ne représente pas un obstacle linguistique pour les interviewés. Pour ce faire, 

les questions du guide d’entretien, rédigées préalablement en français, ont fait l’objet d’une 

traduction du français vers l’arabe par le chercheur (i.e., doctorant). Cette traduction a été 
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revue initialement par un chercheur bilingue français-arabe et par la suite pré-testée auprès 

d’un enseignant du collège et un enseignant du lycée.  

 Les données ont été recueillies en face à face au domicile des participants suite à un 

rendez-vous obtenu par un contact téléphonique. Les enseignants étaient majoritairement 

coopératifs. Pour comprendre ce qui est attendu d’eux, nous leur avons expliqué tout au début 

le but de l’étude et de l’entretien. La collecte de données s’est faite par le biais d’une prise de 

notes en arabe par le chercheur. Ce choix est imposé par des contraintes du terrain dans le 

sens où certains enseignants nous ont demandé de ne pas enregistrer l’entretien pour qu’ils se 

sentent plus à l’aise. Pour pallier cette difficulté, nous avons convenu avec les participants de 

prendre leur temps pour répondre aux questions de l’entretien. L’objectif était double : 

pouvoir noter le maximum d’informations possibles et garder une certaine écoute attentive. 

Enfin, notons que la durée des entretiens varie de 30 à 60 minutes.  

 

3. Mode d’analyse de données et résultats  

 

3.1.  Mode d’analyse des données  

 En vue de l’analyse des données, les notes sur le discours de chaque participant ont été 

traduites de l’arabe au français par le chercheur. Ensuite, chaque entretien traduit a été vérifié 

par deux personnes bilingues français-arabe (e.g., enseignants-chercheurs, doctorants). Pour 

répondre aux objectifs de la présente étude, le corpus d’entretiens a fait l’objet d’une analyse 

thématique réalisée manuellement. Dans un premier temps, nous avons relevé « les segments 

thématiques pertinents » ou « les unités élémentaires de sens » de chaque participant pour 

chacune des questions du guide d’entretien (Dumas, 2003). Il s’agit là d’un travail 

d’organisation du corpus d’entretien qui consiste à segmenter les données (Savoie-Zajc, 2000) 

ou à les décontextualiser (Tesch, 2013). Par la suite, en comparaison avec les segments 
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retenus auprès des autres interviewés, un regroupement en sous-catégories et un calcul de leur 

fréquence d’apparition est effectué (Dumas, 2003). Puis, ce groupement a abouti à un 

ensemble de catégories thématiques avec le calcul de nombre d’occurrences et de 

pourcentages27 (Dumas, 2003). Selon Savoie-Zajc (2000) et Tesch (2013), ces deux dernières 

étapes correspondent à « un travail de catégorisation et recontextualisation » qui consiste à 

mettre en ensemble les thèmes apparentés, appelées dans ce travail de thèse « catégories 

thématiques ».  

 Afin d’assurer « l’objectivité » des analyses réalisées et de produire des résultats 

« réfutables » (Blanchet, 2005), nous avons suivi une démarche rigoureuse qui repose sur la 

contribution de plusieurs chercheurs et qui se décline en trois grandes phases. D’abord, une 

réunion s’est tenue avec les directeurs de thèse avec comme objectif de réaliser une première 

catégorisation (i.e., découpage, codage et comptage) pour un nombre restreint d’entretiens. A 

partir précisément de cinq entretiens semi-directifs, une première grille d’analyse pour 

chacune des questions a été établie. Précisons ici que cette catégorisation n’a pas été effectuée 

sur la base d’un cadre conceptuel prédéfini (L’Ecuyer, 1987) mais qu’elle a été élaborée à 

partir des données recueillies. Puis, le doctorant a poursuivi l’analyse des autres entretiens, en 

complétant cette grille d’analyse initiale par de nouveaux éléments qui sont ressortis du 

discours des participants. Une fois l’analyse achevée, elle a été soumise aux directeurs de 

thèse pour vérification. Dans ce cadre, une réunion a eu lieu pour discuter des regroupements 

effectués. A l’issue de cette réunion, les directeurs de thèse et le doctorant se sont mis 

d’accord sur les dernières modifications à apporter aux catégorisations établies. 

 Pour terminer, il est à mentionner que nous avons été confrontés à quelques difficultés 

lors de la réalisation des entretiens. D’abord, nous n’avions pas pu mener ces entretiens en 

français. Il s’ensuit que la démarche de traduction du corpus de données nous a demandé 

                                                           
27 Nous tenons à indiquer que les chiffres présentés dans cette partie « résultats » ne renseignent pas sur le 

nombre de participants, mais plutôt sur la fréquence et le pourcentage d’apparition des segments thématiques.   
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beaucoup du temps et d’efforts (e.g., trouver des personnes bilingues français-arabe pour 

vérifier la traduction du discours des enseignants, organisation du matériel). En outre, nous 

étions obligés de faire des déplacements dans certaines zones lointaines pour rencontrer les 

enseignants. Par ailleurs, certains enseignants se sont plaints de la multitude de questions et de 

la durée de l’entretien.  

 

3.2. Résultats  

 Les résultats seront présentés suivant les quatre parties autour desquelles le guide 

d’entretien est structuré. Nous commençons d’abord par les opinions et les perceptions des 

enseignants vis-à-vis de leur métier. Puis, nous nous attardons sur la perception des 

indicateurs et des facteurs de bien-être au travail par ces enseignants. Ensuite, nous détaillons 

les exigences perçues du travail et les conséquences au niveau de la santé et de la vie hors 

travail des enseignants qui en découlent. Nous finirons par les stratégies que ces enseignants 

mobilisent pour s’ajuster à ces exigences.  

 Outre ces résultats globaux, nous précisons aussi comment les réponses des 

participants varient selon les cycles d’enseignement, le milieu d’exercice et l’ancienneté. En 

effet, nous avons choisi les cycles d’enseignement car nous estimons que cette variable 

contextuelle permettra de savoir comment les facteurs de bien-être et de mal-être au travail 

perçus varient selon le cycle où l’enseignant intervient. Notons ici qu’un certain nombre 

d’exigences du métier d’enseignant au Maroc (e.g., charge de travail, charge émotionnelle) 

diffèrent d’un cycle d’enseignement à un autre. Comme nous l’avons abordé dans le Chapitre 

1, les conditions de travail des enseignants en milieu rural sont généralement plus 

contraignantes que celles des enseignants en milieu urbain. D’où l’importance de prendre en 

considération le milieu d’exercice comme facteur pouvant nous aider à mieux appréhender la 



142 

santé psychologique des enseignants. De plus, nous avons retenu l’ancienneté28 car nous 

voulons rendre compte de comment les enseignants perçoivent leurs conditions de travail et 

leur santé en fonction du nombre d’années d’expérience. Ainsi, l’ancienneté peut refléter 

l’expérience accumulée en matière d’enseignement et le niveau de maîtrise des ficelles du 

métier. Nous avons découpé les années d’expérience en trois classes : la première classe de 1 

an à 5 ans nommée « début de carrière, enseignants débutants ou moins expérimentés », la 

deuxième classe de 6 à 15 ans appelée « milieu de carrière ou enseignants moyennement 

expérimentés » et la troisième classe de plus de 15 ans désignée comme « enseignants plus 

anciens, avancés en carrière ou plus expérimentés ». Par ailleurs, la variable Sexe a été écartée 

de l’analyse puisque le nombre d’hommes dans l’échantillon (n = 51) est cinq fois supérieur à 

celui de femmes (n = 9). Il serait donc difficile de tirer des observations comparables à partir 

de cette variable.  

 

3.2.1. Le métier d’enseignant : quelle perception et quels avantages ? 

 D’abord, nous montrons comment les enseignants perçoivent leur métier, puis nous 

mettons en lumière les avantages que ce métier leur offre.  

 

Comment les enseignants perçoivent-ils leur métier ?  

 Selon la Figure 11, il semble que les enseignants ont tendance à considérer leur métier 

comme exigeant et pénible (60 occurrences, soit 30.46%). A cela s’ajoute le fait que ce métier 

est vécu comme source d’insatisfaction et n’est pas toujours reconnu à sa juste valeur (25 

occurrences, soit 12.69%). Les enseignants pointent par exemple la faiblesse de leur salaire 

                                                           
28 Nous n’avons pas abordé la variable Âge dans cette analyse car nous estimons qu’elle ne renseigne pas 

directement sur l’expérience professionnelle. En effet et comme nous l’avons souligné dans le Chapitre 1, 

l’accès au métier d’enseignant au Maroc peut se faire jusqu’à l’âge de 45 ans. Cela signifie qu’un enseignant 

âgé de 40 ans pourrait avoir juste 1 an d’expérience, tandis qu’un autre enseignant âgé de 30 ans pourrait 

avoir 10 ans d’expérience 
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par rapport aux efforts qu’ils fournissent. Ils estiment aussi qu’il y a un manque de 

reconnaissance sociale de la contribution de l’enseignant et une dégradation de son image au 

sein de la société. Cela s’accompagne en outre par un sentiment d’insatisfaction et une 

intention de quitter le métier. 

 Néanmoins, pour certains enseignants, le métier d’enseignant représente un certain 

nombre d’aspects positifs. En effet, il y a 35 occurrences (17.77%) qui reflètent que cette 

profession est perçue comme étant noble, honorable, source de revenu stable et d’un bon 

statut social. Ce métier permet aussi à l’enseignant de jouer un rôle clé dans la société, et par 

conséquent de se sentir utile (27 fois, soit 13.71%). En outre, un nombre plus faible mais 

intéressant de propos considèrent le métier d’enseignant comme source de satisfaction au 

travail et de réalisation de soi (15 fois, soit 7.61%). C’est donc un métier qui offre aux 

enseignants l’occasion de suivre l’actualité, de mettre à jour leurs connaissances, de mettre en 

œuvre leurs compétences, d’en acquérir d’autres et qui procure un sentiment de fierté.  

 

Figure 11. Opinions vis-à-vis du métier d’enseignant 

 Lorsque l’on examine la variation des opinions des enseignants vis-à-vis de leur métier 

selon les cycles d’enseignement (voir Tableau 1, Annexe2), nous nous apercevons que les 

Métier exigeant, pénible et contraignant  

Métier honorable et source de revenu 

stable 

Métier utile pour les élèves et le pays 

Métier pas toujours valorisé et générant 

un sentiment d’insatisfaction 

Métier choisi par amour, envie et 

conviction 

Un métier qui assure l’accomplissement 

de soi et qui procure un sentiment de 

satisfaction 

Autres : Choix du métier pour des 

raisons pragmatiques, conscience 

professionnelle, récompense de Dieu, 

etc. 
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enseignants partagent la perception selon laquelle leur métier d’enseignant est pénible 

(collège : 23 occurrences, vs. primaire : 18 occurrences vs. lycée 19 occurrences). Par contre, 

il s’avère que la stabilité de l’emploi et le caractère honorable et valorisant du métier 

concernent davantage les enseignants du lycée (19 occurrences) que ceux du primaire (9 

occurrences) et du collège (7 fois,). Le même constat s’observe concernant l’utilité sociale 

perçue du métier (lycée : 17 fois, vs. primaire : 7 fois, collège : 3 fois). Ces résultats 

soulignent donc que les enseignants du collège suivis des enseignants du primaire ont 

davantage tendance à percevoir leur métier comme moins avantageux, et ce, contrairement 

aux enseignants du lycée qui valorisent largement ses aspects positifs.  

 D’autre part, les résultats montrent que les aspects négatifs du métier d’enseignant 

apparaissent à un degré plus important dans les propos des enseignants en milieu rural que 

dans ceux des enseignants en milieu urbain. Notons par exemple que la pénibilité et les 

exigences du métier d’enseignant sont plus reconnues par les enseignants en zone rurale (41 

fois) que par leurs homologues en zone urbaine (19 fois). En revanche et d’une manière non 

surprenante, les aspects positifs du métier d’enseignant sont rapportés davantage par les 

enseignants en milieu urbain que par ceux en milieu rural. Plus spécifiquement, nous relevons 

l’honorabilité et la valorisation du métier (urbain : 22 fois vs. rural : 13 fois) et le fait que ce 

métier est source de satisfaction et d’accomplissement de soi (urbain : 10 occurrences vs. 

rural : 5 occurrences ; voir Tableau 2, Annexe 3).  

 En outre, nous nous rendons compte du fait que ce sont les enseignants les plus 

anciens qui déplorent moins le caractère exigeant et difficile du métier d’enseignant (11 fois) 

par rapport à leurs homologues en milieu de carrière (26 fois) et en début de carrière (23 fois). 

Par contre, les opinions selon lesquelles le métier d’enseignant est honorable et source de 

revenu stable sont davantage relevées par les débutants (14 occurrence) et les enseignants 

moyennement expérimentés (13 occurrences) en comparaison avec les enseignants plus 
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expérimentés (8 fois). Ces constats nous apprennent que le caractère pénible comme le 

caractère épanouissant du métier d’enseignant sont davantage repérés dans le discours des 

enseignants débutants et en milieu de carrière, et ce, comparativement aux enseignants 

avancés en carrière (voir Tableau 3, Annexe 4). 

 D’une manière globale, il y a un double constat qui saute à nos yeux. D’une part, le 

métier d’enseignant est perçu comme étant contraignant et source d’insatisfaction. D’autre 

part, ce même métier est considéré comme honorable et procurant un sentiment de 

satisfaction. En d’autres mots, il semble que le métier d’enseignant ne présente pas seulement 

des aspects négatifs, mais aussi et surtout des aspects positifs. Cela peut expliquer en partie 

pourquoi les enseignants continuent à exercer leur travail malgré les conditions difficiles dans 

lesquelles il se déroule. Pour terminer, les résultats soulignent que le métier d’enseignant 

présente quelques avantages. Pour en savoir plus, nous avons cherché à repérer les aspects du 

métier jugés comme étant avantageux.  

 

Avantages perçus du métier d’enseignant  

 Les données rapportées dans la Figure 12 indiquent que les enseignants mettent en 

avant plusieurs avantages de leur métier. Le premier avantage réfère à l’utilité sociale du 

métier, c’est-à-dire la participation à la socialisation des élèves et au développement du pays 

(66 occurrences, soit 37.71%). Plus précisément, les enseignants se sentent utiles car ils 

contribuent à instruire les générations futures et participent au développement de la société. 

Le deuxième avantage se rapporte au fait que ce métier offre aux enseignants la possibilité 

d’actualiser leurs connaissances et de se réaliser (40 fréquences, soit 22.86%). Le troisième 

avantage est le fait que les enseignants perçoivent leur profession comme étant noble, 

inspirant du respect et assurant la sécurité de l’emploi (33 occurrences, soit 18.86%). Le 
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quatrième avantage concerne l’autonomie au travail et le temps libre dont ces enseignants 

disposent (26 fois, soit 14.86%).  

 

Figure 12. Avantages perçus du métier d’enseignant au Maroc 

 En outre, il s’avère que l’apport et l’utilité du métier pour les élèves et la société est 

mis en avant par les enseignants du lycée avec 28 occurrences, suivis des enseignants du 

primaire (22 occurrences), et enfin ceux du collège (16 occurrences). De plus, la perception 

selon laquelle le métier d’enseignant est un moyen grâce auquel on peut gagner du respect et 

une sécurité de l’emploi est davantage repérée chez les enseignants du lycée (20 fois) 

comparativement à ceux du collège (8 fois) et des écoles primaires (5 fois). En revanche, il 

semble que les opinions des interviewés soient assez identiques, quel que soit le cycle 

d’enseignement, quant au fait que ce métier leur permet de se développer et de s’accomplir 

(primaire : 13 fois, vs. collège : 12 fois vs. lycée : 15 fois). Enfin, il est à noter que l’utilité 

sociale du métier est l’aspect qui arrive en tête des avantages, des enseignants, et ce quel que 

soit leur cycle d’enseignement (voir Tableau 4, Annexe 5).  

 Par ailleurs, le milieu d’exercice semble nuancer les opinions des enseignants par 

rapport aux avantages offerts par leur travail. En effet, nous constatons que la contribution 

Un métier qui permet de se sentir utile  

Un métier qui permet de se développer et 

se réaliser 

Un métier inspirant le respect et assurant 

une stabilité d’emploi 

Un métier qui permet de travailler de 

façon autonome et de disposer d’un 

temps libre 

Autres : Un métier qui permet d’avoir la 

bénédiction et la récompense de Dieu, un 

métier qui n’a aucun avantage 
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sociale du métier est considérablement plus identifiée dans les discours des enseignants en 

milieu rural (41 fréquences) que dans ceux des enseignants en milieu urbain (25 fréquences). 

De plus, percevoir le métier d’enseignant comme un facteur de réalisation de soi et de 

développement personnel est plus invoqué par les enseignants travaillant dans en zone rurale 

(24 fois, soit 13.71%) que par ceux en zone urbaine (16 fois, soit 9.14%). Néanmoins, c’est 

dans les discours des enseignants en zone urbaine que l’on observe, à un degré plus important, 

de la perception du métier d’enseignant comme une source qui garantit du respect au sein de 

la société et de sécurité de l’emploi (21 fois) par rapport à leurs homologues en zone rurale 

(12 occurrences). En somme, il est à souligner que les enseignants en milieu rural mettent 

largement en valeur l’utilité sociale, alors que les enseignants en milieu urbain valorisent de 

façon quasiment similaire l’utilité sociale et l’utilité personnelle de leur métier (voir Tableau 

5, Annexe 6).  

 Enfin, l’analyse de données met en avant un consensus entre les enseignants quant à 

l’importance de leur contribution sociale quelle que soit leur expérience (débutants : 26 

occurrences vs. moyennement expérimentés : 22 occurrences vs. plus expérimentés : 18 

fréquences). Par contre, le fait que ce métier leur permet de se développer se dégage 

davantage du discours des enseignants débutants (20 fois) comparativement à ceux en milieu 

de carrière (11 fois) et avancés en carrière (9 fois). A l’inverse, le fait que le métier est 

valorisant et inspirant du respect est davantage cité par les enseignants en milieu de carrière 

(16 occurrences) en comparaison à ceux en début de carrière (8 occurrences) et ceux avancés 

en carrière (9 occurrences). Brièvement, le point le plus important que partagent les 

enseignants, quelle que soit leur expérience professionnelle, concerne l’utilité sociale de leur 

métier (voir Tableau 6, Annexe 7). 

 Sur la base de tout ce qui précède, nous pouvons dire que le métier d’enseignant 

présente des avantages tant au niveau social que personnel. Ces avantages peuvent participer à 
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promouvoir le bien-être des enseignants. Dans ce contexte, nous proposons dans les 

paragraphes qui suivent de voir comment ces enseignants définissent d’abord leur bien-être au 

travail et les facteurs qui le favorisent.  

 

3.2.2. Perception des indicateurs et des facteurs de bien-être au travail  

 Cette partie vise à montrer comment les enseignants marocains définissent leur bien-être 

professionnel, les facteurs qui le favorisent et ceux qui peuvent l’améliorer.  

 

Quels sont les dimensions du bien-être au travail pour les enseignants ?  

 D’après les résultats de la Figure 13, les dimensions du bien-être au travail sont selon 

l’ordre de grandeur comme suit. La première dimension est les relations harmonieuses et 

positives avec les collègues, la hiérarchie et les parents d’élèves (42 occurrences, soit 

23.20%). La deuxième dimension se rapporte à la communication, au sérieux et à l’envie 

d’apprendre des élèves (37 fréquences, 20.44%). La troisième dimension concerne la 

réalisation des objectifs que l’enseignant s’est fixés ou qui lui sont assignés (37 fréquences, 

20.44%). Les enseignants pointent ici le dévouement dans le métier, la compréhension des 

cours et le succès des élèves comme critères leur permettant de juger leur réussite dans le 

métier. Comme quatrième dimension, il y a la réalisation d’un travail que l’enseignant aime et 

qui lui procure du plaisir (30 fréquences, soit 16.57%). Cela révèle une certaine implication au 

travail (e.g., assiduité au travail, envie d’aller au travail) et une appréciation de son activité 

professionnelle (e.g., aimer son travail, être fier de son travail). La cinquième dimension 

réfère à l’absence de stress et au sentiment de sérénité qui revient 14 fois (soit 7.73%). La 

sixième dimension correspond au fait de disposer de temps libre et d’autonomie au travail (13 

fois, soit 7.18%). 
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Figure 13. Dimensions du bien-être au travail de l’enseignant 
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plus important la communication et le sérieux des élèves (21 occurrences) comparativement à 
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avec leur entourage, alors que les enseignants du collège mettent plus l’accent sur le fait de 

réaliser un travail qu’on aime, et enfin les enseignants du primaire relèvent plutôt 
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rurale. Il s’agit de l’atteinte des objectifs au travail (rural : 25 occurrences vs. urbain : 12 

occurrences), de l’implication et de l’amour de son travail (rural : 20 occurrences vs. urbain : 

10 occurrences), et enfin de de la communication et l’envie d’apprendre des élèves (urbain : 

22 fois vs. rural : 15 fois). Ces résultats montrent en outre que les enseignants en milieu rural 

semblent valoriser largement l’atteinte des objectifs, tandis que leurs homologues en milieu 

urbain valorisent plus la communication et le sérieux des élèves (voir Tableau 8, Annexe 9). 

 Selon les analyses effectuées en fonction de l’ancienneté, il s’avère que les enseignants 

en milieu de carrière mettent largement en avant les bonnes relations avec la hiérarchie, les 

collègues et les tuteurs d’élèves (20 fois) en comparaison aux enseignants en début de carrière 

(12 fois) et à ceux avancés en carrière (10 fois). Par contre, les enseignants débutants 

accordent plus d’importance à la communication et au sérieux des élèves (17 occurrences) que 

les enseignants moyennement expérimentés (10 occurrences) et plus expérimentés (10 

occurrences). De même, la réalisation d’une activité que l’enseignant aime et qui lui procure 

du plaisir est davantage rapportée par les moins expérimentés (23 fréquences) que leurs 

homologues en milieu de carrière (6 fréquences) et avancés en carrière (1 fréquence). En dépit 

de ces différences, il semble que les enseignants avancés en carrière accordent la même 

importance aux relations avec l’entourage et au sérieux des élèves, tandis que les enseignants 

en milieu de carrière valorisent les relations positives au travail et enfin, les enseignants 

débutants mentionnent davantage la communication et le sérieux des élèves les données (voir 

Tableau 9, Annexe 10). 

 A travers l’ensemble de ces résultats, nous pouvons affirmer que les indicateurs du 

bien-être les plus saillants dans les discours des enseignants se rapportent aux relations avec 

les autres (e.g., collègues, hiérarchie, élèves, parents d’élèves), suivis de celles relevant du 

rapport avec le travail (e.g., appréciation de son travail, atteinte des objectifs) et enfin, de 

celles traduisant le rapport avec soi (e.g., équilibre, quiétude).  
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 Maintenant que nous avons forgé une idée relativement précise sur ce que les 

enseignants entendent par bien-être au travail, il est lieu d’aborder les facteurs qui le 

favorisent. 

 

Quels sont les facteurs favorisant le bien-être au travail des enseignants ? 

 Les résultats représentés dans la Figure 14 indiquent que le bien-être des enseignants 

résulte de six facteurs majeurs. Le premier facteur est intimement lié aux élèves. Il s’agit de la 

communication, du sérieux et de l’envie d’apprendre des élèves qui sont cités 73 fois (soit 

27.55%). Le deuxième facteur désigne les comportements d’entraide et la bonne ambiance qui 

règne au sein et en dehors de l’établissement (61 fois, soit 23.02%). Plus spécifiquement, les 

participants mentionnent les bonnes relations qu’ils entretiennent avec leur collègues-

enseignants (e.g., aide réciproque, respect, considération). Ils mettent également en avant les 

bons rapports avec la hiérarchie (e.g., respect, collaboration, soutien) et les parents/tuteurs 

d’élèves (e.g., remerciements, reconnaissance, valorisation). Le troisième facteur est l’atteinte 

des objectifs de travail et la réalisation d’un travail utile (57 fois, soit 21.51%). Le quatrième 

facteur correspond au métier d’enseignant en lui-même. Plus précisément, il semble que 

l’exercice d’un métier honorable, valorisé et valorisant, et assurant une sécurité d’emploi 

favorise le bien-être de ces enseignants (25 fois, soit 9.43%). Le cinquième facteur se rapporte 

à la possibilité de disposer de temps libre pour se consacrer à sa vie privée (e.g., réaliser des 

activités extraprofessionnelles, se reposer, voyager, poursuivre des études) et au fait de 

disposer de marges d’autonomie au travail (e.g., absence de hiérarchie rigide, certaine liberté 

dans la façon de gérer la discipline enseignée) qui est cité 21 fois (soit 7.92%). Le sixième 

facteur réfère à l’exercice de la pratique pédagogique dans un environnement adéquat (15 

occurrences, soit 5.66%). Autrement dit, la disponibilité des moyens pédagogiques, la 
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propreté des locaux et la proximité du lieu de travail permettent à ces enseignants de se sentir 

à l’aise.  

  

Figue 14. Facteurs du bien-être au travail des enseignants  
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travail arrivent en tête des facteurs du bien-être des enseignants du primaire (voir Tableau 10, 

Annexe 11).  

 Par ailleurs, les résultats obtenus en fonction du milieu d’exercice montrent que la 

réalisation des objectifs ou d’un travail utile est le facteur de bien-être le plus important pour 

les enseignants en milieu rural (37 fois) que pour ceux des enseignants en milieu urbain (20 

fois). A contrario, la communication, le sérieux et l’envie d’apprendre des élèves arrive en 

tête des facteurs de bien-être des enseignants en milieu urbain (37 fois), alors qu’il est cité 

seulement 15 fois par leurs homologues en milieu rural (voir Tableau 11, Annexe 12).  

 Enfin, l’analyse des résultats selon l’ancienneté des enseignants rapporte que les 

interactions et le sérieux des élèves reviennent davantage chez les enseignants débutants (30 

fois) et moyennement expérimentés (25 fois) que leurs homologues plus expérimentés (18 

fois). C’est également le cas pour la réalisation des objectifs et d’un métier utile observée 31 

fois auprès de débutants, 16 fois chez les moyennement expérimentés et 10 fois chez les plus 

anciens. En revanche, la bonne ambiance qui règne au sein et en dehors de l’établissement est 

davantage cité par les enseignants en milieu de carrière (27 fois), suivis des enseignants en 

début de carrière (19 fois), et enfin de ceux avancés en carrière (10 fois). Au total, il s’avère 

que les enseignants débutants mettent largement en avant l’atteinte des objectifs au travail et 

la réalisation d’un travail utile comme facteur de bien-être. Par contre, les enseignants 

moyennement expérimentés apprécient considérablement les bonnes relations et le bon climat 

qui règne au sein et en dehors de l’établissement. Enfin, les plus anciens mettent davantage 

l’accent sur la communication et le sérieux des élèves (voir Tableau 12, Annexe 13).   

 Au regard des résultats précédents, nous pouvons dire que les facteurs du bien-être au 

travail des enseignants peuvent être réunis en trois groupes. Le premier groupe s’articule 

autour du volet relationnel. Il réfère à la bonne ambiance, aux comportements d’entraide et 

aux bonnes relations que l’enseignant entretient avec les collègues enseignants, la hiérarchie, 
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les élèves et l’entourage de l’établissement. Le deuxième groupe englobe des facteurs qui 

proviennent du métier d’enseignant proprement dit (e.g., métier noble, utile). Le troisième et 

dernier groupe recouvre des aspects relevant des conditions de travail physiques et de 

déplacement (e.g., disponibilité de moyens de travail, proximité de lieu de travail). 

 Après avoir précisé les dimensions du bien-être au travail des enseignants et les 

facteurs qui le favorisent, il convient de nous interroger sur les facteurs susceptibles de le 

promouvoir.  

 

Quels sont les facteurs pouvant améliorer le bien-être au travail des enseignants ? 

 Les résultats de l’analyse thématique indiquent que les enseignants proposent plusieurs 

facteurs pour améliorer leur bien-être au travail (voir Figure 15). Ils sont selon l’ordre 

d’importance comme suit. Le premier facteur concerne la nécessité d’améliorer les conditions 

de travail (e.g., réduire le sureffectif, fournir les moyens pédagogiques) qui revient 69 fois, 

soit 27.82%. Le deuxième facteur consiste à revaloriser l’image de l’enseignant et revoir le 

système de gestion de carrière (47 fréquences, 18.95%). Le troisième facteur concerne 

l’amélioration des modes de management (43 occurrences, soit 17.34%). Le quatrième facteur 

porte sur l’amélioration de leur salaire de sorte à ce qu’il soit équitable, motivant et adéquat 

aux efforts qu’ils déploient (33 occurrences, soit 13.31%). Le cinquième facteur renvoie à la 

révision des programmes scolaires et au fait d’attribuer plus d’autonomie au travail à 

l’enseignant (27 occurrences, soit 10.89%). En d’autres mots, ces enseignants proposent 

d’alléger les contenus des manuels scolaires, d’adapter les programmes au niveau des élèves 

et d’accroître leur autonomie pédagogique. En ce qui concerne le sixième facteur, les 

enseignants insistent sur la nécessité d’améliorer les conditions de déplacement entre le 

domicile et le lieu de travail (18 occurrences, soit 7.26%).  
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Figure 15. Facteurs de promotion du bien-être au travail 
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conditions de déplacement sont plus citées par les enseignants en zone rurale (respectivement 

39 occurrences, 17 occurrences) que par ceux en milieu urbain (respectivement 30 

occurrences, 1 occurrence). De façon similaire, la redéfinition du rôle des responsables 

hiérarchiques est plus largement repérée chez les enseignants en zone rurale (30 

occurrences) que par ceux en zone urbaine (13 occurrences). En dépit de ces variations, les 

enseignants travaillant dans le milieu rural comme dans le milieu urbain soulignent encore 

une fois l’importance d’agir d’abord sur l’environnement et les conditions de travail (voir 

Tableau 14, Annexe 15).  

 D’autre part, les résultats indiquent que la nécessité d’améliorer les conditions 

d’exercice du métier est mentionnée davantage par les enseignants en début de carrière (30 

fois) que par ceux en milieu de carrière (22 fois) et par ceux avancés en carrière (17 fois). 

Repenser les modes de management et revisiter le fonctionnement de la hiérarchie semblent 

avoir plus d’importance pour les enseignants moins expérimentés (21 fois), suivis par les 

moyennement expérimentés (15 fois) et les plus expérimentés (7 fois). Il en va de même pour 

l’amélioration du revenu de l’enseignant, qui revient 15 fois chez les enseignants en début de 

carrière, 12 fois chez ceux en milieu de carrière et 6 fois chez les plus anciens. En revanche, la 

proposition selon laquelle l’enseignant a besoin de plus d’estime et de valorisation au sein de 

la société et d’équité en matière de promotion au travail est mentionnée à un degré plus 

important par les enseignants plus expérimentés (18 fois) et les enseignants moyennement 

expérimentés (17 fois) en comparaison avec les enseignants débutants (12 fois). Au final, 

nous pouvons noter que les enseignants débutants et moyennement expérimentés mettent 

davantage en avant l’importance d’améliorer leur environnement et leurs conditions de 

travail, alors que les enseignants plus expérimentés donnent une importance quasi-identique à 

la promotion de leur environnement de travail ainsi qu’à l’amélioration de leur statut social et 

professionnel (voir Tableau 15, Annexe 16). 
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 A partir des résultats précédents, nous retenons que les facteurs pouvant améliorer le 

bien-être au travail des enseignants touchent aussi bien aux conditions de travail (e.g., outils 

didactiques, salles de cours, sureffectifs, programmes scolaires) et d’emploi (e.g., salaire, 

conditions de déplacement) qu’aux modes de management et à l’image de l’enseignant de la 

société. Ces résultats nous amènent en outre à nous demander à quel point ces propositions 

concordent avec les exigences du travail auxquelles ces enseignants sont exposés.  

 

3.2.3.  Exigences du travail et santé des enseignants  

 Dans cette partie, nous exposons d’abord les exigences du métier d’enseignant, ensuite 

nous abordons les conséquences que ces exigences entraînent sur la santé et la vie hors travail 

des enseignants. 

 

Quelles sont les exigences perçues du métier d’enseignant ? 

 Les exigences du métier d’enseignant sont nombreuses (voir Figure 16). Nous avons, 

du plus important au moins important, les programmes scolaires surchargés, pressants et 

inadaptés au niveau des élèves (88 occurrences, soit 17.25%). Puis, arrive le manque de 

prérequis et de motivation des élèves (67 occurrences, soit 13.14%). Viennent ensuite 

l’environnement physique détérioré et le manque de ressources pédagogiques et didactiques 

(66 fréquences, soit 12.94%). En quatrième position sont mentionnés les classes surchargées 

qui dépassent 40 élèves et le nombre élevé d’heures de travail (60 occurrences, soit 11.76%). 

Nous relevons en cinquième place le management autoritaire/défaillant et le manque de 

soutien de l’enseignant (56 fréquences, soit 10.98%). Au sixième rang sont citées les 

difficultés de déplacements domicile- travail et les charges financières qui y sont associées 

(52 occurrences, soit 10.20%). En septième position figure une récrimination envers les 

comportements des élèves, en l’occurrence le manque de discipline et de bonne conduite (35 
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occurrences, soit 6.86%). La rémunération insuffisante et l’absence d’indemnités sont aussi 

identifiés en huitième position (34 occurrences, soit 6.67%).  

 

  

 

Figure 16. Exigences perçues du métier d’enseignant 
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primaire (21 fois) et du collège (18 fois). En outre, il n’est pas étant que le problème 

d’indiscipline et d’incivilités des élèves ne soit pas évoqué par les enseignants du primaire, 

alors qu’il est largement mentionné par les enseignants du lycée (24 occurrences), suivis de 

ceux du collège (11 fois). Concernant la détérioration des conditions physiques de travail, elle 

est plus indiquée par les enseignants du primaire (32 occurrences) comparativement à ceux du 

collège (10 occurrences) et ceux du lycée (24 occurrences). Nous remarquons le même 

constat pour les difficultés de déplacement (primaire : 31 fois vs. collège : 12 fois vs. lycée : 9 

fois). Quant aux pratiques managerielles, il s’avère que la bureaucratie, l’autoritarisme et le 

manque de soutien de l’enseignant ont à peu près la même importance pour les enseignants 

des écoles primaires (21 fois) et du collège (23 fois) tandis qu’ils sont moins invoqués par les 

enseignants du collège (12 fois). Pour synthétiser, il semble que la surcharge des programmes 

scolaires est la principale contrainte évoquée par les enseignants du lycée et du collège, alors 

que la dégradation de l’environnement de travail et les difficultés de déplacement sont les 

grandes exigences mises en exergues par les enseignants du primaire (voir Tableau 16, 

Annexe 17).    

 D’après les analyses effectuées, il n’est pas surprenant de constater que la plupart des 

difficultés du métier d’enseignant sont davantage identifiées par les enseignants en milieu 

rural. A titre d’illustration, la difficulté liée à la pression et l’inadaptation des programmes 

scolaires au niveau des élèves et celle relative au manque de prérequis et de motivation des 

élèves sont largement identifiées chez les enseignants en zone rurale (respectivement 51 

occurrences, 41 occurrences) comparativement à ceux en milieu urbain (respectivement 37 

occurrences, 26 occurrences). Egalement, les conditions matérielles de travail défavorables et 

les contraintes du déplacement sont davantage mises en avant par les enseignants en zone 

rurale (respectivement 43 fois, 47 fois) que leurs homologues en milieu urbain 

(respectivement 23 fois, 5 fois). En revanche, le problème lié à l’incivilité des élèves semble 
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concerner davantage les enseignants travaillant en zone urbaine (25 fois) que ceux qui 

exercent en zone rurale (10 fois ; voir Tableau 17, Annexe 18).  

 Comme le précisent les résultats obtenus, la surcharge et l’inadaptation des 

programmes scolaires au niveau des élèves sont plus repérées chez les enseignants en début 

de carrière (35 occurrences) et en milieu de carrière (33 fois) que ceux avancés en carrière (20 

fois). De plus, le sureffectif et le nombre d’heures de travail élevé concerne plus les 

enseignants débutants (25 occurrences) que leurs homologues moyennement expérimentés (20 

occurrences) et plus expérimentés (15 occurrences). Il en va de même pour les comportements 

d’incivilité des élèves (débutants : 15 fois vs. milieu de carrière : 12 fois vs. avancés en 

carrière : 8 fois). Brièvement, nous pouvons remarquer que les enseignants s’accordent sur le 

fait que les programmes scolaires surchargés, pressants et inadaptés au niveau des élèves est 

la contrainte professionnelle la plus pesante (voir Tableau 18, Annexe 19).  

 A la lumière des résultats évoqués précédemment, nous pouvons indiquer que les 

exigences du travail auxquelles les enseignants du primaire et du secondaire sont exposés 

peuvent être regroupées en cinq grandes classes. La première classe s’attache aux conditions 

de travail (e.g., charge de travail quantitative, environnement de travail dégradé). La 

deuxième classe concerne les élèves et regroupe la faiblesse du niveau des élèves et les 

comportements d’incivilité (e.g., indiscipline, manque de respect de l’enseignant). La 

troisième classe, quant à elle, renvoie à la bureaucratie de l’administration et le manque de 

perspectives d’évolution dans la carrière. En ce qui concerne la quatrième classe, elle 

correspond aux conditions d’emploi (e.g., salaire insuffisant, conditions de déplacement 

difficiles). La cinquième classe est composée des conditions de vie difficile en milieu rural et 

le manque de collaboration entre l’enseignant et les tuteurs d’élèves. Ces cinq grandes 

catégories d’exigences du métier d’enseignant correspondent globalement aux pistes 

proposées par les enseignants pour améliorer leur bien-être professionnel. 
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 Maintenant que nous avons identifié les exigences du travail auxquelles les 

enseignants sont confrontés, il convient de préciser ce que ces exigences génèrent comme 

conséquences sur la santé et la vie hors-travail des enseignants.  

 

Conséquences des exigences du métier sur la santé et la vie hors des enseignants 

 Les exigences du métier d’enseignant peuvent être l’origine de nombreux problèmes 

psychologiques tels que le stress, l’épuisement, le mal-être, etc. Elles peuvent également 

engendrer des répercussions sur la vie personnelle des enseignants. Les lignes qui suivent 

présentent succinctement ces deux grandes catégories de conséquences.  

 

Quelles sont les conséquences des exigences du métier sur la santé de l’enseignant ? 

 L’examen des données de la Figure 17 indique que les enseignants déclarent avoir des 

problèmes de santé physique (36 occurrences, soit 25.35%). Ces enseignants déclarent 

souffrir notamment de fatigue physique, de tension artérielle élevée et de troubles 

musculosquelettiques, à cause notamment des efforts déployés pour gérer des classes 

surchargées et des programmes scolaires pressants, ainsi que des difficultés de déplacement. 

Cette fatigue peut aussi être liée au fait que ces enseignants sont amenés à travailler debout 

pendant une longue durée pour pouvoir gérer l’indiscipline des élèves et attirer leur attention. 

A ces problèmes de santé physique s’ajoutent des problèmes de santé psychologique. En effet, 

les enseignants se sentent stressés, épuisés et étouffés (34 occurrences, soit 23.94%). Les 

enseignants rapportent également des manifestations dépressives et des symptômes anxieux 

(24 occurrences, soit 16.90%). Ils éprouvent en outre de la nervosité et ont des difficultés à 

maîtriser leurs propres émotions dans des situations déstabilisantes, notamment celles liées 

aux conflits avec les élèves (22 occurrences, soit 15.49%). Ces difficultés ont par ailleurs des 

conséquences sur l’investissement psychologique au travail, dans le sens où ces enseignants 

deviennent démotivés, désintéressés et désengagés de leur travail (13 occurrences, soit 
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9.15%). Ces exigences pèsent ainsi sur la vie personnelle de l’enseignant car elles le privent 

du temps libre qui lui permet de récupérer, de se reposer, d’être avec sa famille, etc. (9 

occurrences, soit 6.34%). 

 

Figure 17. Conséquences des exigences du métier sur la santé de l’enseignant 

 Par ailleurs, les résultats révèlent que les problèmes de santé physique sont davantage 

rapportés par les enseignants du lycée (16 occurrences) et du collège (14 occurrences) que 

ceux du primaire (6 occurrences). A cause de l’indiscipline des élèves, il n’est pas surprenant 

que les problèmes liés à la nervosité et au contrôle des émotions concernent davantage les 

enseignants du lycée (13 occurrences) que ceux du collège (5 occurrences) et ceux du 

primaire (4 occurrences). De la même manière, ce sont les enseignants du lycée qui déclarent 

avoir plus de problèmes liés au stress et à l’épuisement (23 fois) comparativement aux 

enseignants du collège (4 fois) et ceux du primaire (7 fois). Sommairement, notons que les 

enseignants du lycée mettent largement en avant le stress et l’épuisement professionnel, alors 

que les enseignants du collège mettent davantage l’accent sur les problèmes de santé 

Problèmes de santé physique (fatigue, 

allergies, douleurs lombaires et/ou 

articulaires, etc.) 

Stress, épuisement et sentiment 

d’étouffement 

Dépression et anxiété  

Nervosité, colère et difficulté à maîtriser ses 

propres émotions 

Sentiment de démotivation, d’injustice et 

envie de quitter son métier  

Privation de temps libre à consacrer pour la 

vie personnelle et familiale. 

Autres : Risques liés au trajet de 

déplacement, s’habituer aux contraintes, etc. 
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physique. Les enseignants du primaire rapportent, quasiment avec la même fréquence, des 

problèmes anxieux, du stress et de santé physique (voir Tableau 19, Annexe 20). 

 D’autre part, les résultats rapportent que les problèmes de santé physique sont un peu 

plus constatés chez les enseignants en milieu rural (20 occurrences) par rapport à ceux en 

milieu urbain (16 occurrences). Par contre, les problèmes liés au stress/épuisement ainsi que 

la nervosité sont légèrement rapportés par les enseignants en milieu urbain (respectivement 18 

fois, 12 fois) que par ceux en milieu rural (respectivement 16 fois, 10 fois ; voir Tableau 20, 

Annexe 21).  

Comme l’indiquent les résultats obtenus selon l’ancienneté, les problèmes de santé 

physique et le sentiment de stress et d’épuisement concernent davantage les enseignants en 

début de carrière (respectivement 17 fois, 16 fois), suivis des enseignants en milieu de carrière 

(respectivement 11 fois, 10 fois) et de ceux avancés en carrière (respectivement 8 fois, 8 fois). 

Par contre, les manifestations dépressives et anxieuses sont beaucoup plus repérées chez les 

enseignants plus anciens (13 fois) en comparaison à ceux moyennement expérimentés (4 fois) 

et à ceux moins expérimentés (7 fois ; voir Tableau 21, Annexe 22).   

 Somme toute, précisons que les exigences du travail ont des conséquences non 

seulement sur la santé physique (e.g., fatigue, insomnie), mais aussi et surtout sur la santé 

psychologique (e.g., dépression, épuisement, colère) des enseignants. Ces conséquences 

traduisent un sentiment de détresse psychologique composé, entre autres, de manifestations 

dépressives et anxieuses, d’irritabilité, ainsi que d’un sentiment de désengagement au travail. 

En plus de ces conséquences avérées sur le plan individuel, les exigences du métier 

d’enseignant semblent également toucher à la vie personnelle des enseignants. 

Quelles sont les conséquences des exigences du métier sur la vie hors travail ? 

 Selon la Figure 18, il s’avère que les enseignants transposent les problèmes de santé 

générés par le travail à la vie hors travail (20 occurrences, soit 37.04%). A ce problème 
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s’ajoute la difficulté de concilier leur vie au travail et leur vie privée (17 occurrences, soit 

31.48%). En outre, les enseignants éprouvent un sentiment de frustration puisqu’ils ne 

peuvent pas satisfaire leurs besoins élémentaires (12 occurrences, soit 22.22%). 

 

Figure 18. Conséquences des exigences du métier sur la vie hors travail de l’enseignant 

 En outre, les analyses effectuées en fonction du cycle d’enseignement précisent que le 

déséquilibre vie au travail-vie hors travail est plus exprimé par les enseignants du primaire (10 

occurrences) en comparaison avec les enseignants du collège (2 occurrences) et ceux du lycée 

(5 occurrences,). Les interviewés obtiennent néanmoins des valeurs quasiment similaires 

concernant le problème de transposition des problèmes de santé liés au travail à la vie privée 

(primaire : 5 fois vs. collège : 7 fois vs. lycée : 8 fois). De cela, notons que les enseignants du 

lycée et du collège sont davantage exposés au problème de transposition des problèmes de 

santé vécues au travail à la vie privée, tandis que les enseignants du primaire déclarent avoir 

plus de difficulté à trouver un équilibre entre leur vie professionnelle et la vie personnelle 

(voir Tableau 22, Annexe 23).  

 Par ailleurs, les résultats obtenus révèlent que c’est dans les propos des enseignants en 

milieu rural que l’on repère davantage le phénomène de transposition des problèmes 
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psychologiques et physiques à la vie privée (13 fois) par rapport à leurs homologues en milieu 

urbain (7 fois). La difficulté de concilier vie professionnelle-vie personnelle revient également 

plus chez les enseignants en zone rurale (13 fois) que chez ceux en zone urbaine (4 fois ; voir 

Tableau 23, Annexe 24).  

 Enfin, les analyses comparatives selon les trois tranches d’ancienneté mettent en 

exergue le fait que la transposition des problèmes de santé vécus au travail à la vie hors travail 

concerne plus les enseignants débutants (10 occurrences) et en milieu de carrière (9 

occurrences) que leurs homologues plus anciens (1 occurrence). En plus, le déséquilibre vie 

au travail-vie hors travail revient à la même fréquence chez les enseignants débutants et ceux 

moyennement expérimentés (7 fois), alors qu’il est peu repéré (3 fois) par les plus 

expérimentés. Pour récapituler, il s’avère que la transposition des problèmes de santé 

psychologique et physique à la vie hors travail semble davantage concerner les enseignants 

débutants et en milieu de carrière que les plus anciens (voir Tableau 24, Annexe 25).  

 En somme, indiquons à travers ces résultats que les exigences du métier d’enseignant 

entraînent des perturbations sur la vie personnelle et sociale des enseignants. Cependant, bien 

que ces exigences engendrent des conséquences non négligeables sur la santé, le travail et la 

vie hors travail des enseignants, la question qui se pose désormais est comment ces 

enseignants y font face.  

3.2.4. Ressources au travail et stratégies d’ajustement des enseignants 

face aux exigences de leur métier 

 Les résultats indiquent que les enseignants élaborent des stratégies flexibles et 

diversifiées pour s’ajuster aux exigences de leur métier (voir Figure 19). En effet, la 

conscience professionnelle et l’envie d’aider des élèves sérieux, motivés et respectueux sont 

une ressource incontournable pour pallier à ces exigences (83 occurrences, soit 25.30%). Plus 

précisément, les enseignants disent fournir d’importants efforts et se sentent heureux du fait 
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qu’ils aient un sentiment de responsabilité et travaillent avec des élèves motivés et disciplinés. 

Le coping évitant constitue aussi l’une des principales stratégies d’ajustement élaborées face 

aux difficultés du travail de l’enseignant (50 occurrences, soit 15.24%). Il réfère en fait à des 

stratégies d’évitement (e.g., s’habituer aux contraintes, essayer de les ignorer, moins 

s’impliquer dans son travail, s’engager davantage dans les activités extra-professionnelles) qui 

ont pour vocation d’éviter le problème et non pas le résoudre. En outre, il s’avère que les 

enseignants ont recours à d’autres stratégies de coping dites actives. Parmi elles, nous 

retenons les efforts déployés pour résoudre le problème de faiblesse du niveau des élèves (40 

occurrences, soit 12.20%). Par exemple, les enseignants impliquent les élèves en leur donnant 

des devoirs à domicile. Ils prévoient des séances de soutien scolaire et simplifient, autant que 

se peut, les contenus des cours. De la même manière, pour remédier au problème de manque 

d’outils de travail et de contraintes de déplacement, ces enseignants utilisent leur ordinateur 

personnel, achètent des outils géométriques, font du covoiturage, etc. (34 occurrences, soit 

10.37%). Pour faire face à la longueur des programmes scolaires, les enseignants mobilisent 

des stratégies diversifiées (27 occurrences, soit 8.23%). A titre d’exemple, ils adaptent le 

programme au niveau des élèves à travers la sélection des contenus utiles ou le remplacement 

du contenu préconisé par une vidéo ou un texte plus fonctionnel. Ils prévoient également des 

heures supplémentaires pour pouvoir terminer lesdits programmes. Pour gérer le problème 

d’indiscipline et le manque d’assiduité des élèves, les interviewés ont recours à deux 

stratégies distinctes. La première consiste à gérer ce problème de façon administrative et 

ferme. Il s’agit par exemple de la prise des mesures disciplinaires, du renvoi des élèves et de 

l’appel à la direction de l’établissement (23 occurrences, 7.01%). La deuxième stratégie, 

quant à elle, réfère à une gestion plutôt souple de ce problème via la communication, le 

dialogue et l’encouragement des élèves concernés (17 occurrences, soit 5.18%). Toujours 

dans le cadre des stratégies de coping centrées sur le problème, les participants optent 
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généralement pour le choix d’un contenu commun et/ou le fait de donner la priorité à un 

niveau plus qu’un autre dans les classes combinées ou hétérogènes (13 occurrences, soit 

3.96%). Par ailleurs, les enseignants semblent mobiliser un autre type de stratégie 

d’ajustement qui est la recherche de soutien social (26 occurrences, soit 7.93%). Cette 

stratégie consiste à solliciter l’aide des collègues-enseignants, du chef d’établissement et des 

surveillants généraux lorsqu’ils sont confrontés à des problèmes professionnels.  

  

Figure 19. Ressources et stratégies d’ajustement face aux exigences du métier  
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Gérer la faiblesse du niveau des élèves par 

la réalisation des séances de soutien, la 

simplification des cours, la diversification 

des méthodes pédagogiques, etc. 

Mobilisation de stratégies actives pour faire 

face au manque de moyens de travail et aux 

contraintes de déplacement (utilisation, de 

son ordinateur personnel, covoiturage, etc.) 

Gestion de la longueur des programmes 

scolaires à travers l’adaptation du contenu 

des cours aux niveaux des élèves, la 

sélection des contenus de cours pertinents, 

l’organisation d’heures supplémentaires, etc. 

Soutien et recherche de soutien social auprès 

des collègues, chef d’établissement, 

personnel administratif, etc. 

Gestion du problème de l’indiscipline des 
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Gestion du problème de l’indiscipline des 
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communication, etc.) 
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hétérogènes à travers le choix d’un contenu 

commun et/ou de donner la priorité à un 

niveau plus qu’un autre   

Autres : Pas de solution pour le problème de 

sureffectif, travail en petits groupes, auto-

formation, etc. 
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 D’autre part, les résultats indiquent que les enseignants n’ont pas recours aux mêmes 

stratégies de coping selon le cycle d’enseignement où ils officient. En effet, les stratégies 

d’évitement sont plus utilisées par les enseignants du lycée (24 occurrences), suivis de ceux 

du primaire (17 occurrences) et de ceux du collège (9 occurrences). Ce sont aussi les 

enseignants du lycée qui s’appuient davantage sur la conscience professionnelle et l’envie 

d’aider des élèves sérieux avec 38 occurrences par rapport à ceux du collège (26 occurrences) 

et ceux du primaire (19 occurrences). De plus, les enseignants du lycée mobilisent davantage 

les stratégies actives pour gérer la faiblesse du niveau des élèves (19 occurrences) en 

comparaison avec leurs homologues du collège (9 occurrences) et du primaire (12 

occurrences). En revanche, ce sont les enseignants des écoles primaires qui ont plus tendance 

à mobiliser des stratégies actives pour faire face au manque d’outils de travail et aux 

difficultés de déplacement (21 fois), comparativement à ceux du collège (5 fois) et à ceux du 

lycée (8 fois). Les enseignants du primaire ont cependant rarement recours aux stratégies liées 

à la gestion de l’indiscipline des élèves, que ce soit de façon administrative (1 occurrence) ou 

d’une manière souple (0 occurrence), alors que ces stratégies occupent une place relativement 

centrale chez les enseignants du lycée (respectivement 12 occurrences, 10 occurrences) et 

ceux du collège (respectivement 10 occurrences, 7 occurrences). Par ailleurs, il s’avère les 

enseignants du primaire ont plus recours aux stratégies visant à remédier au manque des 

moyens de travail et de déplacement, alors que les enseignants du collège se focalisent 

davantage sur comment gérer l’indiscipline des élèves. Pour les enseignants du lycée, ils 

mettent davantage en exergue les stratégies liées à la gestion de la faiblesse du niveau des 

élèves (voir Tableau 25, Annexe 26). 

 Comme le révèlent les analyses effectuées selon le milieu d’exercice, la conscience 

professionnelle et l’envie d’apporter de l’aide à des élèves motivés constituent une ressource 

beaucoup plus importante pour les enseignants en milieu rural avec 48 fois comparativement à 
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ceux en milieu urbain avec 35 fois. Concernant les stratégies visant à surmonter le problème 

de défaut de matériel pédagogique et de déplacement, ce sont les enseignants en zone rurale 

qui les mentionnent davantage (27 fois) par rapport à leurs homologues en zone urbaine (7 

fois). Le soutien et la recherche de soutien social sont largement évoqués par les enseignants 

en milieu rural (22 fois) en comparaison à ceux en milieu urbain (4 fois). Toutefois, 

concernant la gestion de l’indiscipline des élèves, ce sont les enseignants en zone urbaine qui 

rapportent plus le recours à des stratégies fermes (16 fois) et à des stratégies souples (11 fois) 

par rapport aux enseignants en milieu rural (respectivement 7 fois, 6 fois). D’une manière 

globale, il semble que les enseignants en milieu rural se focalisent davantage sur comment 

faire face au manque des moyens, alors que leurs homologues en milieu urbain se concentrent 

largement sur comment gérer la faiblesse du niveau des élèves (voir Tableau 26, Annexe 27).  

 L’analyse des entretiens rapporte en outre que les stratégies d’évitement sont 

fréquemment utilisées par les enseignants en début de carrière (23 occurrences), en 

comparaison avec les enseignants en milieu de carrière (14 occurrences) et ceux avancés en 

carrière (13 occurrences). S’appuyer sur la conscience professionnelle et l’envie d’aider des 

élèves est une ressource qui a plus d’importance pour les enseignants débutants (42 fois) que 

pour leurs homologues moyennement expérimentés (25 fois) et plus expérimentés (16 fois). 

Ce sont aussi les enseignants débutants (19 fois) et ceux en milieu de carrière (14 fois) qui ont 

le plus recours aux stratégies actives pour remédier à la faiblesse du niveau des élèves, 

comparativement à ceux avancés en carrière (7 fois). Une autre stratégie qui revient davantage 

chez les enseignants débutants se rapporte au soutien et à la recherche de soutien, relevée 16 

fois, alors qu’elle est évoquée uniquement 6 fois par les moyennement expérimentés et 4 fois 

par les plus anciens. Inversement, l’utilisation de stratégies actives pour faire face au manque 

de moyens de travail et aux difficultés de déplacement sont relevées davantage par les 

enseignants en milieu de carrière (16 fois) en comparaison aux enseignants débutants (11 fois) 
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et avancés en carrière (7 fois). En résumé, il s’avère que les enseignants en milieu de carrière 

et ceux avancés en carrière mettent plus d’efforts pour contourner la faiblesse du niveau des 

élèves et le manque des moyens de travail. En plus de comment gérer la faiblesse du niveau 

des élèves, les enseignants en début de carrière consacrent des efforts à gérer la surcharge des 

programmes scolaires et sollicitent du soutien des autres (voir Tableau 27, Annexe 28).   

 A l’instar des résultats évoqués précédemment, nous pouvons indiquer que les 

enseignants ne subissent pas toujours les difficultés de leur métier mais élaborent des 

réponses, cherchent des solutions et s’appuient sur des ressources pour y répondre et 

maintenir leur équilibre personnel. Ces stratégies de coping peuvent être réparties en trois 

grandes catégories.  La première catégorie englobe les stratégies actives ou centrées sur le 

problème (e.g., sélectionner un contenu de cours adapté au niveau des élèves, gérer les cas 

d’indiscipline de façon souple ou ferme, prévoir des heures de soutien pour remédier à la 

faiblesse du niveau des élèves). La deuxième catégorie comprend les stratégies d’évitement 

(e.g., se désengager du travail, s’impliquer davantage dans les activités extra-

professionnelles). La troisième catégorie reflète les stratégies liées à la recherche de soutien 

social (e.g., demander de l’aide des collègues, du directeur de l’établissement).  

 

4. Discussion  

 L’objectif principal de cette étude exploratoire est de nous éclairer sur les facteurs de 

bien-être et de détresse psychologique au travail des enseignants du primaire et du secondaire 

marocains. Au vu des résultats, le métier d’enseignant semble avoir des caractéristiques que 

l’on trouve dans la littérature, et d’autres qui sont plutôt spécifiques au contexte marocain, ou 

au moins présentent plus d’importance dans ce contexte-là.   
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Ambivalence de l’image perçue du métier d’enseignant  

 Nous avons souligné plus haut que les enseignants estiment que leur métier est 

contraignant. Précisément, les enseignants rapportent qu’ils exercent leur activité dans des 

conditions de travail qui ne sont ni favorables ni optimales. Toutefois, ces enseignants mettent 

en valeur certaines caractéristiques positives de leur métier. Cela revient à dire que le métier 

d’enseignant contient des exigences et des ressources. De ce fait, l’équilibre entre ce que ce 

métier exige en termes d’énergie à dépenser et les ressources qu’il offre aux enseignants 

semble un point fondamental pour comprendre la santé des enseignants. Autrement dit, les 

enseignants dont les conditions de travail se caractérisent par un certain équilibre entre les 

exigences du métier et les ressources disponibles peuvent avoir plus tendance à être motivés 

et déterminés, et par conséquent à éprouver une bonne santé au travail (e.g., présence du bien-

être au travail, d’engagement au travail vs. absence de mal-être au travail).  Inversement, les 

enseignants qui sont exposés à de fortes exigences et au manque de ressources peuvent être 

amenés à déployer beaucoup d’efforts pour pouvoir mener à terme leur travail. En 

conséquence, ils peuvent facilement développer des problèmes de santé au travail. Ces 

constats sont accord avec la théorie « exigences-ressources au travail » de (Bakker & 

Demerouti, 2014, 2017) qui suppose que les conditions de travail se divisent en deux types, à 

savoir les exigences du travail et les ressources au travail.  

 Nous venons de dire que les ressources au travail représentent une partie intégrante du 

métier d’enseignent au Maroc. Ces ressources proviennent aussi bien des interactions avec les 

autres que du métier en lui-même. Elles constituent des facteurs de bien-être au travail à 

considérer.  
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Les relations interpersonnelles, l’utilité perçue du métier et les marges d’autonomie : des 

sources majeures du BET des enseignants  

 En effet, les résultats mettent en lumière le fait que les enseignants ont accès à un 

certain nombre de ressources au travail. En effet, les relations interpersonnelles dans le milieu 

scolaire représentent une facette centrale du bien-être des enseignants. Ces relations renvoient 

d’une part aux comportements d’entraide et d’autre part au climat de travail qui règne au sein 

et en dehors de l’établissement.   

 S’agissant du soutien social, les enseignants mettent en avant la collaboration et l’aide 

des collègues, des supérieurs hiérarchiques, du personnel administratif et des tuteurs d’élèves 

quand ils sont confrontés à des problèmes au travail. Ce soutien tantôt instrumental tantôt 

émotionnel peut permettre à l’enseignant de mener à bien son activité pédagogique et de 

sentir bien psychologiquement. Plus précisément, le fait que les enseignants peuvent solliciter 

leur réseau social en cas de besoin peut les amener à se sentir socialement entouré et apprécié 

et par conséquent d’être en sécurité. A ce sujet, il faut noter que le soutien social est un 

élément qui peut favoriser l’adaptation de l’individu à son environnement (Caplan, 1974). 

 En ce qui concerne le climat de travail, les interviewés mettent en avant la bonne 

ambiance (e..g., respect mutuel, reconnaissance, valorisation) qui règne au sein et en dehors 

du milieu de travail. Cela veut dire que les enseignants se sentent appréciés et considérés par 

les autres (e.g., collègues, élèves parents d’élèves). Autrement dit, lorsque les enseignants 

reçoivent un feed-back sur leurs performances peut les conduire à avoir le sentiment que leur 

contribution est reconnue, et par conséquent à être plus motivés et déterminés dans leur 

travail. En ce sens, Brunet et Savoie (1999) mentionnent qu’un bon climat de travail est 

associé à des conséquences positives telles que le bien-être psychologique au travail et les 

comportements pro-sociaux. De plus, le Conseil Supérieur de l’Enseignement au Maroc 
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(CSE, 2008a) indique que les bonnes relations avec les élèves, la direction de l’établissement 

et les collègues stimulent la satisfaction professionnelle des enseignants marocains.  

 D’autre part, nous relevons dans le discours des enseignants une certaine importance 

accordée à l’utile perçue de leur métier. A cet égard, nous pouvons en distinguer deux types 

d’utilité à savoir l’utilité sociale et l’utilité personnelle. Pour l’utilité sociale, elle peut 

s’exprimer à travers la contribution à la formation des élèves, le soutien des jeunes 

défavorisés et la contribution au progrès de la nation. Il s’agit là du fait que leur métier leur 

assure le sentiment de remplir un rôle fondamental dans la société. A ce sujet, Watt et 

Richardson (2007) précisent que l’utilité sociale joue un rôle prépondérant sur la motivation, 

l’engagement et la satisfaction des enseignants. De même, le CSE (2008a) rapporte que le 

sentiment d’utilité sociale est le principal motif de satisfaction des enseignants marocains. 

Pour ce qui est de l’utilité personnelle, il s’agit d’un ensemble de bénéfices personnels que 

l’enseignant retire de son métier (e.g., avoir du temps libre, sécurité de l’emploi). Ces 

avantages semblent avoir de l’importance aux yeux des enseignants pour de nombreuses 

rasions. Par exemple, le fait d’avoir du temps libre permet aux enseignants de trouver un 

équilibre entre la vie au travail–la vie hors travail. Par conséquent, la disponibilité du temps 

libre à consacrer pour leurs familles ou pour eux-mêmes peut favoriser le sentiment du bien-

être et d’équilibre psychologique de ces enseignants. D’ailleurs, Richardson et Watt (2005) 

mentionnent que la disponibilité de temps à consacrer à sa famille est parmi les motifs qui 

encouragent les individus à se réorienter vers l’enseignement.  

 La présente étude souligne en outre l’intérêt de tenir compte de l’autonomie au travail. 

En effet, les enseignants indiquent le fait qu’ils possèdent une certaine marge de manœuvre au 

travail, et ce, malgré les programmes surchargés et les directives ministérielles strictes. Il 

s’agit spécifiquement du fait de décider comment faire leur travail et de choisir le contenu à 

enseigner à leurs élèves. Cette liberté pédagogique permet à l’enseignant de donner un sens à 
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son travail et de se voir responsable des résultats escomptés. Autrement dit, l’enseignant qui 

dispose de l’autonomie au travail peut se sentir responsable de son comportement, de ses 

choix pédagogiques et des résultats qui en découlent. Ceci peut donc l’amener à réaliser son 

travail volontairement, avec amour et persévérance, et à en retirer un certain épanouissement. 

A cet égard, Ntsame Sima (2012) observe que les enseignants qui ont une certaine autonomie 

au travail se sentent bien psychologiquement.  

 Si le métier d’enseignant au Maroc comporte des ressources, il se caractérise aussi par 

un certain nombre d’exigences qui reflètent un facteur de stress professionnel et de tension 

psychologique pour les enseignants marocains.  

 

Le métier d’enseignant au Maroc, une source de forte tension  

 En outre, nous avons déjà évoqué que le travail d’enseignant se caractérise par une 

série d’exigences. Plus précisément, l’analyse thématique montre que les enseignants du 

primaire et du secondaire font face à une intensification du travail et à une charge de travail 

accrue. Cela s’explique par des programmes scolaires longs, des contraintes temporelles 

fortes, une charge horaire élevée et des classes en sureffectif. Ces constats corroborent les 

éléments rapportés dans le Chapitre 1, dans le sens où les enseignants marocains ont une 

charge de travail importante (e.g., nombre d’élèves, nombre d’heures de travail). Ces constats 

vont en outre dans le sens des conclusions d’un certain nombre de travaux montrant que le 

travail d’enseignant est sujet à des pressions temporelles (Bakker et al., 2005) et à une 

surcharge de travail (Boudrias et al., 2014 ; Kyriacou, 2001). Cette surcharge peut s’expliquer 

en partie par la politique de scolarisation primaire universelle engagée par plusieurs pays dont 

le Maroc, dans le sens où le recrutement des enseignants n’a pas suivi l’évolution de nombre 

d’enfants scolarisés (Crehan, 2017). De même, les départs massifs à la retraite (CSEFRS, 
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2014) ont engendré un manque d’enseignants et un sureffectif des classes environ de 60 

élèves. 

 De la même manière, les comportements difficiles des élèves qui se traduisent par le 

manque de discipline, d’assiduité et d’envie d’apprendre constituent une difficulté majeure 

pour les enseignants marocains. L’idée ici est que le métier d’enseignant ne se caractérise pas 

toujours par des relations positives et paisibles entre les enseignants et leurs élèves. Au 

contraire, il y a des malentendus, des conflits, bref des interactions sociales malsaines à 

l’école. A cet effet, le CSE du Maroc (2008a) souligne que les enseignants marocains, 

notamment ceux du secondaire révèlent une récrimination envers les comportements 

d’incivilité des élèves. En d’autres mots, les enseignants marocains font face à des situations 

déstabilisantes au niveau affectif (e.g., insultes, conflits avec les élèves, indiscipline des 

élèves), et par conséquent à une charge émotionnelle importante. Devant ces situations, les 

enseignants sont censés rester calmes et faire preuve de maîtrise de soi, alors qu’ils ne sont 

pas formés à gérer les émotions négatives et les situations stressantes. Un exercice qui peut 

donc être difficile et avoir de lourdes conséquences sur la santé des enseignants.  

 Outre la charge travail et les exigences émotionnelles, les enseignants rapportent le 

manque de moyens didactiques et la détérioration de leur environnement de travail. Cette 

dégradation touche aussi bien aux locaux (e.g., salles de cours sombres, équipements 

sanitaires défectueux, cour récréation non aménagée) qu’au matériel pédagogique (e.g., 

tableau abîmé, absence de vidéoprojecteur). Ces éléments nous laissent penser que les 

enseignants se retrouvent dans une situation dans laquelle ils sont censés appliquer un 

programme scolaire avec des objectifs assignés, mais sans qu’ils disposent de moyens 

nécessaires et/ou suffisants pour y parvenir. Une telle situation peut amener les enseignants à 

consacrer beaucoup d’efforts pour compenser ce manque de moyens ; ce qui n’est pas sans 

conséquences sur leur santé. A ce propos, le CSE (2008a) précise que l’environnement 
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physique et l’état des locaux constituent une contrainte majeure à laquelle les enseignants sont 

confrontés. De plus, Desrumaux (2010) ajoute qu’un environnement physique de travail 

inadéquat peut entraîner des conséquences néfastes tant au niveau pour individuel 

qu’organisationnel.  

 A ces conditions physiques de travail contraignantes s’ajoutent le problème de 

déplacement domicile-lieu de travail. Les interviewés estiment que l’accès à leur lieu de 

travail est difficile et que les moyens de transport pour s’y rendre sont souvent peu 

disponibles. Ce résultat n’est pas surprenant si nous considérons que l’infrastructure routière 

au Maroc n’est pas encore optimale. Il est vrai que des progrès notables sont faits au niveau 

de la construction et la mise à niveau des routes et des autoroutes (Ministère de l’Equipement, 

du Transport et de la Logistique [METL], 2016). Cependant, à titre d’exemple, les 

infrastructures que l’on peut observer dans les villes marocaines ont pris du retard (Chambre 

Française du Commerce et d’Industrie du Maroc, 2017). Selon le METL (2016), les routes 

non revêtues représentent en outre un indicateur de la faible qualité du réseau routier au 

Maroc. La même source indique qu’en 2016, le taux d’accessibilité en milieu rural par des 

routes praticables en toutes saisons est au-delà de 80%. Ajoutons que, dans la majorité des 

cas, les enseignants ne disposent pas de logement de fonction (CSE, 2008b). Devant cet état 

de fait, les enseignants sont souvent obligés de se déplacer chaque jour entre leur domicile et 

leur lieu de travail. Ces déplacements se déroulent dans des conditions difficiles (e.g., routes 

non revêtues, routes sont coupées en raison des mauvaises conditions climatiques, manque de 

moyen de transport, embouteillage). Ceci peut mettre en péril la santé et l’engagement des 

enseignants compte tenu de la fatigue et du stress qui en résultent. D’ailleurs, selon le CSE 

(2008b), le manque de moyens de transport est l’une des causes d’absentéisme des 

enseignants marocains.  
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 Par ailleurs, nous savons que la rémunération est parmi les facteurs les plus 

déterminants de l’attractivité du métier d’enseignant dans les pays sous-développés et en voie 

développement (Chivore, 1988). En outre, le Maroc est un pays où le taux de chômage s’élève 

à 10.2% (Haut-Commissariat au Plan [HCP], 2017) et l’effectif global de la population en 

situation de pauvreté est 1 605 000 en 2014, soit 4.8% (HCP & Banque Mondiale, 2017). 

Compte tenu de cela, il paraît logique que le salaire soit parmi les principaux aspects 

permettant de juger les conditions de travail des enseignants marocains. En effet, ces 

enseignants pointent du doigt la faiblesse de leur salaire. Précisément, ils perçoivent leur 

salaire comme inadéquat par rapport au coût de la vie et aux efforts qu’ils fournissent au 

travail. Ce résultat peut se comprendre dans le contexte où les salaires de ces enseignants 

n’ont pas été revalorisé depuis 2003 (CSE, 2008a), alors que la vie au Maroc devient de plus 

en plus chère (Catusse, 2011 ; HCP, 2018). En outre, les enseignants estiment qu’ils 

travaillent dans un contexte très exigeant et qui ne leur garantit pas un salaire égal. 

L’ensemble de ces éléments nous amènent à penser que l’insuffisance de la rémunération peut 

affecter négativement le bien-être des enseignants.  

 Brièvement, le point commun entre toutes les exigences du métier d’enseignant que 

nous venons d’évoquer est qu’elles reflètent des aspects de travail contraignants pouvant être 

associés à des coûts psychologiques et/ou physiologiques non négligeables.   

 

Quand les exigences du travail constituent une atteinte à la santé psychologique et 

physique des enseignants  

 Comme l’indiquent les résultats de l’étude, les exigences susmentionnées ont des 

conséquences délétères sur la santé des enseignants. En effet, les enseignants souffrent de 

nombreux problèmes psychologiques (e.g., stress, tensions, épuisement, dépression, 

frustrations) et physiques (e.g., fatigue, maux de tête, douleurs lombaires, troubles du 
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sommeil). Ces résultats nous laissent penser que les enseignants, à force d’être exposés à de 

fortes exigences, deviennent fatigués, épuisés, bref vénérables à développer de diverses 

pathologies au travail. Ces résultats peuvent s’expliquer à l’instar de la théorie « exigences-

ressources au travail » de Bakker et Demerouti (2014, 2017). En effet, les exigences du travail 

conduisent à la détérioration de la santé des enseignants. Pour être précis, les exigences du 

travail nécessitent des efforts conséquents pour que le travailleur, en l’occurrence l’enseignant 

puisse mener à terme sa mission. Ces exigences peuvent être très coûteuses pour l’enseignant, 

dans le sens où elles finissent par épuiser son énergie. Par conséquent, l’enseignant n’arrive 

plus à répondre ou à satisfaire les attentes de l’organisation et de son métier et développe une 

certaine souffrance au travail. Par ailleurs, les résultats de cette étude corroborent ceux de 

nombreux travaux menés sur la santé au travail dans divers contextes professionnels et 

socioculturels (Bakker et al., 2004 ; Boudrias et al., 2011, 2014 ; Ntsame Sima et al., 2013). 

Ces études indiquent que les exigences du travail génèrent de l’épuisement professionnel, de 

la détresse psychologique et diminuent la motivation et le bien-être au travail.  

 Au total, nous pouvons noter que les exigences du travail ont des conséquences 

néfastes sur les enseignants marocains. Cependant, ces derniers semblent ne pas rester passifs 

face à ces exigences. 

 

Diversité et flexibilité des stratégies de coping face aux exigences du métier d’enseignant   

 Tel que précisé précédemment, lorsqu’ils sont exposés à des difficultés et à des 

situations problématiques au travail, les enseignants du primaire et du secondaire marocains 

mettent en place des efforts et des stratégies d’ajustement. Précisément, les résultats de l’étude 

exploratoire révèlent que les enseignants ont recours au coping actif. Ils fournissent en effet 

des efforts (e.g., sélectionner un contenu de cours adapté au niveau des élèves, gérer les cas 

d’indiscipline de façon souple ou ferme, prévoir des heures de soutien pour remédier à la 
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faiblesse du niveau des élèves) afin de réduire les exigences de la situation et/ou d’accroitre 

les ressources pour y pallier (Bruchon-Schweitzer & Boujout, 2014 ; Lazarus & Folkman, 

1984). Ces stratégies semblent être variées, et ce, en fonction des problèmes auxquels les 

enseignants sont confrontés.  

 Toutefois, il faut préciser que les enseignants ne s’appuient pas toujours sur des 

stratégies actives, mais ils utilisent aussi ce qu’on appelle le coping évitant. Celui-ci englobe 

diverses tentatives de la personne (e.g. fuite, moins s’engager dans son travail, s’investir 

davantage dans les activités extra-professionnelles) permettant d’atténuer la tension 

émotionnelle induite par la situation stressante (Bruchon-Schweitzer & Boujout, 2014 ; 

Lazarus & Launier, 1978). Ce dont il s’agit ici est que, face à des problèmes au travail pour 

lesquels l’enseignant n’a pas de solutions, ce dernier peut plutôt opter pour des stratégies 

d’évitement au lieu des stratégies d’affrontement.  

  D’autre part, il semble que les enseignants font appel à leur réseau social pour pouvoir 

surmonter les difficultés de leur métier. Il s’agit là de la recherche de soutien social (e.g., 

solliciter l’aide des collègues, du chef d’établissement), c’est-à-dire les efforts déployés par 

l’individu pour obtenir la sympathie ou l’aide d’autrui (Bruchon-Schweitzer & Boujout, 

2014). 

 Globalement, mentionnons que les stratégies d’ajustement que les enseignants 

marocains mobilisent pour faire face aux exigences de leur métier sont diverses et flexibles. 

Par exemple, les enseignants font preuve de capacité de changer des stratégies de coping face 

à la même situation (e.g., indiscipline des élèves). Ainsi, comme le note Laugaa et Bruchon-

Schweitzer (2005), les stratégies d’ajustement reflètent « des processus spécifiques et 

flexibles élaborés face aux problèmes particuliers caractérisant cette profession, mais non 

comme des styles habituels et généraux de réponse au stress » (p. 5). Enfin, en paraphrasant 

Bruchon-Schweitzer et Boujout, (2014), notons que cette diversité des stratégies de coping 
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révèle l’idée selon laquelle si l’enseignant pense qu’il peut changer quelque chose, il aura 

plutôt tendance à mettre en place des stratégies actives pour modifier la situation. Par contre, 

s’il voit qu’il n’y a pas de grande chose à faire, il élaborera des stratégies qui visent plutôt à se 

modifier lui-même afin de supporter la situation. 

 

Conclusion  

 La présente étude apporte un éclairage sur les facteurs potentiels pouvant agir sur la 

santé psychologique des enseignants du primaire et du secondaire au Maroc. Dans cette veine, 

l’un des apports de cette étude concerne la mise en évidence du fait que le métier d’enseignant 

au Maroc et les conditions dans lesquelles il se réalise ne constituent pas seulement une 

source de mal-être, mais aussi une source de bien-être au travail. Parmi les exigences 

invoquées par les enseignants, nous retenons la charge de travail, la charge émotionnelle, 

l’environnement physique de travail dégradé, les difficultés de déplacement domicile-lieu de 

travail et l’insuffisance de la rémunération. Pour ce qui est des ressources, nous pouvons 

mentionnons le soutien social, le climat de travail, l’utilité perçue du métier, l’autonomie au 

travail et les stratégies de coping. 

 Les résultats de cette étude nous permettent en outre de choisir une mesure valide de la 

santé psychologique au travail qui correspond le mieux au vécu expérientiel des enseignants 

marocains. A cet égard, nous pouvons préciser que les indicateurs du bien-être et de détresse 

psychologique au travail tels que rapportées par les interviewés correspondent globalement 

aux dimensions de la mesure de santé psychologique au travail de Gilbert et al. (2011). En 

plus de cela et sur la base de ces résultats, nous élaborons les items et les échelles de mesure 

de nos variables. 

 Par ailleurs, cette étude apporte une contribution intéressante au niveau 

méthodologique, dans le sens où elle combine l’analyse thématique avec des analyses 
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statistiques descriptives pour statuer sur les facteurs les plus saillants dans le discours des 

enseignants 

 Avant de finir, il convient de préciser les limites de la présente étude. D’abord, 

l’échantillon de l’étude n’est pas représentatif de la population générale. De plus, le fait que 

cet échantillon soit constitué d’enseignants volontaires soulève la question suivante : à quel 

point ces enseignants perçoivent leur vécu professionnel de la même façon que ceux qui 

appartiennent à la population ciblée mais qui n’y ont pas participé ? (Voyer, Valois, & 

Rémillard, 2003). Une autre limite correspond à l’instrument de collecte de données en lui-

même. Il s’agit du fait que l’entretien de recherche est susceptible d’introduire des biais, à 

savoir la désirabilité sociale et la confirmation d’hypothèses (Hess et al., 2003). Ainsi, les 

biais qui peuvent provenir des procédures de traduction et de validation du guide d’entretien 

et du corpus de données constituent une limite. En effet, malgré la rigueur méthodologique 

suivie tout au long de cette démarche, il est difficile d’attester que la traduction ne reflète pas 

une part de subjectivité du chercheur. En outre, le mode de collecte de données basé sur la 

prise de notes peut soulever des problèmes par rapport à la qualité du corpus d’entretien 

recueilli (e.g., oublis du chercheur, sélection d’informations). Précisément, la prise de notes 

est un élément complémentaire à l’enregistrement (Bardot, 2010). Cela revient à dire que cette 

technique ne permet pas à elle seule d’avoir un corpus totalement fidèle aux propos des 

interviewés. Néanmoins, il faut rappeler que ce choix était une solution élaborée face à un 

problème du terrain, à savoir le refus de certains participants de se faire enregistrer. A ce 

propos, nous sommes d’accord avec Sauvayre (2013) lorsqu’il note que l’enregistrement est 

souvent un obstacle à la pleine libération de l’interviewé. En outre, il faut reconnaître qu’il 

manque d’autres critères (e.g., codeurs indépendants, calcul du Kappa de Cohen) pour que les 

résultats obtenus soient plus objectifs.  
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 Mais malgré ces limites, il faut rappeler que l’objectif de la présente étude est de 

repérer les facteurs pertinents à intégrer dans le modèle des déterminants de la santé 

psychologique au travail des enseignants marocains. Un modèle qui est à la fois ancré dans la 

réalité du travail d’enseignant et conforme à la littérature scientifique. 

 Maintenant que nous avons constitué une idée sur les facteurs pouvant affecter la santé 

psychologique au travail des enseignants du primaire et du secondaire, il est donc lieu de 

vérifier empiriquement les liens entre ces facteurs et ladite santé. Dans ce cadre, nous 

proposons de commencer par tester l’effet des exigences du travail sur le bien-être au travail 

et la détresse psychologique au travail de ces enseignants. Tel est l’objectif du chapitre 

suivant. 
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Chapitre 7 : Effet des exigences du travail sur la santé psychologique au travail des 

enseignants marocains  

 

Introduction  

 Nous avons mentionné dans l’étude exploratoire le fait que le métier d’enseignant au 

Maroc est marqué par de lourdes exigences à savoir les programmes scolaires surchargés, le 

sureffectif des classes, le manque de discipline des élèves, le manque d’outils didactique, les 

difficultés de déplacements, etc. Ces exigences sont pesantes et génèrent une certaine 

souffrance au travail chez ces enseignants (e.g., dépression, anxiété, frustration, démotivation, 

manque d’investissement au travail). Dans cet ordre d’idées, nous nous intéressons à 

examiner le rôle des exigences du travail (i.e., environnement physique de travail, difficultés 

de déplacement domicile-école, charge de travail, charge émotionnelle, insuffisance de la 

rémunération) sur le bien-être au travail et la détresse psychologique au travail des 

enseignants du primaire et du secondaire.  

 Le présent chapitre s’organise comme suit. Nous exposons d’abord la problématique et 

les hypothèses. Ensuite, nous détaillons la méthodologie de recherche. Puis, nous présentons 

les résultats de la validation des échelles de mesure ainsi que les résultats permettant de 

vérifier les hypothèses. Et nous terminons par une discussion et une conclusion. 

 

1. Problématique et hypothèses  

 

1.1. Problématique  

 Le métier d’enseignant se caractérise par de fortes difficultés professionnelles (Estève 

& Fracchia, 1989 ; Kyriacou, 2000, 2001 ; Travers & Cooper, 1996). Ainsi, les enseignants 

sont exposés à une forte charge de travail et une importante charge émotionnelle (Lapointe et 
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al., 2011). Ils travaillent également dans un environnement physique inadéquat et ne disposent 

pas de moyens de travail suffisants (Conseil Supérieur de l’Education, de la Formation et de 

la Recherche Scientifique, [CSEFRS], 2014 ; OCDE, 2009). Ces fortes exigences du travail 

peuvent entraîner de lourdes conséquences sur leur santé (Bakker et al., 2005 ; Boudrias et al., 

2011). Dans cette veine, selon la théorie « exigences-ressources au travail » de Bakker et 

Demerouti (2014, 2017), les exigences du travail élevées peuvent entraîner un tas de 

problèmes de santé (e.g., épuisement, mal-être). De leur part, Boudrias et al. (2014) 

soulignent que le fait d’être exposés à de forte contrainte amène à la détérioration de la santé 

psychologique au travail.  

 Dans cette lignée, nous visons à vérifier les liens entre les exigences du travail 

entretiennent et le bien-être au travail (désigné dès lors par BET) ainsi que la détresse 

psychologique au travail (dénommée désormais DPT) des enseignants marocains. Plus 

spécifiquement, nous cherchons à savoir comment l’environnement physique de travail, les 

difficultés de déplacement domicile-lieu de travail, la charge de travail, la charge 

émotionnelle et l’insuffisance de la rémunération affectent le BET et la DPT de ces 

enseignants.  

 S’agissant de l’environnement physique, Desrumaux (2010) indique qu’un 

environnement physique de travail inadéquat peut entraîner des conséquences délétères, aussi 

bien sur l’individu que sur l’organisation. De plus, Driouch (2011) montre que les enseignants 

du primaire marocains sont insatisfaits de l’état des salles de cours et du matériel pédagogique 

dont ils disposent. En outre, l’étude exploratoire met en exergue le fait que la dégradation de 

l’environnement physique et le manque des outils didactiques est un facteur d’insatisfaction 

des enseignants du primaire et du secondaire. Ces constats nous inspirent l’idée de tester 

l’effet de l’environnement de travail sur le BET et la DPT des enseignants marocains. D’autre 

part, il se peut que l’effet de l’environnement physique sur le BET et la DPT soit modéré par 
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le milieu d’exercice (i.e., rural vs. urbain). En effet, le Conseil Supérieur de l’Education, de la 

Formation et de la Recherche Scientifique du Maroc (CSEFRS, 2014) rapporte que l’état 

précaire de l’infrastructure de l’école et le défaut du matériel pédagogique concerne largement 

les établissements en milieu rural que ceux en milieu urbain. De même, notre étude menée au 

moyen d’entretiens-semi directifs précise que les conditions physiques de travail sont 

davantage défavorables en zone rurale qu’en zone urbaine.  

Parmi les autres exigences du travail qui peuvent nuire à la santé des enseignants 

figurent les difficultés de déplacement domicile-lieu de travail. Comme le montre les résultats 

de l’étude exploratoire, les enseignants déclarent être confrontés à des conditions de 

déplacement et de transport difficiles. Le Conseil Supérieur de l’Enseignement du Maroc 

(CSE, 2008b) ajoute que le manque de moyens de transports est l’une des causes 

d’absentéisme des enseignants du primaire et du secondaire. De plus, Laraqui et al. (2008) 

observent que les problèmes de transport sont parmi les facteurs qui génèrent le stress chez le 

personnel médical et paramédical marocain. Par ailleurs, ces problèmes de déplacement 

concernent concerner davantage les enseignants travaillant dans les zones rurales que leurs 

homologues exerçant en zone urbaine. A ce sujet, l’étude exploratoire souligne que les 

contraintes de déplacement sont largement mises en avant par les enseignants en milieu rural 

que par ceux en milieu citadin. A partir de ces résultats, nous proposons d’examiner l’effet 

des difficultés de déplacement sur le BET et DPT des enseignants marocains et de vérifier si 

le milieu d’exercice modère le lien entre ces variables.  

Outre ces conditions physiques de travail et de déplacement difficiles, les enseignants 

sont confrontés à une charge de travail conséquente pouvant peser considérablement sur leur 

santé. En effet, Lapointe (2014) observe que la charge de travail est négativement corrélée 

avec la santé psychologique des enseignants canadiens. De même, Hakanen et al. (2006) 

rapportent une association positive entre la charge de travail et le burnout des enseignants 
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finlandais. De cela, nous proposons d’étudier l’effet de la charge de travail sur le BET et la 

DPT des enseignants marocains.  

 En plus de cette charge de travail, le métier d’enseignant revêt également une 

dimension affective importante. Il implique en effet des relations de face à face exigeantes et 

un contact permanent avec les usagers de l’école, en l’occurrence les élèves. De ce fait, les 

enseignants font face à des situations déstabilisantes sur le plan émotionnel. Plus 

concrètement, l’analyse thématique des entretiens exploratoires montre que l’incivilité des 

élèves (e.g., indiscipline, agression, manque de respect à l’égard de l’enseignant) constitue 

une contrainte majeure pour les enseignants du primaire et du secondaire. Toujours selon 

notre étude exploratoire, les enseignants déclarent ressentir de la nervosité et le manque de 

contrôle de leurs émotions à cause de l’indiscipline des élèves. Cette dernière traduit une 

charge émotionnelle non négligeable qui peut affecter la santé de l’enseignant. Dans ce sens, 

Lapointe (2014) remarque que la charge émotionnelle entretient une relation négative avec la 

santé psychologique des enseignants canadiens. Il semble donc pertinent d’explorer l’effet 

que peut jouer la charge émotionnelle sur le BET et la DPT des enseignants marocains.  

 Par ailleurs, une autre exigence du travail qui peut nuire à la santé des enseignants 

marocains concerne l’insuffisance de la rémunération. Plus précisément, les enseignants 

interrogés dans le cadre de notre étude exploratoire tendent à percevoir leur salaire comme 

plutôt insatisfaisant et inadéquat par rapport aux efforts qu’ils déploient et au coût de la vie. 

Ce constat rejoint d’ailleurs celui de Benmansour (1998) selon lequel le salaire représente une 

source majeure d’insatisfaction des enseignants du lycée marocains. Le CSE du Maroc 

(2008a) note également que la rémunération est parmi les aspects du travail jugés importants 

pour le bon exercice du métier d’enseignant, mais qui suscitent une faible satisfaction du 

personnel enseignant. Ces résultats nous suggèrent donc l’idée d’examiner la relation entre 

l’insuffisance de la rémunération et le BET ainsi que la DPT des enseignants marocains. 
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1.2. Hypothèses 

 Partant du fait que les exigences du travail peuvent détériorer la santé des employés 

(Bakker & Demerouti, 2017 ; Boudrias et al., 2014), nous supposons que les exigences du 

travail auront un lien négatif avec le BET (H1a) et un lien positif avec la DPT (H1b) des 

enseignants marocains.  

 En outre, les résultats de Driouch (2011) ainsi que ceux de notre étude exploratoire 

soulignent que le travail dans des conditions physiques dégradées peut affecter négativement 

la santé des enseignants. Ces résultats nous suggèrent l’hypothèse selon laquelle 

l’environnement physique de travail sera associé négativement au BET (H2a) et positivement 

à la DPT (H2b) des enseignants marocains. Par ailleurs, l’étude exploratoire et le rapport du 

CSEFRS du Maroc (2014) mentionnent que la dégradation de l’environnement de travail 

s’observe plus chez les enseignants en milieu rural que ceux en milieu urbain. Cela nous 

amène à supposer que l’effet de l’environnement physique sur le BET (H2c) et la DPT (H2d) 

peut être modéré par le milieu d’exercice. Plus spécifiquement, nous nous attendons à ce que 

l’effet de l’environnement physique soit plus fort chez les enseignants travaillant en milieu 

rural que ceux exerçant en milieu urbain.  

 En ce qui concerne l’effet des difficultés de déplacement sur la DPT et le BET des 

enseignants marocains, l’étude exploratoire et celle de Laraqui et al. (2008) pointent le rôle 

négatif des problèmes de déplacement sur la santé des employés. Dans cette veine, nous 

prédisons que les difficultés de déplacement domicile-lieu de travail corrèleront négativement 

avec le BET (H3a) et positivement avec la DPT (H3b). En outre, suite aux résultats de l’étude 

exploratoire qui indiquent que les difficultés de déplacement semblent concerner davantage 

les enseignants en milieu rural que ceux en milieu urbain, nous faisons l’hypothèse suivant 

laquelle l’effet de ces contraintes sur le BET (H3c) et la DPT (H3d) sera très élevé chez les 

enseignants en zone rurale que leurs homologues en zone urbaine.  
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 Pour ce qui est de la charge de travail, les travaux de Hakanen et al. (2006) ainsi que 

ceux de Lapointe (2014) montrent que la charge de travail affecte négativement la santé des 

enseignants. Dans la même lignée, nous supposons que la charge de travail aura un effet 

négatif sur le BET (H4a) et un effet positif sur la DPT (H4b).  

 Quant à la charge émotionnelle, elle affecte négativement aussi la santé des 

travailleurs. En effet, Lapointe (2014) indique que la charge émotionnelle s’associe 

négativement à la santé psychologique des enseignants canadiens. De plus, notre étude 

exploratoire mentionne que le problème de l’indiscipline des élèves est source de émotions 

négatives (e.g., colère, nervosité). Dans la même veine, nous émettons l’hypothèse suivant 

laquelle la charge émotionnelle sera corrélée négativement avec le BET (H5a) et positivement 

avec la DPT (H5b).  

 Enfin, l’insuffisance de la rémunération s’avère aussi jouer un rôle négatif sur la santé 

au travail. En effet, en nous inspirant des résultats de l’étude de Benmansour (1998) ainsi que 

ceux de l’enquête réalisée par le CSE du Maroc (2008a) selon lesquelles les enseignants 

marocains sont globalement insatisfaits de leur salaire, nous formulons l’hypothèse selon 

laquelle l’insuffisance de la rémunération aura un effet négatif sur le BET (H6a) et un effet 

positif sur la DPT (H6b).  

 

2. Méthodologie  

 Dans cette partie, nous décrivons d’abord l’échantillon de l’étude. Puis, nous 

présentons les outils de mesure. Enfin, nous précisons la procédure de recueil des données. 

 

2.1. Participants  

 L’étude corrélationnelle porte sur un échantillon de 1107 enseignants du primaire, du 

collège et du lycée qui travaillent dans trois régions du Maroc : Rabat-Salé-Kenitra, 
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Casablanca-Settat et Tanger-Tétouane-Al Hoceima. Sur 2076 enseignants sollicités, nous 

avons eu 1195 répondants (i.e., taux de participation = 57.56%). 88 participants sont exclus de 

l’analyse parce qu’ils ont un taux élevé de données manquantes. Précisément, 79 participants 

n’ont pas pu remplir deux échelles de mesure qui manquaient au questionnaire à cause d’un 

problème d’impression. De même, 9 participants sont écartés de l’analyse car ils ne satisfont 

pas aux conditions d’application de la méthode d’imputation des données manquantes que 

nous avons choisie29. Le taux de réponse final s’élève donc à 53.32%.  

 Cet échantillon est composé de 267 enseignants du primaire, 454 enseignants du 

collège, 375 enseignants du lycée (11 participants n’ont pas indiqué leur cycle 

d’enseignement). De plus, 253 enseignants en milieu rural et 801 enseignants en milieu urbain 

(53 enseignants n’ont pas renseigné leur milieu d’exercice). En outre, 1082 sont titulaires, 24 

sont enseignants-stagiaires (un participant n’a pas précisé son statut professionnel). 

L’échantillon compte également 564 hommes, 541 femmes (deux participants n’ont pas 

mentionné leur sexe). Par ailleurs, 815 sont célibataires, 215 sont mariés, 52 sont divorcés, 18 

sont veufs (7 n’ont pas renseigné leur situation matrimoniale). Concernant le niveau d’études, 

215 ont un baccalauréat, 95 possèdent un Diplôme d’Etudes Universitaires Générales, 656 ont 

une Licence, 116 ont un Master, 19 sont docteurs (6 n’ont pas précisé leur niveau d’études). 

L’âge varie entre 22 ans et 62 ans (Mmoy = 43.50, ETmoy = 10.59). L’ancienneté dans 

l’enseignement varie de 3 semaines à 41 ans (Mmoy = 18.71, ETmoy = 10.97. L’ancienneté dans 

l’établissement varie de 3 semaines à 40 ans (Mmoy = 10.09, ETmoy = 9.50).  

 

2.2. Matériel   

 L’outil de collecte de données utilisé est un questionnaire papier-crayon (voir Annexe 

29) constitué de 8 échelles de mesure (e.g., échelle de mesure des exigences du travail, échelle 

                                                           
29 Nous détaillerons ce point plus loin « voir validation des échelles de mesure, pp. 200-201 ».  
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de mesure du soutien social, échelle de mesure du BET, échelle de mesure de la DPT) et des 

variables sociodémographiques. Dans ce chapitre, et en accord avec les objectifs et les 

hypothèses annoncées précédemment, nous nous limitons seulement à présenter 3 échelles de 

mesure. Il s’agit de l’échelle de mesure des exigences du travail, de l’échelle de mesure du 

bien-être au travail et de l’échelle de mesure de la détresse psychologique au travail.  

 

2.2.1. Mesure des exigences du travail 

 L’échelle de mesure des exigences du travail que nous avons élaboré est inspirée de : 

a) la version française du Job Content Questionnaire de Karasek et al. (1998) adaptée par 

Niedhammer et al. (2006), b) l’échelle de la charge de travail de Ntsame Sima (2012), c) et 

l’étude exploratoire. Les participants sont invités à évaluer sur une échelle en cinq points (1 = 

pas du tout à 5 = tout à fait) les exigences de leur métier. L’échelle initiale est constituée de 

36 items qui se répartissent sur cinq dimensions. La première dimension concerne 

l’environnement physique de travail (9 items, e.g., « je dispose du matériel pédagogique 

adéquat »). La deuxième dimension réfère à la charge de travail (10 items, e.g., « mon métier 

nécessite de travailler à l’école et à la maison »). La troisième dimension évalue la charge 

émotionnelle (6 items, e.g., « le contact avec les élèves indisciplinés me déstabilise 

émotionnellement »). La quatrième dimension porte sur les contraintes de déplacement 

domicile-lieu de travail (6 items, e.g., « le lieu où je travaille est loin de mon domicile »). La 

cinquième dimension correspond à l’insuffisance de la rémunération (5 items, e.g., « le salaire 

que je reçois est convenable par rapport aux efforts que je fournis au travail »).  

 

2.2.2. Mesure du bien-être psychologique au travail  

 Pour mesurer le bien-être au travail des enseignants, nous utilisons l’échelle des 

manifestations du bien-être psychologique au travail qui contient 25 items (e.g., « je me sens 
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en santé, en pleine forme » de Gilbert et al. (2011). Il s’agit d’une version adaptée au monde 

du travail de l’échelle d’évaluation du bien-être général (Massé et al., 1998b). Des 

modifications mineures ont été apportées à la consigne générale et aux modalités de réponse 

de la version adaptée au monde du travail. En effet et afin d’harmoniser les consignes de nos 

échelles de mesure, la consigne initiale a été modifiée ainsi : « Vous trouverez ci-dessous une 

série d’affirmations reflétant votre ressenti dans votre travail. Veuillez entourer le chiffre qui 

correspond le mieux à ce que vous vivez dans votre milieu professionnel sachant que : 1 = 

Presque jamais ; 2 = Rarement ; 3 = La moitié du temps ; 4 = Souvent ; 5 = Presque 

toujours ». De même, la modalité de réponse « jamais » a été remplacée par « presque 

jamais » afin que les modalités extrêmes soient harmonieuses (i.e., presque jamais vs. 

presque toujours). 

 

2.2.3.   Mesure de la détresse psychologique au travail 

 Pour évaluer la détresse psychologique au travail, nous nous appuyons sur la version 

adaptée au milieu de travail par Gilbert et al. (2011) qui compte 23 affirmations (e.g., « je 

perds patience facilement »). Cette échelle est version adaptée en milieu professionnel de la 

mesure des manifestations de la détresse psychologique (Massé et al., 1998c). La consigne 

initiale a été modifiée comme suit : « Voici à nouveau une autre liste d’affirmations reflétant 

la manière dont vous vous sentez dans le quotidien de votre travail. Veuillez entourer le 

chiffre qui correspond le mieux à ce que vous vivez dans votre milieu professionnel, sachant 

que : 1 = Presque jamais ; 2 = Rarement ; 3 = La moitié du temps ; 4 = Souvent ; 5 = Presque 

toujours ». L’échelle de réponse a également été modifiée de la même façon que celle du 

bien-être être psychologique au travail. 
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2.3. Procédure  

 Le recueil des données s’est déroulé entre Décembre 2016 et Mai 2017 et se structure 

autour de deux grandes phases : 

 La première phase réfère à la pré-enquête menée auprès d’un échantillon constitué de 

40 enseignants du primaire, du collège et du lycée au Maroc30. L’objectif était de vérifier la 

clarté des items et la consistance interne de nos échelles de mesure. Pour ce qui est de la clarté 

des items, grâce à cette pré-enquête, nous avons pu détecter les imperfections de la première 

version de nos trois échelles de mesure et y avons apporté les modifications nécessaires. Plus 

précisément, certains participants ont révélé que les trois échelles de mesure susmentionnées 

comportent des mots difficiles à comprendre. Pour pallier ce problème, nous avons traduit ces 

mots du français vers l’arabe en nous inspirant de la démarche de validation transculturelle 

des questionnaires proposée par Vallerand (1989). Puis, à côté de chacun de ces mots, nous 

avons mis entre parenthèse la traduction en arabe qui lui convient (voir Tableaux 28, 29 et 30, 

Annexe 30).  

 En ce qui concerne le calcul des indices de consistance interne, les analyses conduites 

montrent des indices satisfaisants pour l’échelle de mesure de la détresse psychologique au 

travail (α = .96) et celle du bien-être au travail (α = .95) et un coefficient relativement faible 

pour la mesure des exigences du travail (α = .63). La suppression d’items n’augmente pas 

substantiellement la consistance interne de cette échelle de mesure (voir Tableau 31, Annexe 

31). Nous avons donc décidé de garder le même nombre d’items pour ces trois mesures pour 

la passation définitive.  

 Avant de continuer, il y a lieu de préciser que nous avons dû demander des 

autorisations pour réaliser l’enquête définitive auprès des académies régionales et des 

directions provinciales de l’éducation et de la formation au Maroc. En outre dans le but 

                                                           
30 Nous tenons à préciser ici que ces participants n’ont pas été sollicités à participer à la passation définitive. 
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d’avoir une puissance statistique suffisante, nous avons recruté 10 enquêteurs (3 doctorants, 

un diplômé de M2, 4 étudiants en M1 et 2 étudiants en L2)31 pour nous aider dans la collecte 

des données. Ces enquêteurs ont suivi une formation d’une journée sur la méthodologie 

d’enquête et le déroulement de l’étude (e.g., techniques d’enquête, prise de contact avec la 

direction de l’école et les enseignants, conditions de passation, modalités de récolte des 

questionnaires) dispensée par nos soins. L’objectif de cette formation était, entre autres, 

d’assigner une consigne commune afin d’assurer des conditions de passation identiques pour 

tous les participants.  

 La deuxième phase, quant à elle, correspond à la passation définitive du questionnaire. 

Le mode d’administration choisi est de type auto-administré en raison de la longueur du 

questionnaire et en vue d’atteindre une grande taille d’échantillon. Avant d’avoir l’accord des 

participants, nous32 leur avons d’abord annoncé l’objectif général de l’étude. Les conditions 

d’anonymat sont également assurées aux participants. Précisément, nous n’avons pas pris 

leurs noms lorsque nous leur avons distribué les questionnaires. Ainsi, nous avons récupéré 

nous-mêmes ces questionnaires. En outre, nous avons rencontré la majorité des enseignants 

pendant les récréations et leur participation à cette enquête était volontaire. Cependant, 

certains enseignants ont refusé de prendre part à l’étude en avançant comme raisons le fait 

qu’ils ne comprennent pas le français ou n’ont pas le temps pour remplir le questionnaire.  

 Pour finir, il est à noter que nous avons rencontré certaines difficultés tout au long de 

la réalisation de cette enquête. D’abord, les démarches administratives pour l’obtention des 

autorisations étaient relativement longues. De même, une proportion importante d’enseignants 

n’a pas retourné aux chercheurs les questionnaires. De plus, certains participants se sont 

plaints de la longueur du questionnaire.  

 

                                                           
31 La quasi-totalité de ces enquêteurs a une formation de base en psychologie (voir Tableau 32, Annexe 32)  
32 Précisons ici que le pronom personnel « nous » désigne le doctorant et les 10 enquêteurs.  
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3. Méthode et résultats de validation des échelles de mesure  

 Dans cette partie, nous commençons d’abord par exposer pourquoi nous nous 

appuyons sur l’analyse factorielle exploratoire. Puis, nous détaillons les conditions 

d’application et les critères sur lesquels nous nous sommes basés pour conduire cette analyse. 

Ensuite, nous nous attardons sur les indices et les critères à partir desquels nous évaluons la 

consistance interne de nos échelles et nos sous-échelles de mesure. Enfin, nous indiquons les 

résultats de la validation de trois échelles de mesure vues plus haut. 

 

3.1. Analyse factorielle exploratoire  

 En vue de vérifier la structure interne de nos échelles de mesure, nous optons pour 

une analyse factorielle exploratoire (AFE) tel que suggéré par de nombreux chercheurs (e.g., 

Costello & Osborne, 2005 ; Fabrigar, Wegener, MacCallum, & Strahan, 1999 ; Park, Dailey, 

& Lemus, 2002). Notons ici que nous préférons l’AFE à une analyse en composantes 

principales (ACP), car l’AFE permet de trouver une structure latente en décrivant ce qui est 

commun aux observables (Conway & Huffcutt, 2003 ; Costello & Osborne, 2005 ; Fabrigar & 

Wegener, 2014), alors que l’ACP permet seulement d’extraire la variance totale des 

observables, et par conséquent gonfle la variance expliquée (Costello & Osborne, 2005 ; 

Corbière, 2014 ; Fabrigar & Wegener, 2014). En outre, vu que nos items n’ont pas une 

distribution normale parfaite, nous choisissons la factorisation en axes principaux (principal 

axis factoring, PAF) comme méthode d’extraction des facteurs. En effet, cette méthode 

constitue une alternative à la méthode de maximum de vraisemblance lorsque les items ne 

suivent pas parfaitement la loi normale (Corbière, 2014 ; Fabrigar et al., 1999). Par ailleurs, 

nous nous basons sur la rotation oblimin directe qui implique que les items sont corrélés, et 
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ce, inversement à la rotation varimax qui postule que les items sont indépendants (Thompson, 

2004), et par conséquent biaise la réalité sociale (Fabrigar et al., 1999). 

 Maintenant que nous avons abordé les raisons pour lesquels nous utilisons l’AFE avec 

une rotation oblique pour vérifier la structure latente de nos échelles de mesure, il revient de 

détailler les conditions d’application de l’AFE.  

 

3.1.1. Conditions d’application initiales de l’AFE 

 Pour mener à bien les analyses factorielles exploratoires, nous vérifions initialement 

un certain nombre de conditions d’application. Premièrement, selon Thompson (2004), la 

taille de l’échantillon doit être suffisante avec un ratio de 1 item pour 10 participants. Cette 

condition est satisfaite dans notre étude car nous avons plus de 10 participants par item. 

Deuxièmement, nous examinons la normalité des items (Corbière, 2014 ; Tabachnick & 

Fidell, 2007). Précisons ici que nous considérons que les distributions des items sont 

relativement normales si elles varient entre +2 et -2 (Tabachnick & Fidell, 2007). 

Troisièmement, nous analysons la matrice des corrélations inter-items afin de prévenir tout 

problème de colinéarité ou de faible corrélation inter-items. Les items qui sont donc très 

corrélés (r > .80) ou faiblement corrélés (r < .30, Bourque, Poulin, & Cleaver, 2006) sont 

préalablement éliminés de l’analyse. Quatrièmement, nous vérifions si la matrice des données 

contient des valeurs manquantes (Corbière, 2014). A ce sujet, comme nous l’avons déjà 

mentionné, notre questionnaire contient des données manquantes33. Pour remédier à ce 

problème, nous nous appuyons sur la méthode de la substitution par la moyenne du participant 

sur l’échelle de mesure.  

 

 

                                                           
33 Les éléments détaillés concernant l’ampleur des données manquantes sont à consulter dans les annexes (voir 

Tableaux 33 et 34, Annexe 33). 
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Vérification et imputation des données manquantes   

 Comme nous venons de le dire, nous nous basons sur la méthode de substitution par la 

moyenne du participant sur l’échelle de mesure (Enders, 2010). D’une manière simple, nous 

avons remplacé les valeurs manquantes par la moyenne du participant sur l’échelle de mesure 

concernée (Mazza, Enders, & Ruehlma, 2015). Pour ce faire, nous avons vérifié quelques 

conditions nécessaires à savoir :  

-  L’alpha de Cronbach de l’échelle de mesure doit être supérieur à .70 (Graham, 2009 ; 

Schafer & Graham, 2002) 34. 

- Il faut que le participant ait répondu à la moitié des items de l’échelle de mesure 

(Graham, 2009 ; Mazza et al., 2015)35. 

 Toutefois, il faut reconnaître que la substitution par la moyenne du participant n’est ni 

la méthode la plus robuste, ni la méthode la plus recommandée par les chercheurs pour le 

traitement des données manquantes. En effet, les méthodes les plus préconisées pour 

l’estimation des valeurs manquantes sont l’imputation multiple et le maximum de 

vraisemblance (Enders, 2010 ; Graham, 2009 ; Newman, 2014). Malgré cela, la substitution 

par la moyenne peut s’envisager comme un choix raisonnable lorsque l’imputation multiple 

n’est pas faisable en raison du nombre important d’items (Schafer & Graham, 2002) ; ce qui 

est notre cas36. De plus, les valeurs manquantes des items de nos échelles de mesure ne 

dépassent pas 5%. Ce pourcentage est largement faible comparativement à celui de 20% que 

l’on constate dans les études qui optent pour cette procédure de remplacement des réponses 

manquantes (Mazza et al., 2015 ; Parent, 2013). Le choix de cette procédure peut se justifier 

en outre par le fait que quelle que soit la méthode d’imputation utilisée, on n’arrive jamais à 

                                                           
34 Cette condition est satisfaite car nos échelles de mesure présentent des alphas de Cronbach supérieurs à α > .70 

(voir Tableau 35, Annexe 34) 
35 Les participants qui ne satisfont pas à cette condition ont été retiré de l’étude (voir Tableau 36, Annexe 35). 
36 Graham (2009) précise que l’imputation multiple fonctionne lorsque le nombre d’items à imputer ne dépasse 

pas 100. Or, le nombre d’items dans notre questionnaire relatif à la passation finale dépasse très largement ce 

seuil (Nitems = 178).  
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estimer exactement ce que pourraient être les valeurs réelles. A ce titre, Newman (2014) 

précise que le choix d’une technique d’imputation consiste à choisir le moindre mal, et par 

conséquent la meilleure méthode pour traiter des données manquantes, c’est de ne pas en 

avoir. 

 En plus de ces conditions d’application initiales de l’AFE, nous nous référons en outre 

à un certain nombre de critères afin de prendre des décisions concernant les facteurs à retenir 

dans les solutions factorielles fournies pour nos échelles de mesure. 

 

3.1.2. Conditions et critères considérés lors de la réalisation de l’AFE 

 Les critères que nous considérons lors de l’utilisation de l’AFE sont au nombre de six. 

Le premier critère réfère au test de Bartlett connu aussi sous le nom de « test de sphéricité ». 

Ce test nous permet de vérifier si la matrice de corrélation est une matrice de type identité. 

Lorsque le résultat de ce test est significatif à .05, nous rejetons l’hypothèse nulle et nous 

concluions qu’il existe des corrélations inter-items (Corbière, 2014). Pour le deuxième critère, 

il s’agit du Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) qui nous permet de vérifier la corrélation partielle des 

items pris deux à deux en contrôlant les autres items (Kaiser, 1970, 1974). En nous référant 

Tabachnick et Fidell (2007), on peut dire qu’un coefficient KMO est acceptable lorsqu’il est 

supérieur à .60. Le troisième critère, quant à lui, réfère au Kaiser-Guttman qui nous suggère 

de conserver les facteurs qui obtiennent une valeur propre (eigenvalue) égale ou supérieure à 

1 (Bourque et al., 2006). Le quatrième critère est le test de Cattell qui nous permet de 

déterminer le nombre de facteurs à retenir ou à extraire (Cattell, 1966). A ce sujet, précisons 

que nous retenons les facteurs se situant en amont de la cassure qui apparait sur le test 

d’éboulis (Hair, Black, Babin, Anderson, & Tatham, 2006). Pour le cinquième critère, dans la 

lignée des recommandations de Corbière (2014), nous choisissons comme seuil minimum de 

saturation pour retenir un item (±).30. Enfin, le sixième critère consiste à ce que nous 
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interprétions les indices de saturation des items à partir de la matrice des types et de la matrice 

de structure (Bourque et al., 2006).  

 Une fois la structure interne de l’échelle de mesure vérifiée, nous examinons ensuite la 

fiabilité des échelles et sous échelles de mesure.  

 

3.2. Vérification de la consistance interne des échelles et des sous-échelles de 

mesure 

 Pour vérifier la consistance interne de nos échelles et sous échelles de mesure, nous 

calculons trois indices, et ce, en fonction de leur nature.  

 D’abord, pour les échelles de mesure multidimensionnelles, nous nous basons sur 

l’alpha de Cronbach stratifié « stratified Cronbach’s Alpha » (Cronbach, Schönemann & 

McKie, 1965 ; Kamata, Turhan, & Darandari, 2003 ; Rae, 2007). Ce choix se justifie par le 

fait que l’alpha de Cronbach classique est censé être utilisé uniquement pour les échelles de 

mesures unidimensionnelles (voir Cho & Kim, 2015 ; Cortina, 1993 ; Graham, 2006). Par 

contre, l’alpha de Cronbach stratifié permet de fournir une meilleure estimation de la fiabilité 

réelle d’une échelle de mesure multidimensionnelle (Kamata et al., 2003). Pour calculer 

l’alpha stratifié, trois informations sont nécessaires à savoir la variance de chaque sous-

échelle, l’indice de consistance interne de chaque sous échelle et la variance de l’échelle de 

mesure globale (Cronbach et al., 1965 ; Feldt & Brennan, 1989 ; Osburn, 2000 ; Rae, 2007). 

 Ensuite et en ce qui concerne les échelles de mesure unidimensionnelles, nous 

optons pour l’alpha de Cronbach classique (Cortina, 1993 ; Cotton, Campbell, & Malone, 

1957 ; Cronbach, 1951 ; Cronbach & Shavelson, 2004 ; John & Benet-Martínez, 2014 ; 

Schmitt, 1996). Cette règle s’applique aussi aux sous échelles de mesure qui comportent 3 

items ou plus (John & Benet-Martínez, 2014 ; Widhiarso & Ravand, 2014).  
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 Enfin, quant aux sous-échelles de mesure à 2 items, nous calculons plutôt le 

coefficient de Spearman-Brown. Les chercheurs ne conseillent pas d’utiliser l’alpha de 

Cronbach car il peut sous-estimer la fiabilité des échelles ou sous-échelles de mesure à 2 

items (voir Eisinga, Grotenhuis, & Pelzer, 2013 ; Hulin et al., 2001).  

 En somme, une échelle de mesure ou une sous-échelle est dite fiable lorsque l’indice 

de consistance interne est acceptable, que la corrélation inter-items moyenne n’est ni trop 

faible ni trop élevée et que le nombre d’items est raisonnable. Pour être plus précis, on 

considère qu’un indice de consistance interne est acceptable lorsqu’il est autour de .70. 

Concernant les corrélations moyennes inter-items, il faut préciser que pour les échelles qui 

mesurent un construit très large, on peut accepter une corrélation moyenne inter-items un peu 

moins de r = -.15 (Clark & Watson, 1995). Par contre, pour les échelles qui évaluent un 

construit plus spécifique, Clark et Watson (1995) proposent une corrélation moyenne inter-

items un peu plus élevée (i.e., de r = .40 à r = .50). Quant à la longueur de l’échelle de 

mesure, Cortina (1993) ainsi que Streiner (2003) concluent qu’une échelle qui a suffisamment 

d’items, c’est-à-dire plus de 20 items, peut avoir un alpha supérieur à .70 même si la 

corrélation entre les items est très faible. Par conséquent, on peut dire qu’une échelle de 

mesure contient un nombre raisonnable d’items lorsqu’elle comporte moins de 20 items.  

 En tenant compte de toutes les considérations avancées précédemment, nous 

proposons maintenant d’exposer les résultats de la validation de nos échelles de mesure.  

 

3.3. Résultats de la validation des échelles de mesure  

 Tout d’abord, il convient de préciser que les analyses statistiques sont conduites sur le 

logiciel SPSS version 22. Dans les lignes qui suivent, nous décrivons d’abord la structure 

dimensionnelle et les coefficients de consistance interne de l’échelle de mesure des exigences 

du métier d’enseignant. Puis, nous mentionnons les indices de consistance interne de la 

https://www-sciencedirect-com.sidnomade-1.grenet.fr/science/article/pii/S105774080170246X#!
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mesure du bien-être au travail et celle de la détresse psychologique au travail. L’ensemble de 

ces résultats est rapporté dans le Tableau 537. 

 

3.3.1.  Echelle de mesure des exigences du travail  

 L’échelle de mesure des exigences du travail comporte 21 énoncés qui se répartissent 

sur cinq dimensions. Elle obtient un alpha de Cronbach stratifié satisfaisant 38 (αs = .84) mais 

avec une faible corrélation inter-items moyenne (r = .12). La structure factorielle de cette 

échelle de mesure explique 43.24% de la variance. La première dimension se compose de 6 

énoncés qui mesurent l’environnement physique de travail. Cette dimension explique 14.98% 

de la variance totale avec des indices de saturations qui varient de .45 à .78. Elle présente un 

alpha de Cronbach de .76 avec une corrélation moyenne inter-items de .34. La deuxième 

dimension porte sur les contraintes de déplacement domicile-lieu de travail. Cette dimension 

explique 8.91% de la variance totale et contient 4 items qui saturent de -.60 et -.87. Elle 

possède un alpha de Cronbach de .83 avec une forte corrélation moyenne inter-items (r = .55). 

La troisième dimension, quant à elle, regroupe 5 énoncés qui saturent de .34 à .75 évaluant la 

charge de travail. Cette dimension rend compte de 8.61% de la variance totale et présente un 

alpha de Cronbach de .68 avec une corrélation moyenne inter-items de .31. La quatrième 

dimension mesure la charge émotionnelle et explique 6.45% de la variance totale. Elle 

comporte 4 items saturés de .50 à .65. Elle obtient un alpha de Cronbach de .68 et une 

corrélation moyenne inter-items de .35. La cinquième et dernière dimension explique 4.26% 

de la variance totale et regroupe 2 items correspondant à l’insuffisance de la rémunération 

avec des indices de saturation qui varient entre -.74 et -.81. Elle présente un coefficient de 

Spearman-Brown (rxx’ = .77) et une forte corrélation moyenne inter-items (r = .63).  

                                                           
37 Les indices de KMO et les résultats du test de Bartlett sont rapportées dans le Tableau 37 (voir Annexe 36), 

alors que les indices de saturation et la nomination des facteurs sont indiqués dans le Tableaux 38 (voir 

Annexe 37). 
38 L’équation pour calculer l’alpha de Cronbach stratifié et les résultats obtenus sont à consulter dans les annexes 

(voir Tableau 39, Annexe 38).  
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 Pour synthétiser, nous pouvons dire que l’échelle de mesure des exigences du travail 

présente un indice de consistance interne satisfaisant, mais elle obtient une faible corrélation 

inter-items. Ce résultat n’est pas assez surprenant vu le nombre élevé d’items inclus dans cette 

échelle est élevé (i.e., 21 items). Ainsi, cette mesure contient plusieurs dimensions qui sont 

largement hétérogènes. Autrement dit, cette échelle porte sur des exigences très variés, et par 

conséquent évalue un construit général large. Cette faible corrélation inter-items ne représente 

cependant pas un problème de taille car elle est autour de r = .15 (Clark & Watson, 1995). Par 

ailleurs, il faut noter que les cinq sous-échelles que nous venons d’évoquer contiennent un 

nombre d’items raisonnable (i.e., moins de 20 items) et obtiennent des indices de consistance 

internes acceptables avec certaines corrélations inter-items modérées et d’autres fortes.  

  

3.3.2.  Echelle de mesure du bien-être psychologique au travail  

 L’échelle de mesure du bien-être psychologique au travail (BET) comporte 25 items. 

Elle obtient un indice de cohérence interne qui s’élève à .92 avec une corrélation moyenne 

inter-items modérée (r = .34). Il est à préciser que nous avons tenté de vérifier la structure 

interne de cette échelle de mesure à partir d’une AFE, mais nous n’avons pas réussi à 

répliquer sa structure factorielle initiale. Nous avons donc décidé de garder le même nombre 

d’items pour cette échelle. Ce choix est motivé, entre autres, par le fait que nous n’avons pas 

d’hypothèses qui prédisent des liens entre nos variables indépendantes et les dimensions 

potentielles du BET. 

 

3.3.3.  Echelle de mesure de la détresse psychologique au travail  

 L’échelle de mesure de la détresse psychologique au travail (DPT) est constituée de 23 

affirmations. Elle présente un alpha de Cronbach satisfaisant (α = .94) et une corrélation 

moyenne inter-items modérée (r = .42). Nous n’avons pas pu répliquer la structure factorielle 
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de l’échelle originale via une AFE. Nous avons donc décidé de retenir les 23 items de cette 

échelle de mesure, et ce, pour les mêmes raisons évoquées précédemment pour le BET.  

Tableau 5 

Validation des échelles de mesure des exigences du travail, du BET et de la DPT 

Echelles as a r 
Sous-

échelles 
ki VP 

% de 

la VE 

% de 

la VT 
rxx’ a r 

Exigences 

du travail 

(21 items) 

.84 .75 .12 

EPH 6 3.84 14.98 14.98 - .76 .34 

D dépl 4 2.43 8.91 23.90 - .83 .55 

CH. T 5 2.36 8.61 32.51 - .68 .31 

CH. E 4 1.92 6.45 38.97 - .68 .35 

IR  2 1.35 4.26 43.24 .77 - .63 

BET 

(25 items) 
- .92 .34 - - - - - - - - 

DPT 

(23 items) 
- .94 .42 - - - - - - - - 

Notes. as : Alpha de Cronbach stratifié, a : Alpha de Cronbach, r : Corrélation inter-items 

moyenne, ki : Nombre d’items, VP : Valeur propre, VE : Variance expliquée, VC : Variance 

Totale, rxx’ : Coefficient de Spearman-Brown, EPH : Environnement physique, D dépl : 

Difficultés de déplacement, CH. T : Charge de travail, CH. E : Charge émotionnelle, IR : 

Insuffisance de la rémunération. 

 

 

4. Résultats   

 Dans les paragraphes suivants, nous exposons brièvement les résultats préliminaires 

(voir Tableau 6). Puis, nous présentons les résultats permettant de tester nos hypothèses.  

 

4.1. Analyses préliminaires  

 Les résultats du Tableau 6 révèlent que le BET la DPT sont fortement et négativement 

corrélées (r = -.62, p < .01). Ce résultat est en accord avec la conception de la santé 

psychologique au travail selon laquelle la DPT et le BET forment deux dimensions distinctes 

et négativement corrélées (Gilbert et al., 2011). Il en ressort aussi que les exigences du travail 
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s’associent négativement et significativement au BET (r = -.31, p < .01) et positivement à la 

DPT (r = .31, p < .01). En outre, nous pouvons remarquer que la charge de travail est 

positivement liée avec le BET (r = .16, p < .01) et négativement avec la DPT (r = -.09, p < 

.01).  

Tableau 6 

Moyennes, écarts-types et corrélations du BET, de la DPT et des exigences du travail 

Variables M ET 1 2 

BET 3.89 .52   

DPT 1.82 .62 -.62**  

Exigences du 

travail 
3.23 .43 -.31**  .31** 

Notes. M : Moyenne, ET : Ecart-type,  

** p < .01 

 

4.2. Résultats principaux et vérification des hypothèses  

 D’abord, il importe de noter que nous nous servons de la régression multiple pour 

tester nos hypothèses. A ce propos, il faut mentionner que la régression multiple repose sur 

plusieurs conditions d’application à savoir la normalité des résidus, l’homogénéité des 

variances, l’indépendance des résidus et la détection des données aberrantes (Judd, 

McClelland, Carey, Muller, & Yzerbyt, 2010). De plus et afin de prévenir les problèmes de 

multicolinéarité concernant les hypothèses d’interaction, nous centrons nos prédicteurs 

(Cohen, Cohen, West, & Aiken, 2003), et ce, avant de calculer leur produit (Aiken & West, 

1991 ; Judd et al., 2010). A ces conditions s’ajoute l’ajustement de Bonfferoni qui consiste à 

diviser le seuil de significativité de .05 par le nombre de tests statistiques à effectuer afin 
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d’éviter le faux positif ou l’erreur type I39 (Dawson & Richter, 2006 ; Gelman, Hill, & 

Yajima, 2012 ; Mundfrom, Perrett, Schaffer, Piccone, & Roozeboom, 2006 ; Shaffer, 1995). 

Ces conditions sont systématiquement vérifiées pour l’ensemble des hypothèses de l’étude 

corrélationnelle. 

  Par ailleurs, tout au long de ces analyses, les caractéristiques sociodémographiques 

(i.e., âge, ancienneté, ancienneté dans l’établissement, niveau d’étude, sexe, situation 

matrimoniale, statut professionnel, milieu d’exercice, cycle d’enseignement) se sont servis des 

variables de contrôle et/ou des modérateurs, et ce, en fonction des hypothèses testées. 

L’importance d’introduire des variables de contrôle tient au fait de vouloir réduire les termes 

d’erreur et augmenter la puissance statistique (Schwab, 1999). 

 Après avoir pris en compte ces considérations statistiques et méthodologiques, nous 

présentons maintenant les résultats selon les hypothèses annoncées plus haut.  

 

Exigences du travail, BET et DPT des enseignants : quels liens ?  

 Les analyses de régression montrent que les exigences du travail sont négativement 

liées avec le BET, b = -0.35, R2*40= .08, t(1015) = 10.01, 95% CI [-0.42, -0.28], p < .001, et 

positivement avec la DPT, b = 0.10, R2 = .12, t(1014) = 11.76, 95% CI [0.09, 0.12], p < .001. 

Ces résultats vont dans le sens de nos hypothèses qui suggèrent que plus les enseignants 

perçoivent les exigences de leur travail comme fortes, plus ils ont tendance à éprouver un 

faible niveau de BET (H1a) et un niveau élevé de DPT (H1b). 

                                                           
39 Bien que l’ajustement de Bonferroni diminue le risque de commettre l’erreur de type I, il ne permet cependant 

pas d’éviter l’erreur de type II. Pour contourner ce problème, nous avons augmenté, autant que faire se peut, la 

taille de notre échantillon. En effet, comme le précise Bressoux (2007), « la seule manière de réduire le risque 

d’erreur de première espèce sans augmenter le risque d’erreur de seconde espèce consiste à augmenter la taille 

de l’échantillon » (p. 76). 

* Il faut noter que le R2 renvoie ici à l’état carré partiel, c’est-à-dire la taille d’effet nette d’un paramètre (i.e., 

variable) une fois l'effet des autres variables enlevé. Il se calcule ainsi :   
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Effet de l’environnement de travail sur le BET et la DPT des enseignants  

 Les résultats de l’analyse de régression mettent en exergue le fait que la perception de 

l’environnement de travail comme étant contraignant s’associe négativement au BET, b = -

0.22, R2 = .07, t(1017) = 9.38, 95% CI [-0.27, -0.18], p < .001, et positivement à la DPT, b = 

0.04, R2 = .05, t(1012) = 7.69, 95% CI [0.03, 0.06], p < .001. Ces résultats confirment nos 

hypothèses H2a et H2b selon lesquelles l’environnement dans lequel les enseignants réalisent 

leur activité professionnelle agit négativement sur leur santé psychologique au travail. Par 

contre, les effets d’interaction entre le milieu d’exercice et l’environnement physique sur le 

BET, b = 0.03, R2 = .00, t(1017) = 0.75, 95% CI [-0.05, 0.13], p = .44, et la DPT, b = -0.00, 

R2= .00, t(1012) = 0.69, 95% CI [-0.03, 0.01], p = .48 ne sont pas significatifs. Les hypothèses 

H2c et H2d ne sont donc pas confirmées. 

 

Effet des contraintes de déplacement sur le BET et la DPT des enseignants  

 Les analyses de régression révèlent que les difficultés de déplacement domicile-lieu de 

travail entretiennent une relation négative avec le BET, b = -0.07, R2 = .01, t(1016) = 4.33, 

95% CI [-0.11, -0.04], p < .001, et une relation positive avec la DPT, b = 0.02, R2 = .03, 

t(1013) = 5.60, 95% CI [0.01, 0.03], p < .001. Ces constats corroborent nos hypothèses H3a et 

H3b qui proposent que les contraintes de déplacement diminuent le BET et favorisent la DPT 

des enseignants. Cependant, nous avons des effets d’interaction non significatifs entre le 

milieu d’exercice et les contraintes de déplacement sur le BET, b = 0.01, R2 = .00, t(1016) = 

0.36, 95% CI [-0.05, 0.08], p = .71, et la DPT, b = 0.00, R2 = .00, t(1013) = 0.27, 95% CI [-

0.01, 0.02], p = .78. Ces résultats ne confirment donc pas les hypothèses H3c et H3d.  
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Rôle de la charge de travail sur le BET et la DPT des enseignants    

 Inversement à notre hypothèse H4a qui prédit un lien négatif entre la charge de travail 

et le BET, le lien entre ces deux variables est positif et statistiquement significatif, b = 0.13, 

R2 = .02, t(1017) = 4.69, 95% CI [0.07, 0.18], p < .001. Par contre, le lien entre la charge de 

travail et la DPT est non significatif, b = -0.01, R2 = .00, t(1014) = 1.41, 95% CI [-0.02, 0.00], 

p = .15. Ce résultat ne soutient pas notre hypothèse H4b qui suggère l’idée d’une association 

positive et statistiquement significative entre la charge de travail et la DPT.  

 

Effet de la charge émotionnelle sur le BET et la DPT des enseignants  

 Les analyses de régression soulignent que la charge émotionnelle est négativement liée 

avec le BET, b = -0.25, R2 = .13, t(1017) = 12.81, 95% CI [-0.29, -0.21], p < .001, et 

positivement avec la DPT, b = 0.07, R2 = .16, t(1016) = 14.20, 95% CI [0.06, 0.08], p < .001. 

Cela signifie que les enseignants qui ont une charge émotionnelle élevée ont tendance à 

rapporter un niveau bas de BET (H5a) et un niveau élevé de DPT (H5b). 

 

Effet de l’insuffisante de la rémunération sur le BET et la DPT des enseignants  

 Les analyses de régression mentionnent que la rémunération insuffisante est 

négativement corrélée avec le BET, b = -0.05, R2 = .009, t(1017) = 3.19, 95% CI [-0.08, -

0.02], p < .001, et positivement avec la DPT, b = 0.01, R2 = .01, t(1014) = 3.63, 95% CI [0.00, 

0.02], p < .001. Ces résultats vont dans le sens de notre prédiction selon laquelle plus les 

enseignants perçoivent leur salaire comme insuffisant, plus est faible leur BET (H6a) et plus 

est élevée leur DPT (H6b).  
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5. Discussion  

 L’objectif de ce chapitre est de montrer le rôle des exigences du travail sur le BET et 

la DPT des enseignants marocains. La majorité des résultats sont largement en accord avec la 

littérature scientifique. 

 

Effets délétères des exigences du travail sur la santé des enseignants  

 Au terme des analyses et conformément à nos prédictions, il ressort que les exigences 

du travail affectent négativement le BET et positivement la DPT des enseignants marocains. 

Précisément, il s’avère que plus ces enseignants ont des difficultés dans leur travail, plus ils 

ont tendance à rapporter un faible niveau de bien-être et à un niveau élevé de DPT. En nous 

référant à la théorie « exigences-ressources au travail » (Bakker & Demerouti, 2014, 2017 ; 

Demerouti & Bakker, 2011), les exigences agissent ainsi sur la santé des enseignants via ce 

que l’on appelle le mécanisme de la détérioration de la santé. En effet, pour faire face à un 

environnement exigeant, les individus (les enseignants ici) ont tendance à augmenter, d’une 

part l’activation de leur système nerveux autonome et endocrinien, et d’autre part à déployer 

un effort subjectif et mental accru (Hockey, 1993). Toujours selon Hockey (1997), bien que 

l’utilisation de ces stratégies puisse permettre aux individus (les enseignants ici) de maintenir 

leur performance, des coûts importants sur leur santé et leur travail peuvent néanmoins être 

identifiés (e.g., diminution de la capacité d’attention, de mémoire de travail, augmentation de 

la fatigue subjective). Par ailleurs, plus ces efforts compensatoires sont élevés plus les effets 

physiologiques et/ou psychologiques indésirables sur la santé des enseignants deviennent 

considérables (Bakker & Demerouti, 2017). Ainsi, à force d’être exposés au quotidien à de 

fortes exigences, les enseignants se sentent fatigués, épuisés et vidés. Il s’ensuit qu’ils peuvent 

facilement développer des pathologies et de signes de la souffrance au travail. Plus 
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concrètement, les enseignants peuvent manifester un manque de motivation et d’envie pour 

effectuer leurs tâches. Il s’agit d’envie d’abandonner et du sentiment de dégoût qu’ils 

éprouvent à l’égard de leur métier. Ainsi, ces enseignants peuvent moins s’investir dans la 

pratique pédagogique, ou dans le meilleur des cas, réaliser leur travail de façon mécanique 

sans passion ni vocation.  

 De manière globale, nous pouvons souligner que les exigences du métier d’enseignant 

semblent être un perturbateur de l’équilibre personnel et induisent des réponses 

psychologiques négatives chez les enseignants du primaire et du secondaire marocains (e.g., 

anxiété, dépression, maque d’engagement au travail). Dans la même lignée, l’environnement 

physique dégradé, qui fait partie de ces exigences, semble également exercer un effet négatif 

sur la santé de ces enseignants.  

 

Un environnement physique contraignant source de stress et de mal-être au travail  

 En outre, conformément à nos hypothèses, les résultats montrent que l’environnement 

physique dégradé est négativement associé au BET et positivement à la DPT. En effet, les 

enseignants marocains réalisent leur travail dans un lieu globalement non confortable (e.g., 

éclairage insuffisant, manque de propreté, équipements sanitaires indisponibles ou 

défectueux) et ne disposent pas suffisamment de moyens et d’outils didactiques. Ce constat 

n’est pas surprenant dans le sens où il rejoint les conclusions de la Cour des Comptes du 

Maroc (2016) qui rapporte qu’il y a 9 365 salles de cours qui sont en état déplorable. La 

même source ajoute que certains établissements scolaires ne disposent pas de blocs sanitaires. 

Ces conditions peuvent représenter un facteur de mal-être pour les enseignants et un grand 

obstacle au bon déroulement de leur activité pédagogique. A cet égard, Farber (2000) souligne 

que l’environnement de travail contraignant figure parmi les principaux facteurs de stress des 

enseignants américains. De même, Benmansour (1998) note que le manque de moyens de 
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travail est un stresseur pour les enseignants du lycée au Maroc. Ces résultats nous conduisent 

à penser que les enseignants qui travaillent dans un milieu physique défavorable ne se sentent 

pas à l’aise et sont amenés à déployer d’importants efforts pour pouvoir réussir leur mission ; 

ce qui n’est pas sans conséquences sur leur santé psychologique au travail. En effet, le travail 

dans un milieu qui ne garantit pas des conditions physiques adéquates peut empêcher les 

enseignants de faire un travail de qualité et de se sentir psychologiquement bien au travail. Par 

exemple, les enseignants peuvent moins s’impliquer dans leur travail en faisant juste le strict 

minimum par rapport à ce qui est attendu d’eux. Ces enseignants peuvent en outre percevoir 

leur travail comme insupportable et pénible. Ce qui peut faire qu’ils peinent à atteindre les 

résultats escomptés. Dans cette veine, Hakanen et al. (2006) évoquent que le travail dans un 

environnement physique défavorable diminue l’engagement au travail des enseignants 

finlandais. De plus, Bakker et al. (2005) montrent que les exigences physiques (e.g., position 

debout au travail, environnement physiquement désagréable) sont négativement corrélées à 

l’efficacité professionnelle et positivement à la dépersonnalisation et à l’épuisement 

émotionnel.  

 Cependant, nous n’avons pas pu montrer d’interaction entre le milieu d’exercice et 

l’environnement de travail en lien avec le BET et la DPT des enseignants. Plus 

spécifiquement, les résultats indiquent que l’effet de l’environnement physique sur le BET et 

la DPT ne diffère significativement pas selon le milieu d’exercice. Selon ce résultat, il se peut 

que la dégradation de l’environnement de travail soit une contrainte qui touche aussi bien les 

enseignants en milieu citadin que ceux en milieu urbain.  

 Nous venons de voir que le travail dans un environnement physique entraîne des 

conséquences délétères sur la santé psychologique des enseignants. Il en est de même pour les 

conditions de déplacement domicile-lieu de travail.  

 



210 

Quand les déplacements domicile-travail constituent une source d’angoisse et de fatigue 

nuisible à la santé des enseignants  

 Par ailleurs, les difficultés de déplacement s’avèrent exercer un effet négatif sur le 

BET et un effet positif sur la DPT des enseignants marocains. Cela veut dire que le travail 

dans un établissement loin de domicile et le manque de moyens de transport pour s’y rendre 

favorise le sentiment de mal-être et diminue le sentiment de bien-être de ces enseignants. Ce 

résultat peut s’expliquer par le fait que l’accès difficile au lieu de travail demande une grande 

énergie, et par conséquent génère une fatigue incessante et accrue chez ces enseignants. Ainsi, 

le déplacement sur des routes non revêtues représente un facteur d’angoisse, d’insécurité et de 

pénibilité pour ces enseignants. De plus, le manque de moyens de transport est un agent 

stresseur majeur à gérer au quotidien, dans la mesure où les enseignants ne peuvent pas 

prédire l’heure de leur arrivée à l’école. Il n’est donc pas surprenant que ces conditions 

contraignantes provoquent des sentiments d’incertitude, de stress, de fatigue, d’irritabilité, 

d’anxiété, voire un manque de motivation et d’engagement au travail. En outre, les 

enseignants marocains peuvent se sentir anxieux et menacés du fait d’être exposés aux 

jugements et reproches des autres (e.g., directeur de l’école, parents d’élèves) lorsqu’ils 

arrivent en retard à leur lieu de travail. Ces résultats corroborent par ailleurs ceux de l’étude 

de Laraqui et al. (2008) montrant que les contraintes de déplacement sont une source majeure 

du stress professionnel du personnel paramédical au Maroc. Ils vont également dans le sens 

des travaux de Novaco et al. (1990) qui soulignent que la conduite automobile est une source 

de stress et que l’exposition à la congestion routière nuit à la santé au travail.  

 En revanche, l’effet d’interaction entre le milieu d’exercice et les difficultés de 

déplacement sur la santé psychologique au travail des enseignants est non significatif. Nous 

pensons que cela est dû au fait que les items évaluant cette dimension ne sont pas assez 

spécifiques pour rendre compte de la variabilité des réponses des enseignants selon le milieu 
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où ils interviennent. Précisément, il se peut que la nature des contraintes de déplacement ne 

soit pas identique selon la situation géographique des établissements scolaires. Par exemple, 

les problèmes de trajet domicile-lieu de travail pour les enseignants du milieu urbain peuvent 

davantage s’exprimer en termes d’embouteillage et de retards de train, alors que ces 

contraintes peuvent se manifestent principalement par le manque de moyens de transport et la 

dégradation de l’infrastructure routière dans le milieu rural.  

 Si l’environnement physique et les difficultés de déplacement perçues jouent un rôle 

négatif sur la santé psychologique des enseignants marocains, la charge de travail semble 

avoir plutôt un effet bénéfique sur ladite santé, en l’occurrence sur le BET. 

 

La charge de travail, une contrainte ou un challenge : un résultat surprenant  

 Selon les résultats obtenus, il s’avère que la charge de travail n’a pas d’effet 

significatif sur la DPT des enseignants marocains. Ce résultat est quelque peu surprenant, 

surtout vu l’abondante littérature qui soutient l’idée que la surcharge de travail est l’un des 

principaux facteurs de stress et de mal-être au travail (Kyriacou, 2001, Travers & Cooper, 

1996). Il se peut que cette exigence affecte d’autres aspects de santé non inclus dans cette 

étude. Par exemple, Bakker et al. (2005) observent que la charge de travail prédit la 

dépersonnalisation et l’épuisement émotionnel. Hakanen et al. (2005) rapportent une forte 

association entre la charge de travail et le burnout. De même, Rudow (1999) souligne que la 

charge de travail cognitive induit du stress chronique, de la fatigue et finalement de 

l’épuisement professionnel ; ce qui affecte non seulement la santé des enseignants mais aussi 

leur performance. D’autre part, la charge de travail telle qu’évaluée dans cette thèse réfère 

principalement à la perception qu’ont les enseignants des efforts au travail qu’ils fournissent 

et de la quantité de travail qu’ils accomplissent. Cette définition ne recouvre donc pas d’autres 

indices (e.g., nombre d’élèves effectif, nombre d’heures de travail) qui peuvent nous aider à 
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quantifier objectivement leur charge de travail et à mieux comprendre les effets qu’elle puisse 

engendrer sur leur santé.  

 Inversement à notre hypothèse, les résultats nous apprennent par ailleurs que la charge 

de travail prédit positivement le BET des enseignants. Ce résultat peut être expliqué par le fait 

que les enseignants perçoivent plutôt leur charge de travail comme un challenge que comme 

une menace ou une contrainte. Il s’ensuit qu’une charge de travail élevée peut les stimuler et 

les motiver à s’améliorer, et par conséquent favorise leur BET. A ce sujet, Cavanaugh, 

Boswell, Roehling et Boudreau (2000) apportent une explication intéressante selon laquelle 

les exigences du métier se divisent en deux catégories. D’un côté, nous avons les facteurs qui 

représentent un défi ou un challenge (e.g., charge de travail, pressions temporelles, 

responsabilités administratives). Dans ce sens, les travailleurs ont tendance à percevoir ces 

exigences comme des occasions pour s’améliorer et se réaliser. De l’autre côté, nous avons 

tout ce qui constitue un frein à la bonne marche du travail (e.g., conflit de rôles, ambiguïté de 

rôles, bureaucratie). Ces exigences sont évaluées comme stresseurs car ils contrarient la 

réalisation des objectifs, le développement des compétences et l’accomplissement personnel 

(Crawford et al., 2010). Suivant ce raisonnement et à partir d’une méta-analyse, Crawford et 

al. (2010) ont pu montrer que les challenges sont corrélés positivement à l’engagement au 

travail, alors que les obstacles y sont négativement associés.  

 Outre cette explication théorique et en vue d’apporter un éclairage statistique à ce 

résultat inattendu, nous avons conduit des analyses complémentaires pour vérifier si la 

relation entre la charge de travail et le BET des enseignants est uniquement linéaire. A cet 

égard, les résultats soulignent que le lien entre ces deux variables est aussi quadratique. Pour 

être plus précis, le test de la tendance quadratique entre la charge de travail et le BET des 

enseignants est significatif, b = 0.11, R2 = .05, t(1016) = 7.57, 95% CI [0.08, 0.14], p < .001. 

Ce résultat signifie que le fait d’avoir une charge de travail importante (e.g., programme 
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scolaire surchargé, capacité d’écoute et de concertation élevée) corrèle positivement avec le 

BET des enseignants marocains jusqu’à un point donné. Après, les valeurs élevées de la 

charge de travail s’associent à un faible niveau de BET (voir Figure 1, Annexe 39).  

 Si les résultats concernant l’effet de la charge de travail sur la santé psychologique au 

travail des enseignants marocains semblent être mitigés, les analyses statistiques montrent 

assez nettement que la charge émotionnelle exerce un effet négatif sur leur santé.  

 

La charge émotionnelle, un facteur de risque nocif à la santé des enseignants  

 D’autre part et comme attendu, les enseignants qui sont exposés à une charge 

émotionnelle forte et font face aux comportements difficiles des élèves éprouvent un faible 

sentiment de bien-être et un sentiment de mal-être élevé ; ce qui est tout à fait cohérent avec la 

littérature et le contexte de notre recherche. En effet, ces résultats mentionnent que le travail 

et le contact avec des élèves ayant des attitudes et des comportements provocateurs et 

difficiles (e.g., indiscipline, manque de sérieux et d’assiduité) représentent des situations 

déstabilisantes sur le plan effectif pour les enseignants marocains. Rappelons ici que les 

incivilités des élèves constituent un problème de taille auquel les enseignants marocains font 

face (Conseil Supérieur de l’Enseignement, 2008a ; Ministère de l’Education Nationale, 

2013). Ces comportements problématiques des élèves perturbent le déroulement de cours et 

peuvent être considérés par les enseignants comme inacceptables et dérangeants.  

 Dans la même veine, comme le note Debarbieux (1996), les incivilités scolaires sont le 

signe d’une rupture entre le monde des enseignants et celui des élèves. Ces incivilités peuvent 

en outre amener les enseignants à penser qu’ils sont en face des élèves hors d’atteinte et 

difficiles à maîtriser (Coslin, 2009). Un autre facteur qui vient d’aggraver la situation est que 

les enseignants n’ont pas été préparés à gérer ce type de problème. En effet et à notre 

connaissance, la formation initiale que les enseignants marocains suivent au sein des Centres 
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Régionaux des Métiers de l’Education et de la Formation ne contient pas des modules visant à 

les préparer à comment affronter les comportements difficiles des élèves indisciplinés et à 

gérer leurs émotions négatives.  

 Dès lors, nous pouvons dire que la prépondérance de l’incivilité et les comportements 

provocateurs des élèves ainsi que le manque de préparation des enseignants à comment y faire 

face reflètent des situations de travail très exigeantes et pénibles. Dans de telles situations, les 

enseignants peuvent se sentir anxieux et stressés du fait d’être exposés à un problème 

récurrent et auquel ils ne peuvent échapper. Comme nous l’avons dit au préalable, le métier 

d’enseignant repose sur la communication et le contact de face à face avec les élèves. Or, les 

incivilités que nous venons d’évoquer perturbent la qualité de cette communication et 

favorisent l’émergence des relations conflictuelles et tendues entre les enseignants et leurs 

élèves. Compte tenu de cela, il semble logique que les enseignants rapportent un sentiment de 

mal-être et développent des pathologies au travail. Ces enseignants ressentent également des 

émotions négatives qui sont très coûteuses (e.g., colère, irritabilité, déprime, crainte). A cet 

égard, Coslin (2009) rapporte que parfois les enseignants ont peur de leurs élèves et éprouvent 

une vive lassitude et un malaise plus ou moins diffus. De plus, Dollar et Bakker (2010) 

observent, à partir d’une étude réalisée auprès du personnel de l’éducation nationale en 

Australie, que la charge émotionnelle entretient une relation négative avec l’engagement et un 

lien positif avec la détresse psychologique et l’épuisement émotionnel. De même, Lapointe 

(2014) constate que la charge émotionnelle prédit négativement la santé psychologique au 

travail des enseignants canadiens. 

 Pour synthétiser, les éléments que nous venons d’aborder attestent que les 

comportements difficiles des élèves et la charge émotionnelle contribuent à la détérioration de 

la santé psychologique au travail des enseignants marocains. Il en va de même pour 

l’insuffisance de la rémunération. 
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Quand l’insatisfaction des besoins financiers affecte la santé des enseignants  

 Enfin, les résultats ressortent le fait la perception du salaire comme étant insuffisant 

est positivement liée avec la DPT et négativement avec le BET. Ce constat confirme celui de 

Driouch (2011) qui souligne que le salaire suscite peu de satisfaction chez les enseignants du 

primaire marocains. De même, le CSE du Maroc (2008a) mentionne que le salaire est 

considéré comme très peu motivant par les enseignants du primaire, du collège et du lycée. 

D’une part, ces résultats peuvent être interprétés comme le reflet du manque d’équité et de 

justice organisationnelle que les enseignants marocains perçoivent dans leur travail. En effet, 

selon la théorie de l’équité (Adams, 1963, 1965) et celle de la justice organisationnelle 

(Greenberg, 1987, 1990), nous savons que le sentiment d’équité crée une perception favorable 

de la justice distributive, c’est-à-dire le sentiment de justice vis-à-vis de l’attribution de 

récompenses par l’organisation (Roussel, 2000). A contrario, le sentiment d’iniquité et 

d’injustice provoque une perception défavorable de la justice distributive. Ce manque de 

justice distributive peut favoriser l’insatisfaction professionnelle et l’apparition des problèmes 

de santé au travail des enseignants. A ce propos, Elovainio, Kivimäki et Vahtera (2002) notent 

que le manque de justice organisationnelle induit de la détresse psychologique. Dbaibo, Harb 

et Van Meurs (2010) indiquent que le manque de justice distributive est fortement lié au stress 

des salariés libanais. En outre, en nous référant au modèle « déséquilibre efforts-récompense » 

de Siegrist (1996, 2008), il n’est pas surprenant que le déséquilibre perçus entre les efforts que 

les enseignants marocains fournissent et la récompense qu’ils reçoivent, à l’instar des 

gratifications monétaires, provoque une dégradation de leur santé au travail.  

  D’autre part, l’insuffisance de la rémunération semble être une source de frustration 

pour les enseignants marocains, dans la mesure où elle ne leur permet pas de satisfaire 

convenablement leurs besoins et ceux de leurs familles. Dans l’étude exploratoire, les 

enseignants révèlent que leur salaire ne suit pas l’évolution du coût de vie. Plus 
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spécifiquement, ils considèrent que leur salaire n’est pas convenable par rapport à la cherté de 

vie. Ce sentiment peut s’expliquer en partie par le fait que la dernière revalorisation des 

salaires des enseignants au Maroc date de 2003 (CSE, 2008a), alors que le coût de vie au ne 

cesse d’augmenter (HCP, 2018).  

 

Conclusion  

 A partir de ces résultats et au-delà de la nécessité de mettre en place des actions visant 

à réduire les exigences du métier d’enseignant au Maroc, il s’avère important d’envisager des 

actions plus ciblées et prioritaires.  

 En effet et pour réduire ou prévenir la charge émotionnelle, il semble que des actions 

de formation et de sensibilisation axées sur la gestion de classe et des comportements 

difficiles des élèves méritent d’être placées au cœur des programmes de formation des 

enseignants marocains. Précisément, nous recommandons que la formation initiale et la 

formation continue que ces enseignants suivent au sein des Centres Régionaux des Métiers 

d’Education et de Formation incluent des ateliers-simulations durant lesquels les enseignants 

seront confrontés à des situations problématiques relatives à la gestion des élèves 

indisciplinés. L’objectif à terme est double : il s’agit d’une part de doter les enseignants des 

compétences socio-communicatives permettant de mieux gérer ces situations, et d’autre part 

de leur offrir une formation sur la gestion du stress et des émotions désagréables. En outre, le 

contenu de ces formations doit tenir compte des expériences et des acquis de chaque 

enseignant et de la réalité de sa classe. Sinon, ces formations risquent de devenir un choix de 

recettes qui ne pourront pas s’intégrer dans la pratique pédagogique au sein de la classe 

(Sieber, 2000). D’autre part, l’amélioration de l’environnement physique et le fait de fournir 

les moyens de travail nécessaires et suffisants constitue un levier fondamental qui assurera 

non seulement des conditions physiques de travail adéquates pour les enseignants, mais aussi 
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et surtout des conditions favorables à l’apprentissage pour les élèves. Par ailleurs, la 

revalorisation du salaire des enseignants peut contribuer à valoriser le statut de l’enseignant et 

leur niveau de vie. Ce faisant, les enseignants peuvent rapporter une bonne santé 

psychologique au travail et le métier d’enseignant peut devenir plus attractif. Enfin, pour aider 

les enseignants à faire face aux difficultés de déplacement, l’affectation des enseignants dans 

les établissements scolaires peut se faire non seulement selon les besoins ressentis, mais aussi 

en fonction de lieu de résidence. Cette recommandation peut s’insérer pleinement dans le 

cadre de la régionalisation avancée adoptée comme modèle de gouvernance territoriale des 

régions du Maroc (Commission Consultative de la Régionalisation, 2011). Enfin, la mise en 

place des indemnités pour compenser les charges financières de déplacement peut pallier ce 

problème. Ces recommandations correspondent d’ailleurs à certains leviers de la réforme 

« vision stratégique 2015-2030 » initiée par le Conseil Supérieur de l’Education, de la 

Formation et de la Recherche Scientifique (2015). Précisément, cette réforme souligne qu’une 

« attention particulière sera accordée au personnel travaillant dans les zones difficiles et les 

régions éloignées (e.g., indemnités matérielles, logement, transport et autres services sociaux, 

équipement des structures scolaires) » (p. 35).  

 Avant de terminer, quelques limites méritent d’être soulignées. D’abord, la première 

limite est que la sous-échelle évaluant la charge émotionnelle contient des items évaluant cette 

charge proprement dite et d’autres items qui mesurent plutôt des comportements de retrait 

scolaire des élèves (i.e., manque d’assiduité, manque de sérieux). Toutefois et outre le fait que 

ces items saturent sur le même facteur, ce regroupement peut se justifier par le fait que le 

contenu de ces items fait référence aux problèmes de discipline des élèves. A ce sujet, Auger 

et Boucharlat (1995) mentionnent que les problèmes de disciplines recouvrent les 

comportements perturbateurs et les comportements de retrait scolaire. La deuxième limite 

concerne l’échelle de mesure des exigences du travail qui contient un nombre élevé des items 
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et des dimensions hétérogènes. Cela témoigne qu’un travail pour affiner et améliorer la 

qualité de cette échelle de mesure est très souhaitable.   

 Pour finir, les résultats que nous venons de voir n’abordent pas comment les 

ressources au travail agissent sur la santé des enseignants marocains. Il convient donc de nous 

nous attarder en détail sur le rôle des ressources au travail sur leur BET et leur DPT. C’est à 

cette question précise que nous allons répondre dans le chapitre suivant. 
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Chapitre 8 : Ressources au travail et santé psychologique au travail des enseignants : 

quels rapports ? 

 

Introduction  

 Tout d’abord, il faut souligner les ressources au travail constituent une partie 

intégrante de chaque métier et peuvent joue un rôle protecteur de la santé des travailleurs. Ces 

ressources proviennent aussi bien de l’organisation, des relations avec l’entourage 

professionnel ou social que de la tâche elle-même (e.g., autonomie, utilité sociale). A cet 

égard, comme nous l’avons mentionné dans l’étude exploratoire, les enseignants marocains 

ont à accès à certaines ressources. Parmi ces ressources figurent le soutien social, le climat de 

travail, l’utilité perçue du métier et l’autonomie au travail. Le présent chapitre se propose 

donc d’examiner l’effet de ces ressources sur le BET et la DPT des enseignants marocains.  

 Dans ce chapitre, nous définissons d’abord la problématique et les hypothèses. Puis, 

nous décrivons la méthodologie. Ensuite, nous présentons les résultats de la validation des 

échelles de mesure. Nous nous attardons après sur les résultats relatifs à nos hypothèses. Nous 

finissons ce chapitre par une discussion et une conclusion.    

 

1. Problématique et hypothèses  

 

1.1. Problématique  

 D’après la théorie « exigences-ressources au travail » de Bakker et Demerouti (2014, 

2017) les ressources peuvent contribuer à la protection et à la promotion de la santé des 

employés. Autrement dit, la disponibilité des ressources peut permettre aux travailleurs de 

préserver leur santé et d’éprouver un certain niveau de bien-être. En revanche, le manque de 

ressources représente un facteur de risque pouvant provoquer des effets délétères sur leur 
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santé. Partant de ces propositions, nous nous intéressons dans ce chapitre à déterminer l’effet 

que peuvent avoir les ressources au travail sur le bien-être au travail (BET) et la détresse 

psychologique au travail (DPT) des enseignants du primaire et du secondaire marocains.  

 Dans un premier temps, nous visons à savoir le rôle du soutien social sur le BET et la 

DPT de ces enseignants. En effet, Cohen et Syme (1985) notent que le soutien social 

contribue à la promotion de la santé et du bien-être. A partir d’une méta-analyse, Viswesvaran 

et al. (1999) soulignent que le manque de soutien social est négativement corrélé avec la 

tension psychologique. De plus, Park et al. (2004) constatent que le soutien social est lié avec 

une faible dépression. Une autre recherche de Galletta et al. (2011) révèle que le soutien 

organisationnel et le soutien des supérieurs sont positivement associés à la satisfaction au 

travail). En outre, Hämmig (2017) précise que le soutien social provenant de sources 

multiples est plus fréquent chez les femmes comparativement aux hommes. Ce dernier 

résultat nous suggère l’idée d’une interaction entre le sexe et le soutien social en lien avec le 

BET et la DPT des enseignants marocains. D’autre part, nous pensons que le milieu 

d’exercice peut modérer l’effet du soutien social sur ces deux dimensions de la santé 

psychologique au travail des enseignants. Plus spécifiquement, il se peut que les enseignants 

exerçant dans le milieu rural collaborent et s’entraident davantage comparativement à leurs 

homologues en milieu urbain. Cela pourrait s’expliquer par le fait que la nature des 

contraintes dans le milieu rural (e.g., état dégradé des locaux, absence d’une salle de 

professeurs, accès difficile à l’établissement) est susceptible de favoriser les échanges, 

l’empathie et le travail en équipe. A cet égard, les résultats de l’étude exploratoire (Chapitre 

6) montrent par exemple que les enseignants dans le milieu rural sont amenés à faire du 

covoiturage, à échanger du matériel pédagogique et à passer plus de temps ensemble.  

 Par ailleurs, il se peut que les dimensions du soutien social n’aient pas le même poids 

dans l’explication du BET et de la DPT des enseignants. A ce propos, La Rocco, House et 



221 

French (1980) révèlent que, comparativement au soutien de la famille, le soutien des 

superviseurs et des collègues est fortement associé à la dépression et aux problèmes de santé 

physique. Pour sa part, Hämmig (2017) mentionne que le soutien du réseau professionnel, 

notamment celui du supérieur direct, est le facteur le plus important dans la protection de la 

santé des employés par rapport à d’autres sources du soutien social (e.g., soutien des 

collègues, soutien de la famille). D’où l’intérêt de vérifier quelle dimension du soutien social 

explique la plus grande part de variance du BET et de la DPT.   

 Dans un deuxième temps, nous examinons la relation entre le climat de travail et le 

BET ainsi que la DPT des enseignants. Cet intérêt tient au fait que de nombreuses études 

mettent en lumière les conséquences positives de travailler dans un bon climat (e.g., bien-être 

au travail, comportements prosociaux au travail). Ainsi, une étude menée par Hatier et al. 

(2015) révèle que le climat de travail est positivement corrélé au bien-être et négativement à 

la détresse psychologique au travail. De plus, Martin et al. (2005) rapportent que le travail 

dans un bon climat est associé à des niveaux élevés de bien-être psychologique au travail. 

D’autre part, le Conseil Supérieur de l’Enseignement du Maroc (CSE, 2008a) indique que les 

enseignants du primaire sont plus satisfaits de l’ambiance de travail que leurs homologues du 

secondaire. Cette dernière observation nous amène à tester l’effet modérateur du cycle 

d’enseignement sur la relation entre le climat de travail et le BET ainsi que la DPT. Par 

ailleurs, l’étude exploratoire souligne que les bonnes relations et le climat positif au sein de 

l’établissement sont davantage évoqués par les enseignants en milieu rural par rapport à leurs 

homologues en milieu citadin. Ce résultat nous conduit à vérifier s’il y a un effet conjoint 

entre le milieu d’exercice et le climat de travail sur le BET et la DPT des enseignants.  

 En outre, nous avons vu dans l’étude exploratoire que la reconnaissance qui vient aussi 

bien de l’entourage professionnel que des parents d’élèves, participe au bien-être au travail 

des enseignants du primaire et du secondaire marocains. Il paraît donc important d’examiner 
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la manière dont ces deux types de reconnaissance peuvent affecter le BET et la DPT des 

enseignants.  

 Dans un troisième temps, nous focalisons notre attention sur le lien entre l’utilité 

perçue du métier et le BET ainsi que la DPT des enseignants. Notons ici que l’utilité perçue 

du métier reflète une ressource incontournable pouvant amener l’employé à aimer son travail, 

à en profiter et à en retirer une grande satisfaction. En effet, le sentiment d’être utile aux 

élèves et à son pays est parmi les principaux motifs de satisfaction des enseignants marocains 

(CSE, 2008a). De même, il s’avère que plus l’utilité sociale détermine le choix du métier 

d’enseignant, plus grande est la satisfaction au travail des enseignants (Watt & Richardson, 

2007). Dans le même ordre d’idées, Driouch (2011) mentionne que le sentiment d’aide aux 

élèves et l’importance de l’enseignant aux yeux des autres constituent une source importante 

de satisfaction professionnelle des enseignants du primaire. En outre, l’utilité personnelle du 

métier (e.g., sécurité de l’emploi, le fait de disposer de temps libre) est l’une des motivations 

qui conduisent les individus à faire une carrière enseignante (Berger & D’Ascoli, 2011 ; 

Girardet & Berger 2016). Par ailleurs, l’étude exploratoire met en exergue le fait que les 

enseignants marocains apprécient le fait que leur métier leur assure une stabilité financière et 

psychologique, leur permet de disposer d’un temps libre et d’avoir la récompense de Dieu. 

Partant de là, nous proposons d’abord de tester l’effet de l’utilité perçue du métier sur le BET 

et la DPT des enseignants.  

 D’autre part, il semble que l’utilité sociale du métier joue un rôle prépondérant, 

comparativement à l’utilité personnelle du métier, dans la satisfaction et la motivation au 

travail. Par exemple, l’Organisation de Coopération et de Développement Économiques 

(OCDE, 2005) souligne que le désir de travailler avec les enfants et les adolescents et 

d’apporter une contribution sociale est la motivation prépondérante qui amène les enseignants 

en France, en Australie, en Belgique (Communauté française), au Canada (Québec), aux 
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Pays-Bas, en République Slovaque et au Royaume-Uni à choisir de faire une carrière dans 

l’enseignement. De plus, Watt et Richardson (2008) constatent que les enseignants les plus 

engagés au travail sont ceux qui optent pour le choix du métier d’enseignant en raison de son 

utilité sociale. Ces constats nous amènent à nous interroger sur quel type d’utilité qui explique 

la plus grande proportion de variance du BET et de la DPT des enseignants.  

 Dans un quatrième et dernier temps, nous vérifions le lien entre l’autonomie au travail 

et le BET ainsi que la DPT des enseignants marocains. L’importance de clarifier cette relation 

découle du fait que les travailleurs qui ont des marges de manœuvre importantes peuvent se 

sentir bien psychologiquement et mieux faire face aux facteurs de risques psychosociaux 

(Karasek, 1979 ; Pearson & Moomaw 2005). Ainsi, Truchot et Borteyrou (2010) observent 

que la latitude décisionnelle prédit une baisse de l’épuisement émotionnel et de la 

dépersonnalisation. Notre étude exploratoire indique également que l’autonomie dont les 

enseignants marocains disposent (e.g., choisir le contenu de cours, gérer le programme 

scolaire avec une certaine liberté, prendre des décisions au sein de la classe) est un facteur qui 

leur procure du bien-être au travail. Dans ce sens, Karasek (1990) remarque que les employés 

qui ont un contrôle sur leurs tâches ont tendance à rapporter de faibles problèmes de santé 

physique et mentale. En outre, selon le CSE (2008a), les enseignants du primaire sont plus 

nombreux, en comparaison aux enseignants du secondaire, à avoir exprimé leur satisfaction à 

l’égard de l’autonomie pédagogique dont ils disposent. Cette observation nous inspire l’idée 

d’étudier l’effet d’interaction entre le cycle d’enseignement et l’autonomie au travail sur le 

BET et la DPT. Par ailleurs, Ntsame Sima et al. (2013) observent que le bien-être des 

enseignants corrèle positivement avec l’ancienneté. Parmi les explications que ces auteurs 

avancent, il y a le fait que l’ancienneté aide à maîtriser les ficelles du métier et à prendre plus 

de recul sur les situations de travail problématiques. Cela signifie que plus les enseignants 

avancent dans la carrière, plus ils maîtrisent les rouages de leur métier. En conséquence, plus 
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grandes sont leurs marges d’autonomie et meilleure est leur santé psychologique au travail. 

D’où l’intérêt de tester l’effet conjoint de l’autonomie au travail et de l’ancienneté sur le BET 

et la DPT des enseignants marocains. 

 

1.2. Hypothèses 

 Nous avons déjà mentionné que le soutien social peut contribuer à la promotion de la 

santé au travail (Cohen & Syme, 1985 ; Park et al., 2004). Cela nous laisse penser que le 

soutien social prédira positivement le BET (H1a) et négativement la DPT (H1b). En outre, le 

fait que le soutien social qui provient de sources multiples s’observe davantage chez les 

femmes que chez les hommes (Hämmig, 2017) nous suggère l’hypothèse selon laquelle l’effet 

du soutien social sur le BET (H1c) et la DPT (H1d) sera plus fort chez les femmes que chez 

les hommes. Par ailleurs, les raisons avancées précédemment concernant la possibilité que les 

enseignants en zone rurale s’entraident davantage comparativement aux enseignants en zone 

urbaine nous amènent à faire l’hypothèse que l’effet du soutien social sur le BET (H1e) et la 

DPT (H1f) sera plus fort chez les enseignants travaillant en milieu rural que chez ceux en 

milieu urbain.  

 Pour finir avec les hypothèses concernant le rôle du soutien social sur la santé des 

enseignants, les travaux de Hämmig (2017) ainsi que ceux de La Rocco et al. (1980) sur 

l’importance du soutien de l’entourage professionnel par rapport à l’entourage réseau social 

nous inspirent l’hypothèse selon laquelle le soutien des collègues et le soutien de la hiérarchie 

sont les prédicteurs qui expliqueront la plus grande part de variance du BET (H2a) et de la 

DPT (H2b).  

 Au même titre que le soutien social, le climat de travail peut aussi jouer un rôle 

bénéfique sur la santé des employés. En nous appuyant sur les travaux réalisés par Gilbert et 

al. (2008) ainsi que ceux de Hatier et al. (2015) selon lesquels le climat de travail favorise la 
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santé et le bien-être au travail, nous formulons l’hypothèse suivant laquelle plus les 

enseignants perçoivent leur climat de travail comme agréable, plus ils rapporteront un niveau 

élevé de BET (H3a) et un faible niveau de DPT (H3b). En outre, selon le CSE du Maroc 

(2008a), le fait que les enseignants du primaire apprécient davantage leur climat de travail que 

leurs homologues du secondaire nous inspire l’hypothèse d’un effet d’interaction entre le 

cycle d’enseignement et le climat de travail sur le BET et la DPT. Plus spécifiquement, nous 

supposons que l’effet du climat de travail sur le BET (H3c) et la DPT (H3d) sera plus fort 

chez les enseignants du primaire que chez ceux du collège et du lycée. Par ailleurs, sur la base 

de notre étude exploratoire indiquant que le climat de travail au sein de l’établissement est 

davantage rapporté par les enseignants en milieu rural que leurs homologues en milieu urbain, 

nous faisons une hypothèse d’interaction selon laquelle l’effet du climat de travail sur le BET 

(H3e) et la DPT (H3f) sera plus fort chez les enseignants exerçant en zone rurale en 

comparaison à ceux travaillant en zone urbaine. Enfin, les résultats de l’étude exploratoire que 

nous avons menée mettent en lumière le fait que la reconnaissance au travail et en dehors du 

travail, occupe une place importance parmi les facteurs de bien-être des enseignants. Cela 

nous amène à faire la prédiction selon laquelle la reconnaissance au travail (i.e., 

établissement, collègues, élèves) et la reconnaissance des parents d’élèves seront liées 

positivement avec le BET (H4a) et négativement avec la DPT (H4b). 

 Par ailleurs, dans la lignée des résultats de l’étude exploratoire et ceux de l’étude de 

Watt et Richardson (2007) mettant en évidence le rôle bénéfique de l’utilité du métier 

d’enseignant sur la satisfaction et le bien-être au travail, nous pensons que l’utilité perçue du 

métier pourra jouer un rôle positif sur le BET (H5a) et un rôle négatif sur la DPT (H5b).  

 En outre, partant de l’idée que l’utilité sociale est une motivation majeure du choix du 

métier d’enseignant (OCDE, 2005) et un facteur d’engagement fondamental (Watt & 
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Richardson, 2008), nous supposons que le sentiment d’utilité sociale est la dimension qui 

expliquera la plus grande proportion de variance du BET (H6a) et de la DPT (H6b)  

 En plus des ressources au travail que nous venons de voir, l’autonomie au travail 

représente une ressource qui peut aussi promouvoir et préserver la santé des employés. En 

effet, les travaux de Karasek (1979, 1990) ainsi que ceux de Pearson et Moomaw (2005) 

mentionnent les effets bénéfiques de l’autonomie sur la santé au travail. Ces travaux nous 

suggèrent l’hypothèse selon laquelle l’autonomie au travail aura un lien positif avec le BET 

(H7a) et un lien négatif avec la DPT (H7b). En outre, le CSE (2008a) évoque le fait que les 

enseignants du primaire sont davantage satisfaits de l’autonomie dont ils disposent en 

comparaison aux enseignants du secondaire. Cela nous amène à faire l’hypothèse suivant 

laquelle l’effet de l’autonomie au travail sur le BET et la DPT est modéré par le cycle 

d’enseignement. Spécifiquement, nous prédisons que l’effet de l’autonomie sur le BET (H7c) 

et la DPT (H7d) sera plus fort chez les enseignants du primaire comparativement à ceux du 

collège et du lycée. D’autre part, nous avons déjà avancé l’idée selon laquelle plus les 

enseignants avancent dans leur carrière, plus grande est leur autonomie pédagogique et 

meilleure est leur santé psychologique au travail. Dans cette lignée, nous formulons 

l’hypothèse selon laquelle le lien de l’autonomie avec le BET (H7e) et la DPT (H7f) sera plus 

fort chez les enseignants plus expérimentés.   

 

2. Méthodologie  

 La méthodologie que nous présentons dans ce chapitre est similaire à celle que nous 

avons exposée dans le Chapitre 7. Elle s’appuie sur les mêmes participants et les mêmes outils 

de mesure des variables dépendantes. Les nouvelles informations concernent principalement 

la validation des mesures de nos quatre variables indépendantes.   
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2.1. Matériel   

 Outre la mesure de la DPT et celle du BET abordées dans le Chapitre 7, nous nous 

sommes appuyés sur quatre échelles de mesure pour collecter les données nécessaires pour 

tester nos hypothèses. Il s’agit des échelles de mesure de soutien social, de climat de travail, 

de l’utilité perçue du métier et de l’autonomie au travail.  

 

2.1.1. Mesure de soutien social 

 L’échelle de mesure de soutien social est construite sur la base de l’étude exploratoire 

que nous avons menée. Elle aussi inspirée de l’adaptation française du « Job Content 

Questionnaire, Karasek et al. 1998 » par Niedhammer et al. (2006) ainsi que de l’échelle de 

mesure du soutien social (Ntsame Sima, 2012). Les participants sont invités à évaluer le 

soutien social sur une échelle en cinq points (1 = Pas du tout d’accord à 5 = Tout à fait 

d’accord). La version initiale est composée de 23 items reflétant trois sources de soutien. La 

première source porte sur le soutien de la hiérarchie et du personnel administratif (9 items, 

e.g., « l’inspecteur pédagogique m’encourage dans mon travail », « le directeur de 

l’établissement est flexible et compréhensif »). La deuxième source réfère au soutien de 

l’entourage (8 items, e.g., « je peux compter sur ma famille dans les moments difficiles au 

travail »). La troisième source se rapporte au soutien des collègues (6 items, e.g., « les 

collègues avec qui je travaille m’aident à mener à bien mon activité »).  

 

2.1.2. Mesure de climat de travail  

 Le climat de travail est évalué à partir de 19 énoncés inspirés des travaux de Gilbert 

(2009) et de l’étude exploratoire. L’échelle de réponse est constituée de 5 points (1 = pas du 

tout à 5 = tout à fait). La version initiale de la présente mesure comportait deux dimensions à 
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savoir la reconnaissance/considération (14 items, e.g., « je me sens valorisé », « j’ai le 

sentiment que ma contribution est reconnue par mon établissement ») et les méthodes 

d’incitation au travail (5 items, e.g., « des avantages […] sont offerts pour m’encourager à 

travailler davantage »).  

 

2.1.3. Mesure de l’utilité perçue du métier  

 L’utilité perçue du métier est mesurée avec 19 affirmations issues de l’étude 

exploratoire. L’échelle de réponse comprend cinq modalités (1 = pas du tout à 5 = tout à fait). 

Les 19 affirmations se regroupaient initialement en cinq dimensions. La première dimension 

reflète le sentiment d’utilité sociale (5 items, e.g., « mon métier me permet de transmettre un 

savoir utile aux élèves »). La deuxième dimension concerne la place du métier d’enseignant 

au sein de la société (4 items, e.g., « mon métier est honorable »). La troisième dimension 

représente la récompense et la bénédiction de Dieu (4 items, e.g., « mon métier me permet 

d’avoir la bénédiction de Dieu »). La quatrième dimension correspond à la sécurité de 

l’emploi (3 items, e.g., « mon métier est source de revenu stable »). La cinquième dimension 

renvoie au fait de disposer de temps libre (3 items, e.g., « mon métier me permet de disposer 

d’un temps libre pour me reposer »).  

 

2.1.4. Mesure de l’autonomie au travail  

 La mesure de l’autonomie au travail contient 11 énoncés élaborés à partir de l’étude 

par entretiens semi-directifs et de la version française du « Job Content Questionnaire, de 

Karasek et al. 1998 » adaptée par Niedhammer et al. (2006). Les enseignants sont invités à 

évaluer l’autonomie dont ils disposent sur une échelle en cinq points (1 = pas du tout 

d’accord à 5 = tout à fait d’accord). Cette mesure contient initialement deux dimensions. La 
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première est la latitude décisionnelle (6 items, e.g., « je peux choisir certains contenus de 

cours »). La deuxième est l’utilisation des compétences (5 items, e.g., « mon travail me 

permet d’apprendre de nouvelles choses »). 

 

2.2.  Procédure  

 Comme nous l’avons précisé plus haut, nous utilisons dans ce chapitre la même 

procédure que celle décrite dans le Chapitre 7. Donc, pour éviter toute redondance inutile, 

nous abordons seulement dans cette partie les éléments relatifs à la phase de la pré-enquête les 

quatre échelles de mesure que nous venons de voir et les modifications qui y sont apportées. 

En effet, selon certains participants, il y a eu des mots difficiles à comprendre dans les 

échelles de mesure du soutien social, du climat de travail et de l’utilité perçue du métier. Ces 

mots ont été traduits du français vers l’arabe.  A côté de chacun de ces mots, nous avons mis 

entre parenthèse la traduction en arabe qui lui convient (voir Tableaux 40, 41 et 42, Annexe 

40).  

 En outre, nous avons calculé les indices de consistance interne de ces quatre échelles 

de mesure qui sont comme suit : le soutien social (α = .84), le climat de travail (α = .92), 

l’utilité perçue du métier (α = .82) et l’autonomie au travail (α = .91). Ces indices sont donc 

tous satisfaisants. De ce fait, nous avons gardé ces échelles de mesure avec le même nombre 

d’items pour la passation définitive du questionnaire.  

 

3. Résultats de validation des échelles de mesure  

 Dans la partie qui suit, nous exposons les résultats de la validation des quatre échelles 

de mesure que nous venons d’aborder (voir Tableau 7)41. A titre de rappel, nous tenons à 

                                                           
41 Les indices de KMO et les résultats du test de Bartlett sont rapportées dans le Tableau 43 (voir Annexe 41), 

alors que les indices de saturation et la nomination des facteurs sont indiqués dans les Tableaux 44, 45, 46 et 

47 (voir Annexes 42, 43, 44 et 45). 
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préciser que la validation des échelles repose sur deux phases. La première phase consiste à 

examiner la structure dimensionnelle de nos échelles de mesure via des analyses factorielles 

exploratoires (AFE). La deuxième phase concerne la vérification de la consistance interne des 

échelles et sous-échelles de mesure. 

 

3.1. Echelle de mesure du soutien social 

 Selon les résultats de l’AFE, la mesure du soutien social se compose 21 items qui se 

regroupent en cinq dimensions expliquant 50.66% de la variance. Elle présente un alpha de 

Cronbach stratifié42 de .92 et une corrélation moyenne inter-items faible (r = .29). En outre, la 

première dimension de cette mesure est le soutien des collègues/amis constituée de 9 items 

saturés de .45 à .75. Ce facteur explique, à lui seul, 31.45% de la variance totale. L’alpha de 

Cronbach de cette sous-échelle est satisfaisant (α = .87) avec une corrélation inter-items 

moyenne modérée (r = .43). La deuxième dimension rend compte de 5.93% de la variance 

totale et comporte 3 items saturés de .66 à .76. Ces items mesurent le soutien des parents 

d’élèves. Elle obtient un alpha de Cronbach de .79 avec une forte corrélation moyenne inter-

items (r = .56). La troisième dimension, quant à elle, recouvre 5 items saturés de .43 à .89. 

Ces items évaluent le soutien de la direction de l’école (i.e., directeur de l’établissement et 

personnel administratif). Cette dimension explique 5.73% de la variance totale et présente un 

indice de consistance interne .82 et une corrélation moyenne inter-items de .48. Avec un alpha 

de Cronbach relativement acceptable (α = .66) et une corrélation moyenne inter-items 

relativement forte (r = .49), la quatrième source comporte 2 items saturés de .58 à .80 qui 

portent sur le soutien de la famille et explique 4.20% de la variance totale. Enfin, la cinquième 

dimension regroupe 2 items saturés de .61 à .82 qui évaluent le soutien de l’inspecteur 

                                                           
42 Le calcul de l’alpha stratifié pour ces quatre échelles de mesure est à consulter dans les annexes (voir Tableau 

48, Annexe 46).  
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pédagogique. Cette dimension présente un alpha de Cronbach de .70, une corrélation 

moyenne inter-items forte (r = .54) et contribue de 3.32% à la variance totale.  

 

3.2.  Echelle de mesure de climat de travail 

 Les résultats de l’AFE montrent que la mesure du climat de travail contient 15 items et 

possède une structure tridimensionnelle qui explique 44.63% de la variance. Elle obtient un 

indice de cohérence interne stratifié satisfaisant (αs = .88) ainsi qu’une corrélation moyenne 

inter-items modérée (r = .32). Le premier facteur de cette mesure comporte 10 énoncés dont 

les saturations varient entre .41 et .74. Ces items reflètent la reconnaissance au travail (i.e., 

reconnaissance de l’établissement, des collègues et des élèves). Cette dimension explique 

35.07% de la variance totale et obtient un alpha de Cronbach de .86 avec une corrélation 

moyenne inter-items modérée (r = .39). Avec une consistance interne satisfaisante (α = .81) et 

une corrélation moyenne inter-items très forte (r = .60), le deuxième facteur contient 3 

énoncés dont les poids factoriels varient entre .67 et .83. Ces énoncés se rapportent à la 

reconnaissance de la part des parents d’élèves. Ce facteur rend compte de 5.14% de la 

variance totale. Le troisième et dernier facteur, composé de deux items saturés de .53 à .54, 

explique 4.44% de la variance totale et porte sur les méthodes d’incitation au travail. Par 

contre, ce facteur présente un coefficient Spearman-Brown médiocre (α = .46) et une 

corrélation moyenne inter-items relativement faible (r = .30). Cette sous-échelle a donc été 

gardée dans la mesure globale du climat de travail. Par contre, lorsque nous vérifions l’effet 

des dimensions du climat sur le BET et la DPT, nous ne la prenons pas en compte car elle 

possède une faible fiabilité ; ce qui peut créer des problèmes concernant la taille d’effet 

(Dunlap & Kemery, 1988 ; John & Benet-Martínez, 2014).  
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3.3.  Echelle de l’utilité perçue du métier 

 L’échelle de mesure de l’utilité perçue du métier possède une cohérence interne 

stratifiée de .92 et une corrélation inter-items modérée (r = .35). Elle comporte 17 items qui se 

répartissent sur quatre facteurs qui rendent compte de 54.15% de la variance totale. Le 

premier facteur comporte 8 items saturés de .33 à .77. Nous appelons ce facteur le sentiment 

d’utilité sociale et de fierté. Il explique 37.87% de la variance totale et présente un alpha de 

Cronbach de .87 et une corrélation moyenne inter-items modérée (r = .46). Le deuxième 

facteur réfère au fait de disposer de temps libre et explique 8.79% de la variance totale.  Il 

obtient un indice de consistance interne de .79 et une forte corrélation moyenne inter-items (r 

= .55). Il se compose de 3 items dont les indices de saturations varient entre .66 et .86. Avec 

un alpha de Cronbach de .85 et une forte corrélation moyenne inter-items (r = .60), le 

troisième facteur contient 4 items saturés de .61 à .93. Ces items portent sur la bénédiction et 

la récompense de Dieu. Ce facteur rend compte de 4.29% de la variance totale. Le dernier 

facteur montre un alpha de Cronbach acceptable (α = .68) et une corrélation moyenne inter-

items forte (r = .52). Il contient 2 items saturés de .52 à .68 qui évaluent la sécurité de 

l’emploi. Ce facteur participe de 3.19% à la variance totale.  

 

3.4. Echelle de mesure de l’autonomie au travail  

 La mesure de l’autonomie est unidimensionnelle et explique 40.96% de la variance. 

Elle se compose de 11 items dont les saturations varient entre .51 et .74. Elle possède une 

consistance interne satisfaisante (α = .88) avec une corrélation inter-items modérée (r = .40). 
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Tableau 7 

Validation des échelles de mesure des quatre ressources au travail  

Echelles as a r Sous-échelles ki VP 

% de 

la 

VE 

% de 

la 

VT 

rxx’ a r 

Soutien 

social  

(21 items) 

.92 .89 .29 

Soutien des 

collègue/amis  
9 7.09 31.45 31.45 - .87 .43 

Soutien des parents 

d’élèves 
3 1.67 5.93 37.39 - .79 .56 

Soutien de la direction 5 1.65 5.73 43.13 - .82 .48 

Soutien de la famille 2 1.36 4.20 47.34 .66 - .49 

Soutien de l’inspecteur 

pédagogique  
2 1.12 3.32 50.66 .70 - .54 

Climat de 

travail  

(15 items) 

.88 .86 .32 

Reconnaissance des 

collègues, des élèves et 

de l’établissement  

10 5.78 35.07 35.07 - .86 .39 

Reconnaissance des 

parents d’élèves 
3 1.35 5.11 40.19 - .81 .60 

Méthodes d’incitation 

au travail 
2 1.18 4.44 44.63 .46 - .30 

Utilité 

perçue du 

métier  

(17 items) 

.92 .90 

 

.35 

 

Sentiment d’utilité 

sociale et de fierté   
8 6.88 37.87 37.87 - .87 .46 

Le fait de disposer de 

temps libre 
3 1.91 8.79 46.66 - .79 .55 

Bénédiction/récompense 

de Dieu 
4 1.13 4.29 50.96 - .85 .60 

Sécurité de l’emploi 2 1 3.19 54.15 .68 - .52 

Autonomie 

au travail 

(11 items) 

- .88 .40 - 

 

4.50 - 40.96 

 

- - 

Notes. as : Alpha de Cronbach stratifié, a : Alpha de Cronbach, r : Corrélation inter-items 

moyenne, ki : Nombre d’items, VP : Valeur propre, VE : Variance expliquée, VT : Variance 

Totale. rxx’ : Coefficient de Spearman-Brown.  

 

 Sur la base de ce qui précède, nous pouvons dire que nos quatre échelles de mesure 

obtiennent des indices de fiabilité satisfaisants avec des corrélations inter-items moyennes qui 

varient entre faibles et modérées. Ces échelles, à l’exception de celle de soutien social, 

contiennent aussi un nombre relativement raisonnable d’énoncés, c’est-à-dire moins de 20 

items (Cortina, 1993). Le nombre élevé des items de la mesure de soutien social est lié au fait 

que cette échelle comporte cinq dimensions. Toutefois, malgré ce nombre important d’items 
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et de dimensions, la structure factorielle de cette échelle semble satisfaisante, dans la mesure 

où elle rend compte de 50.66% de la variance totale. En plus, l’examen des indices de 

saturation des items sur les dimensions retenues sont largement satisfaisants, puisqu’ils 

varient entre .45 et .89. En ce qui concerne les sous-échelles, la majorité d’entre elles 

possèdent des alphas de Cronbach satisfaisants. Ces sous échelles se composent aussi d’un 

nombre adéquat d’items. Elles présentent aussi des corrélations inter-items qui varient entre 

modérées et fortes. La seule exception concerne la sous-échelle évaluant les méthodes 

d’incitation au travail qui possède un indice de consistance interne médiocre. 

  

4. Résultats  

 Dans cette section, nous décrivons sommairement les résultats préliminaires (voir 

Tableau 2). Ensuite, nous présentons les résultats relatifs aux hypothèses examinées. 

 

4.1.  Analyses préliminaires  

 Les résultats du Tableau 8 montrent que les corrélations entre les prédicteurs (i.e., 

soutien social, climat de travail, utilité perçue du métier, autonomie au travail) et nos variables 

dépendantes (BET et DPT) sont toutes supérieures à r > .30. En outre, ces quatre prédicteurs 

sont positivement liés avec le BET et négativement avec la DPT. Parmi les associations 

positives les plus importantes, nous citons la corrélation très forte entre l’utilité perçue du 

métier et le BET (r = .58, p < .01). De même, l’association négative la plus marquante est 

celle liant l’utilité du métier et la DPT (r = -.50, p < .01).   
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Tableau 8 

Moyennes, écarts-types et corrélations du BET, de la DPT  et des ressources au travail 

Variables M ET 1 2 3 4 5 

BET 3.89 .52      

DPT 1.82 .62 -.62**     

Soutien social 3.62 .61 .45** -.30**    

Climat de travail 3.62 .57 .58** -.41** .64**   

Utilité perçue du 

métier 
4.10 .52 .58** -.50** .40** .48**  

Autonomie au travail 3.74 .65 .52** -.38** .38** .42** .47** 

Notes. M : Moyenne, ET : Ecart-type.  

** p < .01 

 

 

4.2. Résultats principaux et vérification des hypothèses  

 Pour vérifier nos hypothèses, nous avons effectués des analyses de régressions 

multiples. Nous présentons dans la partie qui suit les résultats obtenus en fonction des 

hypothèses testées.  

 

Comment le soutien social affecte le BET et la DPT ? 

 Les analyse de régression montrent que le soutien social s’associe positivement au 

BET, b = 0.43, R2 = .19, t(1012) = 15.60, 95% CI [0.38, 0.49], p < .001, et négativement à la 

DPT, b = -0.08, R2 = .09, t(1010) = 10.36, 95% CI [-0.09, -0.06], p < .001. Ces résultats vont 

dans le sens de nos hypothèses H1a et H1b selon lesquelles la disponibilité du soutien social 

contribue à améliorer le bien-être et à diminuer la détresse psychologique au travail des 

enseignants. Nous observons également un effet conjoint tendanciel du milieu d’exercice et 

du soutien social sur le BET, b = -0.13, R2 = .00, t(1012) = 2.46, 95% CI [-0.24, -0.02], p = 
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.01. De même, l’effet combiné du milieu d’exercice et du soutien social sur la DPT, b = 0.03, 

R2 = .00, t(1010) = 2.09, 95% CI [0.00, 0.06], p = .03 est tendanciel43. Ces constats tendent à 

confirmer nos hypothèses H1c et H1d qui supposent que l’effet du soutien social sur le BET 

et la DPT sera plus fort chez les enseignants travaillant en milieu rural. En outre, nous 

observons à travers les résultats une interaction non significative entre le sexe et le soutien 

social en lien avec le BET, b = 0.07, R2 = .00, t(1012) = 1.53, 95% CI [-0.02, 0.16], p = .12, et 

la DPT, b = -0.00, R2 = .00, t(1010) = 0.06, 95% CI [-0.02, 0.02], p = .95. Nos hypothèses 

H1e et H1f ne sont donc pas soutenues par ces données.  

 En mettant les cinq sources de soutien social dans le même modèle de régression, nous 

constatons des liens positifs et statistiquement significatifs du soutien des collègues/amis, b = 

0.15, R2 = .03, t(1012) = 6.00, 95% CI [0.10, 0.20], p < .001, du soutien des parents des 

élèves, b = 0.08, R2 = .02, t(1012) = 4.91, 95% CI [0.04, 0.11], p < .001, et du soutien de 

l’inspecteur pédagogique, b = 0.10, R2 = .04, t(1012) = 6.71, 95% CI [0.07, 0.13], p < .001 

avec le BET. Par contre, nous identifions un effet tendanciel du soutien de la direction de 

l’établissement sur le BET, b = 0.04, R2 = .00, t(1012) = 1.91, 95% CI [-0.00, 0.08], p = .05, 

et un lien non significatif entre le soutien familial et le BET, b = 0.01, R2 = .00, t(1012) = 

1.33, 95% CI [-0.00, 0.04], p = .18. 

 En ce qui concerne l’effet de ces cinq dimensions du soutien social sur la DPT, nous 

remarquons des effets négatifs et statistiquement significatifs du soutien des collègues/amis, b 

= -0.02, R2 = .00, t(1009) = 3.18, 95% CI [-0.03, -0.00], p = .002,  du soutien des parents des 

élèves, b = -0.01, R2 = .00, t(1009) = 2.67, 95% CI [-0.02, -0.00], p = .008, du soutien de la 

direction de l’établissement, b = -0.01, R2 = .01, t(1009) = 3.23, 95% CI [-0.03, -0.00], p = 

.001, et du soutien de l’inspecteur pédagogique, b = -0.02, R2 = .02, t(1009) = 4.97, 95% CI [-

                                                           
43 Notons ici que ces effets sont tendanciels car lorsque nous avons appliqué la correction de Bonferroni, le seuil 

de significativité .05 devient .01, et ce, après l’avoir divisé sur 5 (i.e., nombre de variables indépendantes 

inclues dans le modèle de régression).  
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0.02, -0.01], p < .001. Par contre, l’effet du soutien familial sur la DPT n’est pas significatif, b 

= 0.00, R2 = .00, t(1009) = 0.39, 95% CI [-0.00, 0.01], p = .69.  

 Ces résultats vont généralement dans le sens de nos hypothèses H2a et H2b qui 

proposent que le soutien des collègues et celui de la hiérarchie expliquent la plus grande part 

de la variance du BET et de la DPT des enseignants. 

 

Quel est l’effet du climat de travail sur le BET et la DPT ? 

 Suivant les analyses de régression effectuées, il s’avère que le climat de travail est 

positivement associé au BET, b = 0.54, R2 = .26, t(1013) = 19.17, 95% CI [0.48, 0.60], p < 

.001, et négativement à la DPT, b = -0.11, R2 = .15, t(1005) = 13.79, 95% CI [-0.12, -0.09], p 

< .001. Ces données confirment nos hypothèses H3a et H3b qui suggèrent que plus les 

enseignants perçoivent leur climat de travail comme étant bon, meilleur est leur bien-être et 

plus faible est leur détresse psychologique. Cependant, nous observons un effet modérateur 

non significatif entre le climat de travail et le milieu d’exercice sur le BET, b = -0.01, R2 = 

.00, t(1013) = 0.34, 95% CI [-0.12, 0.09], p = .73, et la DPT, b = 0.00, R2 = .00, t(1005) = 

0.09, 95% CI [-0.03, 0.03], p = .92. Ces résultats n’appuient pas nos hypothèses H3c et H3d. 

Par contre, nous observons une interaction tendancielle entre le cycle d’enseignement et le 

climat de travail en lien avec le BET, b = 0.03, R2 = .00, t(1013) = 1.86, 95% CI [-0.00, 0.06], 

p = .06. Ce résultat tend à confirmer notre hypothèse H3e selon laquelle l’effet du climat de 

travail sur le bien-être des enseignants est plus fort chez les enseignants du primaire 

comparativement à ceux du collège et du lycée. Toutefois, l’effet combiné du climat de travail 

et du cycle d’enseignement sur la DPT est non significatif, b = -0.00, R2 = .00, t(1005) = 0.30, 

95% CI [-0.01, 0.00], p = .76. Ce constat ne soutient pas notre hypothèse H3f.  

 Cherchant à connaître l’effet de chacune des deux dimensions du climat de travail sur 

la DPT, les résultats de régression mettent en relief le fait que la reconnaissance des collègues, 



238 

des élèves et de l’établissement est corrélée positivement avec le BET, b = 0.52, R2 = .26, 

t(1016) = 19.07, 95% CI [0.46, 0.57], p < .001, et négativement avec la DPT, b = -0.10, R2 = 

.14, t(1010) = 12.89, 95% CI [-0.11, -0.08], p < .001. En outre, la reconnaissance des parents 

d’élèves a un effet tendanciel sur le BET, b = 0.03, R2 = .00, t(1016) = 1.82, 95% CI [-0.00, 

0.06], p = .06. En revanche, nous constatons un effet non significatif de la reconnaissance des 

parents d’élèves sur la DPT, b = -0.00, R2 = .00, t(1010) = 1.37, 95% CI [-0.01, 0.00], p = .17. 

L’hypothèse H4a tend à être confirmée, alors que l’hypothèse H4b n’est pas validée.  

 

Effet de l’utilité perçue du métier sur le BET et la DPT  

 Les analyses de régression mettent en lumière le fait que l’utilité perçue du métier est 

positivement associée au BET, b = 0.58, R2 = .34, t(1014) = 22.98, 95% CI [0.53, 0.63], p < 

.001, et négativement à la DPT, b = -0.13, R2 = .25, t(1011) = 18.41, 95% CI [-0.14, -0.11], 

p < .001. Cela veut dire que le sentiment d’utilité sociale et le sentiment d’utilité personnelle 

participent à la promotion du bien-être au travail et la réduction du mal-être au travail ; ce qui 

va dans le sens de nos hypothèses H5a et H5b.  

 Les résultats de la régression révèlent que, parmi les quatre dimensions de l’utilité 

perçue du métier, seulement deux dimensions ont un effet positif et statistiquement significatif 

sur le BET. Il s’agit du sentiment d’utilité sociale et de fierté, b = 0.47, R2 = .16, t(1015) = 

14.15, 95% CI [0.41, 0.54], p < .001, et du fait de disposer de temps libre, b = 0.06, R2 = .01, 

t(1015) = 3.82, 95% CI [0.03, 0.10], p < .001. Ces deux dimensions entretiennent également 

et respectivement des liens négatifs avec la DPT, b = -0.09, R2 = .09, t(1009) = 10.22, 95% CI 

[-0.11, -0.08], p < .001; b = -0.02, R2 = .02, t(1009) = 4.65, 95% CI [-0.03, -0.01], p < .001. 

Par contre, la récompense/bénédiction de Dieu n’a pas d’effet significatif ni sur le BET, b = -

0.00, R2 = .00, t(1015) = 0.15, 95% CI [-0.07, 0.06], p = .87, ni sur la DPT, b = 0.00, R2 = .00, 

t(1009) = 0.22, 95% CI [-0.01, 0.02], p = .82. De même, nous observons des liens statistiques 
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non significatifs entre la sécurité de l’emploi et le BET, b = 0.02, R2 = .00, t(1015) = 1.18, 

95% CI [-0.01, 0.07], p = .23, ainsi que la DPT, b = -0.00, R2 = .00, t(1009) = 0.95, 95% CI [-

0.01, 0.00], p = .34. Ces résultats montrent que le sentiment d’utilité sociale/fierté explique la 

plus grande proportion de la variance du BET (i.e., 16%) et de la DPT (i.e., 9%). Ceci valide 

nos hypothèses H6a et H6b qui suggèrent que le sentiment d’utilité sociale et de fierté 

expliquent la plus grande part de la variance du BET et de la DPT des enseignants.  

 

Quel est le rôle de l’autonomie au travail sur le BET et la DPT ? 

 Les résultats montrent que l’autonomie au travail joue un rôle positif sur le BET, b = 

0.42, R2 = .09, t(1011) = 10.13, 95% CI [0.34, 0.51], p < .001, et un rôle négatif sur la DPT, b 

= -0.10, R2 = .07, t(1010) = 9.23, 95% CI [-0.13, -0.08], p < .001. Ces résultats corroborent 

nos hypothèses H7a et H7b selon lesquelles les enseignants qui disposent des marges de 

manœuvre dans leur travail ont tendance à se sentir mieux dans leur métier et à éprouver un 

faible sentiment de mal-être. Néanmoins, nous constatons un effet combiné non significatif de 

l’autonomie et du cycle d’enseignement sur le BET, b = 0.00, R2 = .00, t(1011) = 0.16, 95% 

CI [-0.00, 0.00], p = .86, et la DPT, b = -0.00, R2 = .00, t(1010) = 1.29, 95% CI [-0.00, 0.00], 

p = .19. Ces données ne soutiennent pas nos hypothèses H7c et H7d. En outre, l’effet conjoint 

de l’ancienneté et de l’autonomie sur le BET est non significatif, b = 0.00, R2 = .00, t(1011) = 

0.43, 95% CI [0.00, 0.00], p = .66. Ces données n’appuient pas notre hypothèse H7e. En 

revanche, l’effet d’interaction entre l’autonomie au travail et l’ancienneté sur la DPT est 

tendanciellement significatif, b = 0.00, R2 = .00, t(1010) = 1.77, 95% CI [0.00, .000], p = .07. 

Ceci tend à confirmer notre hypothèse H7f. 
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5. Discussion  

 Au vu des éléments abordés précédemment, on peut dire que les résultats obtenus 

confirment globalement ceux des études antérieures et apportent certaines nouveautés. 

Rôle protecteur du soutien social sur la santé des enseignants   

 En ce qui concerne le rôle du soutien social, les résultats révèlent que la disponibilité 

du soutien social favorise le mieux-être et défavorise le mal-être au travail des enseignants. En 

d’autres termes, les enseignants ont une meilleure santé psychologique au travail lorsqu’ils se 

sentent soutenus et lorsqu’ils perçoivent qu’ils pourront obtenir de l’aide si besoin. Dans ce 

sens, le travail dans un contexte caractérisé par la disponibilité du soutien instrumental, 

informationnel et émotionnel peut protéger l’enseignant du risque d’isolement et de solitude. 

Il peut aussi promouvoir le sentiment d’appartenance et d’affiliation sociale chez lui. D’une 

manière générale, selon Bruchon-Schweitzer et Boujout (2014), la solitude est un facteur de 

risque de morbidité, tandis que le fait de faire partie d’un réseau social est un facteur de 

protection de la santé. Ainsi, le manque de liens sociaux et de soutien social qui en résulte 

peut favoriser le développement de pathologies au travail. Par contre, le fait que l’enseignant 

perçoive qu’il est entouré des gens qui peuvent lui fournir du soutien en cas de besoin est un 

facteur qui peut lui assurer un équilibre personnel et accroître son engagement professionnel. 

Plus spécifiquement, le soutien social conduit l’individu, en l’occurrence l’enseignant à se 

sentir apprécié, aimé et faire partie d’un réseau (Cobb, 1976). A cela s’ajoute le fait que le 

soutien social active des défenses immunitaires qui contribuent au maintien de l’intégrité de 

l’organisme (Kouassi et al., 2003), renforce le sentiment de contrôle perçu ; ce qui peut 

contribuer à un fonctionnement optimal de divers systèmes physiologiques (Thoits, 1995). 

Ces résultats vont en outre dans le sens de l’étude de Truchot et Borteyrou (2010) qui indique 

que le soutien social prédit négativement l’épuisement émotionnel. Le même pattern de 
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résultat est observé dans le milieu scolaire par Pierce et Molloy (1990) qui soulignent que les 

enseignants souffrant d’épuisement professionnel perçoivent moins de soutien social dans leur 

milieu scolaire que les enseignants dont l’épuisement est faible. D’autres résultats similaires 

ont été trouvés par Beehr et McGrath (1992) ainsi que par Cohen et Wills (1985) selon 

lesquels le soutien social a des effets bénéfiques sur la santé et le bien-être. 

 D’autre part, les résultats mettent en relief le fait que le soutien des collègues/amis 

explique significativement le BET et la DPT des enseignants. A cet égard, force est de 

constater que les enseignants marocains continuent à se fréquenter en dehors de 

l’établissement scolaire. Ils passent ensemble une part de leur temps libre (e.g., boire du café 

ou du thé, faire des activités sportives). Il n’est donc pas surprenant que ces moments de 

convivialité représentent aussi une occasion pour échanger et discuter des problèmes au 

travail. Par conséquent, les enseignants peuvent, non seulement avoir de l’aide instrumentale 

pour résoudre les difficultés inhérentes à leur métier, mais aussi du réconfort et du soutien 

émotionnel de leurs collègues/amis. 

 Il ressort aussi des résultats que le soutien de l’inspecteur pédagogique revêt une 

importance capitale dans l’explication de la santé des enseignants marocains. Cette 

importance tient au fait que l’enseignant se sent encouragé et soutenu par le supérieur 

hiérarchique, et par conséquent se sent plus rassuré et serein. Précisons ici qu’au Maroc 

l’inspecteur pédagogique remplit une fonction prépondérante dans le système éducatif, dans la 

mesure où il est le responsable qui s’occupe du suivi, de l’orientation et de l’encadrement de 

l’enseignant (CSE, 2008a). L’inspecteur pédagogique peut donc fournir des conseils et des 

pistes de solutions susceptibles d’aider l’enseignant à résoudre les problèmes auxquels il est 

confronté et ainsi réaliser sa mission comme il se doit. L’inspecteur peut aussi faire part à 

l’enseignant, dans le cadre des visites de terrain, des remarques et des feedbacks sur son 
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rendement. Cela peut contribuer à améliorer la motivation, la satisfaction et l’implication au 

travail de l’enseignant.  

 En outre, il s’avère que le soutien des parents d’élèves promeut le BET et prévient la 

DPT des enseignants. Ce résultat peut s’expliquer par le fait que la collaboration et 

l’engagement des familles d’élèves dans le processus d’apprentissage peuvent faciliter le 

travail de l’enseignant, et par conséquent maintenir son engagement au travail et protéger sa 

santé face aux risques du métier. Quant au soutien de la direction de l’école, cette source de 

soutien prédit négativement la DPT, mais elle exerce un effet seulement tendanciel sur le BET 

des enseignants. Ces résultats signifient que l’aide et les interactions avec le directeur de 

l’école et le personnel administratif contribuent globalement à la promotion de la santé des 

enseignants.  

 Cependant, le soutien de la famille n’a pas d’effet significatif ni sur le BET ni sur la 

DPT. Cela peut être dû au fait que le soutien de la famille est souvent de type émotionnel 

(e.g., amour, réconfort, sympathie). Un tel soutien peut ne pas aider l’enseignant dans son 

travail, notamment lorsque les exigences du travail persistent.  

 En résumé, nous pouvons dire que les résultats que nous venons d’évoquer vont 

globalement dans le sens de la littérature scientifique. En effet, Rousseau et Aubé (2010) 

mentionnent que le superviseur hiérarchique immédiat et les collègues fournissent un soutien 

qui peut favoriser l’engagement affectif des employés envers leurs organisations. De même, 

Beehr (1995) précise que le soutien social provenant de sources liées au travail (i.e, soutien 

des collègues et des supérieurs hiérarchiques) est probablement plus important pour 

comprendre le stress professionnel que le soutien provenant des sources non liées au travail 

(e.g., soutien de la famille). De plus, La Rocco et al. (1980) constatent que le soutien de la 

famille et des amis ne prédisent pas la satisfaction au travail. Pourtant, Kaufmann et Beehr 

(1989) observent que le soutien émotionnel de la famille et des amis est significativement lié 
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avec la satisfaction au travail et la dépression, alors que le soutien familial instrumental n’a 

pas d’effet sur ces variables. Ces résultats mitigés peuvent s’expliquer par la variété des 

indicateurs pris en compte dans l’évaluation de la santé au travail (e.g., satisfaction, bien-être 

au travail, épuisement professionnel, détresse psychologique au travail). Aussi, les items qui 

mesurent le soutien de l’entourage ne sont pas les mêmes à travers les études, ce qui peut 

rendre difficile la réplication des effets observés. Enfin, comme le notent Adams, King et 

King (1996), nous pouvons affirmer que le soutien social de l’entourage peut jouer un rôle sur 

la santé des employés, mais il est plus probablement lié à la santé générale qu’à la santé au 

travail.  

 A l’instar du rôle bénéfique de soutien social sur la santé des enseignants, le climat de 

travail, el l’occurrence la reconnaissance au travail semble exercer un rôle positif sur ladite 

santé.  

 

Un rôle déterminant du climat de travail et de la reconnaissance au travail sur la santé des 

enseignants  

 En effet, le climat de travail, en l’occurrence la reconnaissance au travail semble jouer 

un rôle déterminant sur la santé et le bien-être des enseignants marocains. Les résultats de 

notre étude révèlent que le travail dans une bonne ambiance, la considération de l’enseignant 

par l’établissement et le fait d’avoir de bonnes relations avec les collègues et les élèves 

rendent les enseignants du primaire et du secondaire heureux. Cette reconnaissance représente 

un pilier central du métier d’enseignant et constitue un facteur de prévention et de promotion 

de la santé psychologique au travail. A ce sujet, Lapointe (2014) observe un effet positif de la 

reconnaissance au travail sur la santé psychologique des enseignants canadiens.  

 A ce sujet, nous pensons que le climat qui règne au sein de l’établissement et au sein 

de la classe peut stimuler l’enseignant et le conduire à faire de son mieux, à profiter de son 
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travail et maintenir son équilibre psychologique. Dans cet ordre d’idée, il semble que la 

reconnaissance remplit un rôle vital dans la vie professionnelle, dans le sens où elle participe 

à la satisfaction des besoins d’estime, de considération et d’affiliation. A cet égard, Deci et 

Ryan (2000) pointent le fait que le feedback et la reconnaissance peuvent favoriser des 

sentiments de compétence et d'accomplissement personnel. Kyriacou (2001) souligne 

également que la reconnaissance et sur commentaires positifs sur le travail fourni ont des 

effets bénéfiques sur la santé des employés.  

 En outre, nous remarquons une interaction non significative entre le cycle 

d’enseignement et le climat de travail en lien avec la DPT. En revanche, les résultats 

rapportent un effet modérateur tendanciel entre le cycle d’enseignement et le climat de travail 

sur le BET. Précisément, nous observons que l’effet du climat de travail sur le BET est plus 

fort chez les enseignants du primaire comparativement à leurs homologues du collège et du 

lycée. Cela signifie peut-être que dans les écoles primaires, il règne une très bonne ambiance 

et une bonne entente entre les parties prenantes de l’école (e.g., enseignants entre eux, 

enseignants-élèves). D’ailleurs, ce résultat confirme le constat du CSE (2008a) selon lequel 

les enseignants du primaire révèlent une satisfaction plus grande à l’égard de l’ambiance au 

sein de l’établissement comparativement à leurs homologues du collège et du lycée. En outre, 

le comportement des élèves peut expliquer en partie ce résultat, dans la mesure où les élèves 

dans les écoles primaires sont plus respectueux, disciplinés et tiennent les enseignants en 

grande estime.  

 Par ailleurs, les résultats indiquent que la reconnaissance qui provient des collègues, 

des élèves et de l’établissement joue un rôle protecteur pour la santé des enseignants. L’idée 

ici est que le contact au quotidien avec les élèves et les collègues de travail permet aux 

enseignants de nouer des relations basées sur le respect et la considération. Grâce à leur rôle 
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important dans la réputation de l’école, les enseignants sérieux peuvent aussi bénéficier d’une 

certaine valorisation et d’une reconnaissance de la part de leur établissement.  

 Pour finir, notons que le climat qui règne au sein de l’établissement contribue 

considérablement à la promotion et à la préservation de la santé des enseignants. Il en va de 

même pour l’utilité perçue du métier.  

 

Conséquences positives de l’utilité sociale et du fait de disposer de temps libre sur la santé 

des enseignants   

 Comme ressource au travail, l’utilité perçue du métier explique à la fois le BET et la 

DPT des enseignants. Elle représente un facteur essentiel de préservation de leur santé et tient 

une place centrale dans leur vie au travail. Précisément, l’honorabilité, le sentiment de fierté et 

l’utilité sociale du métier jouent un rôle clé sur la santé des enseignants. En effet, les 

enseignants ont l’impression d’avoir un statut prestigieux et d’occuper un rôle crucial au sein 

de la société. De ce fait, ils se sentent protégés face au risque de vide et d’inutilité. Ainsi, ils 

considèrent que leur contribution est d’une extrême importance pour le progrès de la société. 

Cela peut favoriser leur estime de soi et maintenir leur motivation au travail. De ce point de 

vue, Watt et Richardson (2007) notent que l’utilité sociale du métier joue un rôle central sur la 

motivation et la satisfaction professionnelles des enseignants australiens. De même, le CSE du 

Maroc (2008a) observe que le sentiment d’être utile aux élèves et au pays est parmi les 

principales sources qui procurent de la satisfaction des enseignants. D’autre part, l’utilité 

personnelle du métier qui se traduit spécifiquement par le fait de disposer de temps libre peut 

participer à la promotion de la santé des enseignants. En effet, contrairement à de nombreux 

métiers dans lesquels les tensions entre la vie au travail et la vie hors travail sont très intenses, 

il semble que les enseignants bénéficient de moments de récupération relativement importants 

et disposent d’un certain temps libre à consacrer à leurs familles et à eux-mêmes. Ce temps 
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libre permet à ces enseignants de se ressourcer, de se reposer et d’exercer d’autres activités 

que celles relevant de leur métier. Il leur offre donc la possibilité de satisfaire aux obligations 

sociales et personnelles. Dans cette optique, le temps libre représente une ressource 

primordiale dans le métier d’enseignant qui permet d’atteindre une certaine harmonie entre la 

vie privée et la vie professionnelle, et par conséquent favoriser la santé des enseignants.  

 Toutefois, la sécurité de l’emploi n’a pas de lien significatif avec le BET et la DPT. 

Cette absence de résultat peut être dû au fait que les enseignants travaillent dans la fonction 

publique où le risque de licenciement est très rare44. Ces enseignants ne se sentent donc pas 

menacés par la perte de leur travail et ne se préoccupent pas de l’avenir de leur emploi. Ils ont 

plutôt un sentiment de certitude et de stabilité. En conséquence, il se peut que ces enseignants 

perçoivent la sécurité de leur emploi, non pas comme un avantage qui procure de 

l’épanouissement, mais plutôt comme une partie intégrante de leur métier qui n’a pas 

d’importance particulière dans la promotion de leur santé au travail. A ce propos, De Witte, 

Vander Elst et De Cuyper (2015) notent que les employés temporaires ont plus tendance à 

rapporter un sentiment d’insécurité de l’emploi élevée comparativement aux travailleurs 

permanents ou à temps plein. Néanmoins, avec l’introduction de nouveaux dispositifs et de 

contrats de recrutement des enseignants au Maroc (voir Chapitre 1, pp. 31-34), la sécurité de 

l’emploi ou plutôt l’insécurité de l’emploi pourrait avoir une place centrale dans l’étude de la 

santé au travail des enseignants. Rappelons ici que depuis 2016, les nouveaux enseignants 

recrus dans le secteur de l’Education Nationale n’ont plus accès au statut de fonctionnaire. Ils 

commencent en tant qu’enseignants-stagiaires durant 2 ans, puis ils accèdent au statut 

d’enseignants contractuels lorsqu’ils remplissent un certain nombre de conditions que nous 

avons abordées dans le Chapitre 1. La disparition du statut de fonctionnaire pour les 

enseignants de l’éducation nationale peut favoriser à terme le sentiment d’insécurité de 

                                                           
44 Notons ici que la majorité écrasante de l’échantillon est constituée d’enseignants titulaires. En effet, parmi les 

1107 enseignants du primaire et du secondaire, nous avons 1083 titulaires (i.e, fonctionnaires) et seulement 

24 contractuels (i.e., enseignants-stagiaires).  
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l’emploi, et par là même, générer des conséquences « néfastes » tant au niveau individuel 

qu’organisationnel. A cet effet, de nombreuses études soulignent que le manque de sécurité de 

l’emploi, notamment chez les employés temporaires peut affecter leur bien-être, leur santé 

physique (Ferrie, Shipley, Newman, Stansfeld, & Marmot, 2005 ; Virtanen, Janlert, & 

Hammarstrom, 2011) et leur satisfaction (Silla, Gracia, & Peiró, 2005).  

 Si l’utilité perçue du métier reflète une ressource primordiale pour la santé et le mieux-

être des enseignants, l’autonomie au travail constitue également un facteur fondamental de 

protection de la santé des enseignants.  

 

L’autonomie au travail : une variable clé pour prévenir la DPT et préserver le BET des 

enseignants  

 Enfin, les résultats obtenus montrent que l’autonomie au travail engendre des effets 

bénéfiques sur la santé des enseignants. En effet, il s’avère que le fait d’avoir des marges 

d’autonomie permet aux enseignants de travailler à l’aise. Cela revient à dire que le travail 

n’est pas routinier car les enseignants peuvent planifier leur travail, prendre des décisions, 

fixer des objectifs et choisir le contenu à enseigner et les méthodes d’enseignement. A cela 

s’ajoute le fait que les enseignants effectuent leur activité sans être surveillés, c’est plutôt eux 

les chefs de leur classe. Ces enseignants peuvent en outre développer et acquérir de nouvelles 

connaissances et compétences. A cet égard, Galletta, Portoghese et Battistelli (2011) 

soulignent qu’avec un travail indépendant, les employés peuvent percevoir les résultats du 

travail comme dépendants de leurs efforts, se sentant personnellement responsables du succès 

ou de l’échec des actions. Il s’ensuit donc que l’autonomie favorise la motivation intrinsèque 

(Pierce, Jussila, & Cummings, 2009) et l’engagement au travail (Parker, Wall, & Cordery, 

2001). D’autre part, il se peut que les enseignants qui se sentent autonomes dans leur travail 

créent un climat de classe qui encourage les élèves à être autonomes. En reprenant les termes 
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de Leroy, Bressoux, Sarrazin et Trouilloud (2007), il s’agit ici des enseignants qui cherchent 

à créer des conditions favorables à la satisfaction des besoins des élèves d’une manière qui 

renforce leur motivation intrinsèque.  

 En outre, le fait de disposer des marges d’autonomie au travail réduit la détresse 

psychologique des enseignants. Par exemple, les enseignants peuvent se sentir moins stressés 

et moins anxieux au travail car ils peuvent gérer les contraintes du programme scolaire avec 

une certaine liberté. Cela traduit le fait que ces enseignants exercent un certain contrôle sur 

leur travail. Ce contrôle est très bénéfique pour leur santé car le manque de contrôle sur 

l’activité professionnelle peut être une source d’épuisement émotionnel (Salanova, Peiró, & 

Schaufeli, 2002). 

 Par ailleurs, nous constatons des effets modérateurs non significatifs entre le cycle 

d’enseignement et l’autonomie sur le BET et la DPT. Ces effets non significatifs reflètent 

peut-être l’idée que, peu importe le cycle où les enseignants interviennent, ces derniers 

possèdent des marges importantes d’autonomie au travail. Ces enseignants sont en effet 

exposés à de nombreuses exigences communes, notamment le sureffectif, la surcharge des 

programmes scolaires et le volume horaire insuffisant. Par conséquent, il se peut qu’ils tentent 

à développer des compétences et des marges de manœuvre qui leur permettent de mener à 

bien leur travail. D’autre part, l’effet modérateur entre le cycle d’enseignement et l’autonomie 

sur la DPT est non significatif, alors qu’il est tendanciel sur le BET. Ce constat peut être lié au 

fait que la majorité de notre échantillon (n = 924, soit 95%) a plus de 5 ans d’expérience 

professionnelle. La plupart des enseignants ont donc une expérience significative dans 

l’exercice du métier, et par conséquent ont une certaine familiarité et un certain niveau de 

maîtrise des exigences de leur travail. Ainsi, ces enseignants peuvent posséder des marges 

d’autonomie relativement importantes qui leur permettent de gérer le programme scolaire, de 

fixer les objectifs à atteindre, de prendre des décisions au sein de la classe, etc.   
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Conclusion   

 Les résultats décrits plus haut nous permettent d’esquisser quelques pistes pour 

intervenir sur la santé des enseignants marocains. D’abord, pour promouvoir les 

comportements d’entraide et la reconnaissance au travail, il semble important que la 

formation initiale et continue des enseignants contienne des unités d’enseignement et des 

ateliers sur le travail d’équipe, la communication et la gestion des conflits. Ces formations 

auront pour objectif de consolider l’idée selon laquelle le métier d’enseignant est un métier 

collectif qui nécessite la collaboration, la coordination et le travail en équipe. Ces éléments 

sont également à prendre en considération dans les programmes de formation des directeurs 

d’école et des inspecteurs pédagogiques afin que ces derniers puissent fédérer et mobiliser 

tous les acteurs (i.e., enseignants, élèves, parents d’élèves, personnel administratif) autour 

d’un projet commun, pouvant donner lieu un climat de travail sain et collaboratif au sein de 

l’établissement. De plus, il semble important de sensibiliser les directeurs d’école, le 

personnel administratif et les inspecteurs pédagogiques sur l’importance et le rôle qu’ils 

peuvent jouer dans le soutien de l’enseignant pour que ce dernier puisse mener à bien sa 

mission. La finalité est de favoriser la cohésion d’équipe de sorte à ce que les efforts de 

chacun soit efficaces. De même, des campagnes de sensibilisation destinées aux parents 

d’élèves peuvent être envisagées. Plus spécifiquement, les parents d’élèves doivent être 

sensibilisés sur le rôle et la responsabilité qu’ils ont dans le processus d’apprentissage et 

d’éducation de leurs enfants. Ils doivent aussi être sensibilisés sur le rôle de l’enseignant afin 

qu’ils puissent mieux comprendre que ce dernier n’est pas le seul responsable de l’échec ou 

de la réussite du système éducatif. L’objectif à terme est de susciter leur implication et leur 

engagement dans la vie scolaire, et par conséquent établir des liens positifs axés sur le respect 

mutuel, la responsabilité et la collaboration entre l’école et la famille.  
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 En outre, l’utilité perçue du métier apparaît comme un déterminant majeur de la santé 

au travail des enseignants. Il s’agit d’abord du sentiment d’utilité sociale et de l’honorabilité 

du métier d’enseignant. A cet égard, nous préconisons de placer l’utilité sociale perçue du 

métier (i.e., former des futures générations, aider les élèves, contribuer au développement de 

la société) au cœur du recrutement des enseignants. Il s’agit en effet d’une motivation 

prépondérante dont il faut tenir compte dans le recrutement des enseignants, car elle peut 

favoriser leur persévérance, leur engagement, voire leur performance. Il est donc important de 

s’assurer de cette motivation chez les candidats qui postulent pour le métier d’enseignant, et 

ce à partir d’un test psychométrique et/ou lors de l’entretien d’embauche. En outre, il semble 

intéressant de maintenir le fait qu’ils disposent de temps libre. Précisément, le temps libre 

permet à l’enseignant de se reposer, de se ressourcer et de trouver une bonne articulation entre 

les exigences de la vie sociale et celles de la vie professionnelle. Cela peut d’un côté le 

protéger contre le risque d’épuisement et de stress professionnel, et d’un autre côté favoriser 

sa satisfaction, sa motivation et son engagement au travail.  

 Par ailleurs, l’autonomie au travail reflète un aspect fondamental du métier 

d’enseignant. Pour cela, il s’avère important de la renforcer pour pouvoir améliorer non 

seulement la santé des enseignants, mais aussi leur rendement. Ce travail peut se faire en 

collaboration avec les supérieurs hiérarchiques, notamment l’inspecteur pédagogique de sorte 

que les objectifs pédagogiques soient réalistes et réalisables, et ce en tenant compte du niveau 

des élèves, du programme scolaire et du volume horaire. Accorder un peu plus d’autonomie à 

l’enseignant peut contribuer à satisfaire ses besoins de compétences et d’autonomie. Il 

s’ensuit que l’enseignant peut devenir plus responsable et plus engagé dans son travail. 

 Avant de finir, certaines limites méritent d’être abordées. D’abord, nous n’avons pas 

distingué le soutien perçu du soutien reçu. Néanmoins, il faut insister sur le fait que notre 

objectif est plutôt d’examiner l’effet de différentes sources du soutien social sur le BET et la 



251 

DPT. La prise en compte de sources et de types de soutien social dans une même étude 

semble être une piste de recherche importante à investiguer. En outre, nous avons mis, dans 

une seule dimension, le soutien des collègues et le soutien des amis, alors que la littérature 

scientifique fait la distinction entre ces deux sources de soutien. En effet, il est fort probable 

que, dans une société collectiviste comme le Maroc, les collègues de travail soient en même 

temps des amis. Un élément qui vient à l’appui de cette explication est que les enseignants 

interagissent et communiquent entre eux au travail et en dehors du travail. Pour être plus 

précis, plusieurs enseignants font ensemble le trajet domicile-lieu de travail et continuent à se 

voir en dehors du lieu de travail. Ceci peut favoriser les échanges et créer des liens solides qui 

dépassent le cadre de travail. A ce sujet, nous sommes d’accord avec Hofstede, Hofstede et 

Minkov (2010) lorsqu’ils notent que, dans une société collectiviste, la relation personnelle 

prévaut sur le travail et constitue une condition préalable incontournable. D’autre part, nous 

avons regroupé les items évaluant la valorisation du métier et ceux qui mesurent l’utilité 

sociale du métier dans une seule dimension. Or, il se trouve que la version initiale de l’échelle 

de mesure de l’utilité perçue du métier distingue ces deux facteurs. Ce résultat peut 

s’expliquer par le fait que la place du métier d’enseignant au sein de la société est intimement 

liée à son utilité sociale. Précisément, nous pensons que la contribution que les enseignants 

apportent au progrès du pays et à la formation des élèves est associée à leur sentiment de 

fierté. Cette utilité sociale est aussi un moyen par lequel ces enseignants gagnent le respect 

des autres. 

 D’autre part, comme nous l’avons déjà souligné, l’analyse factorielle exploratoire 

montre que l’autonomie au travail présente une structure unidimensionnelle. Ce résultat va à 

l’encontre des suggestions de Nicholson (1984) et des travaux de Breaugh (1985, 1989, 1999) 

qui mettent l’accent sur la multidimensionnalité de l’autonomie au travail. Cependant, notre 

résultat est lié au fait que les analyses factorielles exploratoires n’ont pas pu révéler la 



252 

structure bidimensionnelle de l’autonomie au travail. Ce résultat rejoint d’ailleurs le constat 

de Niedhammer et al. (2006) qui mentionnent que « l’analyse factorielle exploratoire ne 

permet pas de distinguer sur deux facteurs différents les deux sous-dimensions de la latitude, 

l’utilisation des compétences et l’autonomie décisionnelle » (p. 418). Pour cela, le recours à 

une analyse factorielle confirmatoire apparaît comme une voie importante pour vérifier la 

structure interne de cette échelle de meure.  

 En définitive, les Chapitres 7 et 8 nous apprennent que les exigences du travail ont un 

lien négatif avec le BET et un lien positif avec la DPT. Inversement, les ressources au travail 

ont un effet positif sur le BET et un effet négatif sur la DPT. La question qui se pose 

désormais est quel est l’effet des ressources personnelles sur la DPT et le BET de ces 

enseignants ? La réponse à cette question sera au cœur du chapitre suivant. 
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Chapitre 9 : Lien entre les ressources personnelles et la santé psychologique au travail 

des enseignants  

Introduction  

 Les ressources personnelles acquièrent un intérêt grandissant dans les études et les 

modèles théoriques relatifs à la SPT. Cet intérêt vient du fait que l’étude des ressources 

personnelles peut permettre de mieux comprendre comment les travailleurs font face aux 

situations de travail stressantes. Parmi ces ressources figurent les stratégies de coping. A ce 

sujet et selon les résultats de notre étude exploratoire, il semble que les enseignants élaborent 

des stratégies afin de réduire les coûts physiologiques et psychologiques associés aux 

situations de travail aversives. Dans cette lignée, le présent chapitre se penche sur 

l’investigation du rôle des stratégies de coping sur le bien-être au travail (BET) et la détresse 

psychologique au travail (DPT) des enseignants marocains.  

 Dans les lignes suivantes, nous décrivons la problématique et les hypothèses. Ensuite, 

nous présentons la méthodologie. Puis, nous exposons les résultats relatifs à la validation de 

l’échelle de mesure des stratégies de coping ainsi que ceux concernant la vérification des 

hypothèses. Enfin, nous terminons ce chapitre par la discussion des résultats obtenus et la 

conclusion.  

 

1. Problématique et hypothèses 

 

1.1. Problématique  

 Le rôle prépondérant des ressources personnelles dans la protection et la promotion de 

la santé des employés ne cesse d’être mis en exergue dans la littérature. En effet, la théorie 

« exigences-ressources au travail » de Bakker et Demerouti (2014, 2017) place les ressources 
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personnelles (e.g., auto-efficacité, optimisme) au centre de son intérêt. Selon cette théorie, ces 

ressources ont des effets bénéfiques sur l’engagement au travail. Le modèle prédictif de la 

santé psychologique au travail de Boudrias et al. (2011, 2014) accorde également une place 

centrale aux ressources personnelles, notamment l’optimisme et la résilience dans 

l’explication de la SPT. Ainsi, ce modèle suggère d’intégrer les stratégies de coping comme 

ressource personnelle afin de mieux comprendre le bien-être et la détresse psychologique au 

travail.  

 Dans cet ordre d’idée, Demerouti (2015) ainsi que Lazarus et Folkman (1984) 

indiquent que les stratégies de coping peuvent permettre de modifier le problème déclencheur 

de l’évènement stressant, et par conséquent de régler les états cognitifs ou émotionnels 

associés à cet événement. González-Morales, Peiró, Rodríguez et Greenglass (2006) précisent 

également que les stratégies de coping constituent un facteur clé pour une meilleure 

compréhension et explication de la santé au travail et des résultats organisationnels.  

 Par ailleurs, il est à noter que la recherche de soutien social constitue une des stratégies 

de coping qui peut considérablement protéger la santé des enseignants face aux exigences de 

leur métier. Selon Burke et Greenglass (1989) ainsi que Greenglass, Burke et Konarski 

(1997), la recherche de soutien, notamment le soutien émotionnel, auprès des collègues ou de 

la hiérarchie est une stratégie protectrice de la santé au travail. Il apparaît donc important 

d’examiner comment cette stratégie agit sur le BET et la DPT des enseignants marocains. En 

outre, certains auteurs comme Rappagliosi et al. (2011) montrent que les femmes ont plus 

recours aux stratégies qui impliquent des relations avec l’autre. Ces auteurs précisent que les 

femmes ont plus tendance à parler de leurs problèmes au travail comparativement aux 

hommes. Dans ce cadre, il semble important de voir s’il y a un effet conjoint du sexe et de la 

recherche de soutien social sur le BET et la DPT des enseignants marocains.  
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 Outre la recherche de soutien social, le coping actif ou le coping centré sur le 

problème représente également une stratégie fondamentale pour la préservation de la santé 

des employés, en l’occurrence celle des enseignants. Par exemple, Semmer (1996) souligne 

que le coping actif s’associe à des niveaux élevés de bien-être et à moins de problèmes 

psychologiques. De même, Chan (1998) indique que le recours à des stratégies actives 

s’accompagne par la diminution de la détresse psychologique, alors que le coping centré sur 

l’émotion augmente la détresse psychologique. Selon Rascle (2000), le coping actif est une 

stratégie fonctionnelle qui permet de réduire le stress et exerce un effet négatif sur les trois 

dimensions de l’épuisement professionnel à savoir l’épuisement émotionnel, la 

dépersonnalisation et le non accomplissement personnel. L’étude exploratoire que nous avons 

conduite révèle en outre que les enseignants du primaire et du secondaire marocains ne 

subissent pas toujours les exigences de leur métier. Elle souligne par exemple que le coping 

centré sur la gestion de la faiblesse du niveau des élèves et du programme scolaire figure 

parmi les stratégies qui reviennent le plus dans le discours des enseignants. Face au problème 

de la surcharge du programme scolaire et au manque de prérequis chez les élèves, les 

enseignants élaborent des solutions et des astuces pour y remédier (e.g., adapter le contenu 

des cours au niveau des élèves, sélectionner des contenus de cours pertinents, etc.). Dans ce 

contexte, il semble intéressant de voir comment le coping centré sur la gestion du programme 

scolaire et de la faiblesse du niveau des élèves affecte le BET et la SPT des enseignants.  

 Nous venons de voir que la recherche de soutien social et le coping centré sur le 

problème ont pour point commun le fait de protéger la santé des enseignants. Ainsi, si ces 

deux stratégies peuvent s’observer dans des contextes professionnels différents (e.g., 

éducation et enseignement, milieu hospitalier, industrie), il semble que les enseignants ont 

recours à une stratégie spécifiquement liée à leur métier. Il s’agit concrètement du coping 

centré sur la gestion de l’indiscipline des élèves. En effet, selon les résultats de notre étude 
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exploratoire, il s’avère que les enseignants marocains tentent de gérer le problème 

d’indiscipline et de manque d’assiduité des élèves à travers plusieurs stratégies : sanctionner 

les élèves, faire appel à la direction de l’école, convoquer les parents d’élèves, communiquer 

et encourager les élèves indisciplinés, etc. Ces stratégies impliquent donc des efforts 

importants de la part des enseignants et incitent à faire preuve d’une certaine maîtrise de soi 

dans les situations problématiques avec les élèves ; ce qui n’est pas sans conséquences sur la 

santé des enseignants. En outre, cette stratégie est relativement proche de ce que l’on appelle 

« l’adoption d’un style d’enseignement traditionnel » (Dewe, 1985). Il s’agit, entre autres, du 

fait que l’enseignant maintienne la discipline des élèves, sanctionne les élèves, établisse des 

habitudes d’enseignement. Il s’ensuit que l’adoption d’un style d’enseignement traditionnel a 

un effet positif et significatif sur la dépersonnalisation et le non accomplissement 

professionnel (Laugaa & Bruchon-Schweitzer, 2005). Dès lors, il semble intéressant 

d’explorer le lien entre le coping centré sur la gestion de l’indiscipline des élèves et le BET 

ainsi que la DPT des enseignants marocains.  

 

1.2. Hypothèses  

 En nous référant aux travaux de Demerouti (2015) ainsi que ceux de Lazarus et 

Folkman (1984) soulignant le rôle du coping sur la santé des employés, nous faisons 

l’hypothèse que les stratégies de coping sont positivement associées au BET (H1a) et 

négativement à la DPT (H1b).  

 En outre, nous supposons que la recherche de soutien social sera liée positivement 

avec le BET (H1a) et négativement avec la DPT (H1b). En effet, les travaux de Burke et 

Greenglass (1989) ainsi que ceux de Greenglass et al. (1997) soulignent que la recherche de 

soutien social peut contribuer à persévérer la santé des employés. De plus, nous prédisons que 

l’effet de la recherche de soutien social sur le BET (H1c) et la DPT (H1d) sera plus fort chez 



257 

les femmes comparativement aux hommes. En effet, Rappagliosi et al. (2011) rapportent que 

les femmes ont plus tendance à parler de leurs contraintes professionnelles que les hommes.  

 Nous pensons également que le coping centré sur la gestion du programme scolaire et 

la faiblesse du niveau des élèves constitue une stratégie protectrice de la santé de ces 

enseignants. Plus spécifiquement, nous émettons l’hypothèse que le coping centré sur la 

gestion du programme scolaire et la faiblesse du niveau des élèves prédira positivement le 

BET (H2a) et négativement la DPT (H2b). En effet, les travaux de Chan (1998), de Laugaa et 

Bruchon-Schweitzer (2005), de Rascle (2000), de Semmer (2006), ainsi que les résultats de 

notre étude exploratoire mentionnent le rôle fonctionnel et bénéfique du coping actif sur la 

santé des employés.  

 Si la recherche de soutien social et du coping centré sur le problème peut générer des 

effets positifs sur la santé des enseignants, le coping centré sur la gestion de l’indiscipline des 

élèves peut plutôt engendrer des effets négatifs sur ladite santé. En effet, notre étude 

exploratoire met en avant le fait que la gestion de l’indiscipline des élèves demande beaucoup 

d’efforts et qu’elle est très coûteuse pour l’enseignant au niveau émotionnel. De plus, Laugaa 

et Bruchon-Schweitzer (2005) montrent que l’adoption d’un style d’enseignement 

traditionnel qui ressemble à la gestion des problèmes de discipline des élèves favorise la 

dépersonnalisation et le non accomplissement professionnel des enseignants. Ce faisant, nous 

prédisons que la gestion de l’indiscipline des élèves s’associera négativement au BET (H3a) 

et positivement à la DPT (H3b).   

 

2. Méthodologie  

 La méthodologie que nous décrivons dans le présent chapitre est la même que celle 

que nous avons présentée dans le Chapitre 7. Elle utilise les mêmes participants et les mêmes 
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échelles de mesure des variables dépendantes. La seule nouveauté concerne le pré-test et la 

validation de l’outil de mesure des stratégies de coping. 

 

2.1. Matériel   

 En plus de l’échelle de mesure du BET et celle de la DPT évoquées précédemment 

(voir Chapitre 7), nous nous sommes servis de la mesure des stratégies de coping pour 

recueillir les données qui nous permettront de vérifier les hypothèses susmentionnées.  

 

2.1.1. Mesure des stratégies de coping 

 L’échelle de mesure des stratégies de coping est initialement composée de 25 items 

avec un choix de réponses en 5 points (1 = jamais à 5 = très souvent). Ces items sont 

construits sur la base de notre étude exploratoire et de la version française du questionnaire de 

Dewe (1985) validée par Laugaa et Bruchon-Schweitzer (2005). Ces 25 énoncés forment trois 

types de stratégies. La première stratégie évalue le coping centré sur le problème (12 items, 

e.g., « j’adapte les contenus de cours au niveau des élèves »). La deuxième stratégie est le 

coping évitant ou centré sur l’émotion (6 items, e.g., « j’essaie de trouver le réconfort dans ma 

religion quand je rencontre des contraintes dans mon travail »). La troisième stratégie se 

rapporte à la recherche de soutien social (6 items, e.g., « je discute mes contraintes au travail 

avec mes collègues afin d’y trouver une solution »).  

 

2.2. Procédure  

 Comme mentionné précédemment, nous nous sommes appuyés sur la même procédure 

que celle présentée dans le Chapitre 7. Afin d’éviter des répétitions, nous nous limitons ici à 

présenter les résultats du pré-test de l’échelle de mesure des stratégies de coping et les 
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modifications qui y sont apportées. En effet, selon certains participants, cette échelle contient 

deux mots qui posent un problème de compréhension. Ces mots ont été traduits du français 

vers l’arabe et puis, à côté de chacun d’eux, nous avons mis entre parenthèses le mot en arabe 

qui lui correspond (voir Tableaux 49, 50 et 51, Annexe 47). En outre, les résultats du pré-test 

montrent que cette version initiale présente un alpha de Cronbach faible (α = .55). Il s’ensuit 

que la suppression des items 10 « j’utilise ma voiture pour me déplacer entre mon domicile et 

mon lieu de travail », 14 « j’ai recours au covoiturage pour le déplacement entre mon 

domicile et mon lieu de travail » et 19 « je donne des exercices à domicile aux élèves pour 

remédier à la faiblesse de leur rendement scolaire » augmente substantiellement l’indice de 

consistance interne qui devient α = .60 (voir Tableau 52, Annexe 48).45 Nous avons donc 

enlevé ces 3 items. La version retenue pour la passation finale comporte 22 énoncés.  

 Enfin, dans la volonté de décrire en détail et de façon transparente notre démarche de 

recherche, il y a lieu de préciser que nous avons mis une mesure d’optimisme46 dans le 

questionnaire soumis pour le pré-test. Cette mesure est constituée de 6 items issus de la 

version française de l’Échelle d’Orientation de la Vie (LOT-R, Scheier et al., 1994) utilisé par 

Kouabenan, Dubois, Scarnato, Gaudemaris et Mallaret (2007). Les résultats du pré-test 

révèlent que cette échelle de mesure présente un alpha de Cronbach faible = .56 (voir Tableau 

53, Annexe 49). L’examen attentif de ces résultats fait apparaître que la suppression des items 

ne fait pas augmenter l’indice de consistance interne de ladite échelle. De ce fait, nous l’avons 

retiré de notre questionnaire final.  

 

 

                                                           
45 Comme nous l’avons déjà précisé, malgré les points faibles de l’alpha de Cronbach pour vérifier la consistance 

interne d’une échelle multidimensionnelle, nous nous sommes basés sur cet indice pour améliorer la version 

initiale de la mesure des stratégies de coping, car à ce moment-là nous n’avons pas encore pris connaissance 

des autres techniques alternatives.  
46 Nous avons choisi d’intégrer l’optimisme comme ressource personnelle dans ce travail de thèse car il peut 

jouer un rôle prépondérant sur la santé des enseignants. En effet, la littérature scientifique mentionne que 

l’optimisme est une ressource personnelle qui acquiert une importance capitale dans l’explication de la santé 

des employés (voir Boudrias et al., 2011, 2014 ; Xanthopoulou, Bakker, Demerouti et al., 2007).  
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3. Validation des échelles de mesure 

 Dans les lignes qui suivent, nous décrivons les résultats de validation de l’échelle de 

mesure des stratégies de coping. 

 

3.1. Mesure des stratégies de coping 

 Selon les résultats du Tableau 9, l’échelle de mesure des stratégies de coping comporte 

11 items et présente un alpha de Cronbach stratifié47 de = .72 et une corrélation inter-items 

moyenne faible (r = .14). D’après les résultats de l’analyse factorielle exploratoire (AFE)48, 

ces 11 items se répartissent sur quatre stratégies de coping qui expliquent 39.77% de la 

variance totale. La première stratégie est nommée la recherche de soutien social qui se 

compose de 4 items saturés de .40 à .77 et expliquant 18.89% de la variance totale. L’alpha de 

Cronbach de cette sous-dimension est acceptable (α = .68) avec une corrélation inter-items 

modérée (r = .36). La deuxième stratégie rend compte de 9.44% de la variance totale et 

comporte 3 items dont les indices de saturation vont de .45 à .79. Ces items mesurent le 

coping centré sur la gestion du programme scolaire et la faiblesse du niveau des élèves. Elle 

obtient un alpha de Cronbach de = .61 et une corrélation inter-items modérée (r = .36). La 

troisième stratégie, quant à elle, recouvre 2 items saturés entre .56 et .73 et portant sur le 

coping centré sur la gestion de l’indiscipline des élèves. Cette dimension explique 6.58% de la 

variance totale et présente un indice de consistance interne faible (rxx’ = .58) mais avec une 

corrélation inter-items modérée (r = .41). La quatrième stratégie comporte seulement 2 items 

dont les poids factoriels varient entre .35 et .77. Cette stratégie réfère au coping centré sur la 

gestion du manque d’outils didactiques et rend compte de 4.84% de la variance totale. Elle 

                                                           
47 Les informations concernant le calcul de cet indice sont à consulter dans les annexes (voir Tableau 54, Annexe 

50) 
48 Les indices de KMO et les résultats du test de Bartlett sont rapportées dans le Tableau 55 (voir Annexe 51, 

alors que les indices de saturation et la nomination des facteurs sont indiqués dans le Tableau 56 (voir 

Annexe 52). 
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présente un indice de consistance interne médiocre (rxx’ = .45) et une corrélation inter-items 

moyenne faible (r = .29), 

Tableau 9 

Validation de la mesure des stratégies de coping  

Echelle αs α r Sous-échelles ki VP 
% de 

la VE 

% de 

la VT 
rxx’ α r 

Stratégies 

de coping 

(11 items) 

.72 .64 .14 

Recherche de 

soutien social  
4 2.63 18.89 18.89 - .68 .36 

Coping centré 

sur la gestion 

du programme 

scolaire 

3 1.58 9.44 28.34 - .61 .36 

Coping centré 

sur la gestion 

de 

l’indiscipline 

des élèves  

2 1.29 6.58 34.93 .58 - .41 

Coping centré 

sur la gestion 

du manque 

d’outils 

didactique 

2 1.09 4.84 39.77 .45 - .29 

Notes. αs : Alpha de Cronbach stratifié, α : Alpha de Cronbach, r : Corrélation inter-items 

moyenne, ki : Nombre d’items, VE : Variance expliquée, VT : Variance totale, rxx’ : 

Coefficient de Spearman-Brown.  

 

 Au vu de ces éléments, notons que l’échelle de mesure des stratégies de coping 

présente un alpha de Cronbach stratifié satisfaisant et un nombre convenable d’items (i.e., 

moins de 20 items). Cependant, la corrélation inter-items moyenne est faible (r = .14). Ce 

résultat n’est pas assez surprenant si nous tenons compte de la structure multidimensionnelle 

de ladite mesure. Ainsi, comme le remarque Clark et Watson (1995), une faible association 

inter-items (i.e., un peu moins de .15) pour un outil qui mesure un construit général et très 

large peut être acceptable.  

 En ce qui concerne les sous-échelles, il faut mentionner que la sous-échelle évaluant la 

recherche de soutien social possède un indice de consistance interne acceptable et un nombre 
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d’items très convenable avec une corrélation inter-items modérée. Par contre, la sous-échelle 

du coping centré sur le programme scolaire ainsi que celle de la gestion de l’indiscipline des 

élèves présentent des indices de consistance interne faibles avec des corrélations inter-items 

moyennes modérées. Nous décidons donc de les garder et de vérifier les hypothèses qui 

prédisent des liens entre ces ceux stratégies et le BET ainsi que la DPT. Par contre, partant du 

fait qu’une faible fiabilité peut engendrer des problèmes au niveau des tests d’hypothèses et 

d’estimation de la taille d’effet (John & Benet-Martínez, 2014), ces hypothèses seront 

vérifiées davantage à titre exploratoire. Enfin, nous ne testons pas l’effet du coping centré sur 

la gestion du manque d’outils didactiques sur le BTE et la DPT car son indice de consistance 

interne est médiocre et la corrélation inter-items moyenne est faible. 

 

4.  Résultats  

 Dans la partie qui suit, nous abordons rapidement les résultats préliminaires, puis nous 

nous attardons sur les résultats permettant de tester nos hypothèses. 

 

4.1. Analyses préliminaires  

 A travers les résultats du Tableau 10, nous observons une corrélation positive modérée 

entre les stratégies de coping et le bien-être au travail des enseignants (r = .30, p < .01) et une 

association positive négative faible entre les stratégies de coping et la détresse psychologique 

au travail (r = -.15, p < .01).  
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Tableau 10 

Moyennes, écarts-types et corrélations du BET, de la DPT et des stratégies de coping  

Variables M ET 1 2 

BET 3.89 .52   

DPT 1.82 .62 -.62**  

Stratégie de 

coping 
3.34 .49 .30**  -.15** 

Notes. M : Moyenne, ET : Ecart-type.  

** p < .01 

 

4.2.  Résultats principaux et vérification des hypothèses  

 En vue d’examiner nos hypothèses, nous avons effectués des analyses de régression 

multiple. Pour rappel, les conditions d’application sont vérifiées de façon systématique. En 

outre, les variables sociodémographiques se sont servis des variables de contrôle ou des 

modérateurs, et ce, selon les hypothèses soumises à l’épreuve statistique. 

 

 

Effet des stratégies de coping sur le BET et la DPT  

 Les analyses de régression montrent que les stratégies de coping prédisent 

positivement le BET, b = 0.32, R2 = .10, t(1014) = 10.72, 95% CI [0.26, 0.38], p < .001, et 

négativement la DPT, b = -0.04, R2 = .02, t(1012) = 5.11, 95% CI [-0.06, -0.02], p < .001. Ces 

résultats corroborent nos hypothèses H1a et H1b selon lesquelles l’utilisation des stratégies 

de coping pour faire face aux exigences du métier contribue à la promotion du bien-être et à la 

prévention du mal-être au travail des enseignants. 
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Effet de la recherche de soutien social sur le BET et la DPT des enseignants 

 Les résultats font apparaître un lien positif et statistiquement significatif entre la 

recherche de soutien social et le BET, b = 0.14, R2 = .04, t(1015) = 6.98, 95% CI [0.10, 0.18], 

p < .001. Cette stratégie est en outre négativement liée avec la DPT, b = -0.01, R2 = .01, 

t(1010) = 3.20, 95% CI [-0.02, -0.00], p = .001. Ces constats vont dans le sens de nos 

hypothèses H2a et H2b qui proposent que la recherche de soutien social auprès des collègues 

de travail, des supérieures hiérarchiques ou des proches s’associe négativement à la détresse 

psychologique et positivement au bien-être au travail des enseignants. Nous remarquons en 

revanche une interaction non significative entre le sexe et la recherche du soutien social en 

lien avec le BET, b = 0.00, R2 = .00, t(1015) = 0.11, 95% CI [-0.07, 0.08], p = .90, et la DPT, 

b = 0.01, R2 = .00, t(1010) = 0.99, 95% CI [-0.01, 0.03], p = .32. Ces constats ne soutiennent 

donc pas nos hypothèses H2c et H2d.  

 

Effet du coping centré sur la gestion du programme scolaire sur le BET et la DPT des 

enseignants  

 Nous obtenons en outre un effet positif et statistiquement significatif du coping centré 

sur la gestion des programmes scolaires et de la faiblesse du niveau des élèves sur le BET, b = 

0.33, R2 = .15, t(1016) = 13.81, 95% CI [0.28, 0.37], p < .001, et un effet négatif sur la DPT, b 

= -0.06, R2 = .07, t(1011) = 9.36, 95% CI [-0.07, -0.04], p < .001. Ce qui va conformément à 

nos hypothèses H3a et H3b qui défendent l’idée que ce type de stratégie favorise le bien-être 

et diminue la détresse psychologique des enseignants.  

 

Quel est le rôle du coping centré sur la gestion de l’indiscipline des élèves sur le BET et 

la DPT des enseignants ? 

 Les résultats des analyses de régression révèlent que l’effet du coping centré sur la 

gestion de l’indiscipline des élèves sur le BET est non significatif, b = -0.02, R2 = .00, t(1017) 
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= 1.45, 95% CI [-0.05, 0.00], p = .14. Ce résultat n’appuie donc pas notre hypothèse H3b. Par 

contre et conformément à notre hypothèse H3a, nous constatons un effet négatif significatif 

de cette stratégie sur la DPT, b = 0.01, R2 = .01, t(1014) = 3.51, 95% CI [0.00, 0.02], p < .001.  

 

5. Discussion  

 Au terme des analyses réalisées, les résultats sont intéressants et vont globalement 

dans les sens de nos hypothèses.  

 

Les stratégies de coping : un rôle protecteur de la santé psychologique des enseignants 

 D’abord, les résultats montrent que les enseignants du primaire et du secondaire qui 

mettent en place des stratégies de coping ont tendance à rapporter un niveau élevé de BET et 

un faible niveau de DPT. Selon ces résultats, il semble que les enseignants marocains ne 

restent pas passifs face aux exigences de leur métier, mais ils tentent de les contourner par 

diverses stratégies (e.g., solliciter de l’aide et de soutien des autres, de soutien des autres, 

déployer des efforts personnels). L’effet positif des stratégies de coping sur la santé au travail 

peut s’expliquer en partie par le fait que les enseignants marocains sont flexibles par rapport à 

la façon dont ils font face aux difficultés de leur métier. Autrement dit, ces enseignants font 

varier les stratégies de coping en fonction de la nature du problème face auquel ils se 

retrouvent. En effet, il se peut que ces enseignants utilisent des stratégies actives lorsqu’ils 

sont exposés à des stresseurs contrôlables, alors qu’ils auront recours à la recherche de soutien 

social lorsqu’ils se retrouvent face à des problèmes incontrôlables (Demerouti, 2015 ; Lazarus 

& Folkman, 1984). Cette flexibilité dans l’utilisation des stratégies de coping permet aux 

enseignants de se protéger des événements éprouvants et de maintenir leur équilibre 

personnel, social et professionnel. Dans ce sens, Cheng (2001) mentionne que les individus 
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qui sont flexibles dans le changement de stratégies d’ajustement font mieux face aux 

situations éprouvantes que ceux qui font moins preuve de flexibilité. Il faut ajouter aussi le 

fait que les enseignants qui mobilisent des stratégies d’ajustement différentes peuvent avoir le 

sentiment d’exercer un certain contrôle sur les exigences inhérentes à leur environnement de 

travail. Un tel sentiment peut considérablement contribuer à les rassurer et les aider à mener à 

bien leur travail. En nous référant ici à la théorie « exigences-ressources au travail » (Bakker 

& Demerouti, 2004, 2017), nous pouvons dire que les ressources personnelles, qui jouent le 

même rôle que celui des ressources au travail, contribuent à faciliter la réalisation de la tâche 

et le développement de soi. Par ailleurs, les stratégies de coping peuvent influencer la santé 

des enseignants en favorisant le fonctionnement des systèmes immunitaires et 

neuroendocriniens. A ce sujet, Carver (2007) indique que les événements stressants et 

indésirables induisent des émotions négatives qui peuvent perturber plusieurs les systèmes 

immunitaires et neuroendocriniens. Dans ce contexte, le coping peut prévenir le stress et 

modifier la façon dont un stress prolongé peut induire de la détresse émotionnelle. Ainsi, le 

coping peut modifier la façon dont la détresse émotionnelle se traduira en dysfonctionnements 

physiologiques (Carver, 2007).  

 D’une manière globale, nous pouvons noter que les stratégies de coping constituent 

globalement un facteur de protection de la santé des enseignants marocains. De façon 

similaire, il s’avère que la recherche de soutien social contribue à la préservation de la santé 

de ces enseignants.  

 

La recherche de soutien social, une stratégie d’ajustement fondamentale pour la promotion 

de la santé psychologique des enseignants  

 En effet, les résultats révèlent que la recherche de soutien social acquiert une place 

importante parmi les stratégies d’ajustement face aux difficultés du métier d’enseignant. Il en 
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ressort que les enseignants qui sollicitent de l’aide et le soutien de leur réseau social et/ou 

professionnel rapportent un niveau de bien-être et d’épanouissement élevé et un faible niveau 

de détresse psychologique. Cela signifie que les enseignants qui tentent d’obtenir la 

sympathie, les conseils, les suggestions et l’aide des collègues, des supérieures hiérarchiques 

ou de la famille ont un meilleur niveau de santé psychologique au travail. Cela peut 

s’expliquer par le fait que lorsqu’un enseignant est confronté à un problème, il peut avoir un 

besoin vital de communiquer, discuter, et exprimer ses sentiments à son entourage 

professionnel ou social. Ce besoin de verbaliser ses problèmes peut l’aider à se soulager et à 

se débarrasser des émotions ou des idées négatives induites par la situation stressante. Il se 

peut en outre que l’enseignant ait besoin d’une aide instrumentale (i.e., conseil, suggestion) 

pour tenter de répondre à la situation problématique. Par ailleurs, la recherche de soutien 

social donne à l’enseignant l’impression d’être écouté et soutenu ; ce qui peut favoriser son 

bien-être au travail. A ce sujet, les travaux menés par Burke et Greenglass (1989), 

Greenglass et al. (1997) ainsi que Kyriacou (1987) soulignent que la recherche de soutien 

social représente un facteur protecteur de la santé au travail face aux stresseurs de 

l’environnement professionnel.   

 Il faut aussi indiquer que nous avons un effet conjoint non significatif entre le sexe et 

la recherche de soutien social sur la DPT et le BET. Autrement dit, l’effet de la recherche de 

soutien social sur la santé psychologique des enseignants ne diffère pas significativement 

entre les hommes et les femmes. Ce constat peut être dû à la spécificité de notre contexte de 

recherche. Précisément, la société marocaine se définit globalement comme une société 

collectiviste où le partage et la coopération entre les membres de la société sont des valeurs 

sociales désirées (Triandis, 1995). De surcroît, les enseignants communiquent, discutent de 

leurs problèmes et peuvent solliciter de l’aide des autres, et ce peu importe qu’ils soient un 
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homme ou bien une femme. Ce besoin de communiquer et de recherche de l’aide ne sont donc 

pas des caractéristiques propres aux femmes.   

 A l’instar de la recherche de soutien social, il semble que le coping centré sur le 

problème a des effets fonctionnels sur la santé des enseignants marocains. 

 

L’importance du coping centré sur la gestion du programme scolaire sur la santé des 

enseignants 

 Dans cette veine, les résultats font apparaître que le coping centré sur la gestion du 

programme scolaire et de la faiblesse du niveau des élèves joue un rôle important sur la santé 

des enseignants. Rappelons ici que la surcharge des programmes scolaires représente une 

difficulté majeure pour les enseignants du primaire et du secondaire marocains. Cette 

difficulté s’exprime principalement par le nombre élevé d’unités d’enseignement, le contenu 

de cours inadapté au niveau des élèves et le faible volume horaire. Face à ces difficultés, les 

enseignants réfléchissent et élaborent des stratégies pour les surmonter (e.g., adapter le 

contenu de cours au niveau des élèves, fixer des objectifs réalisables). Cela peut leur 

permettre de développer des compétences et de maîtriser les ficelles de leur métier. Dans ce 

cas, le coping actif peut favoriser non seulement leur sentiment de compétence et d’efficacité 

professionnelle, mais également leur motivation, leur satisfaction et leur implication au 

travail. Autrement dit, les enseignants peuvent se sentir plus aptes, plus habiles et plus 

engagés dans leur travail car ils ont un contrôle sur ces situations et possèdent des capacités 

qui leur permettent de les surmonter. Ce sentiment de contrôle permet aux enseignants de 

vaincre le stress et de se sentir psychologiquement bien. Dans cette veine, Carmona et al. 

(2006) indiquent que l’utilisation de l’ajustement centré sur le problème est négativement liée 

avec l’épuisement professionnel des enseignants. De même, Leiter (1991) révèle, à partir 



269 

d’une étude auprès de travailleurs d’un hôpital psychiatrique, que le coping centré sur la 

résolution de problèmes est négativement associé à l’épuisement professionnel.  

 Contrairement à la recherche de soutien social et au coping centré sur la gestion du 

programme scolaire qui ont des effets bénéfiques sur la santé des enseignants marocains, le 

coping centré sur la gestion de l’indiscipline des élèves semble avoir plutôt des effets 

délétères sur le bien-être au travail de ces enseignants.  

 

Le coping centré sur la gestion de l’indiscipline des élèves, une stratégie d’ajustement 

plutôt dysfonctionnelle  

 Enfin, les résultats indiquent que l’utilisation de cette stratégie s’associe positivement 

à la DPT des enseignants, mais il n’est pas significativement lié avec leur BET. Ce résultat 

souligne le fait que les enseignants qui font face à l’indiscipline des élèves éprouvent une 

certaine souffrance lorsqu’ils tentent de gérer ce problème. Précisément, l’indiscipline et les 

conflits avec les élèves représentent des situations coûteuses sur le plan émotionnel pour 

l’enseignant. Ce dernier se retrouve à gérer des comportements difficiles et irrespectueux 

(e.g., bavardage des élèves, manque de respect, insulte de l’enseignant), tout en contrôlant ses 

émotions. Ainsi, les problèmes de discipline des élèves représentent des situations 

éprouvantes sure lesquelles l’enseignant n’a pas de contrôle (e.g., diversité des 

comportements d’indiscipline, nombre variant des élèves indisciplinés, manque de marges de 

maneouvre des enseignants pour prendre des mesures disciplinaires). Il s’ensuit logiquement, 

comme le note Bruchon-Schweitzer et Boujout (2014), que des efforts répétés de la part de 

l’individu (l’enseignant ici) pour faire face à ces situations incontrôlables seront inutiles et 

épuisants.  
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 En résumé, il faut indiquer que le fait de gérer l’indiscipline des élèves demande 

beaucoup d’efforts et d’énergie, et par conséquent peut engendrer de l’irritabilité, de 

l’agressivité, d’anxiété, en bref de la détresse psychologique au travail.  

 

Conclusion   

 Les résultats obtenus nous suggèrent quelques pistes d’action intéressantes pour 

améliorer le vécu professionnel des enseignants du primaire et du secondaire. Tout d’abord, 

au regard de l’extrême importance du coping actif dans la résolution des problèmes au travail 

et la protection de la santé des enseignants, il paraît pertinent que ces enseignants soient 

formés sur cette stratégie d’ajustement. En effet, il importe que les enseignants soient 

sensibilisés et formés sur les moyens efficaces pour gérer les exigences du métier, et ce, dès la 

formation initiale au sein des Centres Régionaux de Métier de l’Education et de la Formation 

(CRMEF). Il est vrai que la formation initiale que les enseignants suivent au sein des CRMEF 

vise à les préparer à la vie professionnelle. Pourtant et à notre connaissance, cette formation 

ne contient pas d’unités d’enseignement ou d’ateliers visant à former les enseignants à gérer 

une classe surchargée, un programme scolaire long et pressant et des contenus de cours qui ne 

sont pas toujours adaptés au niveau des élèves. Faute de formation, les enseignants peuvent se 

retrouver face à des situations de travail difficiles pour lesquelles ils ne peuvent qu’improviser 

et tâtonner ou bien lâcher et se désengager. Dans cette optique, l’intégration des 

enseignements et l’organisation d’ateliers sur les différentes façons de gérer les événements 

stressants et déstabilisants dans le milieu de travail peuvent combler en partie l’écart entre la 

formation initiale et la réalité du métier d’enseignant. Cela peut permettre d’atteindre un 

double objectif : d’un côté, les enseignants seront dotés de compétences nécessaires et seront 

mieux préparés à affronter les difficultés potentielles du métier, en favorisant leur adaptation 

et en les rendant plus opérationnels et efficaces. De l’autre côté, cette formation peut 
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permettre aux enseignants de se protéger contre le risque du choc de la réalité, les préparer à 

être résilients au travail et à maintenir leur motivation et leur implication au travail. Outre 

cette formation initiale, l’organisation de formations continues peut aussi être envisageable 

afin de permettre aux enseignants de recycler leurs compétences et mettre à jour leurs 

connaissances pour une gestion optimale des exigences du métier. Ce type de formation 

semble en outre nécessaire si nous tenons compte de nouveaux problèmes du métier qui 

peuvent apparaître, notamment dans un contexte où le métier d’enseignant au Maroc est en 

perpétuel changement.  

 Par ailleurs, la recherche de soutien social semble jouer un rôle fondamental dans le 

maintien de la santé des enseignants. Cette stratégie contient des éléments reflétant le besoin 

de communiquer et le fait de solliciter de l’aide auprès de l’entourage professionnel ou social. 

Pour pouvoir favoriser cette stratégie d’ajustement, il semble pertinent de prévoir des actions 

de sensibilisation sur l’importance de cette stratégie qui seront destinés aux enseignants et aux 

supérieures hiérarchiques. En outre, l’amélioration du climat de travail via des actions 

d’information et de formation sur le travail d’équipe ainsi que les valeurs de respect peut 

contribuer significativement à promouvoir le recours à cette stratégie lorsque nécessaire. 

Précisément, le travail dans un établissement où règnent la confiance, le respect mutuel, le 

partage d’informations et d’expériences et la collaboration peut faciliter et inciter les 

enseignants à verbaliser leurs problèmes au travail. Les enseignants peuvent dire comment ils 

se sentent et ce qu’ils pensent par rapport aux problèmes auxquels ils sont exposés sans avoir 

peur d’être jugés ou mal compris. Un autre moyen pour favoriser cette stratégie est la création 

de groupes de parole. Il s’agit d’un espace où les enseignants peuvent échanger et 

communiquer librement autour des difficultés de leur métier et d’essayer collectivement d’y 

trouver des issues. Ces groupes de paroles peuvent s’organiser mensuellement au sein des 

établissements scolaires ou ailleurs en présence d’un professionnel de santé (e.g., 



272 

psychologique du travail, médecin du travail) qui aura pour mission d’animer ces séances. Ce 

type d’espace a pour vocation de débattre les pratiques professionnelles et de discuter des 

situations de travail problématiques ; ce qui peut permettre aux enseignants de se soulager 

ainsi que de redonner du sens à leur travail. Un dernier élément pour que le besoin de 

communiquer ait des effets bénéfiques sur la santé des enseignants concerne la mise en place 

des cellules d’écoutes dotées de psychologues au sein des établissements scolaires. Cette 

proposition vient du fait que le besoin de se débarrasser des émotions désagréables peut 

traverser au quotidien la vie au travail des enseignants. Il s’ensuit que le fait de vouloir 

partager ces émotions avec les collègues ou les supérieures hiérarchiques peut ne pas aboutir. 

En effet, il faut rappeler que les collègues et les supérieurs hiérarchiques sont aussi exposés à 

des exigences du travail, et par conséquent ils peuvent ne pas avoir ni l’envie ni le temps 

d’entendre les problèmes des autres. De telle réaction peut provoquer des sentiments de 

frustration et de découragement des enseignants qui sollicitent l’aide des autres. Pour prévenir 

ces situations, il semble important d’instaurer ce type de cellule doté de professionnels formés 

sur les techniques d’écoute, à savoir les psychologues.     

 Pour terminer, certaines faiblesses méthodologiques qui peuvent limiter la portée des 

résultats méritent d’être énumérées. D’abord, la fiabilité des sous-échelles du coping centré 

sur la gestion du programme scolaire et le coping centré sur la gestion de l’indiscipline des 

élèves ont des indices de consistance interne faibles. Ce manque de fiabilité peut avoir des 

conséquences sur les tailles d’effet et la vérification des hypothèses (John & Benet-Martínez, 

2014). Ainsi d’autres études devront être menées pour tirer des conclusions définitives.  

D’autre part, malgré le fait que la version initiale de la présente échelle de mesure comporte 

des items évaluant le coping évitant, les analyses factorielles exploratoires ne n’ont pas extrait 

cette dimension dans la solution factorielle établie. Cela nous laisse penser que des efforts 
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futurs doivent être mis en place pour remédier à ce problème et augmenter la validité et la 

fiabilité de cet outil de mesure.  

 Les Chapitres 7, 8 et 9 mettent en relief le fait que les exigences du travail ont des 

effets nocifs sur la santé psychologique au travail des enseignants, alors que les ressources au 

travail et les ressources personnelles ont des effets bénéfiques sur ladite santé. La question qui 

se pose désormais est comment ces variables agissent ensemble sur la DPT et le BET de de 

groupe de travailleurs. C’est à cette question que nous allons maintenant nous intéresser. 
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Chapitre 10 : Exigences du travail, ressources au travail et ressources personnelles en 

lien avec le BET et la DPT : investigation des effets d’interaction et de médiation 

 

Introduction  

 Comme nous venons de le noter dans le chapitre précédent, les résultats nous 

apprennent que les exigences du travail s’associent négativement au BET et positivement à la 

DPT, alors que les ressources au travail et les ressources personnelles ont plutôt des effets 

positifs sur le BET et négatifs sur la DPT des enseignants marocains. Cependant, il faut noter 

que ces enseignants travaillent dans des conditions dans lesquelles ils peuvent à la fois être 

confrontés à des problèmes professionnels et avoir accès (ou pas) à des ressources. Par 

exemple, un enseignant qui se heurte à un problème quelconque au travail peut bénéficier du 

soutien de ses collègues ou de ses supérieures hiérarchiques pour y pallier. Le soutien social 

représente donc un moyen par lequel l’enseignant peut se protéger face aux exigences 

inhérentes à son métier. Inversement, un enseignant qui se retrouve devant des exigences qui 

le dépassent et sans avoir ni des marges de maneouvre pour agir, ni un réseau relationnel à 

solliciter, peut développer de sérieux problèmes de santé. Ces éléments témoignent du fait 

que, pour traiter de la problématique de la santé psychologique au travail des enseignants 

marocains dans sa globalité, il convient de considérer les exigences du métier, mais aussi les 

ressources au travail et/ou personnelles.  

 Dans cet ordre d’idées, nous proposons dans un premier temps de voir comment les 

ressources au travail et les ressources personnelles interagissent avec les exigences du travail 

pour prédire le bien-être au travail (BET) et la détresse psychologique au travail (DPT). Dans 

un second temps, nous examinons si l’effet des ressources au travail sur le BET et la DPT est 

médié par les stratégies de coping. 
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 Avant de continuer, nous présentons la structuration du présent chapitre. Nous 

développons d’abord la problématique et les hypothèses. Puis, nous faisons un rappel très bref 

sur la méthodologie de recherche. Ensuite, nous exposons les résultats obtenus et enfin, nous 

achevons ce chapitre par une discussion et une conclusion.   

 

1. Problématique et hypothèses  

 

1.1. Problématique  

 La littérature scientifique s’accorde sur le fait que les ressources au travail et les 

ressources personnelles peuvent jouer un rôle de motivation intrinsèque (e.g., favoriser la 

croissance, l’apprentissage et le développement personnel) et/ou de motivation extrinsèque 

(e.g., faciliter la réalisation du travail et l’atteinte des objectifs au travail). Ces ressources 

peuvent également modifier l’effet des exigences du travail sur la santé au travail (Bakker & 

Demerouti, 2007, 2018 ; Schaufeli & Bakker, 2004). Plus spécifiquement, la disponibilité des 

ressources au travail et des ressources personnelles peut amener les travailleurs (ici les 

enseignants) à mieux faire face aux exigences de leur métier et/ou les percevoir comme un 

challenge et non comme contrainte (Demerouti, van den Heuvel, Xanthopoulou, Dubbelt, & 

Gordon, 2017). En revanche, le manque de ces ressources peut amplifier l’effet négatif des 

exigences du métier sur la santé des enseignants (Bakker, 2011 ; Karasek, 1979). A cet effet, 

la théorie « exigences-ressources au travail » (Bakker & Demerouti, 2018), propose que 

l’effet des exigences du travail sur l’engagement est fortement négatif chez les employés 

disposant de ressources limitées. De plus, Bakker et al. (2005) observent que les employés qui 

déclarent un niveau d’épuisement élevé, sont ceux qui ont des exigences du travail élevées et 

de ressources réduites. En outre, Xanthopoulou et al. (2013) rapportent que les exigences 

émotionnelles corrèlent négativement avec l’engagement au travail lorsque le sentiment 

d’auto-efficacité est faible. Partant de ces résultats, il semble intéressant de vérifier si les 

https://research.tue.nl/en/persons/evangelia-demerouti
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ressources au travail (i.e., soutien social, climat de travail, utilité perçue du métier et 

autonomie au travail) et les ressources personnelles (i.e., stratégies de coping) « modèrent » 

l’effet des exigences du travail sur le BET et la DPT des enseignants marocains.  

 Par ailleurs, nous avons vu dans le Chapitre 8 que les ressources au travail et les 

stratégies de coping favorisent le BET et diminuent la DPT de ces enseignants. Ce résultat 

nous encourage à examiner si la façon dont les ressources au travail agissent sur le BET et la 

DPT passe par les ressources personnelles. Pour être plus précis, il se peut que l’effet des 

ressources au travail sur le BET et la DPT des enseignants passe par les ressources 

personnelles. A cet égard, Xanthopoulou, Bakker, Demerouti et al. (2007) rapportent que les 

ressources personnelles jouent un rôle médiateur entre les ressources professionnelles et 

l’engagement au travail. En d’autres mots, la disponibilité des ressources peut activer les 

croyances de résilience et d’optimisme chez les employés (Mäkikangas et al., 2004) et les 

conduire à mettre en place des stratégies d’ajustement face aux perturbations et aux stresseurs 

qui proviennent de leur environnement de travail.  

 

1.2. Hypothèses  

 En accord avec la théorie « exigences-ressources au travail » (Bakker & Demerouti, 

2017, 2018), les ressources au travail et les ressources personnelles peuvent modérer le lien 

entre les exigences du métier et la santé des travailleurs. Dans cette veine et en nous inspirant 

des travaux de Bakker et al. (2005), Xanthopoulou et al. (2013) montrant l’effet tampon des 

ressources au travail dans la relation entre les exigences du travail et la santé des employés, 

nous nous attendons à ce que l’effet des exigences du travail sur le BTE et la DPT soit modéré 

par le soutien social (respectivement H1a, H1b), le climat de travail (respectivement H2a, 

H2b), l’utilité perçue du métier (respectivement H3a, H3b), l’autonomie au travail 

(respectivement H4a, H4b) et les stratégies de coping (respectivement H5a, H5b). Plus 
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spécifiquement, nous pensons que l’effet des exigences du métier sur le BET et la DPT sera 

plus marqué chez les enseignants qui font état des ressources au travail et/ou personnelles 

réduites (vs. ressources élevées).  

 Par ailleurs, les travaux de Mäkikangas et al. (2004) ainsi que ceux de Xanthopoulou, 

Bakker, Demerouti et al. (2007) selon lesquels les ressources personnelles peuvent médier 

l’effet des ressources au travail sur la santé des employés nous suggèrent l’idée de tester une 

série d’hypothèses de médiation simple. En effet, nous supposons que l’effet du soutien social 

(H6a, H6b), du climat de travail (H7a, H7b), de l’utilité perçue du métier (H8a, H8b) et de 

l’autonomie au travail (H9a, H9b) sur le BET et la DPT sera médié par les stratégies de 

coping. Précisément, le fait de travailler dans un établissement scolaire qui offre des 

ressources pourra encourager les enseignants à mettre en place des stratégies de coping pour 

surmonter les difficultés de leur travail. En conséquence, ces enseignants pourront rapporter 

un niveau élevé de BET et un bas niveau de DPT.  

 

2. Méthodologie 

 Il y a lieu de souligner que, dans ce chapitre, l’échantillon, les outils de collecte des 

données et la procédure de recherche sont les mêmes que celles décrites dans les Chapitres 7, 

8 et 949. Nous ne reprenons donc pas ces informations ici.  

 

3. Résultats  

 Pour vérifier les hypothèses d’interaction, nous entreprenons des analyses de 

régression multiples. Ces analyses requirent les mêmes conditions d’application abordées 

dans le Chapitre 7 (p. 208). Par ailleurs, dans le but de pouvoir interpréter les effets 

d’interaction et compte tenu du fait que nos prédicteurs sont des variables continues, nous 

                                                           
49 Voir Chapitre 7 (pp. 194, 195), Chapitre 8 (pp. 231-233) et Chapitre 9 (p. 264) 
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créons 3 pentes simples pour chaque variable « modératrice » (i.e.,  valeur moyenne, plus un 

écart-type, moins un écart type ; Aiken & West, 1991 ; Bauer & Curran, 2005 ; Judd, Yzerbyt, 

& Muller, 2014 ; Preacher, Curran, & Bauer, 2006). Pour implanter ces pentes, nous nous 

servons du logiciel R-Studio.  

 En ce qui concerne les hypothèses de médiation, nous nous basons sur l’approche par 

composante (Biesanz, Falk, & Savalei, 2010 ; Judd et al., 2014). Celle-ci repose sur l’examen 

d’un ensemble de paramètres individuels dans le modèle global ainsi que le test de 

signification conjointe des effets indirectes (Fritz & MacKinnon, 2007 ; Yzerbyt, Muller, 

Batailler, & Judd, 2018). Pour être plus précis, nous vérifions d’une part si l’effet de la 

variable dépendante (VI) sur la variable médiatrice (VM) est significatif, et d’autre part si 

l’effet de la VM sur la variable dépendante (VD) est aussi significatif. Si ces deux effets sont 

significatifs, nous concluons qu’il existe un effet indirect, c’est-à-dire une médiation. Par 

contre et comme le note clairement Yzerbyt et al. (2018), le seul fait de nous appuyer sur le 

test de signification conjointe ne nous donne ni la valeur p unique ni un intervalle de 

confiance pour l’effet indirect. Pour y pallier, nous procédons au calcul de la magnitude50 et 

des intervalles de confiance de l’effet indirect. Un effet indirect se dit donc significatif si son 

intervalle de confiance n’inclut pas zéro (Fritz & MacKinnon, 2007 ; Yzerbyt et al., 2018)51. 

Pour ce faire, nous utilisons JSmediation R package52 (Yzerbyt et al., 2018).  

 En outre, il est à souligner que dans notre recherche nous avons opté pour cette 

approche plutôt que l’approche classique de Baron et Kenny (1986) qui requiert une série 

d’analyse de régression et le recours au test de Sobel z53 (Sobel, 1982) pour estimer la valeur 

                                                           
50 La valeur de l’effet indirect peut-être obtenue comme suit : Le coefficient non standardisé de l’effet de la VI 

sur la VM * le coefficient non standardisé de l’effet de la VM sur la VD. Cette valeur est la même que l’on 

trouve si nous faisons l’effet total de la VI sur la VD – l’effet de direct la VI sur la VD (Yzerbyt et al., 2018).  
51 En compléments d’informations, nous fournissons aussi les indices de l’effet total et de l’effet direct de la VI 

sur la VD pour les médiations significatives.  
52 Un des avantages de ce package est qu’il permet de tester les effets indirects, l’effet total et l’effet direct dans 

un seul modèle.  
53 Le test de Sobel manque de puissance et comporte plusieurs biais (Bollen & Stine, 1990 ; Fabrigar & 

Wegener, 2014 ; MacKinnon, Lockwood, Hoffman, West, & Sheets, 2002).  
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et la significativité de l’effet indirect. Comparativement à l’approche de médiation par indice 

(comme le macro PROCESS ; Hayes, 2013 ; Preacher & Hayes, 2004), l’approche par 

composante fournit le meilleur compromis entre le taux d’erreur de type I et la puissance 

statistique (Biesanz et al., 2010 ; Yzerbyt et al., 2018). 

 Par ailleurs, il faut préciser que les caractéristiques sociodémographiques (i.e., âge, 

ancienneté, ancienneté dans l’établissement, situation matrimoniale, niveau d’étude, cycle 

d’enseignement, sexe, statut et milieu d’exercice) se servent des variables de contrôle lors des 

analyses d’interaction et de médiation.  

 Enfin, dans les lignes qui suivent, nous évoquons sommairement les résultats 

préliminaires (voir Tableau 11). Par la suite, nous détaillons les résultats permettant 

d’examiner nos hypothèses.   

 

3.1. Analyses préliminaires  

 Les résultats du Tableau 11 mettent en exergue le fait que les ressources au travail 

entretiennent des liens faiblement et/ou moyennement négatifs avec les exigences du travail. 

De plus, les ressources au travail sont positivement et faiblement corrélées aux stratégies de 

coping. En revanche, nous observons une corrélation nulle entre les stratégies de coping et les 

exigences du travail.  

 

 

 

 

 

 

 



280 

Tableau 11 

Moyennes, écarts-types et corrélations de l’ensemble des variables de l’étude  

Variables M ET 1 2 3 4 5 6 7 

BET 3.89 .52        

DPT 1.82 .62 
-

.62** 
      

Exigences du travail 3.23 .43 
-

.31** 
.31**      

Soutien social 3.62 .61 .45** 
-

.30** 

-

.25** 
    

Climat de travail 3.62 .57 .58** 
-

.41** 

-

.34** 
.64**    

Utilité perçue du 

métier 
4.10 .52 .58** 

-

.50** 

-

.20** 
.40** .48**   

Autonomie au travail 3.74 .65 .52** 
-

.38** 

-

.34** 
.38** .42** .47**  

Stratégies de coping  3.34 .49 .30** 
-

.15** 
.00 .30** .24** .27** .29** 

Notes. M : Moyenne, ET : Ecart-type.  

** p < .01 

 

3.2.  Résultats principaux et vérification des hypothèses 

 Dans les paragraphes suivants, nous commençons par présenter les résultats relatifs 

aux effets d’interaction. Puis, nous nous attardons sur les résultats des tests de médiation. 

 

3.2.1. Effet des exigences sur le BET et la DPT des enseignants : rôle 

modérateur des ressources au travail et des ressources personnelles 

 Comme il s’agit d’analyses de régression distinctes, nous proposons d’exposer 

séparément les résultats relatifs aux effets d’interaction entre les exigences du travail et 

chacune des ressource (i.e., soutien social, climat de travail, utilité perçue du métier, 

autonomie au travail et stratégies de coping) sur le BET et la DPT. Enfin, précisons que nous 
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nous limitons à présenter les effets d’interaction, car les effets principaux de ces prédicteurs 

sur le BET et la DPT sont reproduits54.   

Effet combiné du soutien social et des exigences du travail sur le BET et la DPT  

 Les résultats montrent une interaction significative entre le soutien social et les 

exigences du travail en lien avec le BET, b = -0.16, R2 = .01, t(1013) = 3.26, 95% CI [-0.26, -

0.06], p = .001. Plus précisément, nous constatons que la disponibilité d’un soutien social 

accentue l’effet négatif des exigences du travail sur le BET des enseignants du primaire et du 

secondaire. Ce résultat va donc à l’encontre de notre hypothèse H1a selon laquelle l’effet 

négatif des exigences du travail sur le BET sera plus accentué chez les enseignants qui 

rapportent un niveau faible du soutien social. Dans une présentation graphique, des résultats 

conformes à notre prédiction se traduiraient par la droite représentant la condition soutien 

faible qui serait plus pentue. Or, c’est la droite de la condition soutien social élevé qui est plus 

pentue (voir Figure 20). 

 

Figure 20. Effet conjoint des exigences du travail et du soutien social sur le BET 

                                                           
54 Les analyses de régressions montrent encore une fois que plus les enseignants ont des exigences élevées, plus 

ils rapportent un niveau faible de BET et un niveau élevé de DPT. Par contre, plus ils rapportent des niveaux 

élevés de ressources, plus ils ont tendance à éprouver un haut niveau de BET et un bas niveau de DPT. 
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 En outre, les résultats vont dans le sens opposé à notre prédiction H1b (voir Figure 

21). Plus spécifiquement, nous y voyons une interaction tendancielle55 positive entre les 

exigences du travail et le soutien social en lien avec la DPT, R2 = .005, t(999) = 2.37, 95% CI 

[0.00, 0.05], p = .01. Ce constat veut dire que l’effet des exigences du métier sur la DPT des 

enseignants augmente lorsque le soutien social est disponible. 

 

Figure 21. Effet conjoint des exigences du travail et du soutien social sur la DPT 

 

Effet combiné des exigences du travail et du climat de travail sur le BET et la DPT  

 Les résultats indiquent un effet combiné tendanciel56 négatif du climat de travail et des 

exigences du métier sur le BET, b = -0.10, R² = .00, t(1010) = 2.20, 95% CI [-0.20, -0.01], p = 

.02. Cela signifie que le bien-être au travail diminue lorsque les enseignants sont confrontés à 

des exigences élevées et travaillent dans bon un climat. Ce constat surprenant va donc à 

l’opposé de notre hypothèse H2a selon laquelle l’effet négatif des exigences du travail sur le 

BET sera plus marqué chez les enseignants qui travaillent plutôt dans un climat désagréable 

(voir Figure 22). 

                                                           
55 Après avoir appliqué la correction de Bonferroni, le seuil de significativité .05 devient .01.  
56 Après avoir appliqué la correction de Bonferroni, le seuil de significativité .05 devient .01. 
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Figure 22. Effet conjoint des exigences du travail et du climat de travail sur le BET 

 Par ailleurs, les résultats montrent une interaction non significative entre les exigences 

du travail et le climat de travail en relation avec la DPT, b = 0.06, R² = .00, t(1009) = 1.05, 

95% CI [-0.05, 0.18], p = .29 (voir Figure 23). Ces constats ne soutiennent donc pas notre 

hypothèse H2b qui suggère l’idée suivant laquelle l’effet conjoint des exigences du travail sur 

le BET s’observera fortement chez les enseignants qui déclarent avoir travaillé dans un 

mauvais climat.   

 

Figure 23. Effet conjoint des exigences du travail et du climat de travail sur la DPT 
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Effet combiné des exigences du travail et de l’utilité perçue du métier sur le BET et la 

DPT  

 Selon la Figure 6, l’interaction entre l’utilité perçue du métier et les exigences du 

travail est tendancielle, b = -0.09, R² = .00, t(1011) = 1.67, 95% CI [-0.21, -0.01], p = .09. Cet 

effet tendanciel va dans le sens inverse à notre hypothèse H3a selon laquelle le lien entre les 

exigences du travail et le BET sera très fort chez les enseignants qui présentent un faible 

sentiment d’utilité (voir Figure 24). 

 

Figure 24. Effet conjoint des exigences du travail et de l’utilité du métier sur le BET 

  

 En outre, l’effet combiné de l’utilité du métier et des exigences du travail sur la DPT 

n’est pas significatif, b = 0.01, R² = .00, t(1007) = 1.00, 95% CI [-0.01, 0.04], p = .318 (voir 

Figure 25). Notre hypothèse H3b n’est donc pas confirmée. 
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Figure 25. Effet conjoint des exigences du travail et de l’utilité du métier sur la DPT 

 

Effet combiné des exigences du travail et de l’autonomie au travail sur le BET et la DPT 

 Les résultats révèlent que l’effet conjoint de l’autonomie et des exigences du travail 

sur le BET est significatif, b = -0.12, R² = .00, t(1011) = 2.87, 95% CI [-0.20, -0.03], p = .004. 

Ce résultat est surprenant car il va à l’encontre de notre prédiction H4a. Celle-ci suggère que 

l’effet négatif des exigences du métier sur le BET s’accentuera chez les enseignants qui 

disposent des marges d’autonomie limitées. Dans une présentation graphique, cela revient à 

dire, que la droite liée à la condition autonomie faible devrait être plus pentue que la droite 

reflétant la condition autonomie élevée (voir Figure 26). 
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Figure 26. Effet conjoint des exigences du travail et de l’autonomie au travail sur le BET 

  

 Par ailleurs, l’interaction entre les exigences du métier et l’autonomie dont disposent 

les enseignants en lien avec la DPT n’est pas significative, b = 0.01, R² = .00, t(1004) = 1.25, 

95% CI [-0.00, 0.03], p = .21 (voir Figure 27). Ce constat ne donne donc pas appui à notre 

hypothèse H4b.  

 

Figure 27. Effet conjoint des exigences du travail et de l’autonomie au travail sur la DPT 
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Effet combiné des exigences du travail et des stratégies de coping sur le BET et la DPT 

 La Figure 28 montre que l’effet d’interaction entre les stratégies de coping et les 

exigences du travail sur le BET n’est pas significatif, b = 0.03, R² = .00, t(1012) = 0.58, 95% 

CI [-0.08, 0.16], p = .55. Notre hypothèse H5a n’est pas confirmée.   

 

Figure 28. Effet conjoint des exigences du travail et du coping sur le BET 

 

 Inversement à notre hypothèse H5b, nous pouvons observer à partir de la Figure 29 

que l’effet conjoint des exigences du travail et des stratégies de coping sur la DPT est 

tendanciel, b = -0.03, R² = .00, t(998) = 1.84, 95% CI [-0.06, 0.00], p = .06.  

 
Figure 29. Effet conjoint des exigences du travail et du coping sur la DPT 
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 Si les effets d’interactions sont problématiques au regard de nos hypothèses et de la 

littérature, nos effets de médiation vont plutôt et globalement dans le sens de nos prédictions.  

 

3.2.2. Effet des ressources au travail sur le BET et la DPT : rôle médiateur 

des stratégies de coping  

 Dans la partie suivante, nous présentons les résultats permettant de vérifier les 

hypothèses de médiation. 

 

Effet du soutien social sur le BET et la DPT : rôle médiateur des stratégies de coping  

 D’après la Figure 30, nous pouvons observer que les stratégies de coping ont un rôle 

médiateur entre le soutien social et le BET des enseignants. Précisément, l’effet du soutien 

social sur les stratégies de coping est significatif, b = 0.25, t(1019) = 10.78, p < .001. De 

même, l’effet des stratégies de coping sur le BET est significatif, b = 0.18, t(1018) = 6.31, p < 

.001. Il s’ensuit donc que l’effet indirect (i.e., effet médiateur) est significatif, b = 0.04, 95% 

CI [0.03, 0.06]. Ce résultat confirme notre prédiction H6a selon laquelle les enseignants qui 

perçoivent avoir accès au soutien social ont tendance à mobiliser des stratégies d’ajustement 

face aux situations de travail contraignantes, et par conséquent à se sentir psychologiquement 

bien.  

 

 

 

 

 

Figure 30. Médiation de l’effet du soutien social sur le BET par les stratégies de coping  

Notes. Les coefficients a, b, c et c' sont des coefficients de régression non standardisés. Le 

coefficient de l’effet total de la VI sur la VD est mis entre parenthèses. *** p < .001 

Stratégies de coping 

a = 0.25*** b = 0.18*** 

Soutien social BET 

c' = 0.34*** (c = 0.39***) 
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 Cependant, bien que le lien entre le soutien social et les stratégies de coping soit 

significatif, b = 0.25, t(1017) = 10.88, p < .001, les résultats montrent que l’effet de ces 

stratégies sur la DPT est tendanciel, b = -0.06, t(1016) = 1.67, p = .09. L’effet médiateur 

attendu est donc non significatif, b = -0.01 avec des intervalles de confiances incluant zéro, 

95% CI [-0.03, 0.00]. Ce résultat ne donne pas appui à notre hypothèse H6b suggérant la 

présence d’une médiation entre le soutien social et la DPT par les stratégies de coping. 

 

Y-t-il une médiation de l’effet du climat de travail sur le BET et la DPT par les stratégies 

de coping ? 

 Nous constatons à travers la Figure 31 que l’effet du climat de travail sur le BET est 

médié par les stratégies de coping. Plus spécifiquement, nous avons un effet significatif du 

climat de travail sur les stratégies de coping, b = 0.19, t(1021) = 7.60, p < .001, et un effet 

significatif des stratégies de coping sur le BET, b = 0.20, t(1020) = 7.26, p < .001. L’effet 

médiateur est donc significatif avec une valeur de b = 0.03 et des intervalles de confiance qui 

n’englobent pas zéro, 95% CI [0.02, 0.05]. Ces constats corroborent notre hypothèse H7a 

selon laquelle les enseignants qui travaillent dans un bon climat ont tendance à mobiliser des 

stratégies de coping pour affronter les difficultés de leur métier, et par conséquent à éprouver 

un sentiment de bien-être élevé.  

 

 

 

 

 

Figure 31. Médiation de l’effet du climat de travail sur le BET par les stratégies de coping  

Notes. Les coefficients a, b, c et c' sont des coefficients de régression non standardisés. Le 

coefficient de l’effet total de la VI sur la VD est mis entre parenthèses. *** p < .001 

Stratégies de coping 

a = 0.19*** b = 0.20*** 

Climat de travail BET 

c' = 0.48*** (b = 0.52***) 
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 Toutefois, les résultats ne confirment pas notre hypothèse H7b qui prédit une 

médiation du lien entre le climat de travail et la DPT par les stratégies de coping. Précisément 

et malgré le fait que l’effet du climat de travail sur les stratégies de coping soit significatif, b 

= 0.20, t(1016) = 7.97, p < .001, l’effet des stratégies de coping sur la DPT est tendanciel, b = 

-0.06, t(1015) = 1.89, p = .05. Cet effet indirect est d’une valeur de b = -0.01 avec des 

intervalles de confiance comportant zéro, 95% CI [-0.02, 0.00]. 

 

Effet de l’utilité perçue du métier sur le BET et la DPT : une médiation par les stratégies 

de coping  

 Les résultats représentées dans la Figure 32 nous apprennent que l’effet de l’utilité 

perçue du métier sur les stratégies de coping est significatif, b = 0.24, t(1017) = 8.66, p < 

.001, et que l’effet des stratégies de coping sur le BET est aussi significatif, b = 0.17, t(1016) 

= 6.78, p < .001. Ces résultats signifient que l’effet de l’utilité du métier sur le BET est médié 

par les stratégies de coping. Cet effet médiateur enregistre une valeur b = 0.04 avec des 

intervalles de confiance qui n’incluent pas zéro, 95% CI [0.02, 0.06]. Ces résultats 

soutiennent l’idée que le fait d’avoir un fort sentiment d’utilité amène les enseignants à mettre 

en place des stratégies de coping en vue de surmonter les exigences inhérentes à leur métier. 

En conséquence, ces enseignants rapportent un niveau élevé de bien-être au travail (H8a).  

 

 

 

 

Figure 32. Médiation de l’effet de l’utilité perçue du métier sur le BET par les stratégies de 

coping  

Notes. Les coefficients a, b, c et c' sont des coefficients de régression non standardisés. Le 

coefficient de l’effet total de la VI sur la VD est mis entre parenthèses. *** p < .001 

Stratégies de coping 

a = 0.24*** b = 0.17*** 

Utilité perçue du métier BET 

c' = 0.53*** (b = 0.58***) 
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 Cependant, les résultats montrent que la médiation de l’effet de l’utilité perçue du 

métier sur la DPT par les stratégies de coping n’est pas significative. En effet, le lien entre 

l’utilité perçue du métier et les stratégies de coping est significatif, b = 0.25, t(1018) = 9.01, p 

< .001. Par contre, l’effet des stratégies de coping sur la DPT n’est pas significatif, b = -0.02, 

t(1017) = 0.70, p = .48. De plus, l’effet indirect qui enregistre une valeur de b = -0.00 est non 

significatif, 95% CI [-0.02, 0.01]. Ces résultats ne confirment donc pas notre hypothèse H8b. 

 

Effet de l’autonomie au travail sur le BET et la DPT : effet médiateur des stratégies de 

coping  

 La Figure 33 met en exergue une médiation significative de l’effet de l’autonomie au 

travail sur le BET des enseignants par les stratégies de coping. Plus précisément, nous 

remarquons un effet significatif de l’autonomie au travail sur les stratégies de coping, b = 

0.25, t(1020) = 11.01, p < .001. Les stratégies de coping entretiennent aussi un lien significatif 

avec le BET, b = 0.15, t(1019) = 5.45, p < .001. L’effet indirect est significatif avec une 

valeur de b = 0.03 et des intervalles de confiance qui n’englobent pas zéro, 95% CI [0.02, 

0.05]. Ces résultats sont en faveur de la présence d’une médiation, dans le sens où les 

enseignants qui ont des marges d’autonomie relativement importantes sont susceptibles 

d’activer des stratégies de coping face aux situations de travail stressantes, et par conséquent 

d’avoir un niveau élevé de bien-être au travail (H9a).  

 

 

 

 

Figure 33. Médiation de l’effet de l’autonomie sur le BET par les stratégies de coping.  

Notes. Les coefficients a, b, c et c' sont des coefficients de régression non standardisés. Le 

coefficient de l’effet total de la VI sur la VD est mis entre parenthèses. *** p < .001 

Stratégies de coping 

a = .25*** b = .15*** 

Autonomie au travail BET 

c' = 0.40*** (b = 0.44***) 
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 Néanmoins, les résultats ne vont pas dans le sens de notre hypothèse H9b qui prédit 

une médiation entre l’autonomie au travail et la DPT par les stratégies de coping. Plus 

spécifiquement et bien que l’effet de l’autonomie sur les stratégies de coping soit significatif, 

b = 0.25, t(1017) = 11.40, p < .001, l’effet de cette dernière sur la DPT ne l’est pas, b = -0.01, 

t(1016) = 0.29, p = .77. De plus, l’effet indirect est non significatif, b = -0.00, 95% CI [-0.01, 

0.01].   

 

4. Discussion  

 A l’instar de ce qui précède, nous pouvons dire que les résultats relatifs aux effets 

d’interactions sont surprenants. Ces résultats questionnent néanmoins la théorie de base (i.e., 

exigences-ressources au travail) et y apportent quelques enrichissements. Par ailleurs, les 

résultats des analyses de médiation sont intéressants et vont dans le sens des travaux 

antérieurs. 

 

De fortes exigences couplées à de ressources élevées : un facteur de risque pour la santé 

des enseignants  

 D’abord, nous avons vu que la combinaison entre les exigences et les ressources au 

travail (.e.g, soutien social, autonomie au travail, utilité perçu du métier, autonomie au travail) 

contribuent globalement et d’une manière significative ou tendancielle à ce que les 

enseignants éprouvent un bas niveau de BET et un haut niveau de DPT. Ces résultats 

inattendus sont problématiques au regard de nos prédictions et des prémisses des modèles 

explicatifs de la santé au travail (i.e., modèle de Karasek, 1979 ; modèle de Johnson et Hall, 

1988 ; modèle de Siegrist, 2002 ; théorie de Bakker et Demerouti, 2017 ; modèle de Boudrias 

et al., 2011). En effet, ces modèles défendent généralement l’idée selon laquelle la 
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disponibilité des ressources atténue les conséquences délétères des exigences du travail sur la 

santé des employés. De plus, de nombreux travaux mettent en relief le fait que le manque de 

ressources au travail amplifie l’effet négatif des exigences sur la santé au travail (Bakker et 

al., 2005 ; Bakker et al., 2007 ; Karasek 1979). Or, les résultats obtenus soulignent par 

exemple que le bien-être au travail des enseignants marocains devient plus fragile lorsqu’ils 

sont exposés à de lourdes difficultés et en présence d’un soutien social et d’une forte 

autonomie au travail. Ces résultats peuvent être interprétés comme suit. En effet, nous 

pouvons noter que le travail dans un milieu scolaire exigeant et contraignant épuise les 

capacités et l’énergie des enseignants. Il s’ensuit que ces exigences sont tellement fortes et 

pesantes sur leur BET au point que la disponibilité de soutien social n’atténue pas 

suffisamment les conséquences négatives de ces exigences. A cet égard, Warr (1987) 

mentionne que la disponibilité de certaines ressources (e.g., autonomie, soutien social, 

feedback) ne coïncide pas toujours avec une diminution des problèmes de santé. Plus 

précisément et bien que ces ressources puissent être considérées comme des « vitamines » qui 

provoquent des effets bénéfiques sur la santé des employés, une surdose de ressources au 

travail peut nuire à leur bien-être. En outre, comme le précisent Schaufeli, Maslach et Marek 

(1993), le recours au soutien social peut être considéré comme une menace pour l’estime de 

soi si l’enseignant perçoit qu’il dépend des autres pour faire face aux difficultés de son métier. 

Par ailleurs, il est à noter que de très hauts niveaux d’autonomie au travail peuvent être 

potentiellement préjudiciables au bien-être des enseignants, car ils impliquent une incertitude, 

des difficultés à prendre des décisions et une énorme responsabilité quant aux choix à 

effectuer (De Jonge & Schaufeli, 1998 ; Warr, 1987, 1990).  

 L’ensemble de ces résultats nous laisse penser que les enseignants qui sont exposés à 

de fortes exigences n’ont pas besoin d’assez de ressources, mais plutôt des actions visant à 

transformer leur travail afin de réduire les exigences qui y sont associées, et par conséquent 
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prévenir la dégradation de leur santé. En outre, ces résultats soulignent que les exigences du 

travail font appel à un processus stressant et demandent des efforts considérables qui génèrent 

des coûts non négligeables au niveau individuel (Bakker et al., 2005 ; Demerouti et al., 2017).  

 Comme nous l’avons mentionné plus haut, les résultats mettent également en lumière 

le fait que l’effet combiné des ressources au travail et des exigences du travail sur le BET 

n’est pas significatif. Ce résultat rejoint celui de Xanthopoulou, Bakker, Demerouti et 

Schaufeli (2009) dans le sens où ces auteurs observent des effets non significatifs entre les 

ressources personnelles (e.g., optimisme, sentiment d’auto-efficacité) et les exigences du 

travail (e.g., charge de travail, charge émotionnelle) sur l’engagement au travail. Par contre, il 

est à souligner que d’autres études soutiennent le rôle de modérateur des ressources 

personnelles dans la relation entre des conditions de travail défavorables et le bien-être 

(Mäkikangas & Kinnunen, 2003 ; Pierce & Gardner, 2004). Notre résultat non significatif 

peut dépendre en partie de la nature des ressources personnelles étudiées (i.e., stratégies de 

coping). A ce stade et suite à ces résultats mitigés, il semble important d’approfondir nos 

investigations en recueillant d’autres données pour pouvoir tirer des conclusions définitives 

sur l’effet modérateur des stratégies de coping.  

 

Rôle médiateur des stratégies de coping, une piste importante pour saisir comment les 

ressources au travail agissent sur le BET des enseignants  

 Il importe d’abord de souligner que, traditionnellement, les ressources au travail sont 

considérées comme essentielles pour que les employés puissent s’acquitter convenablement 

de leurs tâches (Xanthopoulou, Bakker, Demerouti et al., 2007) et par conséquent rester 

engagés dans leur travail (Hakanen et al., 2006 ; Schaufeli & Bakker, 2004). De même, les 

ressources personnelles sont conçues comme des leviers importants pouvant protéger les 

individus face aux situations aversives (Hobfoll, 1989) et faciliter l’atteinte des objectifs 
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(Xanthopoulou et al., 2009). Dans ce chapitre, nos analyses vont un peu plus loin, en 

soulignant que les enseignants qui ont accès à des ressources ont tendance à élaborer des 

stratégies de coping, et par conséquent à éprouver un bien-être au travail élevé. Plus 

spécifiquement, nous avons montré que le soutien social, le climat de travail, l’utilité perçue 

du métier et l’autonomie au travail amènent les enseignants à être persistants face aux 

difficultés de leur métier et à élaborer des stratégies d’ajustement diversifiées face aux 

situations menaçantes. En conséquence, ces enseignants font preuve d’engagement au travail 

et présentent un équilibre personnel et une bonne entente avec leur entourage professionnel. 

Conformément à nos résultats, Luthans, Avey, Avolio, Norman et Combs (2006) rapportent 

qu’un environnement de travail qui offre des ressources active le « capital psychologique » 

des employés qui est composé, entre autres, de l’optimisme et de l’auto-efficacité, ce qui les 

amène à se sentir plus capables de contrôler leur environnement de travail. Ces auteurs 

ajoutent que la présence de ressources au travail peut activer des ressources personnelles, ce 

qui peut conduire à des résultats psychologiques et organisationnels positifs. De plus, 

Xanthopoulou et al. (2009) révèlent que les employés disposant de ressources au travail 

suffisantes se sentent efficaces, importants pour l’organisation, et par conséquent restent 

engagés dans leur travail.  

 En guise de synthèse, nous pouvons noter que ces résultats nous amènent à penser que 

le travail dans des établissements scolaires où les ressources sont disponibles peut encourager 

les enseignants à élaborer des stratégies d’ajustement pour remédier aux exigences du métier 

et pouvoir atteindre les objectifs escomptés. Cela peut augmenter leur sentiment de contrôle 

qu’ils exercent sur leur travail et les difficultés qui en découlent. Par conséquent, ils sont 

probablement plus confiants et fiers de leur travail, y trouvent un sens et s’y identifient 

(Hackman & Oldham, 1980).  
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Conclusion  

 Au terme des analyses effectuées, ce chapitre fait part de deux constats fondamentaux 

sur lesquels il serait pertinent d’axer la promotion de la santé psychologique au travail des 

enseignants marocains, notamment dans ses aspects positifs. En effet, si pris séparément, les 

exigences du travail diminuent le BET et favorisent la DPT, alors que les ressources au travail 

corrèlent positivement avec le BET et négativement avec la DPT, les résultats mettent 

clairement en avant le fait que des exigences du travail élevées couplées à de ressources 

élevées affectent fortement et négativement le BET de ces enseignants. La conclusion que 

l’on peut donc tirer à ce stade est que l’intervention sur la santé des enseignants nécessite 

avant tout la redéfinition des exigences de leur métier de façon à ce qu’ils puissent y répondre 

sans nuire à leur santé. Avec plus de précision, nous dirons que toute action d’amélioration 

des conditions de travail et de la santé de ces enseignants, nécessitera de placer au centre de 

son intérêt la transformation du travail de l’enseignant.  

 Par ailleurs, les données empiriques soutiennent l’hypothèse selon laquelle le lien 

entre les ressources au travail et le BET enseignants marocains est médié par les ressources 

personnelles des. Cela nous suggère deux pistes distinctes mais complémentaires pour 

intervenir sur la santé des enseignants. D’un côté, il y a un travail à faire au niveau des 

établissements scolaires pour favoriser les comportements d’entraide, le climat de travail et 

les marges d’autonomie des enseignants. De l’autre côté, il s’avère que la préparation et la 

formation des enseignants sur les techniques de gestion du stress, d’émotions négatives et les 

stratégies de résolutions de problèmes méritent un place centrale dans la formation initiale et 

la formation continue des enseignants marocains57. Enfin, il est à noter que les conséquences 

positives que ces actions de prévention peuvent générer ne se limitent pas au niveau 

                                                           
57 Cette option est inexistante et non envisagée, ni dans le parcours ni dans les programmes de formation des 

enseignants. Aucune mesure structurelle ou fonctionnelle ni mise à leur disposition pour y faire appel en cas 

de besoin. 
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individuel, mais elles s’observent aussi au niveau collectif et bien évidemment 

organisationnel.  

 Pour finir, deux limites principales peuvent être listées ici. La première limite est que 

les effets d’interaction n’expliquent qu’une portion faible de la variance du BET et de la DPT. 

Toutefois, bien que ces tailles d’effet soient faibles, cela ne concerne pas seulement ce travail 

de thèse. A cet égard, Chaplin (1991) ainsi que Frazier, Tix et Barron (2004) notent que les 

tailles d’effet pour les interactions sont généralement petites (i.e., R2 égale ou inférieure à .02). 

En paraphrasant Bakker et al. (2005), nous soulignons que les interactions sont importantes 

d’un point de vue théorique, car elles mettent en avant les effets de la combinaison de 

différentes conditions de travail susceptibles d’affecter le BET et la DPT. La deuxième limite 

de notre travail est que les analyses de médiation n’incluent pas une variable indépendante 

manipulée. En effet, un des prémisses qui sous-tendent une analyse de médiation, c’est 

d’avoir un prédicteur provoqué. Ainsi, l’objectif d’un test de médiation est de montrer un 

mécanisme de causalité sous-jacent d’une relation de causalité entre une variable 

indépendante et une variable dépendante (Baron & Kelly, 1986 ; Judd et al., 2014 ; Muller, 

Judd, &Yzerbyt, 2005). Or, nos données sont corrélationnelles et ne permettent pas de tester 

les liens causaux entre nos prédicteurs et nos variables dépendantes. Mais malgré cette limite, 

les résultats nous fournissent une vue d’ensemble relativement claire sur comment nos 

prédicteurs pris ensemble peuvent agir sur le BET et la DPT des enseignants marocains.  
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Discussion générale  

 La présente thèse réplique des résultats existants et présentent quelques éléments 

théoriques qui vont au-delà de ce qui avait été jusqu’alors réalisé dans les travaux précédents.  

 

Les exigences perçues du travail, une source majeure de souffrance des enseignants 

marocains  

 Les résultats obtenus révèlent que plus les enseignants perçoivent les exigences de leur 

travail comme élevées, plus ils ont tendance à rapporter un bas niveau de BET et un haut 

niveau de DPT. Cela revient à dire que le BET des enseignants baisse, alors que leur DPT 

augmente lorsqu’ils sont confrontés à des exigences pénibles. Ces résultats font l’objet d’un 

large consensus au vu des travaux antérieurs (Boudrias et al., 2014 ; Demerouti et al., 2001 ; 

Hakanen, Schaufeli, & Ahola, 2008 ; Schaufeli & Bakker, 2004). Ils corroborent et 

enrichissent aussi la théorie « exigences-ressources au travail » (Bakker & Demerouti, 2017, 

2018). En effet, nous savons que cette théorie suppose le fait que les exigences du travail 

affectent directement l’épuisement professionnel (i.e., aspect négatif de la santé), mais elles 

n’entretiennent pas de liens significatifs avec l’engagement au travail (aspect positif de la 

santé). Or, les résultats de l’étude soulignent nettement que les exigences du travail produisent 

des états de santé négatifs (DPT ici) et perturbent également les états de santé négatifs (BET 

ici) des enseignants marocains. Les exigences du métier agissent ainsi sur le BET et la DPT 

de ces enseignants, car elles nécessitent des stratégies compensatoires très coûteuses (e.g., 

mobiliser un effort cognitif ou physique énorme, augmenter l’activation physiologique) qui 

les conduisent à se sentir fatigués, stressés, anxieux, voire épuisés. Ainsi, les enseignants ne se 

sentent pas bien du fait qu’ils exercent un travail pénible dans lequel ils ne se reconnaissent 

pas. Un travail qui leur demande beaucoup d’investissements, mais sans pour autant qu’ils 
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atteignent les résultats escomptés. En conséquence, il semble logique qu’ils soient envahis par 

un tas d’émotions et de cognitions négatives (e.g., déception, frustration, déprime, anxiété) et 

qu’ils soient désintéressés de leur travail (e.g., manque d’envie et d’investissement au travail).  

 Ce pattern de résultats et l’explication que nous venons d’évoquer concerne non 

seulement les exigences du travail dans leur globalité, mais aussi la majorité des sous 

dimensions à savoir l’environnement physique, les difficultés de déplacement, la charge 

émotionnelle et l’insuffisance de la rémunération. Pour être précis et concis, les résultats 

soulignent que ces quatre types d’exigences défavorisent le BET et favorisent la DPT des 

enseignants marocains. Cependant, il faut noter que la charge de travail, qui fait partie des 

exigences du métier d’enseignant, exerce plutôt un effet positif sur le BET des enseignants 

marocains.  

 

Effet « positif » de la charge de travail sur le bien-être des enseignants  

 En effet, les résultats font remarquer le fait que la charge de travail entretient une 

relation linéaire positive avec le BET. Il s’agit là d’un résultat quoiqu’inattendu est 

intéressant, dans la mesure où il nous apprend que les exigences du travail n’entraînent pas 

automatiquement des effets délétères sur le BET. A cet égard, certains auteurs (voir Bakker & 

Demerouti, 2007 ; Meijman & Mulder, 1998) précisent que les exigences du travail ne sont 

pas nécessairement négatives, mais elles le deviennent lorsqu’elles sont fortes et demandent 

un effort successif de la part de l’employé. Revenant à notre cas, les résultats soulignent que 

les enseignants du primaire et du secondaire perçoivent leur charge de travail plutôt comme 

un challenge qu’une contrainte. Cela peut favoriser leur sentiment de faire un travail précieux 

et intéressant, et par conséquent leur BET. Mais ce résultat est à nuancer, car des analyses 

complémentaires mettent en évidence le fait que cette relation n’est pas seulement linéaire. 

Précisément, nous avons démontré que la relation entre ces deux variables est quadratique, 
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dans le sens où l’effet de la charge de travail sur le BET est positif jusqu’à un point où il tend 

à être négatif (voir Figure 1, Annexe 11). Pris ensemble, ces résultats nous laissent penser 

qu’une charge de travail adéquate peut contribuer à promouvoir le BET des enseignants. Par 

contre, si cette charge devient très forte, les enseignants peuvent avoir des difficultés à y faire 

face et finissent par vivre un déséquilibre personnel et un manque d’implication au travail. 

 Nous venons de voir que les exigences du travail agissent sur le BET et la DPT des 

enseignants par le biais d’un processus énergétique. A contrario, nous remarquons que les 

ressources agissent autrement sur le BET et la DPT par une autre voie à savoir le processus 

motivationnel.  

 

Un rôle protecteur des ressources au travail et des ressources personnelles sur la santé des 

enseignants marocains  

 Précisément, les résultats rapportent que plus les enseignants perçoivent les ressources 

au travail comme disponibles, plus leur BET est meilleur et leur DPT est faible. Plus 

spécifiquement, nous avons observé que le soutien social, le climat de travail, l’utilité perçue 

du métier et l’autonomie au travail favorisent le BET et défavorisent la DPT. Ces constats 

sont largement cohérents avec la littérature (e.g., Bakker et al., 2005 ; Saks, 2006 ; 

Xanthopoulou et al., 2009) et soutiennent les prémisses de la théorie « exigences-ressources 

au travail » (Bakker & Demerouti, 2018). Une première explication de ces résultats est liée à 

la nature du travail d’enseignant. Celui-ci implique des échanges avec les autres, un travail en 

équipe, une interaction au quotidien avec les différents acteurs du champ éducatif, une 

certaine liberté au sein de la classe, etc. Il est donc fort probable que ces aspects constituent 

des ressources inestimables pouvant assurer une bonne santé psychologique au travail des 

enseignants marocains. A cela s’ajoute le fait que les ressources peuvent faciliter la réalisation 

des tâches et l’atteinte des objectifs au travail (Bakker & Demerouti, 2014). Elles jouent ici un 
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rôle de motivation extrinsèque, dans le sens où le fait d’avoir du soutien social, de travailler 

dans une ambiance agréable peut inciter les enseignants à se concentrer sur leur travail et à 

mener à bien leur mission pédagogique. De plus, la disponibilité des ressources peut amener 

les enseignants à se sentir aimés et bien entourés (soutien social), estimés et reconnus (climat 

de travail) autonomes et responsables (autonomie au travail), fières et utiles (utilité perçue du 

métier). Cela peut contribuer à renforcer leur image de soi (Breaugh, 1985 ; Daniels & 

Guppy, 1994), leur engagement au travail (Bakker, Demerouti, De Boer et al., 2003) ainsi que 

diminuer leur épuisement professionnel (Bakker et al., 2005 ; Schaufeli & Bakker, 2004),  

 S’agissant de l’utilité perçue du métier d’enseignant, nous avons pu apporter des 

résultats novateurs à la littérature. Plus précisément, à notre connaissance, nous avons mis en 

lumière pour la première fois le fait que l’utilité perçue du métier prédit positivement le BET 

et négativement la DPT des enseignants marocains. Ainsi, nous avons observé que l’utilité 

sociale du métier et le fait de disposer de temps libre (i.e., une dimension de l’utilité 

personnelle) augmentent le BET et diminuent la DPT de ces enseignants.  

  De la même manière, les résultats obtenus indiquent que les enseignants qui 

mobilisent des stratégies d’ajustement face aux exigences auxquelles ils sont confrontés ont 

tendance à se sentir psychologiquement bien et à rapporter un bas niveau de DPT. Autrement 

dit, les employés, en l’occurrence les enseignants qui disposent des ressources personnelles 

sont plus susceptibles d’investir de l’énergie afin de répondre aux attentes de leur organisation 

(Youssef & Luthans, 2007). En outre, il semble que plus les ressources personnelles d’un 

individu sont importantes (Bakker, 2011), plus sa confiance en soi augmente et arrive à mieux 

s’ajuster aux divers événements aversifs. Autrement dit, la mobilisation des stratégies de 

coping peut inciter les enseignants à être persévérants. De plus, elle peut leur permettre de 

supprimer les états de malaise qui les traversent au quotidien ; ce qui peut favoriser leur 
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engagement au travail, leur satisfaction et leur bien-être (Bakker, 2011 ; Xanthopoulou et al., 

2009).  

 Somme toute, la présente thèse nous renseigne sur le fait que les ressources sont 

importantes en soi pour la promotion de la SPT des enseignants marocains. Par ailleurs, 

inversement à la littérature qui souligne que ces ressources sont aussi nécessaires pour 

pouvoir faire face aux exigences du métier (Bakker & Demerouti, 2007 ; Schaufeli, 2017), les 

résultats nous apprennent que la disponibilité de ressources au travail accentue l’effet négatif 

des exigences du travail, notamment sur le BET.  

 

Vers une nouvelle alternative pour expliquer les effets conjoints des exigences et des 

ressources au travail sur le BET et la DPT 

 Tout d’abord, nous tenons à rappeler que l’effet modérateur des ressources au travail 

est traité dans la littérature sous deux angles. Le premier concerne le fait que le manque de 

ressources va amplifier l’effet nocif des exigences du travail sur la santé des employés 

(Bakker et al., 2005 ; Karasek, 1979 ; Siegrist, 2002). Inversement, le deuxième réfère au fait 

que la disponibilité des ressources au travail peut atténuer l’effet néfaste des exigences sur 

ladite santé (Bakker et al., 2007 ; Hakanen et al., 2006).  

 Contrairement à ces suppositions et à ces résultats, les résultats de notre étude 

indiquent que le fait de percevoir des exigences comme pénibles et des ressources au travail 

comme très disponibles induit un faible niveau de BET. Autrement dit, un haut niveau de 

ressources au travail dans un contexte très contraignant peut perturber l’enseignant au lieu de 

l’aider à s’en sortir. Selon Schaufeli et al. (1993), il est fort probable que le fait d’être 

dépendant des autres (i.e., soutien social) pour trouver des issues aux difficultés du métier 

peut remettre en cause l’estime de soi et la confiance en soi des enseignants. Autrement dit, 

les enseignants peuvent se culpabiliser du fait qu’ils ne peuvent pas arriver seuls à résoudre 
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les problèmes au travail auxquels ils sont exposés ainsi que ressentir une sorte de pression 

exercée par les paires et les supérieures hiérarchiques. C’est ainsi que leur bien-être devient 

plus fragile et vulnérable. En outre, il semble que des marges d’autonomie très élevées dans 

une situation à forte tension peuvent être dommageables au bien-être des enseignants. Plus 

précisément, nous pouvons bien imaginer une situation où un enseignant est confronté à une 

large gamme de problèmes et qu’il dispose d’une marge d’autonomie très vaste. Dans une 

telle situation, l’autonomie au travail, qui constitue d’habitude une ressource permettant de 

pallier aux exigences du métier, peut provoquer un sentiment d’incertitude et des difficultés à 

prendre des décisions (De Jonge & Schaufeli, 1998 ; Warr, 1987, 1990), bref laisser 

l’enseignant perplexe et indécis. En d’autres mots, il est probable que l’enseignant qui a 

beaucoup de marges de manœuvre peut ne pas savoir ni quoi faire ni par quoi commencer 

lorsqu’il à faire à des exigences très fortes. A ce sujet, van de Leemput (2005) note, sur la 

base des enquêtes européennes sur les conditions de travail, que le niveau de stress reste 

stable alors qu’une majorité des employés déclarent qu’ils peuvent choisir comment faire leur 

travail et qu’ils sont moins nombreux à exécuter des tâches monotones.  

 Outre cette explication théorique, la spécificité de nos variables dépendantes peut 

expliquer en partie ces résultats. Précisément, si la grande majorité des études qui s’inspire de 

la théorie « exigences-ressources au travail » prennent comme variables dépendantes 

l’engagement et le burnout, notre étude opte plutôt pour le BET et la DPT. Or, nous savons 

bien que les indicateurs sous-jacents de ces notions sont distincts (voir Bakker et al., 2014 ; 

Gilbert et al., 2011). 

 En plus de ces liens d’interaction, les analyses de médiation soulignent l’intérêt de 

prendre en considération l’effet médiateur des stratégies de coping dans la relation entre les 

ressources au travail et le BET.  
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Effet des ressources au travail sur le BET : rôle médiateur des stratégies de coping 

 Enfin, nous avons déjà souligné que les ressources au travail agissent directement et 

positivement sur le BET. Les résultats rapportent que l’effet de ces ressources sur le BET est 

médié par les stratégies de coping. Plus précisément, il s’avère que plus les enseignants ont 

une perception élevée des ressources au travail (i.e. soutien social, climat de travail, utilité 

perçue du métier et autonomie au travail), plus ils ont tendance à mobiliser des stratégies de 

coping, plus leur bien-être est meilleur. En d’autres termes, il est probable que les enseignants 

qui perçoivent avoir accès aux ressources qui proviennent aussi bien de l’organisation que de 

la tâche ont tendance à faire des efforts et à chercher des solutions aux situations 

problématiques (e.g., s’investir plus, redéfinir les objectifs de travail, demander de l’aide des 

autres), et par conséquent à éprouver un haut niveau de BET. Ces résultats sont conformes à 

la littérature (e.g., Hackman & Oldham, 1980 ; Luthans, Youssef, & Avolio, 2007) qui 

souligne par exemple qu’un environnement de travail qui garantit des ressources active le « 

capital psychologique » des employés ; ce qui les amène à se sentir plus confiants et plus 

capables de contrôler les aléas de leur métier.  
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Conclusion générale  

 Les résultats de la présente thèse confirment majoritairement ceux des études 

précédentes et apportent des éléments théoriques et pratiques importants.  

 Au niveau théorique, la conceptualisation de la santé psychologique au travail (SPT) 

que nous défendons dans cette thèse représente un fondement indispensable pour appréhender 

et évaluer d’une manière la plus complète possible le vécu des enseignants du primaire et du 

secondaire marocains. Il s’agit du fait de tenir compte à la fois des aspects positifs (BET) et 

des aspects négatifs (DPT) de la santé psychologique au travail. Par ailleurs, il se dégage de la 

présente de thèse l’importance de traiter, séparément et conjointement, les effets des 

exigences perçues du travail, des ressources au travail et des ressources personnelles sur le 

BET et la DPT. 

 Sous un angle pratique, les résultats de la présente thèse apportent une solide base de 

connaissances pouvant alimenter et guider les actions de prévention et de promotion de la 

santé psychologique au travail des enseignants marocains. Dans l’ensemble et sans rentrer 

dans les détails, les résultats suggèrent une série d’intervention qui peuvent s’organiser 

comme suit :  

 D’abord, le Ministère de l’Education National du Maroc peut intervenir sur les 

conditions de travail de façon à ce qu’elles soient adéquates aux enseignants et favorables à 

l’apprentissage des élèves. Concrètement, il semble important d’améliorer l’environnement 

physique de travail (e.g., mise à niveau de l’état des locaux, fournir les moyens de travail, 

assurer un lieu de travail sain) ainsi que les conditions d’emploi des enseignants marocains 

(e.g., revaloriser le salaire des enseignants, faciliter l’accès des enseignants aux établissements 

scolaires reculés). De plus, une attention particulière doit être portée à la réduction du 

sureffectif des classes pour prévenir le problème d’indiscipline et augmenter la motivation, 

voire le rendement des élèves. Comme le mentionnent Bressoux, Lima et Monseur (2018), le 
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rendement des élèves diminue à mesure que la taille des classes augmente. Par ailleurs, il faut 

noter que les propositions que nous venons d’aborder ont été évoquées par les enseignants 

eux-mêmes dans l’étude par entretiens semi-directifs. Ces propositions sont également 

inspirées des résultats de l’étude par questionnaire. Pris ensemble, ces éléments attestent que, 

malgré les réformes pédagogiques du système éducatif qui se succèdent, les conditions 

d’exercice du métier d’enseignant au Maroc ne répondent pas encore aux attentes des 

enseignants, ni aux tâches qui leur sont confiées. De ce fait, les résultats obtenus et les 

propositions qui en découlent soulignent l’intérêt d’investir des efforts pour promouvoir les 

conditions dans lesquelles les enseignants marocains réalisent leur activité pédagogique. Pour 

ce faire, il s’avère primordial que le gouvernement marocain élabore une véritable politique 

en la matière, sans quoi, le problème des conditions de travail des enseignants et les 

conséquences qui en dépendent se posent et se poseront toujours. Une politique qui doit placer 

les enseignants au centre des actions de prévention et d’intervention (e.g., prise en compte des 

propositions, des perceptions, du vécu et du ressenti des enseignants).  

 En parallèle à ces mesures, il semble pertinent de former les enseignants à la gestion 

du stress, des émotions négatives et des problèmes d’interaction avec les élèves58. En outre, il 

est primordial d’agir sur les capacités personnelles des enseignants. Pour être plus précis, nous 

pensons que des formations, des ateliers-projet, des retours d’expérience et des groupes de 

réflexion sont autant de moyens pour former et inciter les enseignants à mobiliser des 

stratégies d’ajustement avec flexibilité, et ce, en fonction du contexte et du problème devant 

lesquels ils se retrouvent. Ces actions ont pour finalité d’amener les enseignants à développer 

leurs propres ressources personnelles.  

                                                           
58 Il est communément admis que, pour les enseignants puissent mener à bien leur métier, ils doivent être formés 

non seulement sur les aspects pédagogiques et didactiques, mais aussi et surtout sur les compétences 

psychosociales afin qu’ils puissent faire face aux comportements difficiles et provocateurs des élèves. 

L’objectif est de leur assurer une formation solide qui les prépare à gérer leurs émotions et répondre 

efficacement aux exigences de leur métier.   
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 Par ailleurs, afin de promouvoir les ressources au travail et le fait d’en faciliter l’accès, 

il faut envisager des actions formation et de sensibilisation, à destination des enseignants, des 

directeurs d’établissements et des inspecteurs pédagogiques. Ces actions auront pour message 

d’insister sur l’importance des comportements d’entraide, de la collaboration ainsi que le 

travail en équipe pour la bonne santé des enseignants et la bonne marche du système éducatif. 

Cela pourra contribuer à créer un esprit et une cohésion d’équipe, et par conséquent rendre 

efficace les efforts de chacun. De plus, des campagnes d’information et de sensibilisation sur 

les comportements civils, les valeurs de respect et de tolérance peuvent être aussi destinées 

aux élèves et aux parents d’élèves afin de les responsabiliser. L’ensemble de ces actions 

pourra donner lieu à un management participatif et à un climat de travail agréable où règnent 

des échanges conviviaux, un soutien social, une confiance entre les parties prenantes ainsi que 

des valeurs de considération, de respect mutuel et de reconnaissance.  

 D’autre part, nous pouvons relever l’importance d’accorder des marges d’autonomie 

pédagogique aux enseignants de sorte à ce qu’ils puissent satisfaire leur besoin d’autonomie et 

répondre aux exigences du programme scolaire. Il s’agit par exemple du fait de donner aux 

enseignants la possibilité d’adapter le contenu et les méthodes d’enseignement au niveau et 

aux besoins des élèves.  

 Comme dernière proposition, notons que l’utilité sociale du métier (i.e., former les 

élèves, aider les élèves, contribuer au développement de la société) mérite d’être placée au 

cœur du recrutement des enseignants. Précisément, nous préconisons de s’assurer de la 

présence de cette caractéristique chez les futurs candidats qui postulent pour le métier 

d’enseignant, et ce, à travers un test psychométrique et/ou lors d’un entretien oral. Enfin, le 

temps libre dont disposent les enseignants est à maintenir parce qu’il constitue un moyen 

efficace pour prévenir que leur travail déborde sur leur vie personnelle.  
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 Sur la base de ce qui précède, nous pouvons dire que nos résultats peuvent d’une part, 

servir de guide lors de la conception ainsi que la redéfinition des tâches des enseignants et 

d’autre part, de support de formation et de discussion sur des éventuelles adaptations de 

l’environnement de travail aux besoins et aux capacités des enseignants. 

 Cependant, il faut insister fortement sur le fait que, dans un contexte de travail très 

contraignant, il serait urgent d’agir d’abord sur les exigences du métier au lieu d’agir sur les 

ressources ou sur les enseignants. Si la tendance est plutôt de dire que la disponibilité des 

ressources au travail peut atténuer les effets des exigences sur la santé au travail, les résultats 

de l’étude montrent l’inverse, dans le sens où ces ressources amplifient l’effet nocif des 

exigences sur le BET des enseignants. Cela revient à dire que, dans un milieu de travail 

difficile, les actions de prévention doivent d’abord être orientées vers la réduction des 

exigences pesant sur les enseignants. A cet égard, nous sommes d’accord avec van de 

Leemput (2005) lorsqu’elle note que la prévention des facteurs de stress en situation de travail 

doit constituer une priorité pour les organisations. En d’autres termes, ce sont les conditions 

de travail, plus que le travailleur, qui méritent d’être modifiés (Baker, 1985 ; Demerouti et al., 

2001). D’ailleurs et comme nous l’avons déjà précisé en paraphrasant Kouabenan (2014), 

l’objectif principal de ce travail de thèse est de fournir des pistes d’action afin d’adapter le 

travail à l’enseignant pour qu’il puisse l’effectuer avec confort et efficacité.  

 Comme toute étude scientifique, bien que la présente thèse ait plusieurs apports, elle 

comporte aussi de nombreuses limites. Ces limites ouvrent par ailleurs de nouvelles 

perspectives de recherche.  

 La première limite concerne le fait que l’étude par questionnaire est corrélationnelle et 

réalisée selon un devis transversal. De fait, le biais de désirabilité sociale peut affecter la 

qualité des données recueillies. Ainsi, la méthode de la variance commune « common-method 

variance » peut influer sur les résultats obtenus. De plus, le fait que les données soient de 
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nature corrélationnelle ne nous permet pas de conclure sur les effets de causalité. Ces données 

ne permettent pas non plus d’écarter d’autres explications alternatives. Par exemple, en ce qui 

concerne la relation de l’autonomie au travail avec le BET et la DPT, une variable confondue 

qui pourrait être pertinente à considérer est le besoin d’autonomie (De Jonge & Schaufeli, 

1998 ; Landeweerd & Boumans, 1994 ; Warr, 1994). En outre, nous pouvons penser que 

l’affectivité négative et l’affectivité positive (Watson, Clark, & Carey, 1988) sont deux 

variables de contrôle importantes à prendre  en compte si l’on veut mieux évaluer le BET et la 

DPT. D’autre part, il faut noter que la médiation de l’effet des ressources au travail sur le BET 

par les stratégies de coping, bien qu’elle soit significative, ne remplit pas une des conditions 

d’application à savoir le fait que la variable indépendante soit provoquée. Pour pallier cette 

limite, de futurs travaux dans lesquels un design méthodologique permet de manipuler les 

variables indépendantes offre une solution méthodologique intéressante. Le fait de mesurer 

les différentes variables de l’étude à différents moments représentent également une 

alternative méthodologique importante. En outre, le recours à un design longitudinal constitue 

une autre voie méthodologique prometteuse.  

  La deuxième limite est que, malgré les critiques que nous avons émises à l’égard de 

l’alpha de Cronbach, le lecteur peut être surpris du fait que nous nous sommes basés sur cet 

indice pour le pré-test de la fiabilité de nos échelles de mesure. La réponse toute simple à 

cette question tout à fait légitime est qu’au moment de réaliser la pré-enquête, nous n’avons 

pas encore pris connaissance des méthodes alternatives pour le calcul de la consistance interne 

des échelles multidimensionnelles.  

 La troisième limite réfère au fait qu’un certain nombre de dimensions (i.e., sous-

échelles) comme l’insuffisance de la rémunération, la sécurité de l’emploi, le soutien de la 

famille et le soutien de l’inspecteur pédagogique sont constituées seulement de deux items. 

Or, la littérature recommande d’avoir au moins trois items pour représenter une dimension 

https://scholar.google.fr/citations?user=yMv1xmAAAAAJ&hl=fr&oi=sra
https://scholar.google.fr/citations?user=1QGzh0cAAAAJ&hl=fr&oi=sra
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(Lent, Brown, & Gore, 1997 ; Quintana & Maxwell, 1999). Dans la même lignée, nous avons 

des sous-échelles qui présentent des indices de consistance interne faibles, voire médiocres. 

Ces éléments attestent du fait que de futurs travaux pour affiner et améliorer la qualité de nos 

outils de mesures sont très souhaitables.  

 Toujours au niveau méthodologique, la quatrième limite est que, dans les régressions 

multiples où l’on teste l’effet de plusieurs prédicteurs sur le BET et la DPT, nous nous 

sommes basés sur le R2 (i.e., pourcentage de variance expliquée) pour statuer sur le prédicteur 

le plus important du BET ou de la DPT. Or, si l’on veut généraliser les résultats, il faut un test 

d’hypothèse qui vérifie que le pouvoir explicatif du prédicteur le plus important est 

significativement différent de celui des autres prédicteurs. 

 La cinquième limite est plutôt d’ordre théorique. En effet, nous n’avons pas intégré 

certaines variables dans notre questionnaire comme la justice organisationnelle, la résilience, 

le sentiment d’auto-efficacité, etc. Bien que ces variables soient importantes et puissent faire 

l’objet d’un travail ultérieur, il faut noter que ces facteurs étaient moins saillants dans le 

discours des enseignants marocains. En outre, nous nous sommes limités à un nombre 

restreint de prédicteurs, car nous voulons que le questionnaire ne soit pas trop long.  

 La dernière limite, mais non la moindre, est que nous n’avons pas testé nos variables 

ensemble dans un modèle d’équation structurelle. Bien que les analyses par équation 

structurelle puissent nous permettre de spécifier et d’estimer les relations linéaires entre 

l’ensemble de nos variables (MacCallum & Austin, 2000), il y a cependant quelques 

conditions que nous ne remplissons pas. D’abord, nous avons un nombre relativement élevé 

de variables (8 variables) qui se décomposent en un nombre important de dimensions (21 

dimensions) et d’items (144 items). Par conséquent, la construction d’un modèle d’équation 

structurelle parcimonieux devient très ardue. De plus, les résultats peuvent être sujets aux 

erreurs de type I et de type II. En outre, compte tenu du fait que notre étude est transversale et 
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corrélationnelle, il est problématique d’en déduire des influences directionnelles entre nos 

variables (Gollob & Reichardt, 1987, 1991 ; MacCallum & Austin, 2000). Par ailleurs, une 

autre méthode statistique alternative qui pourra nous aider à comprendre d’une manière plus 

poussée les déterminants de la santé psychologique au travail des enseignants marocains 

concerne les analyses multiniveaux. En effet, comme le note Bressoux (2007), la modélisation 

multiniveau offre de nombreux avantages comparativement à l’analyse de régression par les 

moindres carrés ordinaires. Selon le même auteur, cette méthode statistique permet d’étudier 

de manière très fine les relations entre les individus et leur environnement.  

 Enfin, bien que les résultats relatifs aux effets d’interaction semblent être intéressants, 

dans la mesure où ils proposent d’élargir notre compréhension de l’effet combiné des 

exigences et des ressources sur le BET, il est important d’engager d’autres études auprès des 

enseignants marocains, voire dans d’autres métiers pour s’assurer de la réplication de ces 

résultats. D’autre part, il s’avère essentiel de distinguer, dans les travaux ultérieurs, entre les 

challenges et les obstacles. Cela pourrait nous permettre de tester l’effet stimulant (boosting 

effect) des ressources sur la santé au travail (Bakker et al., 2007 ; Hakanen et al., 2005 ; Tadić 

et al., 2014). Il s’agit ici de l’hypothèse selon laquelle l’effet positif des ressources sur la santé 

au travail sera plus fort dans une situation stimulante à fortes exigences (i.e., challenges).  

 Avant de terminer et comme l’une des perspectives de recherche, il serait intéressant 

d’étudier d’une part comment les exigences et les ressources agissent sur le travail des 

enseignants marocains, et d’autre part comment leur santé psychologique au travail peut 

affecter leur performance. En effet, nous estimons que les conditions de travail auront un effet 

sur le travail et le rendement des enseignants.  

 En somme, nous pouvons noter que la présente thèse (première du genre au Maroc) 

adopte une approche multifactorielle et apporte un éclairage précis sur les déterminants de la 

santé psychologique au travail des enseignants du primaire et du secondaire marocains. Les 
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résultats obtenus soulignent la nécessité de considérer la santé de ces enseignants comme une 

préoccupation majeure au même titre que les préoccupations managerielles et financières. En 

outre, cette thèse propose une large gamme de leviers d’intervention touchant aussi bien 

l’organisation du travail que les enseignants. Le but visé est de promouvoir la santé au travail 

des enseignants marocains, source de performance et d’efficacité organisationnelle. Enfin, elle 

ouvre de nouveaux chantiers de recherche afin d’accroître nos connaissances et notre 

compréhension de la problématique de la santé au travail de ces enseignants et ses 

conséquences tant individuelles qu’organisationnelles. 
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Résumé  

 La présente thèse s’appuie principalement sur la théorie « exigences-ressources au 

travail » (Bakker & Demerouti, 2014). Elle vise à cerner les déterminants de bien-être au travail 

(BET) et de détresse psychologique au travail (DPT) des enseignants du primaire et du secondaire 

marocains. Les chapitres 1 à 5 décrivent le contexte, les précisions conceptuelles et théoriques 

ainsi que la problématique et les hypothèses principales. Cette thèse comporte deux études. La 

première étude a pour objectif d’explorer les facteurs de BET et de DPT. Elle porte sur un 

échantillon de 60 enseignants interviewés au moyen d’entretiens semi-directifs. Il en ressort que le 

métier d’enseignant au Maroc comporte des ressources (e.g. soutien social, climat de travail, 

utilité perçue du métier), mais aussi des exigences (e.g. environnement de travail, charge de 

travail, charge émotionnelle, difficultés de déplacement). De plus, les enseignants marocains 

semblent mobiliser des stratégies de coping pour faire face à ces exigences. La deuxième étude, 

menée par questionnaire auprès de 1 107 enseignants. En effet, les résultats montrent que plus les 

enseignants perçoivent les exigences de leur métier comme fortes, plus ils ont tendance à éprouver 

un bas niveau de BET et un haut niveau de DPT. De plus, la disponibilité des ressources au travail 

favorise le BET et diminue la DPT de ces enseignants. De façon similaire, il s’avère que les 

enseignants qui mobilisent des ressources personnelles (i.e., stratégies de coping) ont tendance à 

rapporter un meilleur niveau de BET et un faible niveau de DPT. Par ailleurs, les analyses 

d’interaction indiquent que des exigences élevées couplées à des ressources au travail importantes 

donnent lieu à un faible niveau de BET. Enfin, les résultats révèlent que l’effet des ressources au 

travail sur le BET est médié par les stratégies de coping. Les résultats obtenus vont dans le sens 

des travaux antérieurs et apportent quelques enrichissements à la « théorie exigences-ressources 

au travail ». Au niveau pratique, cette thèse suggère une gamme de leviers d’intervention sur la 

santé et le bien-être des enseignants marocains touchant aussi bien les aspects organisationnels 

que personnels.  

Mots clés : Santé psychologique au travail, Exigences du travail, Ressources au travail, 

Ressources personnelles  
 

Abstract 

 The present PhD dissertation relies on the Job Demands-Resources Theory (Bakker & 

Demerouti 2017). It aims to identify the determinants of well-being at work (WBW) and 

psychological distress at work (PDT) of Moroccan primary and secondary school teachers. 

Chapters 1 to 5 introduce the context, the conceptual and theoretical ideas, state the problem 

under investigation, and specify the main hypotheses. This thesis consists of two studies. The first 

study aimed to identify factors associated with WBW and PDT. Semi-structured interviews were 

conducted with 60 teachers. It appears that the teaching profession in Morocco provides benefits 

(e.g., social support, work climate, perceived job utility), but also many demands (e.g., 

environment at work, workload, emotional demands, displacement difficulties). As such, 

Moroccan teachers seem to mobilize coping strategies to juggle job demands. The second study 

was conducted by administering a questionnaire to 1 107 teachers. Indeed, the results show that 

the more teachers perceive the demands of their profession as strong, the more they tend to 

experience a low level of WBW and a high level of PDT. In addition, the availability of job 

resources increases the WBW and reduces the PDT of these teachers. Similarly, it seems that 

teachers who mobilize personal resources (i.e., coping strategies) tend to report a higher level of 

WBW and a lower level of PDT. Otherwise, the interaction analyses indicate that high job 

demands combined with high job resources results in a low level of WBW. Finally, the results 

show that the effect of resources at work on WBW is mediated by coping strategies. The results 

obtained are in line with previous work and provide some enrichment to the Job Demands-

Resources theory. At a practical level, this thesis contributes additional evidence that a range of 

interventions, including both personal as well as organizational interventions, may be successful 

at improving Moroccan teachers’ health and wellbeing. 

Keywords: Psychological health at work, Job demands, Job resources, Personal resources 
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Annexe 1 

Guide d’entretien  

Présentation 

 Je m’appelle Soufian AZOUAGHE, je suis doctorant en psychologie du travail à 

l’Université Mohammed V de Rabat (Maroc) et à l’Université Grenoble Alpes (France). 

J’effectue actuellement une recherche sur le vécu professionnel des enseignants du primaire et 

du secondaire collégial et du secondaire qualifiant marocains. 

 Merci d’avoir accepté de me rencontrer aujourd’hui. 

Description du but de l’entretien 

 L’objectif de cette étude est d’appréhender comment les enseignants du primaire et du 

secondaire marocains vivent et perçoivent leur métier d’enseignant ainsi que les satisfactions 

et les insatisfactions qu’ils en retirent. Je souhaiterais donc que vous me parliez des différents 

aspects de votre métier.  

 Il n’y a pas de bonnes ni de mauvaises réponses. C’est votre point de vue, votre 

ressenti et votre vécu personnel en tant qu’enseignant qui m’intéresse.   

 Cet entretien est anonyme et confidentiel. Les données ne seront utilisées qu’à des fins 

scientifiques et ne seront jamais communiquées de façon nominative. 

 

Question d’ouverture 

- Pouvez-vous me parler de votre métier d’enseignant ?  

Métier d’enseignant  

- Quelles sont les raisons et/ou les motivations qui vous ont conduit à choisir le métier 

d’enseignant
a
 ?  

- Quels sont les avantages du métier d’enseignant au Maroc ?  

 

Dimensions et facteurs de bien-être au travail  

- C’est quoi pour vous le bien-être au travail pour un enseignant ? 

- Quelles sont les sources de satisfaction et d’épanouissement que vous retirez de votre 

travail ? 

- Qu’est-ce que vous aimez le plus dans votre travail
b
 ? 

- Selon vous, qu’est-ce qui pourrait contribuer à améliorer votre bien-être au travail ? 



Exigences du métier et leurs conséquences sur les enseignants 

- Je voudrais que vous me parliez maintenant des contraintes auxquelles vous êtes 

confrontés dans votre milieu professionnel.  

- Quelles sont les sources d’insatisfaction dans votre métier d’enseignant
c
 ?  

- Diriez-vous que les contraintes et les difficultés que vous rencontrez dans l’exercice de 

votre métier d’enseignant ont un impact votre santé ? Si oui, de quelle façon ? Soyez 

précis. 

- Ces contraintes ont-elles des conséquences sur votre travail ? Si oui, de quelle façon
d1

 ?  

- Ces contraintes ont-elles des conséquences sur votre vie hors travail ? Si oui, de quelle 

façon ?  

Ressources et stratégies de faire face aux contraintes professionnelles 

- Comment résolvez-vous les contraintes auxquelles vous êtes confrontés ? 

 

Informations générales 

- Quel âge avez-vous ?                                    

- Sexe : homme            femme  

- Quelle est votre situation matrimoniale ?  

- Depuis combien de temps enseignez-vous ? 

- Dans quel cycle d’études enseignez-vous ? 

- Dans quelle ville ou village enseignez ?  

- Diriez-vous que c’est dans un milieu rural           urbain     

Conclusion 

 L’entretien tire maintenant à sa fin. Selon vous, y a-t-il d’autres éléments importants 

liés aux conditions d’exercice de votre métier d’enseignant que nous n’avons pas abordé ? 

Avez-vous des questions ou des commentaires concernant notre entretien ? 

Remerciements 

 Je vous remercie sincèrement pour votre participation. Ces informations sont 

importantes pour moi, car elles constituent le fondement de ma recherche. Bonne journée ! 

 

                                                           
1a b c d

 Bien que ces questions aient été analysées, nous les avons pas inclure dans le Chapitre 6 (i.e., étude 

exploratoire) pour les raisons suivantes. D’abord, les réponses des participants à ces questions sont presque les 

mêmes qui reviennent dans d’autres questions. Par conséquent, nous voulons éviter toute redondance inutile qui 

peut alourdir ce chapitre. Ainsi, nous avons veillé à ce que le volume du Chapitre 6 soit raisonnable et équilibré, 

compte tenu du volume des autres chapitres de la thèse qui ne dépasse pas 40 pages.  

  

  



Annexe 2 

Tableau 1 

Variation des opinions des enseignants vis-à-vis de leur métier selon les cycles 

d’enseignement 

Catégories 

thématiques 

Cycles de l’enseignement 

Total Primaire 
Secondaire 

collégial 

Secondaire 

qualifiant 

Occur. % Occur. % Occur. % 

Métier exigeant, 

pénible et contraignant    
18 9.13 23 11.67 19 9.64 60 

Métier honorable et 

source de revenu stable 
9 4.56 7 3.55 19 9.64 35 

Métier utile pour les 

élèves et le pays 
7 3.55 3 1.52 17 8.62 27 

Métier pas toujours 

valorisé et générant un 

sentiment 

d’insatisfaction 

8 4.06 11 5.58 6 3.04 25 

Métier choisi par 

amour, envie et 

conviction 

3 1.52 4 2.03 13 6.59 20 

Un métier qui assure 

l’accomplissement de 

soi et qui procure un 

sentiment de 

satisfaction 

4 2.02 3 1.52 8 4.05 15 

Autres : Choix du 

métier pour des raisons 

pragmatiques, 

conscience 

professionnelle, 

récompense de Dieu, 

etc. 

6 3.04 3 1.52 6 3.04 15 

Total 55 27.91 54 27.41 88 44.67 197 

 

 

 

 

 



Annexe 3 

Tableau 2 

Variation des opinions des enseignants vis-à-vis de leur métier selon le milieu d’exercice  

 

Catégories thématiques 

 

Milieu d’exercice   

Total Milieu rural Milieu urbain 

Occur. % Occur. % 

Métier exigeant, pénible et 

contraignant    
41 20.80 19 9.64 60 

Métier honorable et source de 

revenu stable 
13 6.59 22 11.16 35 

Métier utile pour les élèves et le 

pays 
13 6.59 14 7.10 27 

Métier pas toujours valorisé et 

générant un sentiment 

d’insatisfaction 

14 7.10 11 5.58 25 

Métier choisi par amour, envie et 

conviction 
11 5.58 9 4.56 20 

Un métier qui assure 

l’accomplissement de soi et qui 

procure un sentiment de satisfaction 

5 2.35 10 5.07 15 

Autres : Choix du métier pour des 

raisons pragmatiques, conscience 

professionnelle, récompense de 

Dieu, etc. 

9 4.56 6 3.04 15 

Total 106 53.80 91 46.19 197 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Annexe 4 

Tableau 3 

Variation des opinions des enseignants vis-à-vis de leur métier selon l’ancienneté 

Catégories thématiques 

Ancienneté 

Total 1-5 ans 6-15 ans Plus de 15 ans 

Occur. % Occur. % Occur. % 

Métier exigeant, pénible 

et contraignant    
23 11.67 26 13.19 11 5.58 60 

Métier honorable et 

source de revenu stable 
14 7.10 13 6.59 8 4.05 35 

Métier utile pour les 

élèves et le pays 
13 6.59 8 4.05 6 3.04 27 

Métier pas toujours 

valorisé et générant un 

sentiment d’insatisfaction 

10 5.07 7 3.55 8 4.06 25 

Métier choisi par amour, 

envie et conviction 
11 5.58 4 2.03 5 2.53 20 

Un métier qui assure 

l’accomplissement de soi 

et qui procure un 

sentiment de satisfaction 

6 3.04 6 3.04 3 1.52 15 

Autres : Choix du métier 

pour des raisons 

pragmatiques, conscience 

professionnelle, 

récompense de Dieu, etc. 

5 2.53 8 4.05 2 1.01 15 

Total 82 41.62 72 36.54 43 21.82 197 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Annexe 5 

Tableau 4 

Variation des avantages du métier d’enseignant selon les cycles d’enseignement 

 

Catégories 

thématiques 

Cycles de l’enseignement 

Total Primaire 
Secondaire 

collégial 

Secondaire 

qualifiant 

Occur. % Occur. % Occur. % 

Un métier qui permet 

de se sentir utile 
22 12.57 16 9.14 28 15.99 66 

Un métier qui permet 

de se développer et se 

réaliser  

13 7.42 12 6.85 15 8.56 40 

Un métier inspirant le 

respect et assurant une 

stabilité d’emploi 

5 2.85 8 4.56 20 11.42 33 

Un métier qui permet 

de travailler de façon 

autonome et de disposer 

d’un temps libre 

10 5.71 9 5.14 7 3.99 26 

Autres : Un métier qui 

permet d’avoir la 

bénédiction et la 

récompense de Dieu, un 

métier qui n’a aucun 

avantage. 

3 1.71 2 1.14 5 2.85 10 

Total 53 30.28 47 26.85 75 42.85 175 

 

 

 

 

 

 

 

 



Annexe 6 

Tableau 5 

Variation des avantages du métier d’enseignant selon le milieu d’exercice  

 

Catégories thématiques 

 

Milieu d’exercice 

Total Milieu rural Milieu urbain 

Occur. % Occur. % 

Un métier qui permet de se sentir 

utile 
41 23.42 25 14.28 66 

Un métier qui permet de se 

développer et se réaliser  
24 13.71 16 9. 14 40 

Un métier inspirant le respect et 

assurant une stabilité d’emploi 
12 6.85 21 11.99 33 

Un métier qui permet de travailler 

de façon autonome et de disposer 

d’un temps libre 

19 10.85 7 3.99 26 

Autres : Un métier qui permet 

d’avoir la bénédiction et la 

récompense de Dieu, un métier qui 

n’a aucun avantage. 

6 3.42 4 2.28 10 

Total 102 58.28 73 41.71 175 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Annexe 7 

Tableau 6 

Variation des avantages du métier d’enseignant selon l’ancienneté  

Catégories thématiques 

Ancienneté 

Total 1-5 ans 6-15 ans Plus de 15 ans 

Occur. % Occur. % Occur. % 

Un métier qui permet de 

se sentir utile 
26 14.85 22 12.57 18 10.28 66 

Un métier qui permet de 

se développer et se 

réaliser  

20 11.42 11 6.28 9 5.14 40 

Un métier inspirant le 

respect et assurant une 

stabilité d’emploi 

8 4.56 16 9.13 9 5.14 33 

Un métier qui permet de 

travailler de façon 

autonome et de disposer 

d’un temps libre 

7 3.99 12 6.85 7 3.99 26 

Autres : Un métier qui 

permet d’avoir la 

bénédiction et la 

récompense de Dieu, un 

métier qui n’a aucun 

avantage. 

4 2.28 4 2.28 2 1.14 10 

Total 65 37.14 65 37.14 45 25.71 175 

 

 

 

 

 

 

 

 



Annexe 8 

Tableau 7 

Variation des dimensions du bien-être au travail selon les cycles d’enseignement 

Catégories 

thématiques 

Cycles de l’enseignement 

Total Primaire 
Secondaire 

collégial 

Secondaire 

qualifiant 

Occur. % Occur. % Occur. % 

Les relations 

harmonieuses avec les 

collègues, les 

supérieures 

hiérarchiques et 

l’entourage 

10 5.52 8 4.41 24 13.25 42 

L’atteinte des objectifs 

au travail 
13 7.18 10 5.52 14 7.73 37 

La communication. le 

sérieux et l’envie 

d’apprendre des élèves 

5 2.76 11 6.07 21 11.60 37 

Faire un travail qu’on 

aime et qui procure du 

plaisir 

7 3.86 13 7.18 10 5.52 30 

L’absence de stress et le 

sentiment de sérénité 
2 1.10 3 1.65 9 4.96 14 

Le fait de disposer de 

temps libre et 

d’autonomie au travail 

6 3.31 3 1.65 4 2.20 13 

Autres : Satisfaire et 

faire plaisir au Dieu, 

bien-être essence du 

métier, etc. 

1 0.55 0 0 7 3.85 8 

Total 44 24.30 48 26.51 89 49.17 181 

 

 

 

 

 

 

 

 



 Annexe 9 

Tableau 8 

Variation des dimensions du bien-être au travail selon le milieu d’exercice 

 

Catégories thématiques 

 

Milieu d’exercice 

Total Milieu rural Milieu urbain 

Occur. % Occur. % 

Les relations harmonieuses avec 

les collègues, les supérieures 

hiérarchiques et l’entourage 

23 12.70 19 10.49 42 

L’atteinte des objectifs au travail 25 13.81 12 6.62 37 

La communication. le sérieux et 

l’envie d’apprendre des élèves 
15 8.28 22 12.15 37 

Faire un travail qu’on aime et qui 

procure du plaisir 
20 11.04 10 5.52 30 

L’absence de stress et le sentiment 

de sérénité 
5 2.76 9 4.96 14 

Le fait de disposer de temps libre 

et d’autonomie au travail 
8 4.41 5 2.76 13 

Autres : Satisfaire et faire plaisir 

au Dieu, bien-être essence du 

métier, etc. 

3 1.65 5 2.75 8 

Total 99 54.69 82 45.30 181 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Annexe 10 

Tableau 9 

Variation des dimensions du bien-être au travail selon l’ancienneté 

Catégories thématiques 

Ancienneté 

Total 1-5 ans 6-15 ans Plus de 15 ans 

Occur. % Occur. % Occur. % 

Les relations 

harmonieuses avec les 

collègues, les supérieures 

hiérarchiques et 

l’entourage 

12 6.62 20 11.04 10 5.52 42 

L’atteinte des objectifs au 

travail 
15 8.28 17 9.39 5 2.76 37 

La communication. le 

sérieux et l’envie 

d’apprendre des élèves 

17 9.39 10 5.52 10 5.52 37 

Faire un travail qu’on 

aime et qui procure du 

plaisir 

23 12.70 6 3.31 1 0.55 30 

L’absence de stress et le 

sentiment de sérénité 
6 3.31 7 3.86 1 0.55 14 

Le fait de disposer de 

temps libre et 

d’autonomie au travail 

5 2.76 3 1.65 5 2.76 13 

Autres : Satisfaire et faire 

plaisir au Dieu, bien-être 

essence du métier, etc. 

4 2.20 4 2.20 0 0 8 

Total 82 45.30 67 37.01 32 17.67 181 

 

 

 

 

 

 

 



Annexe 11 

Tableau 10 

Variation des facteurs de bien-être au travail selon les cycles d’enseignement 

 

Catégories thématiques 

Cycles de l’enseignement  

 

Total 
Primaire 

Secondaire 

collégial 

Secondaire 

qualifiant 

Occur. % Occur. % Occur. % 

La communication, le 

sérieux et l’envie 

d’apprendre des élèves 

17 6.41 18 6.79 38 14.33 73 

Les relations positives et 

la bonne ambiance au 

sein et en dehors de 

l’établissement 

18 6.78 13 4.90 30 11.31 61 

L’atteinte des objectifs et 

la réalisation d’un travail 

utile  

13 4.90 16 6.03 28 10.56 57 

Le métier en lui-même : 

caractère noble, 

valorisation. respect et 

stabilité d’emploi 

9 3.39 3 1.13 13 4.90 25 

Le fait de disposer de 

temps libre et 

d’autonomie au travail 

6 2.26 3 1.13 12 4.52 21 

Le fait de disposer de 

conditions de travail 

favorables  

0 0 5 1.88 10 3.77 15 

Autres : Vivre avec sa 

famille, métier pas 

fatiguant, etc. 

4 1.50 3 1.13 6 2.26 13 

Total 67 25.28 61 23.01 137 51.69 265 

 

 

 

 

 

 



Annexe 12 

Tableau 11 

Variation des facteurs de bien-être au travail selon le milieu d’exercice 

 

Catégories thématiques 

 

Milieu d’exercice 

Total Milieu rural Milieu urbain 

Occur. % Occur. % 

La communication, le sérieux et 

l’envie d’apprendre des élèves 
36 13.58 37 13.95 73 

Les relations positives et la 

bonne ambiance au sein et en 

dehors de l’établissement 

33 12.44 28 10.56 61 

L’atteinte des objectifs et la 

réalisation d’un travail utile  
37 13.95 20 7.54 57 

Le métier en lui-même : 

caractère noble, valorisation. 

respect et stabilité d’emploi 

12 4.52 13 4.90 25 

Le fait de disposer de temps libre 

et d’autonomie au travail 
14 5.28 7 2.64 21 

Le fait de disposer de conditions 

de travail favorables  
0 0 15 5.66 15 

Autres : Vivre avec sa famille. 

métier pas fatiguant, etc. 
10 3.76 3 1.13 13 

Total 142 53.58 123 46.41 265 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Annexe 13 

Tableau 12 

Variation des facteurs de bien-être au travail selon l’ancienneté 

Catégories thématiques 

Ancienneté 

Total 1-5 ans 6-15 ans Plus de 15 ans 

Occur. % Occur. % Occur. % 

La communication, le 

sérieux et l’envie 

d’apprendre des élèves 

30 11.31 25 9.43 18 6.79 73 

Les relations positives et 

la bonne ambiance au 

sein et en dehors de 

l’établissement 

19 7.16 27 10.18 15 5.65 61 

L’atteinte des objectifs et 

la réalisation d’un travail 

utile  

31 11.69 16 6.03 10 3.77 57 

Le métier en lui-même : 

caractère noble, 

valorisation. respect et 

stabilité d’emploi 

12 4.52 9 3.39 4 1.50 25 

Le fait de disposer de 

temps libre et 

d’autonomie au travail 

11 4.14 7 2.64 3 1.13 21 

Le fait de disposer de 

conditions de travail 

favorables  

1 0.37 9 3.39 5 1.88 15 

Autres : Vivre avec sa 

famille. métier pas 

fatiguant, etc. 

7 2.63 5 1.88 1 0.37 13 

Total 111 41.88 98 36.98 56 21.13 265 

 

 

 

 

 

 

 



Annexe 14 

Tableau 13 

Variation des facteurs de promotion du bien-être au travail selon les cycles d’enseignement  

Catégories thématiques 

Cycles de l’enseignement 

Total Primaire 
Secondaire 

collégial 

Secondaire 

qualifiant 

Occur. % Occur. % Occur. % 

Améliorer 

l’environnement et les 

conditions de travail 

21 8.46 26 10.48 22 8.87 69 

Revaloriser l’image de 

l’enseignant et revoir le 

système de la gestion de 

carrière et de motivation 

des enseignants 

20 8.06 8 3.22 19 7.66 47 

Revoir le fonctionnement 

et le rôle de la direction 

des établissements et de 

l’inspection pédagogique 

10 4.03 13 5.23 20 8.06 43 

Améliorer le salaire de 

l’enseignant  
10 4.03 6 2.41 17 6.85 33 

Réviser les programmes 

scolaires et accorder plus 

d’autonomie 

pédagogique à 

l’enseignant  

14 5.64 4 1.61 9 3.62 27 

Améliorer les conditions 

de déplacement 

domicile-lieu de travail 

10 4.02 6 2.41 2 0.80 18 

Autres : Promouvoir des 

activités parascolaires, 

soutien des élèves, etc. 

4 1.61 1 0.40 6 2.41 11 

Total 89 35.88 64 25.80 95 38.30 248 

 

 

 

 

 

 



Annexe 15 

Tableau 14 

Variation des facteurs de promotion du bien-être au travail selon le milieu d’exercice  

 

Catégories thématiques 

 

Milieu d’exercice 

Total Milieu rural Milieu urbain 

Occur. % Occur. % 

Améliorer l’environnement et 

les conditions de travail 
39 15.72 30 12.09 69 

Revaloriser l’image de 

l’enseignant et revoir le 

système de la gestion de 

carrière et de motivation des 

enseignants 

25 10.07 22 8.87 47 

Revoir le fonctionnement et 

le rôle de la direction des 

établissements et de 

l’inspection pédagogique 

30 12.09 13 5.23 43 

Améliorer le salaire de 

l’enseignant  
20 8.06 13 5.23 33 

Réviser les programmes 

scolaires et accorder plus 

d’autonomie pédagogique à 

l’enseignant  

18 7.25 9 3.62 27 

Améliorer les conditions de 

déplacement domicile-lieu de 

travail 

17 6.84 1 0.40 18 

Autres : Promouvoir des 

activités parascolaires, 

soutien des élèves, etc. 

7 2.81 4 1.61 11 

Total 156 62.90 92 37.09 248 

 

 

 

 

 

 

 

 



Annexe 16 

Tableau 15 

Variation des facteurs de promotion du bien-être au travail selon l’ancienneté 

Catégories thématiques 

Ancienneté 

Total 1-5 ans 6-15 ans Plus de 15 ans 

Occur. % Occur. % Occur. % 

Améliorer 

l’environnement et les 

conditions de travail 

30 12.09 22 8.87 17 6.85 69 

Revaloriser l’image de 

l’enseignant et revoir le 

système de la gestion de 

carrière et de motivation 

des enseignants 

12 4.83 17 6.85 18 7.25 47 

Revoir le fonctionnement 

et le rôle de la direction 

des établissements et de 

l’inspection pédagogique 

21 8.46 15 6.04 7 2.82 43 

Améliorer le salaire de 

l’enseignant  
15 6.04 12 4.83 6 2.41 33 

Réviser les programmes 

scolaires et accorder plus 

d’autonomie pédagogique 

à l’enseignant  

9 3.62 7 2.82 11 4.43 27 

Améliorer les conditions 

de déplacement domicile-

lieu de travail 

8 3.22 6 2.41 4 1.61 18 

Autres : Promouvoir des 

activités parascolaires, 

soutien des élèves, etc. 

4 1.61 5 2.01 2 0.80 11 

Total 99 39.91 84 33.87 65 26.20 248 

 

 

 

 

 

 

 



Annexe 17 

Tableau 16 

Variation des exigences du métier d’enseignant selon les cycles d’enseignement 

Catégories thématiques 

Cycles de l’enseignement 

Total Primaire 
Secondaire 

collégial 

Secondaire 

qualifiant 

Occur. % Occur. % Occur. % 

Programmes scolaires 

surchargés, pressants et 

inadaptés au niveau des 

élèves  

29 5.68 21 4.11 38 7.44 88 

Manque de prérequis et 

de motivation des élèves 
21 4.11 18 3.52 28 5.48 67 

Environnement physique 

dégradé et manque des 

moyens de travail  

32 6.27 10 1.96 24 4.70 66 

Classes surchargées et 

nombre d’heures de 

travail élevé  

17 3.33 17 3.33 26 5.09 60 

Management 

autoritaire/défaillant 

(direction établissement, 

inspecteur. etc.) et 

manque de soutien de 

l’enseignant  

21 4.11 12 2.35 23 4.50 56 

Difficultés de 

déplacement et coût des 

transports entre le 

domicile et le lieu de 

travail 

31 6.07 12 2.35 9 1.76 52 

Indiscipline, incivilités et 

manque d’assiduité des 

élèves  

0 0 11 2.15 24 4.70 35 

Rémunération 

insuffisante et absence 

d’indemnités  

13 2.54 9 1.76 12 2.35 34 

Conditions de vie 

difficiles en milieu rural 
19 3.72 4 0.78 2 0.39 25 

Manque de perspectives 

d’évolution dans la 

carrière, dégradation de 

l’image de l’enseignant. 

éloignement. 

8 1.56 0 0 7 1.37 15 

Absence de collaboration 

entre l’enseignant et les 

parents d’élèves 

8 1.56 1 0.19 3 0.58 12 

Total 199 39.01 115 22.54 196 38.43 510 

 



Annexe 18 

Tableau 17 

Variation des exigences du métier d’enseignant selon le milieu d’exercice 

 

Catégories thématiques 

 

Milieu d’exercice 

Total Milieu rural Milieu urbain 

Occur. % Occur. % 

Programmes scolaires 

surchargés, pressants et inadaptés 

au niveau des élèves  

51 9.99 37 7.25 88 

Manque de prérequis et de 

motivation des élèves 
41 8.03 26 5.09 67 

Environnement physique dégradé 

et manque des moyens de travail  
43 8.43 23 4.50 66 

Classes surchargées et nombre 

d’heures de travail élevé  
31 6.07 29 5.68 60 

Management 

autoritaire/défaillant (direction 

établissement, inspecteur. etc.) et 

manque de soutien de 

l’enseignant  

31 6.07 25 4.90 56 

Difficultés de déplacement et 

coût des transports entre le 

domicile et le lieu de travail 

47 9.21 5 0.97 52 

Indiscipline, incivilités et manque 

d’assiduité des élèves  
10 1.96 25 4.9 35 

Rémunération insuffisante et 

absence d’indemnités  
18 3.52 16 3.13 34 

Conditions de vie difficiles en 

milieu rural 
23 4.50 2 0.39 25 

Manque de perspectives 

d’évolution dans la carrière, 

dégradation de l’image de 

l’enseignant. éloignement. 

8 1.56 7 1.37 15 

Absence de collaboration entre 

l’enseignant et les parents 

d’élèves 

11 2.15 1 0.19 12 

Total 314 61.56 196 38.43 510 

 

 

 

 

 

 



Annexe 19 

Tableau 18 

Variation des exigences du métier d’enseignant selon l’ancienneté 

Catégories thématiques 

Ancienneté 

Total 1-5 ans 6-15 ans Plus de 15 ans 

Occur. % Occur. % Occur. % 

Programmes scolaires 

surchargés, pressants et 

inadaptés au niveau des 

élèves  

35 6.86 33 6.46 20 3.92 88 

Manque de prérequis et 

de motivation des élèves 
24 4.70 26 5.09 17 3.33 67 

Environnement physique 

dégradé et manque des 

moyens de travail  

23 4.50 26 5.09 17 3.33 66 

Classes surchargées et 

nombre d’heures de 

travail élevé  

25 4.9 20 3.92 15 2.94 60 

Management 

autoritaire/défaillant 

(direction établissement, 

inspecteur. etc.) et 

manque de soutien de 

l’enseignant  

24 4.70 13 2.54 19 3.72 56 

Difficultés de 

déplacement et coût des 

transports entre le 

domicile et le lieu de 

travail 

20 3.91 17 3.33 15 2.93 52 

Indiscipline, incivilités et 

manque d’assiduité des 

élèves  

15 2.94 12 2.35 8 1.56 35 

Rémunération 

insuffisante et absence 

d’indemnités  

15 2.93 12 2.35 7 1.37 34 

Conditions de vie 

difficiles en milieu rural 
10 1.96 9 1.76 6 1.17 25 

Manque de perspectives 

d’évolution dans la 

carrière, dégradation de 

l’image de l’enseignant. 

éloignement. 

4 0.78 5 0.98 6 1.17 15 

Absence de collaboration 

entre l’enseignant et les 

parents d’élèves 

2 0.39 5 0.97 5 0.97 12 

Total 197 38.62 178 34.90 135 26.47 510 

 



Annexe 20 

Tableau 19 

Variation des conséquences des exigences du métier sur la santé de l’enseignant selon les 

cycles d’enseignement 

Catégories thématiques 

Cycles de l’enseignement 

Total Primaire 
Secondaire 

collégial 

Secondaire 

qualifiant 

Occur. % Occur. % Occur. % 

Problèmes de santé 

physique (fatigue, 

allergie, douleurs 

lombaires et/ou 

articulaires, etc.) 

6 4.22 14 9.85 16 11.26 36 

Stress, épuisement et 

sentiment d’étouffement 
7 4.92 4 2.81 23 16.19 34 

Dépression et anxiété  8 5.63 9 6.33 7 4.92 24 

Nervosité, colère et 

difficulté de maîtriser ses 

propres émotions 

4 2.81 5 3.52 13 9.15 22 

Sentiment de 

démotivation, d’injustice 

et envie de quitter son 

métier  

4 2.81 1 0.70 8 5.63 13 

Privation de temps libre à 

consacrer pour la vie 

personnelle et familiale 

3 2.11 0 0 6 4.22 9 

Autres : Risques liés au 

trajet de déplacement, 

s’habituer aux 

contraintes, etc. 

4 2.81 0 0 0 0 4 

Total 36 25.35 33 23.23 73 51.40 142 

 

 

 

 

 

 

 



Annexe 21 

Tableau 20 

Variation des conséquences des exigences du métier sur la santé de l’enseignant selon le 

milieu d’exercice 

 

Catégories thématiques 

 

Milieu d’exercice 

Total Milieu rural Milieu urbain 

Occur. % Occur. % 

Problèmes de santé physique 

(fatigue, allergie, douleurs 

lombaires et/ou articulaires, etc.) 

20 14.08 16 11.26 36 

Stress, épuisement et sentiment 

d’étouffement 
16 11.26 18 12.67 34 

Dépression et anxiété  12 8.45 12 8.45 24 

Nervosité, colère et difficulté de 

maîtriser ses propres émotions 
10 7.04 12 8.44 22 

Sentiment de démotivation, 

d’injustice et envie de quitter 

son métier  

8 5.63 5 3.51 13 

Privation de temps libre à 

consacrer pour la vie personnelle 

et familiale 

2 1.40 7 4.92 9 

Autres : Risques liés au trajet de 

déplacement, s’habituer aux 

contraintes, etc. 

4 2.81 0 0 4 

Total 72 50.70 70 49.29 142 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Annexe 22 

Tableau 21 

Variation des conséquences des exigences du métier sur la santé de l’enseignant selon 

l’ancienneté 

Catégories thématiques 

Ancienneté 

Total 1-5 ans 6-15 ans Plus de 15 ans 

Occur. % Occur. % Occur. % 

Problèmes de santé 

physique (fatigue, 

allergie, douleurs 

lombaires et/ou 

articulaires, etc.) 

17 11.97 11 7.74 8 5.63 36 

Stress, épuisement et 

sentiment d’étouffement 
16 11.26 10 7.04 8 5.63 34 

Dépression et anxiété  7 4.92 4 2.81 13 9.15 24 

Nervosité, colère et 

difficulté de maîtriser ses 

propres émotions 

9 6.91 7 5.37 6 4.60 22 

Sentiment de 

démotivation, d’injustice 

et envie de quitter son 

métier  

7 4.92 3 2.11 3 2.11 13 

Privation de temps libre à 

consacrer pour la vie 

personnelle et familiale 

5 3.51 2 1.40 2 1.40 9 

Autres : Risques liés au 

trajet de déplacement, 

s’habituer aux 

contraintes, etc. 

1 0.70 2 1.40 1 0.70 4 

Total 62 43.66 39 27.46 41 28.87 142 

 

 

 

 

 

 

 



Annexe 23 

Tableau 22 

Variation des conséquences des exigences du métier sur la vie hors travail de l’enseignant 

selon les cycles d’enseignement 

Catégories thématiques 

Cycles de l’enseignement 

Total Primaire 
Secondaire 

collégial 

Secondaire 

qualifiant 

Occur. % Occur. % Occur. % 

Transposition des 

problèmes de santé 

psychologique et 

physique à la vie hors 

travail 

5 9.25 7 12.96 8 14.81 20 

Déséquilibre vie au 

travail/vie hors travail 

(manque du temps pour 

se reposer, pour la 

famille, etc.) 

10 18.51 2 3.70 5 9.25 17 

Sentiment de frustration 

et d’insatisfaction  
3 5.55 5 9.25 4 7.40 12 

Autres : Impact de la vie 

personnelle sur la vie 

professionnelle, risques 

liés au déplacement, etc. 

2 3.7 0 0 3 5.55 5 

Total 20 37.03 14 25.92 20 37.03 54 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Annexe 24 

Tableau 23 

Variation des conséquences des exigences du métier sur la vie hors travail de l’enseignant 

selon le milieu d’exercice 

 

Catégories thématiques 

 

Milieu d’exercice 

Total Milieu rural Milieu urbain 

Occur. % Occur. % 

Transposition des problèmes de 

santé psychologique et physique 

à la vie hors travail 

13 24.06 7 12.96 20 

Déséquilibre vie au travail/vie 

hors travail (manque du temps 

pour se reposer, pour la famille, 

etc.) 

13 24.07 4 7.40 17 

Sentiment de frustration et 

d’insatisfaction  
6 11.11 6 11.11 12 

Autres : Impact de la vie 

personnelle sur la vie 

professionnelle, risques liés au 

déplacement, etc. 

2 3.70 3 5.55 5 

Total 34 62.96 20 37.03 54 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Annexe 25 

Tableau 24 

Variation des conséquences des exigences du métier sur la vie hors travail de l’enseignant 

selon l’ancienneté 

Catégories thématiques 

Ancienneté 

Total 1-5 ans 6-15 ans Plus de 15 ans 

Occur. % Occur. % Occur. % 

Transposition des 

problèmes de santé 

psychologique et 

physique à la vie hors 

travail 

10 18.51 9 16.66 1 1.85 20 

Déséquilibre vie au 

travail/vie hors travail 

(manque du temps pour 

se reposer, pour la 

famille, etc.) 

7 12.96 7 12.96 3 5.55 17 

Sentiment de frustration 

et d’insatisfaction  
4 7.40 4 7.40 4 7.40 12 

Autres : Impact de la vie 

personnelle sur la vie 

professionnelle, risques 

liés au déplacement, etc. 

4 7.40 0 0 1 1.85 5 

Total 25 46.29 20 37.03 9 16.66 54 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Annexe 26 

Tableau 25 

Variation des ressources et des stratégies d’ajustement face aux exigences du métier selon les 

cycles d’enseignement 

Catégories thématiques 

Cycles de l’enseignement 

Total Primaire 
Secondaire 

collégial 

Secondaire 

qualifiant 

Occur. % Occur. % Occur. % 

Avoir la conscience 

professionnelle et l’envie 

d’aider des élèves sérieux 

et motivés 

19 5.79 26 7.92 38 11.58 83 

Recours aux stratégies 

d’évitement 

(désengagement, 

optimisme, patience, 

résignation. etc.) 

17 5.18 9 2.74 24 7.31 50 

Gérer la faiblesse du 

niveau des élèves par la 

réalisation des séances de 

soutien, la simplification 

de cours, la 

diversification des 

méthodes pédagogiques, 

etc. 

12 3.65 9 2.74 19 5.79 40 

Mobilisation des 

stratégies actives pour 

faire face au manque de 

moyens de travail et aux 

contraintes de 

déplacement (utilisation, 

de son ordinateur 

personnel, covoiturage. 

etc.) 

21 6.39 5 1.52 8 2.43 34 

Gestion de la longueur 

des programmes 

scolaires à travers 

l’adaptation du contenu 

de cours aux niveaux des 

élèves, la sélection des 

contenus de cours 

pertinents. organisation 

5 1.52 7 2.13 15 4.57 27 



des heures 

supplémentaires, etc. 

Soutien et recherche de 

soutien social auprès des 

collègues, directeur, 

personnel administratif, 

etc. 

10 3.04 6 1.82 10 3.04 26 

Gestion du problème de 

l’indiscipline des élèves 

de façon administrative 

et ferme (mesures 

disciplinaires, 

autoritarisme, faire appel 

à la direction de l’école, 

les parents d’élèves, etc.) 

1 0.30 10 3.04 12 3.65 23 

Gestion du problème de 

l’indiscipline des élèves 

de façon souple 

(dialogue, 

communication, etc.) 

0 0 7 2.13 10 3.04 17 

Gestion des classes 

combinées et hétérogènes 

à travers le choix d’un 

contenu commun et/ou 

de donner la priorité à un 

niveau plus qu’un autre   

11 3.35 1 0.30 1 0.30 13 

Autres : Pas de solution 

pour le problème de 

sureffectif, travail en 

petits groupes, auto-

formation, etc. 

2 0.60 6 1.82 7 2.13 15 

Total 98 29.87 86 26.21 144 43.90 328 

 

 

 

 

 

 

 



Annexe 27 

Tableau 26 

Variation des ressources et des stratégies d’ajustement face aux exigences du métier selon le 

milieu d’exercice 

 

Catégories thématiques 

 

Milieu d’exercice 

Total Milieu rural Milieu urbain 

Occur. % Occur. % 

Avoir la conscience 

professionnelle et l’envie 

d’aider des élèves sérieux et 

motivés 

48 14.63 35 10.66 83 

Recours aux stratégies 

d’évitement (désengagement, 

optimisme, patience, 

résignation. etc.) 

26 7.92 24 7.31 50 

Gérer la faiblesse du niveau 

des élèves par la réalisation des 

séances de soutien, la 

simplification de cours, la 

diversification des méthodes 

pédagogiques, etc. 

22 6.70 18 5.48 40 

Mobilisation des stratégies 

actives pour faire face au 

manque de moyens de travail 

et aux contraintes de 

déplacement (utilisation, de 

son ordinateur personnel, 

covoiturage. etc.) 

27 8.22 7 2.13 34 

Gestion de la longueur des 

programmes scolaires à travers 

l’adaptation du contenu de 

cours aux niveaux des élèves, 

la sélection des contenus de 

cours pertinents. organisation 

des heures supplémentaires, 

etc. 

15 4.57 12 3.65 27 

Soutien et recherche de soutien 

social auprès des collègues, 

directeur, personnel 

administratif, etc. 

22 6.70 4 1.21 26 

Gestion du problème de 

l’indiscipline des élèves de 
7 2.13 16 4.87 23 



façon administrative et ferme 

(mesures disciplinaires, 

autoritarisme, faire appel à la 

direction de l’école, les parents 

d’élèves, etc.) 

Gestion du problème de 

l’indiscipline des élèves de 

façon souple (dialogue, 

communication, etc.) 

6 1.82 11 3.35 17 

Gestion des classes combinées 

et hétérogènes à travers le 

choix d’un contenu commun 

et/ou de donner la priorité à un 

niveau plus qu’un autre   

12 3.65 1 0.30 13 

Autres : Pas de solution pour le 

problème de sureffectif, travail 

en petits groupes, auto-

formation, etc. 

9 2.74 6 1.82 15 

Total 194 59.14 134 40.85 328 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Annexe 28 

Tableau 27 

Variation des ressources et des stratégies d’ajustement face aux exigences du métier selon 

l’ancienneté 

Catégories thématiques 

Ancienneté 

Total 1-5 ans 6-15 ans Plus de 15 ans 

Occur. % Occur. % Occur. % 

Avoir la conscience 

professionnelle et l’envie 

d’aider des élèves sérieux 

et motivés 

42 12.80 25 7.62 16 4.87 83 

Recours aux stratégies 

d’évitement 

(désengagement, 

optimisme, patience, 

résignation. etc.) 

23 7.01 14 4.26 13 3.96 50 

Gérer la faiblesse du 

niveau des élèves par la 

réalisation des séances de 

soutien, la simplification 

de cours, la 

diversification des 

méthodes pédagogiques, 

etc. 

19 5.79 14 4.26 7 2.13 40 

Mobilisation des 

stratégies actives pour 

faire face au manque de 

moyens de travail et aux 

contraintes de 

déplacement (utilisation, 

de son ordinateur 

personnel, covoiturage. 

etc.) 

11 3.35 16 4.87 7 2.13 34 

Gestion de la longueur 

des programmes scolaires 

à travers l’adaptation du 

contenu de cours aux 

niveaux des élèves, la 

sélection des contenus de 

cours pertinents. 

organisation des heures 

supplémentaires, etc. 

12 3.65 11 3.35 4 1.21 27 



Soutien et recherche de 

soutien social auprès des 

collègues, directeur, 

personnel administratif, 

etc. 

16 4.87 6 1.82 4 1.21 26 

Gestion du problème de 

l’indiscipline des élèves 

de façon administrative et 

ferme (mesures 

disciplinaires, 

autoritarisme, faire appel 

à la direction de l’école, 

les parents d’élèves, etc.) 

9 2.74 9 2.74 5 1.52 23 

Gestion du problème de 

l’indiscipline des élèves 

de façon souple 

(dialogue, 

communication, etc.) 

10 3.04 5 1.52 2 0.60 17 

Gestion des classes 

combinées et hétérogènes 

à travers le choix d’un 

contenu commun et/ou de 

donner la priorité à un 

niveau plus qu’un autre   

6 1.82 6 1.82 1 0.30 13 

Autres : Pas de solution 

pour le problème de 

sureffectif, travail en 

petits groupes, auto-

formation, etc. 

6 1.82 6 1.82 3 0.91 15 

Total 154 46.95 112 34.14 62 18.90 328 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

Annexe 29 

Questionnaire : Enquête sur la vie professionnelle des enseignants du primaire et du 

secondaire marocains 

 Dans le cadre d’une thèse de Doctorat en Psychologie du Travail, nous 

effectuons une étude qui porte sur la vie au travail des enseignants du primaire, du 

secondaire collégial et du secondaire qualifiant marocains. L’objectif de cette 

recherche est de comprendre le vécu professionnel  (المعيش المهني) de ces enseignants 

et comment ils perçoivent leurs conditions de travail. Nous vous sommes 

reconnaissants de nous y aider en répondant au présent questionnaire qui prend 

environ 40 minutes.  

 Ce questionnaire n'est ni un test, ni une évaluation. Répondez de façon 

spontanée en pensant à ce que vous vivez personnellement. Il n’y a pas de bonnes 

ni de mauvaises réponses. C’est votre point de vue et votre vécu personnel en tant 

qu’enseignant qui nous intéresse. Il est possible que certaines affirmations vous 

paraissent similaires, mais il est important pour nous de remplir tout le 

questionnaire. 

 Le présent questionnaire est anonyme. Les données seront utilisées à des fins 

scientifiques et ne seront jamais communiquées de façon nominative. Elles seront 

également traitées et analysées de façon globale dans la mesure où les résultats de 

l’ensemble d’enseignants qui nous intéressent et non pas les résultats individuels. 

Si vous avez des remarques ou des commentaires, merci de les renseigner dans la 

marge ou à la fin du questionnaire. 

 Pour toute question concernant cette recherche ou ce questionnaire, vous 

pouvez nous contacter à l’adresse email suivante : azouaghe.soufian@gmail.com 

Nous vous remercions pour votre participation 

 

 
 

 

mailto:azouaghe.soufian@gmail.com


1. Vous trouverez ci-dessous une liste d’énoncés qui se réfèrent à votre perception des 

interactions avec des personnes qui peuvent vous apporter une aide dans votre travail. 

Veuillez encercler le chiffre qui correspond le mieux à votre réponse, en sachant que : 

1= Pas du tout d’accord ; 2= Pas d’accord ; 3= Moyennement d’accord ; 4= D’accord ; 5= Tout à fait d’accord 

Actuellement, concernant mon travail : 

1 
Mes collègues me réconfortent ()يؤازرونني  quand j’affronte )أواجه(    des 

difficultés au travail. 
1 2 3 4 5 

2 Le directeur de l’établissement écoute mes problèmes avec bienveillance. )بعناية(     1 2 3 4 5 

3 Les parents d’élèves sont amicaux avec moi.  1 2 3 4 5 

4 Le personnel administratif me réconforte en cas de problème.   1 2 3 4 5 

5 L’inspecteur pédagogique a une attitude hostile envers moi. 1 2 3 4 5 

6 Mes collègues et moi nous nous encourageons mutuellement au travail. 1 2 3 4 5 

7 Mes amis manifestent de l’intérêt pour mon travail. 1 2 3 4 5 

8 
Je peux compter sur mes collègues quand je suis confronté à un problème dans 

mon travail.  
1 2 3 4 5 

9 Le directeur de l’établissement est flexible et compréhensif. 1 2 3 4 5 

10 Les collègues avec qui je travaille m’aident à mener à bien mon activité. 1 2 3 4 5 

11 L’inspecteur pédagogique m’encourage dans mon travail.  1 2 3 4 5 

12 Les parents d’élèves m’écoutent avec attention. 1 2 3 4 5 

13 Les collègues avec qui je travaille me manifestent de l’intérêt. 1 2 3 4 5 

14 Le directeur de l’établissement a une attitude conflictuelle envers moi. 1 2 3 4 5 

15 Le personnel administratif m’aide pour faire face à l’indiscipline des élèves. 1 2 3 4 5 

16 Je bénéficie de conseils de ma famille sur le plan professionnel. 1 2 3 4 5 

17 Les collègues avec qui je travaille sont amicaux. 1 2 3 4 5 

18 L’inspecteur pédagogique est disponible quand je sollicite son aide.   1 2 3 4 5 

19 Mes amis me réconfortent quand je rencontre des difficultés au travail.  1 2 3 4 5 

20 Les parents d’élèves m’encouragent dans mon travail.  1 2 3 4 5 

21 
Le directeur de l’établissement met à ma disposition le matériel pédagogique 

dont j’ai besoin pour mener à bien mon travail.  
1 2 3 4 5 

22 Je bénéficie de conseils de mes amis sur le plan professionnel. 1 2 3 4 5 

23 Je peux compter sur ma famille dans les moments difficiles au travail.  1 2 3 4 5 

 



2. Les propositions qui suivent se réfèrent à la façon dont vous vous sentez traité et/ou managé 

dans votre établissement. Veuillez entourer le chiffre qui correspond le mieux à votre vécu 

dans votre milieu de travail, en notant que : 

1= Pas du tout ;     2= Non ;     3= Plus ou moins ;     4= Oui ;     5= Tout à fait 

Actuellement, dans mon établissement : 

1 Je me sens traité avec respect et dignité. 1 2 3 4 5 

2 Je me sens respecté par mes élèves.  1 2 3 4 5 

3 J’ai le sentiment que je compte pour l’établissement. 1 2 3 4 5 

4 Des commentaires positifs sont utilisés pour m’inciter à travailler. 1 2 3 4 5 

5 Je me sens valorisé. 1 2 3 4 5 

6 Les parents d’élèves reconnaissent ma contribution. (5 4 3 2 1 )مساهمتي 

7 Des menaces sont utilisées pour m’inciter à travailler. 1 2 3 4 5 

8 Mes élèves valorisent mon travail. 1 2 3 4 5 

9 J’ai le sentiment que ma contribution est reconnue par mon établissement. 1 2 3 4 5 

10 Je pense que mes droits en tant qu’enseignant sont considérés. 1 2 3 4 5 

11 Je reçois des remerciements de la part de mes élèves. 1 2 3 4 5 

12 Je me sens considéré par mes collègues de travail.  1 2 3 4 5 

13 
Je suis incité à prendre des décisions dans mon travail lorsque cela me 

concerne. 
1 2 3 4 5 

14 Je me sens valorisé et respecté par les parents d’élèves. 1 2 3 4 5 

15 
Des promesses (mutations, promotion, etc.) sont utilisées pour m’amener à 

travailler davantage. 
1 2 3 4 5 

16 Mes collègues de travail valorisent mes efforts. 1 2 3 4 5 

17 Je travaille dans une ambiance plutôt conviviale avec mes collègues. 1 2 3 4 5 

18 
Des avantages (emploi du temps convenable, disponibilité des moyens 

pédagogiques, etc.) sont offerts pour m’encourager à travailler davantage. 
1 2 3 4 5 

19 Les parents d’élèves me remercient pour les efforts que je fournis au travail.  1 2 3 4 5 

 

 

 

 



3. Vous trouverez ci-dessous une série d’affirmations reflétant votre ressenti dans votre travail. 

Veuillez entourer le chiffre qui correspond le mieux à ce que vous vivez dans votre milieu 

professionnel sachant que : 

1= Presque jamais ; 2= Rarement ; 3= La moitié du temps ; 4= Souvent ; 5= Presque toujours 

Ces temps-ci, dans mon emploi : 

1 Je me sens en confiance. 1 2 3 4 5 

2 Je suis satisfait de mes réalisations, je suis fier de moi. 1 2 3 4 5 

3 Je suis fonceur, j’entreprends plein de choses. 1 2 3 4 5 

4 Je me sens équilibré émotionnellement. 1 2 3 4 5 

5 Je me sens aimé et apprécié. 1 2 3 4 5 

6 J’ai des buts, des ambitions. 1 2 3 4 5 

7 J’ai le goût de pratiquer loisirs et activités hors travail. 1 2 3 4 5 

8 Je me sens utile.  1 2 3 4 5 

9 J’ai facilement le sourire.  1 2 3 4 5 

10 Je suis égal à moi-même, naturel, en toutes circonstances.  1 2 3 4 5 

11 Je suis à l’écoute de mes collègues de travail.  1 2 3 4 5 

12 Je suis curieux, je m’intéresse à toutes sortes de choses. 1 2 3 4 5 

13 
Je peux faire la part des choses lorsque je suis confronté à des situations 

complexes.  
1 2 3 4 5 

14 Je trouve mon travail excitant et j’ai envie d’en profiter. 1 2 3 4 5 

15 
J’ai un équilibre entre mes activités professionnelles, familiales et 

personnelles. 
1 2 3 4 5 

16  Je suis plutôt calme, posé. 1 2 3 4 5 

17 Je trouve facilement des solutions à mes problèmes.  1 2 3 4 5 

18 Je suis en bons termes avec mes collègues de travail. 1 2 3 4 5 

19 Je travaille avec modération ()باعتدال , en évitant de tomber dans les excès. 1 2 3 4 5 

20 J’ai l’impression de vraiment apprécier mon travail. 1 2 3 4 5 

21 J’ai beaucoup d’humour, je fais facilement rire mes collègues de travail. 1 2 3 4 5 

22 Je suis bien dans ma peau, en paix avec moi-même.  1 2 3 4 5 

23 Je me sens en santé, en pleine forme. 1 2 3 4 5 

24 Je sais affronter positivement les situations difficiles.  1 2 3 4 5 

25 J’ai un bon moral.  1 2 3 4 5 

 



4. Les énoncés qui vont suivre correspondent à vos conditions de travail et de déplacement 

entre votre domicile et votre établissement scolaire. Veuillez encercler le chiffre qui convient 

le mieux à votre réalité, en sachant que : 

1= Pas du tout ;     2= Non ;     3= Plus ou moins ;     4= Oui ;     5= Tout à fait 

Actuellement, dans mon emploi : 

1 Le lieu où je travaille est loin de mon domicile. 1 2 3 4 5 

2 Mon travail demande une concentration constante. )تركيز مستمر(    1 2 3 4 5 

3 Je dispose du matériel pédagogique nécessaire.  1 2 3 4 5 

4 Mon salaire est convenable )مناسب( par rapport au coût de vie.   1 2 3 4 5 

5 Mes heures de travail sont bien réparties au sein de la semaine.  1 2 3 4 5 

6 Assurer la discipline des élèves est émotionnellement dur pour moi. 1 2 3 4 5 

7 L’accès à mon lieu de travail est difficile.  1 2 3 4 5 

8 Il est difficile pour moi d’enseigner aux élèves qui n’ont pas envie d’apprendre.  1 2 3 4 5 

9 L'éclairage des salles de cours est adéquat.  )5 4 3 2 1 )ملائم 

10 J’enseigne des programmes scolaires surchargés et pressants. 1 2 3 4 5 

11 
Le salaire que je reçois est convenable par rapport aux efforts que je fournis au 

travail. 
1 2 3 4 5 

12 Je dispose du temps nécessaire pour effectuer mon travail. 1 2 3 4 5 

13 Le contact avec les élèves indisciplinés me` déstabilise émotionnellement.  1 2 3 4 5 

14 
La superficie des salles est adéquate compte-tenu du nombre d’élèves qui s’y 

retrouvent.  
1 2 3 4 5 

15 Mon métier nécessite de travailler à l’école et à la maison. 1 2 3 4 5 

16 
Le déplacement entre mon domicile et mon établissement scolaire demande 

beaucoup de temps.   
1 2 3 4 5 

17 Mon travail demande une capacité d’écoute importante. 1 2 3 4 5 

18 Je dispose du matériel pédagogique adéquat.  1 2 3 4 5 

19 
Enseigner aux élèves qui n’ont pas le niveau requis me demande un effort 

énorme.   
1 2 3 4 5 



20 La propreté des salles de cours est acceptable. 1 2 3 4 5 

21 Les moyens de transport pour aller à mon lieu de travail sont disponibles.  1 2 3 4 5 

22 
Je fais des heures/activités scolaires supplémentaires rémunérées (cours du soir, 

cours à domicile, etc.) pour compenser l’insuffisance de mon salaire. 
1 2 3 4 5 

23 Gérer l’assiduité des élèves est difficile pour moi.  1 2 3 4 5 

24 Les moyens de transport pour revenir à mon domicile sont disponibles. 1 2 3 4 5 

25 
J’exerce un métier en plus de l’enseignement (activité commerciale, ateliers de 

réparation, etc.) pour compenser la faiblesse de mon salaire.  
1 2 3 4 5 

26 Mon travail nécessite de contrôler mes propres émotions. 1 2 3 4 5 

27 Les sanitaires sont disponibles au sein de l’établissement.  1 2 3 4 5 

28 La propreté des sanitaires est acceptable.  1 2 3 4 5 

29 
Le volume horaire dont je dispose est suffisant par rapport aux programmes 

scolaires. 
1 2 3 4 5 

30 Le tableau mis à ma disposition est approprié.  1 2 3 4 5 

31 
Les programmes scolaires comportent des notions difficiles à faire comprendre 

aux élèves. 
1 2 3 4 5 

32 Les indemnités que je reçois complètent utilement mon salaire.  1 2 3 4 5 

33 S’occuper de beaucoup d’élèves dans une seule classe est lourd pour moi. 1 2 3 4 5 

34 
Mon travail nécessite de ne pas dire des choses qui laissent exprimer des 

sentiments déplaisants. (مزعجة) 
1 2 3 4 5 

35 
Les charges financières de déplacement entre mon domicile et mon lieu de 

travail sont élevées.   
1 2 3 4 5 

36 Je me suis déjà senti menacé par les élèves. 1 2 3 4 5 

 

 

 

 

 



5. Voici à nouveau une liste d’affirmations reflétant cette fois-ci votre perception de certains 

aspects de votre métier d’enseignant. Veuillez entourer le chiffre qui correspond le mieux à 

votre réponse, en vous précisant que : 

1= Pas du tout ;     2= Non ;     3= Plus ou moins ;     4= Oui ;     5= Tout à fait 

Actuellement, concernant mon métier : 

1 Mon métier me permet de former les futurs citoyens.  1 2 3 4 5 

2 
Mon métier me permet de disposer d’un temps libre à consacrer pour ma vie 

familiale. 
1 2 3 4 5 

3 J’exerce un métier valorisant. 1 2 3 4 5 

4 Mon métier me permet de bénéficier de la récompense de Dieu. الأجر()   1 2 3 4 5 

5 Mon métier est source de revenu stable.  1 2 3 4 5 

6 Mon métier est honorable. 1 2 3 4 5 

7 Mon métier me permet de transmettre un savoir utile aux élèves. 1 2 3 4 5 

8 Faire mon travail, c’est satisfaire et faire plaisir à Dieu. 1 2 3 4 5 

9 Mon métier me permet de disposer d’un temps libre pour me reposer.   1 2 3 4 5 

10 Mon métier me permet de jouer un rôle important dans la société.  1 2 3 4 5 

11 Mon métier me permet de gagner suffisamment ma vie.  1 2 3 4 5 

12 J’exerce un métier qui me procure un sentiment de fierté.  1 2 3 4 5 

13 Mon métier me garantit un emploi stable.  1 2 3 4 5 

14 Mon métier me permet de contribuer au développement de mon pays.  1 2 3 4 5 

15 Etre enseignant, c’est suivre la trace du prophète.  1 2 3 4 5 

16 Mon métier assure un bon statut social.  1 2 3 4 5 

17 
Mon métier me permet de disposer d’un temps libre pour exercer des activités 

de loisirs.   
1 2 3 4 5 

18 Mon métier me permet de rendre service aux autres.  1 2 3 4 5 

19 Mon métier me permet d’avoir la bénédiction de Dieu. )رضا الله(    1 2 3 4 5 

 

 

 

 

 



6. Voici à nouveau une autre liste d’affirmations reflétant la manière dont vous vous sentez 

dans le quotidien de votre travail. Veuillez entourer le chiffre qui correspond le mieux à ce 

que vous vivez dans votre milieu professionnel, sachant que : 

1=Presque jamais ; 2= Rarement ; 3= La moitié du temps ; 4= Souvent ; 5= Presque toujours 

Ces temps-ci, dans mon emploi : 

1 J’ai l’impression d’avoir raté ma carrière. 1 2 3 4 5 

2 Je suis agressif pour tout et pour rien. 1 2 3 4 5 

3 J’ai tendance à m’isoler, à me couper du monde. 1 2 3 4 5 

4 J’éprouve de la difficulté à faire face à mes problèmes. 1 2 3 4 5 

5 Je suis facilement irritable )سريع الغضب(, je réagis mal aux commentaires.  1 2 3 4 5 

6 Je n’ai plus le goût de faire quoi que ce soit de plus.  1 2 3 4 5 

7 Je me sens dévalorisé, je me sens diminué. 1 2 3 4 5 

8 Je suis en conflit avec mes collègues de travail.  1 2 3 4 5 

9 J’ai envie de tout lâcher, de tout abandonner. 1 2 3 4 5 

10 Je me sens triste. 1 2 3 4 5 

11 J’ai l’impression que personne ne m’aime. 1 2 3 4 5 

12 Je suis arrogant )متغطرس( et même « bête » avec mes collègues de travail.  1 2 3 4 5 

13 Je manque de confiance en moi.  1 2 3 4 5 

14 Je me sens préoccupé, anxieux.  1 2 3 4 5 

15 Je perds patience facilement.  1 2 3 4 5 

16 Je me sens déprimé, ou découragé. 1 2 3 4 5 

17 Je manque d’initiative en général, je suis moins fonceur. 1 2 3 4 5 

18 J’ai le sentiment d’être inutile. 1 2 3 4 5 

19 Je me sens désintéressé par mon travail. 1 2 3 4 5 

20 Je me sens mal dans ma peau. 1 2 3 4 5 

21 Je me sens stressé, sous pression. 1 2 3 4 5 

22 Je suis moins réceptif aux idées de mes collègues. 1 2 3 4 5 

23 J'éprouve de la difficulté à me concentrer. 1 2 3 4 5 

 

 



7. Voici maintenant des propositions qui concernent la possibilité que vous avez d’utiliser vos 

compétences dans l’exercice de votre métier et de choisir comment faire votre activité 

professionnelle. Veuillez entourer le chiffre qui convient le mieux à votre réalité, en sachant 

que : 

1= Pas du tout d’accord ; 2= Pas d’accord ; 3= Moyennement d’accord ;  4= D’accord ; 5= Tout à fait 

d’accord 

Ces temps-ci, concernant mon activité d’enseignant : 

1 Mon travail me permet d’apprendre de nouvelles choses. 1 2 3 4 5 

2 Je peux choisir certains contenus de cours. 1 2 3 4 5 

3 Mon travail me permet de prendre des décisions de façon autonome. 1 2 3 4 5 

4 Mon travail me permet de mettre en œuvre mes compétences. 1 2 3 4 5 

5 Je peux réaliser mon travail sans pression. 1 2 3 4 5 

6 Dans mon travail, j’ai l’opportunité de faire des choses différentes. 1 2 3 4 5 

7 J’ai la possibilité d’influencer le déroulement de mon travail. 1 2 3 4 5 

8 
Mon travail m’offre l’occasion d’être créatif (tester les nouvelles méthodes 

d’enseignement). 
1 2 3 4 5 

9 Je peux réaliser mon travail sans être surveillé. 1 2 3 4 5 

10 
Dans mon travail, j’ai la possibilité de développer mes compétences 

professionnelles. 
1 2 3 4 5 

11 J’ai la liberté de décider comment je vais faire mon travail. 1 2 3 4 5 

 

 

8. Voici une liste d’affirmations concernant la façon dont vous gérez les contraintes dans votre 

milieu de travail. Veuillez entourer le numéro qui correspond le mieux à la façon dont vous 

réagissez personnellement face aux situations de travail ci-dessous, en sachant que : 

1= Jamais ;    2= Rarement ;    3= Quelquefois ;    4= Souvent ;    5= Très souvent 

Actuellement, concernant mon activité d’enseignant : 

1 
Je donne des exercices à domicile aux élèves pour remédier à la faiblesse de 

leur rendement scolaire.  
1 2 3 4 5 

2 J’apprends à vivre avec les difficultés dans mon travail.  1 2 3 4 5 

3 
Je parle de mes soucis au travail avec ma famille pour m’aider à trouver des 

issues.    
1 2 3 4 5 

4 Je ne m’investis pas beaucoup dans mon travail. 1 2 3 4 5 



5 J’adapte les contenus de cours au niveau des élèves. 1 2 3 4 5 

6 
Je fixe des objectifs pédagogiques réalisables pour remédier à la lourdeur  

 .des programmes scolaires)ثقل(
1 2 3 4 5 

7 
Je gère le problème de l’indiscipline des élèves de façon souple 

(communication, dialogue, etc.).  
1 2 3 4 5 

8 
Je simplifie les contenus de cours pour surmonter la faiblesse du niveau des 

élèves.    
1 2 3 4 5 

9 Je ne travaille ni plus dur, ni plus longtemps. 1 2 3 4 5 

10 J’ai recours à internet pour trouver des solutions aux problèmes avec les élèves. 1 2 3 4 5 

11 
Je prends du recul et je réfléchis aux mesures que je dois prendre quand je 

rencontre des problèmes au travail.  
1 2 3 4 5 

12 
J’achète des outils de travail accessibles (matériel de géométrie, cartes de 

géographie, etc.) pour remédier à l’insuffisance du matériel pédagogique.    
1 2 3 4 5 

13 
Je discute de mes problèmes professionnels avec mes supérieurs 

hiérarchiques pour m’aider à y remédier.  
1 2 3 4 5 

14 
Je fais travailler les élèves en petits groupes pour gérer le problème du 

sureffectif.  
1 2 3 4 5 

15 

J’ai recours à une stratégie rigide (ne pas accepter les élèves qui viennent en 

retard, sortir les élèves difficiles de la classe, etc.) pour gérer l’indiscipline 

des élèves. 

1 2 3 4 5 

16 
Je cherche des conseils auprès de mes collègues quand je rencontre des 

difficultés au travail. 
1 2 3 4 5 

17 
Je prévois volontairement des heures supplémentaires pour pouvoir terminer 

les programmes scolaires.    
1 2 3 4 5 

18 
J’essaie de trouver le réconfort  (أو الاطمئنان )إعادة الطمأنة dans ma religion quand 

je rencontre des contraintes dans mon travail. 
1 2 3 4 5 

19 
Je gère le problème de l’indiscipline des élèves de façon ferme (abaissement 

des notes, convocation des parents d’élèves, etc.). 
1 2 3 4 5 

20 Je m’engage dans des activités extra-professionnelles. 1 2 3 4 5 

21 
J’utilise mon ordinateur portable pour remédier au manque d’équipement 

technologique. 
1 2 3 4 5 

22 
Je discute mes contraintes au travail avec mes collègues afin d’y trouver une 

solution. 
1 2 3 4 5 

 

 



Informations générales  

- Quel âge avez-vous ? ………………………ans 

- Quel est votre sexe ?  

   Homme                                           Femme   

- Quelle est votre situation matrimoniale ?  

  Marié(e)                      Célibataire                   Divorcé(e)                     Veuf (ve)  

- Depuis combien de temps enseignez-vous ?……………………ans 

- Depuis combien de temps enseignez-vous dans cet établissement ?………….ans 

- Quel est votre niveau d’études ? 

Bac                   DEUG                 Licence                 Master               Doctorat  

- Quel est votre statut actuel ?  

Titulaire                                                      Contractuel                   

- Dans quel cycle d’études enseignez-vous ? 

Primaire            Secondaire collégial          Secondaire qualifiant           Plusieurs 

cycles  

- Quelle(s) matières (s) enseignez-vous ? …………………………………........... 

……………………………………………………………………………………. 

- Dans quel milieu enseignez-vous ? 

  Rural                          Urbain 

Avez-vous des commentaires sur ce questionnaire ? Si oui, lesquels ?  

--------------------------------------------------------------------------------------------------------

--------------------------------------------------------------------------------------------------------

--------------------------------------------------------------------------------------------------------

--------------------------------------------------------------------------------------------------------

--------------------------------------------------------------------------------------------------------

--------------------------------------------------------------------------------------------------------  

Merci de votre précieuse collaboration 



Annexe 30 

Phase 1 : Elle consiste à traduire les items comportant les mots qui posent des difficultés de 

compréhension du français vers l’arabe par le chercheur (i.e., le doctorant). Pour que le 

lecteur distingue ces mots, nous les mettons en gras.  

Tableau 28  

Items et mots traduits du français vers l’arabe (échelles de mesure du BET, de la DPT et des 

exigences du travail) 

Mots en français Mots en arabe (traduction) 

Le vécu professionnel  المعيش المهني 

Je travaille avec modération   ُاعتدالبأعمل 

Mon travail demande une concentration 

constante 
  مستمر تركيزيتطلب عملي 

Mon salaire est convenable par rapport au 

cout de vie  
 ومستوى العيش  يتلاءمراتبي 

L'éclairage des salles de cours est adéquat الإضاءة في القسم ملائمة 

Mon travail nécessite de ne pas dire des 

choses qui laissent exprimer des 

sentiments déplaisants 

   أحاسيسي المزعجةيتطلب عملي عدم الإفصاح عن 

Je suis facilement irritable  سريع الغضبأنا  

Je suis arrogant avec mes collègues de 

travail. 
 مع زملائي متغطرسأنا 

 

Phase 2 : Elle consiste à remettre la liste d’items traduits en arabe à un chercheur bilingue 

(i.e., français-arabe) pour la traduire en français. Ce chercheur réalise ce travail sans l’aide de 

la version originale des items. 

Tableau 29  

Items et mots traduits de l’arabe vers le français (échelles de mesure du BET, de la DPT et 

des exigences du travail) 

Mots en arabe Mots en français (contre traduction)  

  Le vécu professionnel المعيش المهني

 Je travaille avec modération اعتدالبأعملُ 

  تركيز مستمريتطلب عملي 
Mon travail demande une concentration 

constante 

 Mon salaire convient le niveau de vie ومستوى العيش  يتلاءمراتبي 

  L'éclairage des salles de cours est convenable الإضاءة في القسم ملائمة

 أحاسيسييتطلب عملي عدم الإفصاح عن 

   المزعجة

Mon travail nécessite de ne pas dire des choses qui 

laissent exprimer des sentiments agaçants 

  Je suis facilement irritable  سريع الغضبأنا 

 .Je suis arrogant avec mes collègues de travail مع زملائي متغطرسأنا 

 



Phase 3 : Elle a pour objectif d’évaluer la justesse de la traduction et la contre traduction des 

items en question. Pour ce faire, un enseignant-chercheur bilingue (i.e., français arabe) 

s’occupe de juger le degré avec lequel la contre traduction permet de reproduire le plus 

fidèlement possible la version originale de ces items. La consigne précise que l’enseignant 

chercheur donne son avis en choisissant une des trois modalités suivantes : non pertinent 

(NP), moyennement pertinent (MP), pertinent (P). 

Tableau 30  

Evaluation de la justesse de la traduction des items (échelles de mesure du BET, de la DPT et 

des exigences du travail) 

Mots en français (Version 

originale) 

Mots en français (contre 

traduction) 

Evaluation de 

l’enseignant-

chercheur 

Le vécu professionnel  Le vécu professionnel  P 

Je travaille avec modération  Je travaille avec modération P 

Mon travail demande une 

concentration constante 

Mon travail demande une 

concentration constante 
P 

Mon salaire est convenable par 

rapport au cout de vie  

Mon salaire convient le niveau 

de vie 
MP 

L'éclairage des salles de cours est 

adéquat 

L'éclairage des salles de cours est 

convenable  
P 

Mon travail nécessite de ne pas dire 

des choses qui laissent exprimer des 

sentiments déplaisants 

Mon travail nécessite de ne pas 

dire des choses qui laissent 

exprimer des sentiments 

agaçants 

P 

Je suis facilement irritable Je suis facilement irritable  P 

Je suis arrogant avec mes collègues 

de travail. 

Je suis arrogant avec mes 

collègues de travail. 
P 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Annexe 31 

Tableau 31 

Statistiques de l’échelle de mesure des exigences du travail  

Items 
Moyenne de l'échelle en cas 

de suppression d'un élément 

Variance de l'échelle en cas 

de suppression d'un élément 

Alpha de Cronbach en cas de 

suppression de l'élément 

Item 1 106.93 98.738 .629 

Item 2 105.68 101.097 .631 

Item 3 106.35 103.515 .637 

Item 4 106.55 103.741 .638 

Item 5 106.08 99.507 .625 

Item 6 106.83 98.199 .619 

Item 7  107.45 103.126 .637 

Item 8 106.25 98.808 .623 

Item 9  106.20 99.446 .621 

Item 10 105.75 100.295 .629 

Item 11 106.73 100.307 .627 

Item 12 106.13 102.779 .640 

Item 13 106.80 100.164 .625 

Item 14 106.10 97.477 .622 

Item 15 104.95 103.074 .633 

Item 16 106.70 104.523 .646 

Item 17 107.45 100.869 .635 

Item 18 106.83 101.738 .630 

Item 19 105.50 96.821 .613 

Item 20 106.48 98.769 .621 

Item 21 105.75 105.167 .648 

Item 22 106.28 102.615 .635 

Item 23 106.78 101.307 .631 

Item 24 105.68 104.840 .645 

Item 25 107.70 102.472 .635 

Item 26 105.38 102.907 .633 

Item 27 106.23 103.871 .640 

Item 28 106.60 102.708 .634 

Item 29 104.98 104.333 .635 

Item 30 106.28 98.922 .620 

Item 31 105.80 100.728 .630 

Item 32 107.43 98.302 .620 

Item 33 105.80 99.703 .628 

Item 34 105.68 101.404 .634 

Item 35 106.73 101.794 .638 

Item 36 107.38 103.163 .639 

 

 

 

 

 

 



Annexe 32 

Tableau 32 

Liste des enquêteurs  

Nom Prénom Discipline   Niveau d’études  

Bennour Amine Psychologie sociale M1 

Bouchajra Jamal Psychologie sociale M1 

El Bardouni Abdelaziz Psychologie du travail 1
ère

 de thèse 

El-Omari  Khalid  Psychologie du travail 1
ère

 de thèse 

Elfatouaki Karam Psychologie sociale  M2 

Grimli  Houda  Sociologie  3
ème

 de thèse 

Houmine Ilham Psychologie  L2 

Maaloumi Kamal Psychologie sociale M1 

Moutamanni Elhoucine Psychologie sociale  M1 

Tahiri  Asia  Psychologie L2 
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Tableau 33 

Description générale des données manquantes de 1195 participants  

Type de répondants 
Nombre de 

participants  
% 

Répondants complets  422 35.31 

Répondants partiels  694 58.07 

Répondants partiels ayant une page manquante sur le 

questionnaire 
a
 

79 6.61 

Total  1195 100% 

Notes. 
a
 Ces 79 participants sont écartés et notre échantillon se voit diminué pour atteindre 

1116 participants.  

Tableau 34 

Données manquantes de 1116 participants  

Type de répondants Détails sur les données manquantes  
Nombre de 

répondants  
Total % 

Répondants complets - 429 429 38.44 

Répondants partiels 

ayant une donnée 

manquante   

- 256 256 22.93 

Répondants partiels 

ayant 2 données ou 

plus manquantes sur 

des échelles 

différentes et/ou sur 

les variables 

sociodémographiques     

 

2 données manquantes sur tout le 

questionnaire 
124 

216 19.35 

3 données manquantes sur tout le 

questionnaire 
51 

4 données manquantes sur tout le 

questionnaire 
29 

5 données manquantes sur tout le 

questionnaire 
8 

6 données manquantes sur tout le 

questionnaire 
3 

8 données manquantes sur tout le 

questionnaire 
1 

Répondants partiels 

ayant de 2 données 

manquantes la même 

échelle de mesure  

- 149 149 13.35 

Répondants partiels 

ayant 3 données 

manquantes ou plus 

sur la même échelle 

de mesure ou VSD 

- 66 66 5.91 

Total 1116 100% 



Annexe 34 

Tableau 35 

Fiabilité des échelles de mesure avec données manquantes (1116 participants) 

Echelles de mesure 
a
 Nombre d'items Alpha de Cronbach 

Bien-être au travail 23 .87 

détresse psychologique au travail 19 .88 

Exigences du travail 36 .80 

Soutien social 25 .92 

Climat de travail 19 .90 

Utilité perçue du métier  23 .94 

Autonomie au travail 11 .88 

Stratégies de coping 22 .75 

 Notes. 
a 

Nous observons que les 8 échelles de mesure obtiennent des alphas de Cronbach  

supérieurs à .70 
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Tableau 36 

Description des participants qui n’ont pas répondu à la moitié d’une échelle de mesure  

Echelles de 

mesure et VSD 

N° du 

questionnaire 

(participants)  

Nombre de 

données 

manquantes 

Nombre total 

d’items de l’échelle 

de mesure ou des 

VSD 

% de 

données 

manquantes  

VSD 

692 5 

10 

60% 

1095 9 90% 

1091 9 90% 

Soutien social 
722 12 

23 
52.17% 

431 21 91.3% 

Exigences du 

travail 

1092 19 

36 

52.77% 

429 19 52.77% 

1094 32 88.88% 

Autonomie au 

travail 

431 10 
11 

90.9% 

320 8 72.72% 

Stratégies de 

coping 
320 14 22 63.63% 

Notes. En plus de 79 participants ayant une page manquante sur le questionnaire, il y a 9 

participants qui n’ont pas répondu à plus que la moitié des items d’une échelle de mesure 

et/ou des caractéristiques sociodémographiques. L’échantillon final s’élève à 1107 

participants.  
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Tableau 37 

Indice de KMO et test de Bartlett de la mesure des exigences du travail 

Echelle de mesure Indice KMO
a
 

Test de sphéricité de Bartlett
b
 

Khi-deux 

approx. 
ddl Sig. 

Exigences du travail .74 6539.223 210 .001 

a 
Les données révèlent que les indices de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) sont excellents 

(Tabachnick & Fidell, 2007). 

b 
Les résultats montrent que le test de Bartlett est significatif pour les quatre échelle de 

mesure. Cela nous permet de rejeter l’hypothèse nulle et de conclure les items sont 

intercorrélés (Corbière, 2014). 
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Tableau 38 

Indices de saturation et nomination des facteurs de la mesure des exigences du travail 

 

Items 
Poids 

factoriels 

Nombre 

d’items 

Nomination 

des facteurs 

La propreté des sanitaires est acceptable. .78 

6 

Environnement 

physique de 

travail  

Les sanitaires sont disponibles au sein de 

l’établissement. 
.67 

La propreté des salles de cours est acceptable. .61 

Je dispose du matériel pédagogique adéquat. .51 

Je dispose du matériel pédagogique nécessaire. .46 

L'éclairage des salles de cours est adéquat.   .45 

Le déplacement entre mon domicile et mon 

établissement scolaire demande beaucoup de temps.   
-.87 

4 

Difficultés de 

déplacement 

domicile-lieu 

de travail 

Le lieu où je travaille est loin de mon domicile. -.80 

Les charges financières de déplacement entre mon 

domicile et mon lieu de travail sont élevées.   
-.69 

L’accès à mon lieu de travail est difficile. -.60 

Mon travail demande une capacité d’écoute importante. .75 

5 
Charge de 

travail 

Mon métier nécessite de travailler à l’école et à la 

maison. 
.62 

Mon travail demande une concentration constante. .56 

Enseigner aux élèves qui n’ont pas le niveau requis me 

demande un effort énorme. 
.52 

J’enseigne des programmes scolaires surchargés et 

pressants. 
.34 

Le contact avec les élèves indisciplinés me` déstabilise 

émotionnellement. 
.65 

4 
Charge 

émotionnelle  

Assurer la discipline des élèves est émotionnellement 

dur pour moi. 
.63 

Il est difficile pour moi d’enseigner aux élèves qui n’ont 

pas envie d’apprendre. 
.58 

Gérer l’assiduité des élèves est difficile pour moi. .50 

Mon salaire est convenable par rapport au coût de vie.   -.81 
2 

Rémunération 

insuffisante  Le salaire que je reçois est convenable par rapport aux 

efforts que je fournis au travail. 
-.74 
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L’équation pour calculer l’alpha de Cronbach stratifié (Cronbach et al., 1965 ; Feldt & 

Brennan, 1989 ; Osburn, 2000 ; Rae, 2007) 

  
 
 
 
 
 
 

En effet, s est le nombre de sous-échelles dans une échelle, αi est l'estimation de la fiabilité 

pour les items des sous-échelles, σ
2

xi
 
est la variance de score observée pour les items des sous-

échelles, σ
2
xT   est la variance de l'échelle totale.  

Tableau 39 

 

Nombre d’items, alpha de Cronbach et variance de l’échelle et sous-échelles des exigences du 

travail 

 

Sous-échelles ki αi σ
2

xi
 
 σ

2
xT 

Environnement physique de travail 6 .76 18.165 - 

Difficultés de déplacement domicile-lieu de travail 4 .834 16.686 - 

Charge de travail 5 .684 8.269 - 

Charge émotionnelle 4 .686 8.983 - 

Rémunération insuffisante  2 .774 3.902 - 

Echelle globale des exigences du travail 21 .76 - 84.656 

 Notes. ki : Nombre d’items, αi : Alpha de Cronbach, 
i
σ

2
xi : Variance des sous échelles, σ

2
xT : 

Variance de l’échelle totale  

 

Alpha de Cronbach stratifié de l’échelle de mesure des exigences du travail  

 

 

αs   = 1 –  

 

 

 

αs = 1–                  = .84 

 

 

 

 

[18.165(1 – .76)] + [16.686(1 – .834)] + [8.269(1 – .684)] + [8.983(1 – .686)] + [3.902(1 – .774)] 

84.656 

13.444 

84.656 
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Figure 1. Effet quadratique de la charge de travail sur le bien-être au travail  

 

 

 

 

 

 

 

 



Annexe 40 

Phase 1 : Elle consiste à traduire les items comportant les mots qui posent des difficultés de 

compréhension du français vers l’arabe par le chercheur (i.e., le doctorant). Pour que le 

lecteur distingue ces mots, nous les mettons en gras.  

Tableau 40 

Items et mots traduits du français vers l’arabe (échelles de mesure des ressources au travail) 

Mots en français Mots en arabe (traduction) 

Mes collègues me réconfortent quand 

j’affronte des difficultés au travail. 
 في العملمشكلة  أواجه عندما يؤازروننيزملائي في العمل 

Le directeur de l’établissement écoute mes 

problèmes avec bienveillance. 
 بعناية مشاكليل ينصتمدير المؤسسة 

Les parents d’élèves reconnaissent ma 

contribution 
 مساهمتيأولياء التلاميذ يقدرون 

Je travaille avec modération   ُاعتدالبأعمل 

Mon métier me permet de bénéficier de la 

récompense de Dieu 
 أو الثواب الأجر تمكنني مهنتي من الحصول على

Mon métier me permet d’avoir la 

bénédiction de Dieu 
 رضا اللهتمكنني مهنتي من الحصول على 

 

Phase 2 : Elle consiste à remettre la liste d’items traduits en arabe à un chercheur bilingue 

(i.e., français-arabe) pour la traduire en français. Ce chercheur réalise ce travail sans l’aide de 

la version originale des items. 

Tableau 41 

Items et mots traduits de l’arabe vers le français (échelles de mesure des ressources au 

travail) 

Mots en arabe Mots en français (contre traduction)  

مشكلة  أواجه عندما يؤازروننيزملائي في العمل 

 في العمل

Mes collègues me soutiennent lorsque je 

confronte un problème au travail 

 لمشاكلي بعناية ينصتمدير المؤسسة 
Le directeur de l’établissement écoute 

attentivement à mes problèmes 

 همتيمساأولياء التلاميذ يقدرون 
Les parents d’élèves reconnaissent ma 

contribution  

 Je travaille avec modération اعتدالبأعملُ 

 الأجر تمكنني مهنتي من الحصول على
Mon métier me permet de bénéficier de la 

récompense de Dieu 

 رضا اللهتمكنني مهنتي من الحصول على 
Mon métier me permet d’avoir la bénédiction de 

Dieu 



Phase 3 : Elle a pour objectif d’évaluer la justesse de la traduction et la contre traduction des 

items en question. Pour ce faire, un enseignant-chercheur bilingue (i.e., français arabe) 

s’occupe de juger le degré avec lequel la contre traduction permet de reproduire le plus 

fidèlement possible la version originale de ces items. La consigne précise que l’enseignant 

chercheur donne son avis en choisissant une des trois modalités suivantes : non pertinent 

(NP), moyennement pertinent (MP), pertinent (P). 

Tableau 42 

Evaluation de la justesse de la traduction des items (échelles de mesure des ressources au 

travail) 

Mots en français (Version originale) 
Mots en français (contre 

traduction) 

Evaluation de 

l’enseignant-

chercheur 

Mes collègues me réconfortent quand 

j’affronte des difficultés au travail. 

Mes collègues me soutiennent 

lorsque je confronte un problème  
MP 

Le directeur de l’établissement écoute 

mes problèmes avec bienveillance. 

Le directeur de l’établissement 

écoute attentivement à mes 

problèmes 

NP 

Les parents d’élèves reconnaissent ma 

contribution 

Les parents d’élèves reconnaissent 

ma contribution  
P 

Je travaille avec modération  Je travaille avec modération P 

Mon métier me permet de bénéficier 

de la récompense de Dieu 

Mon métier me permet de 

bénéficier de la récompense de 

Dieu 

P 

Mon métier me permet d’avoir la 

bénédiction de Dieu 

Mon métier me permet d’avoir la 

bénédiction de Dieu 
P 
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Tableau 43 

Indice de KMO et test de Bartlett des mesures des ressources au travail 

Echelles de mesure Indice KMO
a
 

Test de sphéricité de Bartlett
b
 

Khi-deux 

approx. 
ddl Sig. 

Soutien social .90 9019.472 210 .001 

Climat de travail .91 5917.241 105 .001 

Utilité perçue du métier .91 8590.726 136 .001 

Autonomie au travail .91 4501.045 55 .001 

a 
Les données révèlent que les indices de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) sont excellents 

(Tabachnick & Fidell, 2007). 

b 
Les résultats montrent que le test de Bartlett est significatif pour les quatre échelle de 

mesure. Cela nous permet de rejeter l’hypothèse nulle et de conclure les items sont 

intercorrélés (Corbière, 2014). 
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Tableau 44 

Indices de saturation et nomination des facteurs de la mesure de soutien social 

Items 
Poids 

factoriels 

Nombre 

d’items 

Nomination 

des facteurs 

Je peux compter sur mes collègues quand je suis 

confronté à un problème dans mon travail. 
.74 

9 

Facteur 1 

Soutien des 

collègues 

/amis 

Les collègues avec qui je travaille m’aident à mener à 

bien mon activité. 
.70 

Mes collègues me réconfortent quand j’affronte des 

difficultés au travail. 
.69 

Mes amis me réconfortent quand je rencontre des 

difficultés au travail. 
.67 

Mes collègues et moi nous nous encourageons 

mutuellement au travail. 
.64 

Les collègues avec qui je travaille me manifestent de 

l’intérêt. 
.57 

Mes amis manifestent de l’intérêt pour mon travail. .56 

Les collègues avec qui je travaille sont amicaux. .49 

Je bénéficie de conseils de mes amis sur le plan 

professionnel. 
.45 

Les parents d’élèves m’écoutent avec attention. .76 

3 

Facteur 2 

Soutien des 

parents 

d’élèves 

Les parents d’élèves sont amicaux avec moi. .72 

Les parents d’élèves m’encouragent dans mon travail. .66 

Le directeur de l’établissement écoute mes problèmes 

avec bienveillance   
.89 

5 

Facteur 3 

Soutien de la 

direction de 

l’école 

Le directeur de l’établissement est flexible et 

compréhensif. 
.80 

Le directeur de l’établissement met à ma disposition 

le matériel pédagogique dont j’ai besoin pour mener à 

bien mon travail. 

.56 

Le personnel administratif me réconforte en cas de 

problème.   
.54 

Le personnel administratif m’aide pour faire face à 

l’indiscipline des élèves. 
.43 

Je bénéficie de conseils de ma famille sur le plan 

professionnel. 
.80 

2 

Facteur 4 

Soutien de la 

famille 
Je peux compter sur ma famille dans les moments 

difficiles au travail. 
.58 

L’inspecteur pédagogique est disponible quand je 

sollicite son aide.   
.82 

2 

Facteur 5 

Soutien de 

l’inspecteur 

pédagogique 
L’inspecteur pédagogique m’encourage dans mon 

travail. 
.61 
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Tableau 45 

Indices de saturation et nomination des facteurs de la mesure de climat de travail 

Items 
Poids 

factoriels 

Nombre 

d’items 

Nomination des 

facteurs 

Je me sens traité avec respect et dignité. .74 

10 

Facteur 1 

Reconnaissance 

de l’établissement, 

des collègues et 

des élèves 

J’ai le sentiment que je compte pour 

l’établissement. 
.71 

Je me sens valorisé. .67 

Je me sens respecté par mes élèves. .61 

J’ai le sentiment que ma contribution est 

reconnue par mon établissement. 
.61 

Je me sens considéré par mes collègues de 

travail. 
.56 

Je travaille dans une ambiance plutôt 

conviviale avec mes collègues. 
.52 

Je pense que mes droits en tant qu’enseignant 

sont considérés. 
.47 

Mes collègues de travail valorisent mes efforts .45 

Mes élèves valorisent mon travail .41 

Les parents d’élèves me remercient pour les 

efforts que je fournis au travail. 
.83 

3 

Facteur 2 

Reconnaissance 

des parents 

d’élèves 

Les parents d’élèves reconnaissent ma 

contribution 
.68 

Je me sens valorisé et respecté par les parents 

d’élèves. 
.67 

Des avantages (emploi du temps convenable, 

disponibilité des moyens pédagogiques, etc.) 

sont offerts pour m’encourager à travailler 

davantage. 

.54 

2 

Facteur 3 

Méthodes 

d’incitation au 

travail 
Des promesses (mutations, promotion, etc.) 

sont utilisées pour m’amener à travailler 

davantage. 

.53 
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Tableau 46 

Indices de saturation et nomination des facteurs de la mesure de l’utilité du métier 

Items 
Poids 

factoriels 

Nombre 

d’items 

Nomination des 

facteurs 

Mon métier me permet de jouer un rôle 

important dans la société 
.77 

8 

Facteur 1 

Sentiment d’utilité 

sociale et de fierté  

Mon métier me permet de contribuer au 

développement de mon pays. 
.76 

J’exerce un métier qui me procure un 

sentiment de fierté. 
.72 

J’exerce un métier valorisant. .67 

Mon métier me permet de former les futurs 

citoyens. 
.60 

Mon métier est honorable. .55 

Mon métier me permet de transmettre un 

savoir utile aux élèves. 
.48 

Mon métier me permet de rendre service aux 

autres. 
.33 

Mon métier me permet de disposer d’un temps 

libre pour exercer des activités de loisirs.   
.82 

3 

Facteur 2 

Le fait de disposer 

de temps libre  

Mon métier me permet de disposer d’un temps 

libre pour me reposer.   
.73 

Mon métier me permet de disposer d’un temps 

libre à consacrer pour ma vie familiale. 
.66 

Mon métier me permet d’avoir la bénédiction 

de Dieu. 
.93 

4 

Facteur 3 

Récompense et 

bénédiction de 

Dieu 

Faire mon travail, c’est satisfaire et faire 

plaisir à Dieu. 
.68 

Etre enseignant, c’est suivre la trace du 

prophète 
.62 

Mon métier me permet de bénéficier de la 

récompense de Dieu. 
.61 

Mon métier est source de revenu stable. .68 
2 

Facteur 4 

Sécurité de 

l’emploi 
Mon métier me garantit un emploi stable. .52 
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Tableau 47 

Indices de saturation des items et nomination des facteurs de l’échelle de l’autonomie au 

travail 

Items 
Poids 

factoriels 

Nombre 

d’items 

Nomination des 

facteurs 

Mon travail me permet de mettre en œuvre 

mes compétences. 
.74 

11 
Autonomie au 

travail  

Mon travail m’offre l’occasion d’être créatif 

(tester les nouvelles méthodes 

d’enseignement). 

.71 

Dans mon travail, j’ai la possibilité de 

développer mes compétences professionnelles. 
.69 

Dans mon travail, j’ai l’opportunité de faire 

des choses différentes. 
.66 

J’ai la possibilité d’influencer le déroulement 

de mon travail. 
.65 

Je peux réaliser mon travail sans pression. .63 

Mon travail me permet de prendre des 

décisions de façon autonome. 
.63 

J’ai la liberté de décider comment je vais faire 

mon travail. 
.63 

Mon travail me permet d’apprendre de 

nouvelles choses. 
.56 

Je peux choisir certains contenus de cours. .52 

Je peux réaliser mon travail sans être surveillé. .51 
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Tableau 50 

 

Nombre d’items, alpha de Cronbach et variance des échelles et des sous-échelles des 

ressources au travail  

 

Sous-échelles ki αi σ
2

xi
 
 σ

2
xT 

Soutien des collègue-amis  9 .876 40.773 - 

Soutien des parents d’élèves 3 .792 8.591 - 

Soutien de la Direction 5 .824 17.55 - 

Soutien de la famille 2 .662 4.537 - 

Soutien de l’inspecteur pédagogique  2 .70 4.425 - 

Echelle globale du soutien social 21 .895 - 168.902 

Reconnaissance des collègues, des élèves et de l’établissement  10 .864 35.432 - 

Reconnaissance des parents d’élèves 3 .817 7.696 - 

Méthodes d’incitation au travail 2 .465 3.807 - 

Echelle globale du climat de travail 15 .866 - 74.463 

Sentiment d’utilité sociale de fierté   8 .878 24.612 - 

Le fait de disposer de temps libre 3 .79 5.77 - 

Bénédiction/récompense de Dieu 4 .855 6.896 - 

Sécurité de l’emploi 2 .686 2.072 - 

Echelle globale de l’utilité du métier  17 .90 - 80.787 

 Notes. ki : Nombre d’items, αi : Alpha de Cronbach, 
i
σ

2
xi : Variance des sous échelles, σ

2
xT : 

Variance de l’échelle totale  

 

 

Alpha de Cronbach stratifié de l’échelle de mesure du soutien social  

 

 

αs   = 1 –  

 

 

 

αs = 1–                  = .924 

             

Alpha de Cronbach stratifié de l’échelle de mesure du climat de travail  

 

 

αs   = 1 –  

 

 

 

αs = 1–                  = .889 

[40.773(1 – .876)] + [8.591(1 – .792)] + [17.550(1 – .824)] + [4.537(1 – .662)] + [4.425(1 – .70)] 

168.902 

12.792 

168.902 

[35.432(1 – .864)] + [7.696(1 – .817)] + [3.807(1 – .465)] 

74.463 

8.263 

74.463 



                  

Alpha de Cronbach stratifié de l’échelle de mesure de l’utilité perçue du métier  

 

 

αs   = 1 –  

 

 

 

αs = 1–                  = .926 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

[24.612(1 – .878)] + [5.770(1 – .790)] + [6.896(1 – .855)] + [2.072(1 – .686)] 

80.787 

5.938 

80.787 
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Phase 1 : Elle consiste à traduire les items comportant les mots qui posent des difficultés de 

compréhension du français vers l’arabe par le chercheur (i.e., le doctorant). Pour que le 

lecteur distingue ces mots, nous les mettons en gras.  

Tableau 51 

Items et mots traduits du français vers l’arabe (échelle de mesure des stratégies de coping) 

Mots en français Mots en arabe (traduction) 

Je fixe des objectifs pédagogiques 

réalisables pour remédier à la lourdeur des 

programmes scolaires. 

أحدد أهداف بيداغوجية قابلة للتحقيق من أجل تجاوز 

 ثقل البرامج الدراسيةمشكل 

J’essaie de trouver le réconfort dans ma 

religion quand je rencontre des contraintes 

dans mon travail. 

 في ديني عندما أواجه مشكلة ما الاطمئنانأحاول أن أجد 

 

Phase 2 : Elle consiste à remettre la liste d’items traduits en arabe à un chercheur bilingue 

(i.e., français-arabe) pour la traduire en français. Ce chercheur réalise ce travail sans l’aide de 

la version originale des items. 

Tableau 52  

Items et mots traduits de l’arabe vers le français (échelle de mesure des stratégies de coping) 

Mots en arabe Mots en français (contre traduction)  

أحدد أهداف بيداغوجية قابلة للتحقيق من أجل 

 ثقل البرامج الدراسيةتجاوز مشكل 

Je fixe des objectifs pédagogiques réalisables pour 

remédier à la charge du programme scolaire. 

في ديني عندما أواجه  الاطمئنانأحاول أن أجد 

 مشكلة ما.

Quand j’ai un problème, j'essaie de trouver le 

réconfort dans ma religion 

 

Phase 3 : Elle a pour objectif d’évaluer la justesse de la traduction et la contre traduction des 

items en question. Pour ce faire, un enseignant-chercheur bilingue (i.e., français arabe) 

s’occupe de juger le degré avec lequel la contre traduction permet de reproduire le plus 

fidèlement possible la version originale de ces items. La consigne précise que l’enseignant 



chercheur donne son avis en choisissant une des trois modalités suivantes : non pertinent 

(NP), moyennement pertinent (MP), pertinent (P). 

Tableau 53  

Evaluation de la justesse de la traduction des items (échelle de mesure des stratégies de 

coping) 

Mots en français (Version originale) 
Mots en français (contre 

traduction) 

Evaluation de 

l’enseignant-

chercheur 

Je fixe des objectifs pédagogiques 

réalisables pour remédier à la 

lourdeur des programmes scolaires. 

Je fixe des objectifs pédagogiques 

réalisables pour remédier à la 

charge du programme scolaire. 

MP 

J’essaie de trouver le réconfort dans 

ma religion quand je rencontre des 

contraintes dans mon travail. 

Quand j’ai un problème, j'essaie 

de trouver le réconfort dans ma 

religion 

P 
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Tableau 54 

Résultats du pré-test de la fiabilité de la mesure des stratégies de coping 

Items 

Moyenne de 

l'échelle en cas de 

suppression d'un 

élément 

Variance de 

l'échelle en cas de 

suppression d'un 

élément 

Alpha de 

Cronbach en cas 

de suppression de 

l'élément 

α 

Item 1 77.70 60.523 .569 

.553 

Item 2 77.25 57.936 .538 

Item 3 78.43 56.610 .534 

Item 4 77.38 59.779 .550 

Item 5 77.75 57.782 .546 

Item 6 78.48 57.846 .545 

Item 7 76.90 61.169 .562 

Item 8 76.80 59.703 .549 

Item 9 77.52 57.538 .537 

Item 10 78.73 57.692 .567 

Item 11 76.88 59.753 .549 

Item 12 77.05 56.510 .521 

Item 13 77.88 51.599 .495 

Item 14 78.88 59.856 .572 

Item 15 78.20 54.985 .520 

Item 16 77.98 56.846 .536 

Item 17 78.30 60.831 .572 

Item 18 78.45 55.382 .531 

Item 19 77.83 57.892 .541 

Item 20 78.08 57.199 .547 

Item 21 77.60 58.297 .543 

Item 22 78.33 60.533 .561 

Item 23 77.83 55.225 .521 

Item 24 77.25 56.500 .534 

Item 25 77.77 54.999 .518 
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Tableau 55 

Résultats du pré-test de la fiabilité de la mesure de l’optimisme 

Items 

Moyenne de 

l'échelle en cas 

de suppression 

d'un élément 

Variance de 

l'échelle en cas de 

suppression d'un 

élément 

Alpha de 

Cronbach en cas 

de suppression 

de l'élément 

α 

Dans les moments 

d’incertitude, je m’attends 

habituellement au mieux. 

18.15 8.695 .497 

.561 

S’il y a des chances que ça 

aille mal pour moi, ça ira 

mal.  

18.53 9.897 .563 

Je suis toujours optimiste 

face à mon avenir.   
17.38 10.753 .576 

Je ne m’attends presque 

jamais à ce que les choses 

aillent comme je le 

voudrais.  

18.75 7.321 .459 

Je m’attends rarement à ce 

que de bonnes choses 

m’arrivent. 

18.48 5.999 .303 

Dans l’ensemble, je 

m’attends à ce que plus de 

bonnes choses m’arrivent 

que de mauvaises.  

17.60 10.913 .581 
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Tableau 56  

Indice de KMO et test de Bartlett de la mesure des stratégies de coping 

Echelle de mesure Indice KMO
a
 

Test de sphéricité de Bartlett
b
 

Khi-deux 

approx. 
ddl Sig. 

Stratégies de coping .69 1845.229 55 .001 
a 

Les données révèlent que l’indice de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) relativement acceptable 

(Tabachnick & Fidell, 2007). 

b 
Les résultats montrent que le test de Bartlett est significatif. Cela nous permet de rejeter 

l’hypothèse nulle et de conclure que les items sont intercorrélés (Corbière, 2014). 
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Tableau 57 

Indices de saturation et nomination des facteurs de la mesure des stratégies de coping  

Items 
Poids 

factoriels 

Nombre 

d’items 

Nomination des 

facteurs 

Je discute mes contraintes au travail 

avec mes collègues afin d’y trouver une 

solution. 

.77 

4 

Facteur 1 

Recherche de soutien 

social  

  

Je cherche des conseils auprès de mes 

collègues quand je rencontre des 

difficultés au travail. 

.72 

Je discute de mes problèmes 

professionnels avec mes supérieurs 

hiérarchiques pour m’aider à y remédier 

.43 

Je parle de mes soucis au travail avec 

ma famille pour m’aider à trouver des 

issues.    

.40 

J’adapte les contenus de cours au 

niveau des élèves. 
.79 

3 

Facteur 2 

Coping centré sur la 

gestion 

du programme 

scolaire   

  

Je simplifie les contenus de cours pour 

surmonter la faiblesse du niveau des 

élèves.    

.57 

Je fixe des objectifs pédagogiques 

réalisables pour remédier à la lourdeur 

des programmes scolaires 

.45 

J’ai recours à une stratégie rigide (ne 

pas accepter les élèves qui viennent en 

retard, sortir les élèves difficiles de la 

classe, etc.) pour gérer l’indiscipline 

des élèves. 

.73 

2 

Facteur 3 

Coping centré sur la 

gestion de 

l’indiscipline des 

élèves 
Je gère le problème de l’indiscipline 

des élèves de façon ferme (abaissement 

des notes, convocation des parents 

d’élèves, etc.). 

.56 

J’achète des outils de travail accessibles 

(matériel de géométrie, cartes de 

géographie, etc.) pour remédier à 

l’insuffisance du matériel pédagogique.    

.77 

2 

Facteur 4 

Coping centré sur la 

gestion du manque 

d’outils didactiques 
J’utilise mon ordinateur portable pour 

remédier au manque d’équipement 

technologique. 

.35 
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Tableau 58  

 

Nombre d’items, alpha de Cronbach et variance de l’échelle et sous-échelles des stratégies de 

coping 

 

Sous-échelles ki αi σ
2

xi
 
 σ

2
xT 

Recherche de soutien social  4 .682 9.316 - 

Coping centré sur la gestion des programmes scolaires   3 .617 3.551 - 

Coping centré sur la gestion de l’indiscipline des élèves 2 .585 3.524 - 

Coping centré sur la gestion du manque d’outils didactiques 2 .453 4.165 - 

Echelle globale des stratégies de coping 11 .644 - 29.806 

 Notes. ki : Nombre d’items, αi : Alpha de Cronbach, 
i
σ

2
xi : Variance des sous échelles, σ

2
xT : 

Variance de l’échelle totale  

 

 

 

Alpha de Cronbach stratifié de l’échelle de mesure de soutien social  

 

 

αs   = 1 –  

 

 

 

αs = 1 –                  = .729 

                   

 

[9.316(1 – .682)] + [3.551(1 – .617)] + [3.524(1 – .585)] + [4.165(1 – .453)]  

29.806 

8.06 

29.806 


