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Le GIRSEF dans I'Université Catholique de Louvain

L'éducation et la formation constituent des enjeux fondamentaux pour la société contempo-
raine. Interpellée par ces enjeux au regard des ses missions de recherche et de service a la
société, 'Université a créé le GIRSEF : un lieu clairement identifiable dédié au développe-
ment de la recherche sur les dynamiques de transformation et de restructuration des syste-
mes d'éducation et de formation. Le GIRSEF a pour vocation de penser rigoureusement et
globalement ces transformations en matiére éducative ainsi que leurs implications sociales,
culturelles et politiques, dans une perspective pluridisciplinaire (économie, sociologie, psy-
chopédagogie,...). Les recherches qui s'y déroulent se font en lien étroit avec les activités de
recherche des départements des différentes disciplines concernées.

La série des Cahiers de recherche du GIRSEF a pour objectif de diffuser les résultats des
travaux menés au sein du GIRSEF aupres d'un public de chercheurs en sciences de 1'éduca-
tion et de la formation ainsi qu'aupres des acteurs et décideurs de ces deux mondes.

La rédaction de cet article a été facilitée par une bourse ARC n° 96/01/198 et par la Fondation Louvain. Merci a
Michéle Garant pour son soutien tout au long de cette recherche, ainsi qu’a Mariane Frenay, Etienne Bourgeois et
Kathleen Bentein pour leurs commentaires.

Adresse de correspondance : Benoit Galand, Faculté de Psychologie, Université Catholique de Louvain, 10 Place du
Cardinal Mercier, B-1348 Louvain-la-Neuve, Belgique.

Courrier électronique: benoit.galand@psp.ucl.ac.be

Une partie de cet article a fait I’objet d’une présentation au 2°™ Congrés des Chercheurs en Education, Louvain-la-

Neuve, Belgique, mars 2002.
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Résumé

L’objectif principal de cette étude est d’examiner le
poids respectif des caractéristiques de la fonction, du
comportement de la direction tel qu'il est pergu par
les enseignants et du soutien percu de la part des
collegues, dans la prédiction de la motivation au tra-
vail et de la satisfaction professionnelle des ensei-
gnants. Pour ce faire, 362 enseignants du se-
condaire ont répondu a un questionnaire anonyme
portant sur ces différentes variables. Les résultats
indiquent que les effets relatifs aux caractéristiques
des enseignants étudiées sont trés faibles, épars et
assez équivoques. Par contre, conformément a la
théorie de l'auto-détermination, la perception de
comportements soutenants, valorisants et coopéra-
tifs de la part de la direction favorisent le développe-

ment de la motivation et de la satisfaction profession-
nelle, tandis que le perceptions de comportements
contrélants, dénigrants et autoritaires favorisent la dé-
motivation des enseignants. Le soutien percu de la
part des collégues est positivement associé a la moti-
vation intrinséque et a la satisfaction face au climat de
travail. Il y a également un lien important entre type de
motivation et niveau de satisfaction. De plus, le type
de motivation au travail prédit 'absentéisme. Les im-
plications pratiques de ces résultats sont discutées.

Mots-clés : Motivation — Satisfaction — Direction d’é-
cole — Leadership

The role of principal’s behaviour in teachers’ job involvement.

Abstract

The main goal of this study is to assess the relative
weight of teachers’ job characteristics, principal’s be-
haviours as perceived by teachers, and perceived
support form colleges, in the prediction of teachers’
work motivations and job satisfaction. To this aim,
362 secondary school teachers completed an anony-
mous questionnaire measuring those variables. Re-
sults show that the effects of teachers’ job character-
istics are weak, scattered, and equivocal. To the op-
posite, in accordance with self-determination theory,
the perception of supportive, enhancing, and coop-
erative behaviours from principal foster the develop-
ment of intrinsic motivation and satisfaction, while the
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perception of controlling, denigrating, and authoritar-
ian behaviours are related to a lack of motivation. Per-
ceived support form colleges is positively associated
with intrinsic motivation and satisfaction toward work
climate. Work motivations and job satisfaction are also
linked to each other. Moreover, work motivations pre-
dict self-reported absenteeism. Practical implications
of those results are discussed.

Key-words: Motivation — Satisfaction — Principal —
Leadership
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Alors que de plus en plus de systémes d’enseigne-
ment doivent faire face a une pénurie d’enseignants,
la principale réponse des pouvoirs publics consiste le
plus souvent a élargir la base de recrutement de la
profession. Or, plusieurs recherches indiquent que la
source du probléme ne se situe pas tant dans le
nombre de recrutements initiaux d’enseignants que
dans le départ prématuré de nombreux enseignants
qui quittent le meétier (Ingersoll, 2001 ; Vanden-
berghe, 2000). Autrement dit, le probléeme tiendrait
davantage a la motivation et a la satisfaction profes-
sionnelle, facteurs déterminants dans la décision de
changer de travail (Meyer, 1997), qu’aux nombres de
personnes initialement formées au métier d’ensei-
gnant. Un grand nombre de recherches indiquent en
effet que plus une personne est motivée de fagon in-
trinséque (c.-a-d. par des éléments propres a la réali-
sation de son travail plutét que par les bénéfices ex-
térieurs qu’elle peut en retirer), plus elle persévere
(Kroestner & Zuckerman, 1994), moins elle est sensi-
ble au stress (Boggiano, Shields, Barrett, Kellam,
Thompson, Simons & Katz, 1992), moins elle s’ab-
sente de son travail (Blaise, Briére, Lachance, Riddle
& Vallerand, 1993) et moins elle souhaite quitter son
emploi (Meyer, 1997). De plus, le type de motivation,
entendu comme les raisons pour lesquelles un per-
sonne s’engage dans une activité, a également un
effet sur le niveau de satisfaction que lui procure
cette activité (Balise et al., 1993 ; Vallerand, Blais,
Briere & Pelletier, 1989). Or, la satisfaction profes-
sionnelle est aussi un facteur déterminant dans la
décision de changer d’emploi (Ingersoll, 2001 ; Shore
& Martin, 1989).

D’autre part, les défis a relever par I'école et les ré-
formes qui en découlent demandent souvent un en-
gagement élevé de la part des enseignants. Ces
changements nécessitent en effet une implication ac-
tive des professionnels dans la définition du projet
d’établissement, dans la mise en ceuvre des nou-
veaux programmes, dans l'appropriation de nouvelles
méthodes pédagogiques, dans le travail collectif,
dans la formation continue, etc. Ici encore, la motiva-
tion au travail des enseignants semble un élément
crucial. Plusieurs études montrent que plus une per-
sonne est motivée par des raisons intrinséques, plus
elle s’investit activement dans son travail, plus elle se
montre créative et plus elle fait preuve d’efficacité
dans la résolution de problémes (Deci & Ryan, 1987 ;
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Boggiano, Flink, Shields, Seelbach & Barrett, 1993).
D’autres recherches indiquent en outre que les ensei-
gnants qui exercent leur métier pour des raisons in-
trinséques adoptent des comportements plus favora-
bles a 'engagement scolaire de leurs éléves, autre-
ment dit que la motivation des enseignants a une in-
cidence sur la motivation des éléves (Flink, Boggiano
& Barrett, 1990 ; Pelletier, Seguin, Levesque & Le-
gault, 2002).

Si le niveau de motivation est un paramétre impor-
tant, les recherches citées soulignent que le type de
motivation est un paramétre autant sinon plus déter-
minant (Ryan, Sheldon, Kasser & Deci, 1996). Le fait
d’étre fortement motivé par des éléments propres a la
réalisation d’une activité, comme le plaisir de I'exer-
cer ou la satisfaction du travail bien fait, c.-a-d. d’étre
motivé de facon intrinséque, est systématiquement
associé a des conséquences positives. Par contre, le
fait d’étre fortement motivé par des éléments périphé-
rigues a la réalisation méme d’une activité, comme
les félicitations ou les bénéfices matériels que I'on
peut en retirer, c.-a-d. d’étre motivé de fagon extrin-
séque, n'est pas associé a des conséquences positi-
ves et entraine parfois des effets négatifs. Bien sr, il
vaut cependant mieux étre motivé de fagon extrinse-
que qu’amotivé, c.-a-d. sans motivation aucune (voir
Gillet, 2001, pour une revue). Transposé a l'ensei-
gnement, cela signifie que les effets positifs mention-
nés ci-dessus seront surtout associés au fait d’étre
professionnellement motivé (et satisfait) par le plaisir
d’apprendre et de faire apprendre a des jeunes plutot
que par le statut social de la profession ou la quantité
de congés.

Vu limportance de la motivation professionnelle des
enseignants face aux enjeux mentionnés ci-dessus, il
parait légitime de s’intéresser aux conditions de tra-
vail susceptibles de soutenir ou au contraire de nuire
a celle-ci. On peut par exemple s’interroger sur le
role de la sécurité d’emploi, du nombre d’établisse-
ments fréquentés, du nombre d’heures de cours, de
la ou les filieres d’enseignement, bref d’'une série de
variables liés a la gestion administrative des ressour-
ces humaines (Vandenberghe, 2000). Nombre de
recherches suggérent également que le style lea-
dership pourrait jouer un réle important (Andreissen
& Dreuth, 1998 ; Masi & Cooke, 2000). Le comporte-
ment de la direction d’établissement parait a cet
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égard particulierement intéressant, dans un contexte
d’autonomie accrue des établissements ou cette di-
rection est amenée a assumer un rdle d’interface en-
tre les grandes orientations politiques et la gestion
quotidienne (Leithwood, Menzies, Jantzi & Leith-
wood, 1996)."

De nombreuses recherches en psychologie indiquent
en effet que le contexte dans lequel se trouve une
personne a un impact marqué sur ses motivations et
sa satisfaction : plus ce contexte favorise I'autono-
mie, renforce le sentiment de compétence et offre du
support social, plus la personne est motivée par ce
qu’elle fait et ressent de la satisfaction par rapport a
ce qu’'elle fait (Cropanzano & Kacmar, 1995 ; Ryan &
Deci, 2000b). Par ailleurs, plusieurs recherches sou-
lignent linfluence qu’exerce le comportement de la
direction d’'un établissement sur le climat qui régne
au sein de cet établissement (Brunot, Maduro & Cor-
riveau, 1989 ; Charlot et Emin, 1997 ; Friedman,
1991). En croisant ces deux lignes de recherche, on
peut se demander si la mesure dans laquelle le com-
portement de la direction favorise I'autonomie, ren-
force le sentiment de compétence et offre du support
social, n'est pas un élément du contexte qui joue un
réle important dans la constitution d’un climat favora-
ble a la motivation et la satisfaction professionnelles
des enseignants (Deci, Spiegel, Ryan, Kroestner &
Kauffman, 1982).

Méthode

Participants et procédure

Le recueil d’'information a eu lieu durant 'année sco-
laire 2000-2001, dans 17 écoles secondaires confes-
sionnelles de deux provinces belges. Tous les mem-
bres du personnel de chacune de ces écoles ont re-
¢u un questionnaire anonyme accompagné d’une
lettre présentant les objectifs de I'étude ainsi qu’une
enveloppe timbrée pour le renvoi du questionnaire.
Quatre cents vingt-cing questionnaires complétés ont

" Dans cet article, nous préférons parler de direction plutot
que de directeur(trice) ou de chef d’établissement pour
souligner le fait qu’il s’agit souvent d’une équipe plutot
que d’une seule personne

Page 5

On peut également s’interroger sur le rble joué par
les relations avec les collegues (Van Dick & Wagner,
2001). Etant donné I'effet positif bien documenté du
support social pour faire face aux situations stressan-
tes (e.g. Sharpley, Dua, Reynolds & Acosta, 1995 ;
Roy, Steptoe & Kirschbaum, 1998), on peut de fait
penser que le soutien pergu de la part de ses pairs a
un impact sur la motivation au travail et la satisfaction
professionnelle des enseignants.

L’objectif principal de cette étude est d’examiner le
poids respectif des caractéristiques de la fonction, du
comportement de la direction tel qu'il est pergu par
les enseignants et du soutien pergu de la part des
collégues, dans la prédiction de la motivation au tra-
vail des enseignants. Il s’agit également d’examiner
I'effet de 'ensemble de ces variables, y compris les
motivations au travail, sur la satisfaction profession-
nelle des enseignants. Dans la ligne des approches
actuelles concernant la motivation, qui considérent
qu'un méme individu peut étre guidé par des buts
multiples et avoir plusieurs sources de satisfaction
(Ryan & Deci, 2000a ; Nicholls, 1989), nous avons
adopté une vision multidimensionnelle de la motiva-
tion et de la satisfaction professionnelle des ensei-
gnants.

été renvoyés (soit un taux de réponse de 26 %).
Seules les réponses des enseignants (n = 362) se-
ront traitées dans cet article. Cet échantillon d’ensei-
gnants est composé de 56 % de femmes. Les partici-
pants sont 4gés de 23 a 65 ans (dge moyen = 42
ans) et ont entre une et 41 années de métier
(moyenne = 18). lls enseignent en moyenne 19 heu-
res de cours par semaine (écart-type = 4,3). Au total,
49 disciplines différentes sont représentées au moins
une fois dans I'échantillon. Les autres caractéristi-
ques socio-démographiques des répondants figurent
dans le Tableau 1. Cet échantillon est comparable a
'ensemble de la population enseignante de I'ensei-
gnement secondaire en Communauté frangaise tous
réseaux confondus en termes de sexe, d’age et de
pourcentage d’occupation (Tableau de bord de I'en-
seignement, 2000).
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Tableau 1
Caractéristiques de I’échantillon

%
Sexe Féminin 56
Masculin 44
Diplome Universitaire avec agrégation 38
Enseignement supérieur 11
Régendat 46
Autres 5
Sécurité d’emploi (nommé) Oui 88
Non 12
Occupation Temps plein 72
Temps partiel 28
Nombre d’écoles ou enseigne 1 80
2 16
Jet+ 4
Nombre de disciplines enseignées 1 33
2 33
3 19
4 8
Set+ 7
Principal type de discipline enseignée Sciences humaines 45
Sciences exactes 37
Autres 18
Filiére principale d’enseignement Générale 69
Technique de transition 4
Technique de qualification 12
Professionnelle 15
Cycle d’enseignement
1¥ cycle Oui 48
Non 52
2°™ cycle Oui 65
Non 35
3 cycle Oui 55
Non 45
Note. N =362
Page 6
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Mesures

Les réponses aux items du questionnaire se faisait
sur une échelle de type Likert a six points (de 0 = pas
du tout a 5 = tout a fait).

Perceptions du _comportement de la direction. Ces
items s’inspirent d’échelles existantes concernant le
style de leadership (Bass, Waldman, Avolio & Bebb,
1987 ; Henry & Galand, 2000 ; Schriesheim & Kerr,
1974) et ont été adapté en fonction de la théorie de
I'auto-détermination pour couvrir trois domaines : la
compétence, l'autonomie et les relations sociales
(Ryan & Deci, 2000b). Les analyses factorielles ne
soutiennent pas les distinctions entre ces trois domai-
nes mais mettent en avant deux dimensions, l'une
regroupant les comportements théoriquement favora-
bles a lauto-détermination, l'autre regroupant les
comportements défavorables a I'auto-détermination
(voir Tableau 2). Ces items ont donc été regroupés
en deux échelles, I'une intitulée comportements posi-
tifs de la direction (25 items ; alpha de Cronbach
= .97), l'autre intitulée comportement négatif de la
direction (6 items ; alpha de Cronbach = .84). Ces
deux échelles sont négativement corrélées
(r=-.60;p <.001).

Perception du soutien de la part des collégues. Ces
huit items sont adaptés du questionnaire de support
organisationnel percu (Shore & Tetrick, 1991) appli-
qué aux relations entre collegues. Il s’agit d’items tels
que : « Mes collégues font le maximum pour m’aider
a effectuer mon travail au mieux de mes capaci-
tés. » ; « Mes collégues prennent en considération
mes objectifs et mes valeurs. » (alpha = .91). lls sont
saturés par un seul facteur couvrant 63 % de la va-
riance.

Motivations au travail. Ces items portent sur les rai-
sons pour lesquelles la personne exerce son métier
d’enseignants. lIs s’inspirent de Blaise et al. (1993) et
Zeegers-Jourdain (1999) et ont été sélectionnés et
adaptés en fonction de leur pertinence par rapport au
métier d’enseignant en Belgique francophone. Ces
items reflétent théoriquement les différents types de
motivation élaborés par Deci & Ryan (Ryan & Deci,
2000a ; Vallerand & Thill, 1993). Les analyses facto-
rielles réalisées sur ces items mettent en évidence
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des dimensions qui recoupent ces différents types de
motivation sans les recouvrir totalement. Etant donné
la pertinence des dimensions mises en évidence par
rapport aux réalités et aux spécificités du métier d’en-
seignant, elles ont été conservées dans la suite des
analyses. Les types de motivation au travail identifiés
dans cette étude sont les suivants, classés du plus
intrinseque a l'absence de motivation (amorce :
« Pourquoi faites-vous ce métier ? ») :

- Motivation « intrinséque » : I'enseignant exerce
son métier pour le plaisir et la satisfaction que lui
procure l'acte d'enseigner (ex : Parce que j'y
trouve plaisir a apprendre de nouvelles choses ; 9
items, alpha = .87).

- Motivation « contact avec les jeunes » : I'ensei-
gnant exerce ce métier parce qu’il aime étre en
contact avec les jeunes (ex : Parce que jai du plai-
sir a étre en contact avec des jeunes ; 3 items, al-
pha = .70).

- Motivation « valeurs prosociales » : I'enseignant
exerce ce métier pour étre en accord avec des va-
leurs sociales qu'il juge importantes (ex : Parce
que jespére par la contribuer a la construction
d’une société plus juste ; 3 items, alpha = .78).

- Motivation « poussé par guelgu’un » : le choix du
métier s’est fait sous la pression de quelqu'un
d’autre (ex : « Pour faire plaisir a quelqu'un de pro-
che qui voulait que je sois enseignant(e). » ; 2
items, r = .48).

- Motivation « avantages » : 'enseignant exerce ce
métier pour obtenir des récompenses et éviter des
contraintes (ex : Pour les congés et vacances sco-
laires ; 5 items, alpha = .70).

- Motivation « hasard » : 'enseignant a I'impression
de se retrouver dans ce métier par hasard (ex : Par
les hasards de la vie ; 3 items, alpha = .64).

- Démotivation « difficulté » : 'enseignant ne pergoit
pas clairement ce qui le motive se sent dépassé
par les contraintes externes de ce métier (ex : Je
ne sais pas, on nous impose des conditions de tra-
vail trop difficiles ; 2 items, r = .57).

- Amotivation : 'enseignant ne voit pas bien ce qu’il
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fait dans ce métier, se sent incompétent et sans
contrdle sur son activité (ex : Je ne sais pas, je ne
suis pas a l'aise face a une classe ; 4 items, alpha
= 74)2

Satisfaction professionnelle. Les questions mesurant
la satisfaction par rapport a différentes facettes du
métier d’enseignant sont adaptées de Maroy (2002).
Sur la base d’analyses factorielles, ces questions
peuvent étre regroupées en cing échelles couvrant
différents aspects du métier (et 64 % de la variance) :
satisfaction a I'égard de I'exercice du métier lui méme
(ex. : « Du travail que je fais avec mes éléves », « De
mon enrichissement personnel (développement de
mes compétences pédagogiques) » ; 4 items, alpha
= .84) ; du climat de travail au sein de I'établissement

* On pourrait discuter du statut de ces items, en arguant
qu’ils reflétent plut6t un sentiment de « burnout » ou d’in-
compétence. Cependant, Blaise et al. (1993) utilisent ces
items comme indicateurs de motivation au travail.
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(ex. : « De mes relations avec la direction de
I'école », « De la pédagogie pratiquée dans mon
école » ; 4 items, alpha = .69) ; des bénéfices maté-
riels liés a la profession (ex. : « De la possibilité que
m'offre cette profession d'accéder a une stabilité et
une sécurité d'emploi » ; 4 items, alpha = .72) ; du
statut social de la profession (ex. : « De la place des
enseignants dans notre société », 3 items, alpha
= .67) ; de la compatibilité avec la vie privée (ex. :
« De I'équilibre vie professionnelle/vie privée que ce
métier permet », 2 items, r = .47).

Absentéisme. Il était également demandé aux partici-
pants de rapporter leur nombre de demi-jours d’ab-
sence pour maladie au cours des trois derniéres an-
nées.
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%:E:;;ois du comportement de la direction : Items et saturations factorielles (varimax).
Comportements positifs
Cherche a rendre notre travail aussi intéressant que possible. .83
Nous donne le sentiment de faire partie d'une équipe éducative et pédagogique. .83
Fait le maximum pour nous aider a effectuer notre travail au mieux de nos capacités. .80
Prend réellement en considération les objectifs et les valeurs des enseignants. .80
Construit avec le personnel des projets cohérents autour de valeurs choisies ensemble. .78
Nous apporte son aide quand nous avons un probléme. 17
Tient compte de 1'avis des enseignants. 75
Construit des relations de coopération avec les personnes avec lesquelles elle travaille. 74
Est réellement soucieuse de notre bien-étre. 73
Valorise notre contribution a I’efficacité générale de 1’école. 73
Encourage la collaboration entre les membres du personnel. 72
Encourage la coordination des équipes pédagogiques. 1
Crée une atmosphére de confiance mutuelle dans I'école. 71
Encourage les initiatives personnelles .70
Prend les décisions pédagogiques avec les enseignants. .69
Cherche a créer un climat agréable et accueillant dans I'école. .68
Reconnait les compétences. .67
Nous fait bénéficier d'une structure d'encadrement adéquate. .67
Est juste envers les professeurs. .67
Encourage les enseignants a parfaire leur formation. .64
Diffuse les informations susceptibles d'intéresser les membres du personnel. .63
Reconnait les difficultés auxquelles les enseignants doivent parfois faire face. .62
Consulte les membres du personnel quand il faut prendre une décision importante concemant le fonctionnement de 1'école. | .62
Retire une certaine fierté de nos réalisations au travail. .61
Fait preuve de compréhension dans l'application du réglement. .59
Comportements négatifs
Se montre menacante lors de désaccords. 77
Surveille ce que le personnel fait et dit. 71
Cherche trop a souligner les imperfections de notre travail. .70
Impose ses propres choix. .68
Peut étre irrespectueuse a 1'égard du personnel. .67
Divise les gens pour mieux régner. .65
Note. N =362
Page 9
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Résultats

Statistiques descriptives
Perceptions du comportement de la direction et des

collégues. Les comportements positifs de la part de
la direction (M = 3.1 ; E-T = 1) sont nettement plus
présents que les comportements négatifs (M = 1.8 ;
E-T = 1.2). Le soutien pergu de la part des collégues
semble généralement appréciable (M = 2.9 ; E-T =
1.1).

Aucune des caractéristiques socio-démographiques
reprises dans le Tableau 1 n’est associée aux per-

Graphique 1 :
Moyenne de I’échantillon pour les motivations au travail

Cahier de Recherche du GIRSEF - n° 26 — Janvier 2004

ceptions du comportement de la direction. Seul le fait
d’étre nommé ou non est lié au soutien pergu de la
part des collegues (les enseignants nommés se sen-
tent moins soutenus ; § =-.19 ; R? = .03).

Motivations au travail. Les niveaux moyens des diffé-
rents types de motivation au travail sont repris dans
le Graphique 1. On peut noter que les enseignants se
disent largement motivés par des raisons intrinsé-
ques et rapportent globalement peu de démotivation.
Les raisons tenant aux avantages associés a la pro-
fession ou au hasard occupent un position intermé-
diaire.

Tout a fait

Pas du tout

Valeurs

Instrinséque

Contact

Satisfaction professionnelle. A la lecture du Graphi-
que 2, on observe que dans I'ensemble les ensei-
gnants rapportent un niveau relativement élevé de
satisfaction, surtout concernant I'exercice de leur mé-

Qirsef

Avantages

Quelqu'un Difficulté

Hasard Amotivation

tier en classe et la compatibilité avec la vie privée.
Seul le statut social de la profession leur semble fort
peu satisfaisant.
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Graphique 2 :

Moyenne de I’échantillon pour les satisfactions professionnelles.

5,0

Tout a fait

4,0+

3,0+

2,04

1,0

Pas du tout

0,0

Meétier Climat

Régressions multiples

Facteurs liés aux motivations au travail. Afin d’exami-
ner les facteurs les plus fortement associés aux moti-
vations au travail des enseignants, des analyses de
régressions pas a pas ont été realisées avec les dif-
férentes caractéristiques personnelles et statutaires,
les perceptions du comportement de la direction et le
soutien pergu de la part des collégues comme varia-
bles prédictives (Howell, 1998). Etant donné I'ab-
sence de liens entre perceptions et caractéristiques
individuelles (a une exception prés), une méme ana-
lyse permet d’estimer directement la contribution de
chaque type de facteurs (i.e. les effets qui apparais-
sent ne peuvent pas étre des effets médiationnels
puisqu’il y a absence de relations entre les facteurs
de différents types). Les résultats de ces analyses
sont présentés dans le Tableau 3. Les effets trouvés
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Stétut Bénéfices Vie p'rivée

sont généralement faibles et sont détaillés ci-
dessous.Pour les caractéristiques individuelles, les
observations suivantes peuvent étre faites : L'avan-
cée en age est associée a davantage d’amotivation.
Un diplébme plus élevé est lié a une moindre propen-
sion au choix du métier suite a l'influence de quel-
qu'un et a une moindre perception de difficulté
d’exercice du métier. Un plus grand nombre d’heures
de cours est associé au fait d’étre davantage motivé
par des valeurs prosociales et a une moindre amoti-
vation. Par contre, le fait d’enseigner principalement
dans des filieres de qualification est associé a un ni-
veau plus élevé d’amotivation. Le fait d’enseigner
une discipline relative aux sciences exactes est lié a
une moindre propension au choix du métier suite a
l'influence de quelgu’un. Plus le nombre d’écoles fré-
quentées est grand, plus la perception de difficulté et
'amotivation sont élevées.Pour les perceptions de
'environnement de travail, les observations suivantes
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peuvent étre faites : La perception de comportements
positifs de la part de la direction est associée a un
niveau plus élevée de motivation intrinséque, de mo-
tivation au contact avec les éléves et de motivation
par des valeurs prosociales. La perception de com-
portements négatifs de la part de la direction est liée
a une plus forte impression de difficulté dans I'exer-
cice du métier et a un niveau d’amotivation plus éle-

Tableau 3:

Cahier de Recherche du GIRSEF - n° 26 — Janvier 2004

vé. Le soutien percu de la part des collégues est as-
socié a un niveau plus élevé de motivation intrinse-
que, c’est le seul effet notable de cette variable. Les
autres variables n’ont aucun effet significatif. L'impor-
tance accordée aux avantages matériels que procure
le métier et I'influence du hasard dans le choix du
métier ne sont liées a aucune des variables prédicti-
ves étudiées.

Coefficients standardisés pour les régressions pas a pas avec les motivations au travail comme variables dépendantes.

Intrinséque Contact Valeurs Avantages Quelqu’un Hasard Difficult¢é Amotivation

Sexe
Age 13
Année de métier
Diplome -.19 -.13
Sécurité d’emploi
% Occupation
Nbre heures de cours .14 -.19
Filiére 21
Type de discipline -.14
Nbre de discipline
Nbre d’écoles .14 .19
Comportements direction :

positifs .20 22 13

négatifs 28 15
Soutien collégues 15

R’ .09 .05 .04 .00 .05 .00 A2 14

Notes. N = 245 ; tous les coefficients présentés sont significatifs a p <.05.
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Une analyse de régression complémentaire a été ré-
alisé pour examiner les relations entre motivations au
travail et absentéisme auto-rapporté. Parmi les diffé-
rentes motivations au travail étudiée, seule 'amotiva-
tion a un effet direct sur 'absentéisme auto-rapporté
(B =.21;R*=.04).

Facteurs liés a la satisfaction professionnelle. Afin
d’identifier les facteurs prédictifs de la satisfaction
professionnelle des enseignants, nous avons a nou-
veau procédé a des analyses de régression multiple
pas a pas. Cependant, considérant que la satisfac-
tion professionnelle peut dépendre des raisons
d’exercer son métier, nous avons ajouté les motiva-
tions au travail aux variables prédictives incluses
dans les analyses précédentes. Les résultats pour
les satisfactions professionnelles sont présentés
dans le Tableau 4.

Les effets liés aux caractéristiques individuelles sont
rares et faibles. Néanmoins, on peut noter que les
femmes sont davantage satisfaites de leur climat de
travail que les hommes. Les personnes nommées
(sécurité d’emploi) sont moins satisfaites du statut
social de leur profession, mais plus satisfaites des
bénéfices matériels que leur procure leur travail. Le
fait d’enseigner principalement dans des filieres qua-
lifiantes est associé a une plus grande satisfaction
par rapport au statut social de la profession et par
rapport a la compatibilité avec la vie privée.
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Les effets liés aux motivations au travail restent fai-
bles a modérés, mais sont nombreux et permettent
d’augmenter le pouvoir prédictif des régressions. On
peut remarquer que la motivation intrinséque est po-
sitivement associée a tous les types de satisfaction,
sauf celui relatif aux bénéfices matériels, alors que la
difficulté d’exercice du métier est négativement asso-
ciée a tous les types de satisfaction, sauf celui relatif
au climat de travail. Le fait d’étre motivé par le
contact avec les éléves est lié a une plus grande sa-
tisfaction par rapport a son métier et par rapport au
statut social de la profession. Le fait d’étre motivé par
les avantages matériels de la profession est lié a une
satisfaction plus élevée vis-a-vis du statut social de la
profession et vis-a-vis des bénéfices associés a la
profession. Enfin, I'amotivation est associée a une
plus faible satisfaction face au métier.

On observe également que la perception de compor-
tements positifs dans le chef de la direction et la per-
ception de soutien de la part des collégues ont cha-
cune deux effets positifs directs sur la satisfaction.
Plus le comportement de la direction est pergu
comme positif, plus la satisfaction par rapport au cli-
mat de travail dans I'école et par rapport a la compa-
tibilité avec la vie privée est élevée. Parallélement,
plus un enseignant se sent soutenu par ses collé-
gues, plus il se dit satisfait du climat de travail dans
son école et du statut social de sa profession.
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Tableau 4 :
Coefficients standardisés pour les régressions pas a pas avec les satisfactions professionnelles comme
variables dépendantes

Meétier Climat Statut Bénéfices Vie privée
Sexe 13

Age

lAnnée de métier
Diplome
Sécurité d’emploi -.16 15
% Occupation

INbre heures de cours
Filiere .16 .19
Type de discipline
[Nbre de discipline
[Nbre d’écoles

Comportements direction :
positifs .54 17
négatifs

Soutien collégues 32 .20

Motivations :

Intrinséque .44 17 18 15
Contact .22 .14
Valeurs
Avantages .26 41
Quelqu’un
Hasard
Difficult¢ -.13 -.18 -13 -22
Amotivation| -.15

RY} 45 .62 24 24 17

Notes. N =239 ; tous les coefficients présentés sont significatifs a p <.05.

Page 14

gi rsef



Cahier de Recherche du GIRSEF - n° 26 — Janvier 2004

Discussion

Les résultats concernant le profil moyen de motiva-
tion et de satisfaction des enseignants renvoient une
image globalement positive et comparable a celle
trouvée dans d’autres études (Maroy, 2002 ; Shann,
1998 ; Scott, Cox & Dinham, 1999). Cette discussion
se focalisera surtout sur les motivations les plus ex-
trémes en terme d’auto-détermination et sur les sour-
ces de satisfaction les plus liées a I'exercice méme
du métier, car ce sont celles qui sont les plus suscep-
tibles d’avoir un effet prononcé sur le vécu émotion-
nel et le comportement, autrement dit d’étre détermi-
nantes pour I'engagement professionnel et la qualité
de I'enseignement (Ryan & Deci, 2000b ; Ryan et al.,
1996). On peut d’ailleurs remarquer que ces varia-
bles sont celles pour lesquelles la part de variance
expliqguée dans les résultats est la plus importante.

Concernant les motivations au travail, il s’agit des
motivations intrinséque et contact avec les éleves
pour I'auto-détermination élevée, de la difficultés per-
cue et de 'amotivation pour I'auto-détermination fai-
ble. Les résultats indiquent que ces quatre types de
motivation sont liées de fagon cohérente aux compor-
tements percus de la part de la direction. Plus le
comportement de la direction est pergu comme sou-
tenant, valorisant, encourageant la concertation et la
collaboration, plus les enseignants se disent motivés
par le plaisir d’enseigner et d’étre en contact avec les
éléves. Inversement, plus le comportement de la di-
rection est pergu comme contrélant, autoritaire et dé-
valorisant, plus les enseignants rapportent des diffi-
cultés a enseigner et de I'absence de motivation. En
outre, le seul effet observé du soutien percu de la
part des collegues est un effet positif sur la motiva-
tion intrinséque : les enseignants qui se sentent sou-
tenus par leur collégues rapportent davantage prati-
quer leur métier par plaisir. Les autres caractéristi-
ques des enseignants étudiées n’ont par contre au-
cun effet sur les motivations les plus auto-
déterminées, alors que certaines de ces caractéristi-
ques ont un effet sur les motivations les moins auto-
déterminées. On peut noter que la multiplication des
écoles ou I'enseignant doit donner cours parait favo-
riser la démotivation. D’autre part, un haut niveau de
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formation semble offrir une certaine protection contre
la difficulté pergue a exercer son métier. Il est rassu-
rant de constater que ce n’est pas chez les ensei-
gnants qui donnent le plus d’heures de cours que
'absence de motivation est la plus présente.

Concernant les sources de satisfaction profession-
nelle, il s'agit de la satisfaction par rapport au métier
et par rapport au climat de travail dans I'école. Les
résultats montrent que la satisfaction face a I'exercice
du meétier est fortement liée aux motivations au tra-
vail. Plus les enseignants rapportent exercer leur mé-
tier pour le plaisir d’apprendre et pour le contact avec
les éléves, plus ils se disent satisfaits d’exercer leur
métier. A 'opposé, plus ils rapportent se sentir en dif-
ficulté et étre démotivés, moins ils se disent satisfaits.
La satisfaction vis-a-vis du climat de travail est quant
a elle fortement associée aux perceptions du
contexte scolaire. Les enseignants qui pergoivent des
comportements positifs de la direction et du soutien
de leurs collegues, sont logiquement plus satisfaits
que les autres. Les enseignants intrinséquement mo-
tives se disent également plus satisfaits de leur cli-
mat de travail. Il est intéressant d’observer que, mis a
part une légére différence entre hommes et femmes,
les caractéristiques des enseignants n’ont aucun ef-
fet substantiel sur ces satisfactions.

Dans I'ensemble, les effets relatifs aux caractéristi-
ques des enseignants étudiées sont trés faibles,
épars et assez équivoques (Maroy, 2000). Mis a part
le niveau de formation et le nombre d’écoles attri-
buées, ces caractéristiques ne semblent pas offrir de
pistes efficaces d’intervention concréte pour soutenir
la motivation et la satisfaction professionnelle des
enseignants.

Les effets relatifs aux perceptions des comporte-
ments de la direction sont plus constants et plus nets.
Ces perceptions ne se distinguent pas selon les trois
besoins de base d’autonomie, de compétence et de
mise en relation postulés par la théorie de l'auto-
détermination (Ryan et al., 1996), mais se répartis-
sent plutét entre comportements rencontrant ces trois
besoins (positifs) et comportements allant a I'en-
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contre de ces besoins (négatifs). Néanmoins, confor-
mément a la théorie de l'auto-détermination, la per-
ception de comportements soutenants, valorisants et
coopératifs de la part de la direction favorise le déve-
loppement de la motivation et de la satisfaction pro-
fessionnelle, tandis que la perception de comporte-
ments contrblants, dénigrants et autoritaires favorise
la démotivation des enseignants (Friedman, 1991).
Ces résultats suggérent qu’il est tout aussi important
de promouvoir des comportements positifs dans le
chef de la direction (Blase & Blase, 2000) que d’évi-
ter des comportements négatifs (Van Dick & Wagner,
2001). Si ces résultats soutiennent I'idée d’un impact
des comportements de la direction sur I'engagement
professionnel des enseignants, les effets sont cepen-
dant loin d’épuiser toute la variance. lls suggéerent
donc que le comportement de la direction est une
voie d’intervention possible et invitent a s’interroger
sur le réle d’autres facteurs (Andriessen & Dreuth,
1998).

Le soutien pergu de la part des collégues a des effets
plus spécifiques, puisqu’il est positivement associé a
la motivation intrinséque et a la satisfaction face au
climat de travail (Pelletier et al., 2002). Ce facteur
semble donc intéressant, mais semble avoir des ef-
fets plus ciblés que les comportements de la direc-
tion. Ces deux facteurs sont bien entendu reliés (r
(positifs-soutien) = -31, P < .001 ; [(egatifs-soutien) = --09, P
< .10) et on peut se demander dans quelle mesure
les comportements de la direction n’influencent pas
la qualité des relations entre enseignants, ou si cer-
tains comportements de la direction sont plus proba-
bles suivant le type de relations entre enseignants
(Good & Brophy, 1986 ; Pelletier et al., 2002).

Les résultats indiquent aussi que, assez logiquement,
les motivations aux travail prédisent les différents ty-
pes de satisfaction professionnelle (Meyer, 1997). En
plus de confirmer 'importance de I'autodétermination
pour la satisfaction (Deci & Ryan, 1987), ces résul-
tats suggérent qu’il pourrait étre intéressant de tra-
vailler en formation, initiale et continuée, le projet pro-
fessionnel des (futurs) enseignants (Pourquoi font-ils
ce métier ? Qu’est-ce qui les motive ?), car celui-ci
semble conditionner en partie leur satisfaction.

Une question que I'on peut se poser face a ces résul-
tats est celle du degré de subjectivité personnelle
dans les perceptions du contexte scolaire (Lee,

1998). En d’autres termes, les perceptions des ensei-
gnants concernant leur direction ou leurs collegues
ne dépendent-elles pas complétement des caracté-
ristiques et de la subjectivité individuelle de chacun ?
L’absence de relations entre les caractéristiques indi-
viduelles étudiées et les perceptions rapportées ne
plaident pas en faveur de cette hypothése (voir aussi
Leithwood & Jantzi, 1997). Une autre fagon d’aborder
cette question est d’estimer la taille de I'effet relatif a
la fréquentation d’une école plutdt que d’une autre
sur les perceptions du contexte scolaire. Plus la taille
de l'effet est élevée, plus cela plaide en faveur de ['i-
dée que les perceptions sont fonction de I'école fré-
quentée et pas seulement de la subjectivité de cha-
que enseignant. Nous avons donc procédé a des
analyses de variance avec l'école d’appartenance
comme facteur aléatoire. La taille de I'effet (Eta car-
ré) relatif a I'école est égale a .25 pour les comporte-
ments positifs de la direction, a .30 pour les compor-
tements négatifs, et a .08 pour le soutien de la part
des collegues. Autrement dit, environ 25 % des diffé-
rences entre enseignants dans la perception des
comportements positifs de la direction est lié a I'éta-
blissement fréquenté. Il en de méme pour 30 % des
différences individuelles dans la perception des com-
portements négatifs de la direction et pour 8 % des
différences dans le perception du soutien de la part
des collégues. Ces résultats montrent que les per-
ceptions des comportements de la direction varient
fortement d’'une école a l'autre. Le soutien des collé-
gues, qui est sans doute davantage fonction du
groupe de pairs fréquentés, fluctue moins suivant I'é-
tablissement.

En résumé, I'analyse des réponses recueillies montre
que :

- Le type de motivation professionnelle d’'un ensei-
gnant et son niveau de satisfaction profession-
nelle sont partiellement liés a sa perception du
comportement de la direction.

- Globalement, I'effet de la perception du comporte-
ment de la direction est plus large que celui de la
perception du soutien offert par les collegues et
que celui des caractéristiques socio-
démographiques des enseignants.

- 'y a un effet d'établissement trés net quant aux
perceptions qu'ont les enseignants du comporte-
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ment de leur direction (i.e. il y a des différences
importantes entre les perceptions moyennes des
enseignants d'un établissement a l'autre).

- Il'y a un lien important entre type de motivation et
niveau de satisfaction.

- Le type de motivation au travail prédit I'absen-
téisme.

Il faut rappeler que les résultats de cette étude sont
de nature corrélationnelle et ne fournissent donc au-
cune démonstration en termes de causalité. Méme si
certaines études qui ont examiné I'effet d’'un change-
ment de direction ou d’une intervention (Rutter, 1983)
soutiennent une interprétation en termes d’influence
du comportement de la direction sur le climat d’école,
'hypothése inverse d’'un effet de la motivation du
corps enseignant sur le comportement de la direction
ne peut pas étre totalement ignorée (Good & Brophy,
1986). De méme, il est possible que d’autres élé-
ments du contexte scolaire non pris en compte dans
cette étude (par ex. les caractéristiques des éléves
fréquentant I'établissement) ait un impact beaucoup
plus important que le comportement de la direction.
Vu les multiples sources de motivation et de satisfac-
tion identifiées chez les enseignants, les résultats ob-
tenus invitent également a s’interroger sur les consé-
quences spécifiques des différentes motivations au
travail et de différents types de satisfaction profes-
sionnelle (Meyer, 1997 ; Ryan & Deci, 2000b). Une
autre question qui se pose est celle du caractére plus
ou moins généralisable des résultats obtenus. Les
associations trouvées entre comportements de la di-
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rection et engagement des enseignants sont-elles
valables dans tous les contextes, comme le laisse
supposer la théorie de l'auto-détermination, ou au
contraire, certains comportements sont-ils a recom-
mander dans certains contextes et a éviter dans
d’autres ? Des évaluations rigoureuses d’interven-
tions ciblées sur certains éléments du contexte sco-
laire seraient extrémement précieuses pour répondre
a ces questions.

Néanmoins, I'effet des perceptions du comportement
de la direction trouvé dans cette étude parait suffi-
samment important pour qu’il mérite d’étre connu des
responsables d'établissement. Une meilleure
connaissance des comportements en jeu et de leurs
effets positifs ou négatifs potentiels pourrait aider les
directions a réfléchir a leurs pratiques et a mieux ré-
guler leur politique de gestion des ressources humai-
nes. A I'heure ou l'on parle beaucoup de l'identité
professionnelle des enseignants ou de professionna-
lisation du métier d’enseignant, ces résultats invitent
a s'interroger sur le role et la formation des chefs d’é-
tablissement. Peut-étre serait-il intéressant que les
directions et les pouvoirs organisateurs aient a leur
disposition des outils d'évaluation de I'action des
chefs d'établissement afin de les aider dans I'amélio-
ration de leurs pratiques ? Dans une vision plus sys-
témique des choses, on pourrait également s'’interro-
ger sur les éléments du contexte institutionnel qui
rendent plus probable I'émission de comportements
positifs et moins probable I'émission de comporte-
ments négatifs de la part des directions d’école
(Knight, 2002).
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