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Vil

AVANT-PROPOS

« Le peuple qui a les meilleures écoles est le premier peuple. S'il ne l'est pas
aujourd'hui, il le sera demain » (Jules Simon). Cette phrase m’a toujours permis de croire
que I’évolution d’un peuple passe, sans contredit, par I’éducation qu’il recoit. Ainsi, cette
éducation vient en partie des enseignants qui forment cette jeunesse. Or, dans le secteur de
I’éducation des jeunes, soit le préscolaire, le primaire et le secbndaire, au Québec, plus que
jamais, les enseignants se sentent dépassés, fatigués et sans ressources. De nombreux
changements dans leurs taches ont mené a une sorte d’essoufflement de ces derniers. Je
me suis donc penchée sur un aspect nouveau de leur travail, soit I’intégration des éléves en

difficulté d’adaptation et/ou d’apprentissage en classe réguliere.

Premiérement, je tiens a remercier ma directrice de recherche, madame Catherine
Beaudry, qui a su étre d’une écoute extraordinaire. Sa rigueur, sa rapidité, son efficacité et

son sens du travail bien fait m’ont permis de réaliser ce projet en toute confiance.

Ensuite, je veux remercier spécialement tous les enseignants qui ont bien voulu
donner de leur temps si précieux afin de répondre a mes entrevues. I'apprécie la grande

conflance qu’ils m’ont témoignée. Ils m’ont permis la réalisation de ce mémoire.






RESUME

Le but de la recherche est de comprendre comment l'intégration des €leves
handicapés et/ou en difficulté¢ d’adaptation et d’apprentissage (HDAA) dans les classes
régulieres influence I'intensité du travail des enseignants au primaire. A cet égard, les
themes abordés dans le mémoire sont les formes d’organisation du travail (la division
technique et la division sociale du travail) en rapport avec I’intensification quantitative et
qualitative du travail. L’hypothese générale de travail est que la polyvalence et
[’autonomie qui caractérisent la tache des enseignants qui integrent des éleves HDAA
dans leur classe réguliere sont susceptibles d’intensifier qualitativement et
quantitativement leur travail. Afin de vérifier cette hypothese, une étude de cas et une
analyse documentaire ont été réalisées, dans le cadre de cette recherche qualitative. Les
principaux résultats sont que la polyvalence et |"autonomie aménent une intensification
qualitative et quantitative du travail des enseignants de niveau primaire, lorsque ces
derniers intégrent des éleves HDAA dans leur classe réguliere. Les conclusions sont que
pour pallier a cette intensification du travail des enseignants diverses pistes de solution
doivent étre envisagées : telles que la réduction du nombre d’éleves par classe, la
formation et le soutien aux enseignants et ['ouverture de classes spéciales.

Mots clés : organisation du travall, enseignants, intégration des ¢leves HDAA.,
intensification du travail, polyvalence, autonomie






ABSTRACT

The goal of this research is to understand how in a regular primary classroom,
integrated students with one or more of the following challenges: handicaps, social
maladjustments or learning disabilities influence the teacher's work intensity. In this
document we will examine work organization from a technical and a social aspect and how
that affects the quantitative and qualitative work of the teacher. The general hypothesis of
this research is that multi-tasking and autonomy, which are key characteristics of a
teacher’s responsibilities are intensified quantitatively and qualitatively by the presence of
students with handicaps, social maladjustments and/or learning disabilities integrated in
their classroom. To verify this hypothesis, a case study was done and documents related to
this subject were analyzed, in this qualitative research. The results are that multi-tasking
and autonomy are affected and increase the intensification of the quantitatively and
qualitatively work for primary teachers, when they integrate students with handicaps, social
maladjustments and/or learning disabilities into their classroom. The conclusions are that to
alleviate this teacher intensification at work, various kinds of solutions should be
considered: reduction of students in a class, training and support to the teachers and
opening special class.

Keywords : teachers, work intensification, autonomy, multi-tasking, integrated students
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CHAPITRE 1
INTRODUCTION GENERALE
La présente recherche a pour but de décrire et d’analyser I’influence des formes
d’organisation du travail sur I’intensité du travail des enseignants au primaire qui intégrent
des éléves handicapés et/ou en difficulté d’adaptation et d’apprentissage (HDAA) dans leur
classe réguliere. Ainsi, nous cherchons a comprendre comment la division technique et la
division sociale du travail des enseignants du primaire, qui integrent des éléves HDAA,
influencent I'intensité de leur travail. Plus précisément, nous présentons ’intensité sous
deux angles distincts, soit une intensification qualitative et une intensification quantitative

du travail.

A cet égard, de maniére générale, on remarque dans la société occidentale de grands
changements dans 1’organisation du travail, lesquels ne sont pas sans impacts sur |’ intensité
du travail des employés. En effet, les études démontrent un certain sentiment d’urgence
chez le personnel enseignant, un essoufflement et une augmentation des atteintes a leur
sant¢ psychologique, notamment causés par une intensification de leur travail. Les
exigences en termes de qualité et de quantité du travail semblent en effet a la hausse dans
plusieurs domaines. Le domaine de I’éducation ne fait certes pas exception. Les
enseignants ressentent une certaine pression a fournir plus de travail, et ce, dans des délais
de plus en plus bref, afin de combler les attentes de leur employeur. Dans un contexte de
transformation et de réorganisation du travail, le choix de notre sujet de recherche nous
permet de mieux comprendre ’impact de ’intégration des éleves HDAA dans les classes
régulieres sur l'intensité du travail des enseignants. Ainsi, nous désirons approfondir le
sujet et enrichir les connaissances scientifiques déja existantes dans de nombreux secteurs
d’activités, mais quasi absentes dans le domaine de I’enseignement au primaire. En effet,
I’Intégration scolaire des éleves HDAA étant a ses balbutiements, peu d’études portent sur
ses impacts en termes d’intensité du travail des enseignants. De plus, on remarque une
augmentation fulgurante d’éleves en difficulté dans les classes régulieres. Comme,
’éducation est un domaine qui rassemble beaucoup d’acteurs (enseignants, parents,

enfants, psychologues, orthopédagogues, technicien en travail social, etc.) et qui est



primordial pour une société, nous croyons que cette étude est porteuse de sens. Ainsi,
toutes ces raisons nous poussent & croire que le sujet mérite davantage ’attention des

chercheurs.

Afin de pouvoir avoir acces a des nombreuses informations et de connaitre la réalité
des enseignants qui intégrent des éléves HDAA dans leur classe réguliere, I’étude de cas est
la méthodologie privilégiée dans ce mémoire. Plus précisément, nous étudions le cas
spécifique d’une commission scolaire de la province du Québec. Les données sont alors
recuelllies par le biais d’entrevues semi-dirigées aupres d’enseignants qui integrent des

éleves HDAA dans leur classe réguliere et d’une analyse documentaire.

Ce mémoire se divise en six chapitres. Tout d’abord, le premier chapitre présente une
introduction générale de notre problématique de recherche. Ensuite, le deuxiéme chapitre
permet, par la recension des €crits, de mieux comprendre ’évolution de ’organisation du
travail en général au Québec et dans le contexte précis de ’enseignement au primaire. Les
conséquences en termes d’intensité du travail y sont également abordées. Le second
chapitre fait aussi état du contexte d’intégration des éleves en difficulté d’adaptation et/ou
d’apprentissage. Il offre donc une vue d’ensemble sur la littérature relative aux thémes a
U’étude. Le troisieme chapitre montre ie cadre d’analyse et la méthodologie sur lesquels la
recherche repose. Nos objectifs de recherche y sont également présentés ainsi que les
hypotheses qui s’y rattachent. Le quatrieme chapitre illustre les résultats, selon cinq grands
termes : la division technique du travail, la division sociale du travail, la dimension
qualitative de I'intensité du travail, la dimension quantitative de I’intensité du travail et les
stratégies et pratiques face a I’intensification du travail. Le cinquieme chapitre présente la
discussion. Les hypotheses de recherche y sont validées et divers constats et pistes

solutions y sont dégagés. Finalement, le sixieme chapitre conclue le présent mémoire.
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CHAPITRE 2
LA RECENSION DES ECRITS

L’objectif du deuxi¢me chapitre est de dresser un portrait du systéme scolaire
québécols en ce qui concerne [’intégration des éléves handicapés et/ou en difficultés
d’adaptation et/ou d’apprentissage (EHDAA) dans les classes régulieres. Ensuite,
I’évolution de I’organisation du travail en général et dans le domaine de I’enseignement en
particulier est présentée. Les impacts de cette €volution sur [’intensité du travail sont

¢galement abordés.

2.1 ETAT DE LA SITUATION : L’INTEGRATION DES ELEVES HDAA DANS
LES CLASSES REGULIERES

2.1.1 L’éducation pour tous : mise en contexte d’un droit universel

L’intégration des éléves HDAA en classes dites régulieres découle d’une série de
mesures et de politiques mises sur pied notamment a I’échelle internationale. A cet égard, la
communauté internationale marque un premier pas en reconnaissant I’importance du droit a
[’éducation pour tous, il y a environ soixante ans. Plus précisément, I’Assemblée générale
des Nations Unies adopte la Déclaration universelle des droits de ["homme, en 1948. Cette
derniére reconnait entre autres le droit de tous les étres humains a [’éducation. Ensuite, en
1989, une autre convention, la Convention relative aux droits de ['enfant, voit le jour et
vient changer et accentuer la déclaration universelle des droits de ["homme. Cette

Convention (article 23) reconnait que :

Les enfants mentalement ou physiquement handicapés doivent mener une vie pleine et décente,
dans des conditions qui garantissent leur dignité, favorisent leur autonomie et facilitent leur
participation active a la vie de la collectivité.

Les Etats partis reconnaissent le droit des enfants handicapés de bénéficier de soins spéciaux et
encouragent et assurent, dans la mesure des ressources disponibles, ’octroie, sur demande, aux
enfants handicapés remplissant les conditions requises et a ceux qui en ont la charge, d’une aide
adaptée a I’état de I’enfant et & la situation de ses parents ou de ceux a qui il est confié.



Eu égard aux besoins particuliers des enfants handicapés, I’aide fournie conformément au

paragraphe 2 est gratuite chaque fois qu’il est possible, compte tenu des ressources financiéres

de leurs parents ou de ceux a qui 'enfant est confié, et elle est congue de telle sorte que les

enfants handicapés aient effectivement acces a I'éducation, a la formation, aux soins de santé, a

la rééducation, a la préparation a 'emploi et aux activités récréatives, et bénéficient de ces

services de fagon propre a assurer une intégration sociale aussi complete que possible et leur

épanouissement personnel, y compris dans le domaine culturel et spirituel (Convention des

droits de I’enfant, 1989 cité par Ducharme, 2007 : 5 ).

S’en suit une déclaration mondiale sur [’éducation pour tous en 1990. Les Régles
pour ['égalisation des chances des handicapés sont venues également renforcer ce droit en
1993. Toutefois, c’est La Déclaration de Salamanque pour l'éducation et les besoins
spéciaux, en 1994 en Espagne, qui marque un tournant majeur en mettant de [’avant une
approche intégrative en milieu scolaire, c’est-a-dire une approche qui permet aux éleves
EHDAA d’étre inclus en classe réguliere. C’est a la suite de cette importante déclaration ou
prennent part 92 gouvernements et deux organisations internationales, soit |’Organisation
des Nations Unies (ONU) et I’Organisation des Nations Unies pour |’éducation, la science
et la culture (UNESCO), que « plusieurs Etats se sont progressivement dotés de politiques
éducatives et de dispositifs législatifs visant a favoriser le développement de l'intégration
scolaire» (Ducharme, 2007 : 7). L’intégration scolaire permet aux €leves vivant avec des
diftérences de suivre un cheminement scolaire avec des éleves de leur age dans une classe
dite réguliere. Le terme différence renvoie ici aux handicaps, maladies et troubles de
comportements et d'apprentissage. Plusieurs années plus tard, en 2006, La Convention sur
les droits des personnes handicapées est instaurée. L adoption de cette Convention donne
reconnaissance au droit des personnes handicapées a une éducation inclusive. L’expression
«éducation inclusive» est utilisée dans le systéme éducatif québécois signifie une pleine
intégration en classe ordinaire. Le systtme d’¢ducation doit alors effectuer les
aménagements nécessaires afin que I’inclusion permette 1’épanouissement de 1’éleve
intégré. A cet égard, selon le Conseil économique et social de I’Organisation des Nations
Unies, « [l]es responsables des programmes scolaires dans un grand nombre de pays
reconnaissent actuellement que la meilleure méthode d’éducation consiste a intégrer les

personnes souffrant d’un handicap dans le systéme général d’enseignement» (ONU, 1994,

cité par Ducharme, 2007 : 2).



2.1.2 La mise en contexte québécois en matiére d’éducation depuis la Révolution

tranquille

Au Québec, I’enseignement primaire et secondaire est un domaine régi par I’Etat
provincial. Les décisions sont donc prises en tant que province et non en tant que pays. Plus
précisément, le ministére de I’Education du Loisir et du Sport (MELS)' ceuvre dans ce
domaine. Or, il n’en a pas toujours été ainsi. En fait, I’éducation a changé de tutelle depuis
les années 60, passant des mains du clergé a celles de I’Etat. C’est a cette époque, période
de la Révolution tranquille, qu'un tournant majeur s’opere en matiére d’éducation au
Québec. L’importante période de prospérit€é €conomique qui s’en suit contribue
particulierement a investir en éducation. D’ailleurs, ¢’est non seulement en éducation, mais
dans plusieurs domaines que s’intensifie le role de I’Etat, au Québec. La province
« connait alors en effet une vague de réformes sociales et politiques, une intensification des
interventions de I’Etat dans divers domaines de I’activité humaine et une relative prospérité
é¢conomique » (Després-Poirter, 1999 : 53). Avant la Réforme des années 60, « le systeme
d’éducation était peu démocratique. Il €tait élitiste et sexiste, sous-financé et sous-
développé » (Després-Poirier, 1999 : 54). A titre d’exemple, si on recule simplement de 50
ans, on constate en effet qu’un faible pourcentage de personnes avait acces a I’éducation.
Moins de «54 % des adultes de plus de 25 ans n'ont pas dépassé la sixieme année, donc le
niveau primaire>>2. Quelques années plus tard, « en 1958, 63% des francophones atteignent

la 7° année, 30% se rendent en 9° et seulement 13% en 11° [comparativement a 36% en 11°

l Jusqu’au 18 février 2005, I'éducation au Québec est sous la division du ministére de I"Education, soit
le MEQ. Cependant, le 18 février 2005, le ministére de I'Education devient le ministére de I’Education, du
Loisir et du Sport, soit le MELS. Ce changement vient seulement modifier la tdche du ministre de ce
ministére, mais n'améne aucun changement en matiére d’éducation au Québec. Dans le présent document, les
citations qui sont avant les années 2005 sont donc identifiées sous ’appellation MEQ et, apres le 18 février
2005, sous I'appellation MELS.

2

= http://bilan.usherbrooke.ca/bilan/pages/collaborations/8638.html, page consultée le 4 février 2009



chez les anglophones] »’. La situation se poursuit et «en 1962, le taux de scolarité est
particulierement bas au Québec. Cette situation alarmante aux yeux de plusieurs amenera
des changements majeurs dans le monde de l'éducation, dont la fréquentation scolaire
obligatoire jusqu'a seize ans»”’. Dans les faits, en ce qui a trait au financement, en 1963, le
budget de l'enseignement est de 719000 $ ce qui correspond a 11,782% du produit
intérieur brut (PIB)’. En 2006-2007°, la dépense globale d’éducation par rapport au produit
intérieur brut (PIB) est estimée a 7,9 % au Québec. En guise de comparaison, en 2006-2007
le gouvernement du Québec a investi en éducation proportionnellement 33% de moins
qu’en 1963. Cependant, les soucis éducatifs de I’époque sont tellement grands et a plusieurs
niveaux que l’intégration des éleves en difficulté n’est pas une priorité et les documents de

I’époque n’en font pas mention.

En 1961, une enquéte majeure est ordonnée, soit la « La Commission royale
d’enquéte sur ['enseignement », afin de connaitre les problémes, les lacunes et d’obtenir
des recommandations en ce qui concerne |’éducation au Québec. La méme année, le
gouvernement Lesage érige une série de lois qui seront rassemblées sous le nom de La
Grande Charte de ['éducation. Cette derni€re a pour but de démocratiser I’enseignement et
de faire valoir le droit pour chaque enfant de recevoir un enseignement de son choix,
indépendamment de considérations matérielles. A la suite de la parution de cette charte, La
Commission royale d’enquéte sur |'enseignement dépose une série de recommandations
sous forme de cinq tomes qui aboutiront au Rapport Parent. Ce rapport aura un impact
majeur dans le systeme d’éducation québécois. Il permettra, entre autres, la création du

Ministere de I'éducation du Québec en 1964, la scolarisation obligatoire jusqu'a I'age de 16

: hitp://www histoirequebec.qc.ca/publicat/volSnum3/v3n3_3re.htm. page consultée le 31 janvier 2009
¢ http://bilan.usherbrooke.ca/bilan/pages/collaborations/8638.html page consultée le 4 février 2009
5

http://publications2.mels.gouv.qc.ca/adm/rapann/1965.pdf et page consultée le 20 janvier 2009

o http://publications2.mels.gouv.qc.ca/adin/rapann/2006-2007.pdf page consultée le 25 janvier 2009



ans, la création des colléges d’enseignement général et professionnel (CEGEP) en
remplacement des colléges de I'époque dirigés par des religieux, la formation poussée des
enseignants et I'acces facilité aux universités en dehors de toute appartenance sociale. Le
Rapport Parent ne présente cependant aucune recommandation en ce qui a trait a
intégration des éléves en difficulté. En fait, puisque ces éléves ne sont pas mentionnés
dans le rapport, tout porte a croire qu’ils sont exclus du systeme. De plus, ’appellation
EHDAA a vari¢ dans le temps, elle dépend non seulement d'un bon diagnostic de la
difficulté de 1'éleve, mais aussi de parametres financiers et organisationnels qui changent
avec les réformes et les différentes commissions scolaires. La comparaison des données est

donc difficile a percevoir étant donné les divers changements de parametres.

[l faut ensuite attendre les années 90 afin de voir poindre une autre grande réforme.
LLes lacunes des programmes précédents se font sentir et le gouvernement veut intervenir en
ce qui a trait au décrochage scolaire, un enjeu important de la prochaine réforme. Ainsi
d’une réforme ou I’acceés du plus grand nombre est visé, le Gouvernement québécois passe
a une réforme ou la réussite du plus grand nombre est le point tournant des nouvelles
mesures mises en place par le ministére de I’Education. Certaines modifications vont alors
étre envisagees afin de pouvoir atteindre cet objectif de la réussite du plus grand nombre
d’éleves, autant au primaire qu’au secondaire. Ces modifications reposent sur I’instauration
de la notion de compétences, sur des modifications a la grille horaire et finalement sur
"intégration des éleéves ayant des handicaps et des difficultés aux classes dites régulieres ou

ordinaires (Ducharme, 2007).

Les compétences instaurées correspondent plus précisément & «un savoir-agir fondé
sur la mobilisation et I’utilisation efficaces d’un ensemble de ressources» (MEQ, 2001 : 4).
Avec I’instauration des compétences, les savoirs-essentiels, autrefois pierres angulaires des
programmes, font place au savoir-agir qui se rapporte plutdt a un ensemble de

connaissances.



Les principaux changements concernant la grille horaire au primaire consistent quant
a eux, a augmenter de 18 minutes par jour la fréquentation des jeunes a I’école, ce qui a
pour conséquence d’augmenter le nombre d’heures de cours de 1 heure 30 minutes par
semaine. Ainst, les éleves passent de 23 heures et 30 minutes par semaine a 25 heures de
cours. Cependant, cet ajout d’heures a la grille horaire peut seulement €tre octroyé par des
spécialistes, c’est-a-dire soit des enseignanis en €ducation physique et a la sanié, des
enseignants en musique ou des enseignants en anglais, langue seconde. Ainsi le titulaire de
classe n’a pas de changement a sa grille horaire a I’exception de [’horaire temps qui se

modifie.

Finalement, les éléves qui fréquentaient des classes spéciales sont plus souvent
intégrés aux classes dites ordinaires. Les classes spéciales sont des classes réservées aux
éleves d’une ou de plusieurs catégories de difficultés. Celles-ci peuvent étre. de I’ordre d’un
ou de plusieurs handicaps : déficience motrice légere, déficience organique, déficience
langagiere, déficience intellectuelle moyenne a sévere, déficience intellectuelle protonde,
troubles envahissants du développement, troubles relevant de la psychopathologie,
déficience atypique, déficience motrice grave, déficience visuelle et déficience auditive
(Confidentiel, 2002). Les difficultés peuvent également étre lides a [’adaptation et
’apprentissage d’un éleve, soit I’éléve a risque ou ’¢leéve ayant des troubles graves du

comportement. (Confidentiel, 2002).

Dans la nécessité de conserver la confidentialité de la commission scolaire étudiée, nous ne pouvons

divulguer I"auteur de ce document



Ainst, la commission scolaire qui inclut en classe ordinaire des éleves HDAA doit, selon

["article 235 de la loi sur I’instruction publique, adopter

aprés consultation du comité consultatif des services aux éléves en difficulté d’adaptation ou
d’apprentissage, une politique relative a I’organisation des services ¢ducatifs a ces éi¢ves qui
assure ’intégration harmonieuse dans une classe ou un groupe ordinaire et aux autres activités
de I’école de chacun de ces ¢€leves lorsque I’évaluation de ses capacités et de ses besoins
démontre que cette intégration est de nature a faciliter ses apprentissages et son insertion sociale
et qu’elle ne constitue pas une confrainte excessive ou ne porte pas atteinte de fagon importante
aux droits des autres éléves (Ducharme, 2007 : 1 1).

2.1.3 Le contexte québécois d'éducation en matié¢re d'intégration

Avant le Rapport Parent, aucune donnée concernant I’acces a 1’éducation des éleves
HDAA n’est disponible. Tout d'abord, les diagnostics de cette ¢époque sont plutdt
inexistants et ces enfants sont la plupart du temps gardés a la maison, ce qui explique le fait
qu’ils ne se retrouvent pas sur les bancs d’école. Avec la venue du Rapport Parent, tous
vont cependant pouvoir bénéficier d’un enseignement indépendamment de leur race, de leur
sexe, de leur religion et de leur statut économique. L’éducation devient obligatoire pour
tous, notamment pour les éleves HDAA, sans que, toutefois, des mesures ou des
recommandations précises apparaissent dans le rapport. C’est donc la démocratisation de
I’enseignement au Québec. Entre les années 60 et aujourd'hui, de grands changements se

produisent.

II' faut cependant attendre quelques décennies pour constater les lacunes de
I’intégration des €leves HDAA en classe réguliere. En 1976, le Rapport COPEX, rapport
du comité provincial de I’enfance inadaptée, est publié. Ce rapport exigé par le ministére de

I’Education présente les €léments suivants :

’orientation du développement de [P’éducation des enfants en difficulté d’adaptation et
d’apprentissage au Québec, les définitions et la classification, I’évaluation, [’intervention des
services pédagogiques et parapédagogiques, le financement des services et |'intervention du
ministére de I’Education (Horth, 1998 : 5).



En 1988, la loi sur I'lnstruction publique, la lot 107, est mise sur pied et c’est
¢galement & ce moment que les premiers jalons en matiere d’intégration scolaire sont
établis. Cette loi indique que : « les commissions scolaires seront tenues de préciser leurs
orientations et leurs normes d’organisation des services a |’intention des €léves handicapés

ou en difficulté d’adaptation ou d’apprentissages » (LIP 107, cité par Ducharme, 2007 : 9).

L’article 234 de cette loi apporte notamment un changement fondamental par rapport a I’ancienne
Loi de I'Instruction publique en prévoyant qu’une commission scolaire doit adapter ses services
éducatifs en fonction des besoins des éléves EHDAA, plutdt que de mettre obligatoirement sur pied

des services spéciaux pour les €léves dits « inadaptés » (LIP 234, cité par Ducharme, 2007 : 9 ).

Par ailleurs, la Loi sur ['lnstruction publiqgue oblige les directeurs d’écoles ou de centres de
formation professtonnelle a établir un plan d’intervention adapté aux besoins et aux capacités de
I"éleve EHDAA, avec la collaboration de ses parents, du personnel qui dispense des services a cet
¢leve et de I'¢leve lui-meme, a moins qu’il en soit incapable. (LIP 234, cit¢ par Ducharme, 2007 :
9) '

En 1992, la politique de [’adaptation scolaire, La réussite pour elles et eux aussi,
vient réaffirmer cette volonté qu’a le ministére de I’Education d’intégrer les éleves HDAA

en classe ordinaire, avec des éleves qualifiés de «normaux».

La classe ordinaire est, pour la grande majorité des éléves, un lieu particuliérement propice aux
apprentissages & cause, entre autres choses, de la stimulation que constitue la fréquentation d’autres
jeunes. Elle est, de plus, un moyen privilégié d’insertion dans la société. Elle devrait donc étre le
premier moyen utilisé par toutes les commissions scolaires (MEQ, 1992, cité par Ducharme,
2007 : 9).

Cette politique voit le jour, malgré des critiques de la part des différents acteurs du
milieu scolaire et des parents d’éléves qui mentionnent qu’il y a une « insuffisance de
services et de soutien et I’absence d’information a I’intention des éleéves et du personnel
scolaire. » (Ducharme, 2007 : 9). Ces nombreuses critiques donnent lieu aux Etats
geéné€raux sur I’éducation, en 1995-1996, qui permettent de constater plusieurs problemes
dans le systeme d’€ducation. Un bilan plutot négatif ressort de tous ces pourparlers : peu
de services sont offerts a ces éléves et I'intégration se fait de fagon trop rapide, sans

préparation adéquate et sans tenir compte des besoins spécifiques des ¢leves HDAA. Le
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Conseil supérieur de I’éducation (CSE, 1996), devant répondre de ces états généraux,
souligne qu’il est
[...] utopique de demander a des enseignantes et a des enseignants qui n’ont pas la formation
adéquate de réussir a intégrer des éleves handicapés et en difficulté a des classes ordinaires et ce,
pratiquement sans aide ; en agissant ainsi, on prend tous les moyens pour que I’entreprise échoue et

ce sont les enfants les plus vulnérables qu’on expose ainsi a vivre des échecs inutiles et des
souffrances additionnelles (CSE, 1996 : 88, cité par Ducharme, 2007 : 10).

Certains problémes du systéme se font également sentir en mati¢re d’encadrement

éducatif, de scolarisation et de formation.

Le nombre de jeunes en difficulté¢ d’adaptation et d’apprentissage ou dont le parcours scolaire est
marqué d’interruptions ou de réorientations ainsi que le nombre d’adultes analphabétes
fonctionnels témoignent des limites du systéme actuel. [l faut donc réajuster tant les orientations
que l’organisation de I’école pour accélérer le passage d’une démocratisation de I’enseignement
vers la démocratisation de I’apprentissage (MEQ, 2001 : 2).

Dés lors, en 1997, le ministére de I'Education réforme la politique éducative : L ‘école
tout un programme. Avec cette réforme, la Lot sur I’Instruction publique est modifice et
propose des changements qui ont un grand impact sur les éleves HDAA. La loi prévoit

précisément que

234. La commission scolaire doit [...] adapter les services éducatifs a I’éléve handicapé ou en
difficulté d’adaptation ou d’apprentissages selon ses besoins.

235. La commission scolaire adopte, aprés consultation du comité consultatit des services aux
éléves handicapés et aux éléves en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage, une politique
relative a 'organisation des services éducatifs a ces €léves qui assure I’intégration harmonieuse
dans une classe ou un groupe ordinaire (Ducharme, 2007 : -1 1).

Ensuite, en 1999, une nouvelle politique de I’adaptation scolaire est tracée : Une
école adaptée a tous ses éleves. On y réitere I'importance de I'intégration de tous les €leéves
en classe ordinaire. Ainsi, cette politique prévoit une meilleure cohésion entre les besoins
de ces éleves HDAA et les objectifs poursuivis par [’école. Le MEQ privilégie donc six
voles d’action a adopter afin de poursuivre encore une fois [’intégration la plus

harmonieuse des éléves HDAA, soit :
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|- reconnaitre I'importance de la prévention ainsi que d’une intervention rapide et s’engager a y
consacrer des efforts supplémentaires ;

2- placer I’adaptation des services éducatifs comme premiére préoccupation de toute personne
intervenant aupres des ¢leves handicapés ou en difficulté ;

3- mettre I’organisation des services éducatifs au service des éléves handicapés ou en difficulté en
la fondant sur I'évaluation individuelle de leurs capacités et de leurs besoins, en s’assurant qu’elle
se fasse dans le milieu le plus naturel pour eux, le plus prés possible de leur lieu de résidence et en
privilégiant I’intégration a la classe ordinaire ;

4- créer une véritable communauté éducative avec I’¢léve d’abord, ses parents puis avec les
organismcs de la communauté intervenant aupres des jeunes et les partenaires externes pour
favoriser une intervention plus cohérente et des services mieux harmonisés ;

5- porter attention a la situation des éléves & risque, notamment ceux qui ont une difficulté
d’apprentissage ou relative au comportement, et déterminer des pistes d’intervention permettant

de mieux répondre a leurs besoins et & leurs capacités ;

6- se donner des moyens d’évaluer la réussite éducative des éléves sur les plans de ’instruction,

de la socialisation et de la qualification, d’évaluer la qualité des services et de rendre compte
des résultats (MEQ, 1999, cité par Ducharme, 2007, p. 12-13).

Afin de vérifier les impacts de ces actions prises en 1999, le ministére de I’Education
propose en 2008 un bilan de la Politique de 1’adaptation scolaire qui se veut positif selon
lui. «Il atfirme que I’ensemble des mesures prévues dans le plan d’action de la politique
sont réalisées ou en voie de I’étre» (MELS, 2005 : 41, cité¢ par Ducharme 2007 : 14).
Plusieurs recommandations sont alors émises. Elles portent sur les technologies de
I’information et de la communication (TIC), le perfectionnement en adaptation scolaire, les
méthodes pédagogiques, le plan d’intervention, le conseil d’établissement, I’évaluation des
services. le temps consacré aux taches autres que I’enseignement et la réussite des éléves

(MELS, 2008 : 8).

Des années 60 a aujourd’hui, plusieurs changements se sont donc produits.
Aujourd'hui, I’Etat québécois est obligé et s’engage a offrir tous les services nécessaires a
"intégration des ¢éleves handicapés non seulement en école dite normale, mais également en
classe ordinaire (Ducharme, 2007). La responsabilité revient donc aux commissions
scolaires; elles doivent fournir les services éducatifs adaptés en fonction des besoins de sa
clientele et des éleves HDAA. Plus précisément, la mission de ’école québécoise depuis
2001 est de «socialiser, instruire et qualifier» (MEQ, 2001 : 3) tous les éleéves. La classe
ordinaire se veut le lieu privilégié pour répondre aux besoins des éléves, autant pour les

¢leves intégrés que les autres. Cependant, ce phénomene d'intégration scolaire n’est pas



sans impact sur la complexité de la tdche des enseignants et des différents intervenants du
systéme. L’intégration de ces éleves HDAA engendre une modification de [’organisation
du travail des enseignants et suscite différentes interrogations en ce qui a trait au role de
I’enseignant et des divers intervenants scolaires qui ceuvrent aupres de ces ¢leves. En effet,
les enseignants qui regoivent dans leur classe ces €leves doivent modifier grandement leur
structure de classe, leur enseignement et leurs tiches aussi diverses soient-elles. A la
lumiere de ces constats et de notre propre expérience dans le milieu scolaire en tant
qu’enseignantes, nous nous questionnons sur les pratiques d’organisation du travail des
enseignants qui intégrent des ¢leves HDAA. Par ce que le ministére a instauré, les
politiques et les lois, les éleves sont aux premiers plans et plusieurs ressources leur sont
offertes. Les commissions scolaires integrent ces éléves afin qu'ils bénéficient des bienfaits
que peut avoir sur eux l'intégration dans un groupe normal avec des éleves de leur dge et
qui sont des modeles pour ces derniers. Dans ce contexte, les enseignants doivent
réaménager une grande partie de leur travail en fonction de différents facteurs liés a
["intégration de ces jeunes. [l est a noter que cette intégration et ce réaménagement ont lieu
dans un contexte ou le taux de roulement des enseignants est éleve, ou I’emploi est précaire
et ou plusieurs congés de maladie sont comptabilisés dans ce corps professionnel. En effet,
«au Québec, la situation est actuellement treés préoccupante, car on estime que 15 a 20 %
des jeunes enseignants désertent la profession dans les cing premicres années de pratique»
(Martel, Ouellette et Ratté, 2003 cité par Mukamurera, 2008)° et qu’environ 43 % ont déja
envisagé sérieusement de quitter ’enseignement (Mukamurera, 2006). De plus, «la
précarit¢ touche environ 42,3 % du personnel enseignant des commissions scolaires
québécoises en 2003-2004 » (MEQ, 2005, cité dans La revue des sciences de I’éducation,
2008)°. Dans ce contexte, une question nous préoccupe : quels sont les impacts des formes
d'organisation du travail en place sur I'intensité du travail des enseignants qui intégrent des

¢leves HDAA dans leur classe réguliere ?

¥ http://www erudit.org/revue/rse/2008/v34/n1/018997ar.html, page consultée le 6 février 2011

? hitp://www.erudit.org/revue/rse/2008/v34/n1/018997ar.html, page consultée le 6 février 2011
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A cet égard, dans les sections qui suivent, nous présenterons I”évolution des formes
d’organisation du travail en général, puis celles des enseignants en particulier. En effet, le
travail des enseignants évolue au fil du temps, en partie a cause de changements tels que
Iintégration d’éleves HDAA dans les classes régulieres. Cette évolution s’inscrit dans un
contexte de changement ou le réaménagement du travail préoccupe ’ensemble de la
société. Il importe donc de présenter dans un premier temps cette €volution globale de

I’organisation du travail, pour ensuite mieux comprendre les modifications relatives a la

tiche des enseignants.

2.2 ORGANISATION DU TRAVAIL DANS L’HISTOIRE

2.2.1 Les formes «traditionnelles» d’organisation du travail : du taylorisme au

fordisme

De tout temps, |’organisation du travail préoccupe I’homme et certains grands
penseurs ont tenté¢ d’élaborer des théories qu’ils croyaient efficaces comme par exemple le
taylorisme (1911) qui «a reposé sur un principe incontournable, soit la nécessité de séparer
la conception et |’exécution du travaily (Vinet, 2004 : 22) et de «[...] de parcelliser les
taches d’exécution» (Grant, Bélanger et Lévesque, 1997 : 19). Cette idéologie, qui tient son
nom de son inventeur M. Frederick W. Taylor (1856-1915), ingénieur de formation, se veut
plus précisément une fagcon d’augmenter la productivité des employés en simplifiant au
maximum chacune de leurs tiches. Ainsi, Taylor passe une bonne partie de son temps a
observer les employés en usine, plus particulierement leurs gestes, afin de pouvoir modifier
les diverses méthodes de montage, d’assemblage, toujours dans le but de sauver le plus
temps possible et ainsi rendre la production maximale. Les observations de Taylor visent
une «organisation scientifique du travaily (OST) qui consiste a déceler la meilleure tagon
d’organiser le travail, notamment par le biais de méthodes scientifiques, ce qui mene

précisément a une division du travail (Taylor, 1911).
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Avec I’OST, un premier principe est mis de 1’avant, soit « la division hiérarchique du
travail » (Vinet, 2004 : 23). Elle correspond a une division marquée entre les concepteurs
du travail et les exécutants. En effet, «le taylorisme instaure une stricte division entre
conception et exécution du travail, de méme qu’entre les diverses fonctions de ’entreprise
que sont la production et I’entretien, la vente, les finances, etc.» (Grant, Bélanger et
Lévesque, 1997 : 18). 1l en résulte donc qu’une partie des employés, les exécutants,
réalisent un travail préalablement congu et planifié par les concepteurs. Dans cet ordre
d’idées, les exécutants ont peu d’autonomie et doivent suivre les prescriptions des
concepteurs. C’est ce qui donne lieu de parler de division sociale du travail. Evidemment,
cette division des taches n’est pas sans conséquence pour les exécutants. Tout d’abord, ces
derniers ont besoin de peu de connaissances et de compétences afin d’exécuter un travail
prévu dans les moindres détails par d’autres individus, les concepteurs. De ce fait, leurs
tiches s’avérent assez simples et ils sont facilement remplacables. Peu de place est laissée a
la créativité, a la liberté et a I’autonomie des travailleurs. En plus d’étre contraints d’exercer
un travail prescrit par les concepteurs, les exécutants ont en effet des taches trés simples a
réaliser. En effet, Taylor (1911) prévoit une décomposition du systéme productif en
plusieurs étapes, chaque travailleur n’étant affecté qu’a une tdche de ce systeme. Cette
parcellisation se manifeste concrétement par «une division du travail en taches simples et
une standardisation de tous les gestes» (Vinet, 2004 : 23). Les employ€s travaillent donc
seuls sur une tache simplifiée a extréme et aucune place n’est laissée au travail d’équipe.

Précisément, la parcellisation des taches correspond a la division technique du travail.

En bref, les principes du taylorisme reposent & la fois sur une division sociale
marquée entre concepteurs et exécutants et sur une division technique poussée du travail
par le biais de la parcellisation des tiches A cette époque d’industrialisation, le taylorisme
permet notamment le développement de la société et I’enrichissement de cette derniere.
D ailleurs, «encore aujourd’hui, une grande partie des biens et services que nous

consommons sont produits selon les regles de ’OST» (Vinet, 2004 : 23).



Plus tard. le fordisme (1908) s’appuie sur les principes mémes du taylorisme et
propose un mode d’organisation du travail qui y est fortement apparenté. En effet, en ce qui
a trait a I’organisation du travail, «le fordisme comprend [’application des caractéristiques
fondamentales du taylorisme» (Bélanger, Giles et Murray. 2004 : 21). Ce mode de
production et d’organisation du travail doit son nom a son concepteur Henry Ford, célebre
fabriquant des automobiles du méme nom. Le fordisme fut particuliérement glorieux apres
la Grande Dépression (1929-1939) et surtout durant les trois décennies suivant la Deuxieme
Guerre mondiale (1939-1945), mieux connu sous le nom des Trente Glorieuses. En
appliquant les principes de I’organisation scientifique du travail & la chaine de montage
automobile, Ford permet une augmentation importante de la productivité. Il abaisse en fait
les colits de production en diminuant le temps d’assemblage, mais il augmente également le
salaire des employés (Vinet, 2004). Plus précisément, le fordisme s’érige notamment sur la
base d’un pacte social : le compromis social fordiste. Ce compromis prévoit une
amélioration des conditions de travail, généralement négociées par les syndicats, en
é¢change d’une exclusivité du droit de gérance pour [’employeur. En effet, il s’agit d’«un
compromis négocié ou les travailleurs sont exclus de tout ce qui concerne I’organisation du
travail et la gestion de la production en échange d’avantages salariaux» (Bélanger et
Lévesque, 1994 : 31). Les employés bénéficient donc d’augmentations de salaire, mais
aussi de diminutions de leur semaine de travail et de diftérentes protections. En €échange de
ces avantages concernant les conditions de travail, les syndicats et les employ€s n’ont
cependant pas la possibilité¢ de manifester leur point de vue sur I’organisation du travail. Ce
compromis permet aux dirigeants de conserver un grand contrdle sur les employés et ainsi
de poursuivre un grand principe du taylorisme soit : la division hiérarchique du travail ou
d’un cdté on retrouve les exécutants et de ’autre les concepteurs et la parcellisation du
travail. Dans ce contexte, les employés augmentent leur revenu et consomment davantage.
Il est alors question de consommation de masse. Toutefois, cette augmentation du niveau de
vie n’est pas que positive. Le travail offert en usine est treés routinier, monotone et

ennuyeux (Vinet, 2004), voire déshumanisant et aliénant. Ce modéle reste présent jusque



dans les années 70 ou les travailleurs voudront utiliser leur savoir au sein de ’entreprise et

refuseront cette fagon de faire et ce controle étroit.

2.2.2 La premiere crise du fordisme : les années 1970

Les années 70 marquent une rupture importante en ce qui a trait a la perception du
monde du travail. Les valeurs et les mceurs changent, les jeunes re¢oivent une éducation
fort différente de celle de leurs parents et exigent plus de liberté. L’épanouissement et le
développement de la personne sont davantage valoris€s. Les travailleurs souhaitent donc
plus d’autonomie. «Pour les ouvriers qui ont travaillé de longues années dans les usines
taylorisées, les conditions de travail sont devenues insupportables, alors qu’elles sont tout a
fait inacceptables pour les jeunes qui entrent alors au travail» (Lapointe, 1995 : 11). Apres
une grande époque de prospérité €économique et de travail dans les usines, on assiste en
effet a une sorte de révolte des travailleurs. Ces derniers ne veulent plus effectuer la méme
tiche de fagon machinale sans avoir un mot a dire dans ’organisation de leur travail. Les
«nouveaux travailleurs» ne se contentent pas de suivre les précédents, tls veulent du

changement.

Au début des «trente glorieuses », I’acquisition des biens de consommation (auto, télévision.
appareils ménagers et, plus tard, petite maison en banlieue) et I'amélioration générale du niveau de
vie ont stimulé la productivité des travailleurs et compensé I’ennui et la monotonie inhérents au
taylorisme et au fordisme. Mais la génération suivante, celle des enfants de ces travailleurs, a réagi
différemment : ayant connu la prospérité et la consommation de masse dés le plus jeune age, et
recu une éducation plus libérale, ces jeunes ont rejeté le travail a la chalne. L’organisation du
travail subie par leurs parents, si hiérarchisée et si contraignante a leurs yeux, n’était pas de
nature a satisfaire leurs aspirations. Cette génération plus scolarisée et plus exigeante s’est rebellée.
Ce fut la premiére crise du travail, celle des années 1970 (Vinet, 2004 : 36).

Le compromis social fordiste permet donc I’émergence d’une classe moyenne nord-
américaine permettant notamment de soutenir la consommation de masse de la production
grandissante (Reich, 1993). Dans cet ordre d’idées, les membres de Ja génération suivante

ont pu bénéficier de [’enrichissement de leurs parents et donc d’une amélioration de leurs



conditions de vie. Le niveau d’instruction augmente et cette situation a plusieurs impacts
sur la vie en société de cette époque. Plus précisément, le Québec connait une période de
post-instruction massive dans les années 1960 et 1970. En effet, «entre 1960-1961 et 1970-
1971, les inscriptions post-secondaires sont passées de 58 162 a 136 489, le taux de
fréquentation scolaire est passé de 75 a 94 % chez les quinze ans, de 51 a 84 % chez les
seize ans et de 31 & 63% chez les dix-sept ans» (Dufour et Amyot, 1972, cités par
McRoberts et Posgate, 1983 : 75). Ces étudiants dépassent, pour la plupart, la scolarité¢ de
leurs parents et ils sont préts a relever de nouveaux défis. En effet, «en 1962, une enquéte
réalisée auprés d’étudiants des universités francophones révélait que 50% d’entre eux
provenaient d’une famille ol le pére n’avait pas dépassé la 8° année» (Brazeau, 1963, cité
par McRoberts et Posgate, 1983 : 76). C’est un progres énorme en une tres courte période
de temps. Puisqu’ils sont davantage scolarisés, ils ont donc des attentes plus €levées que

leurs prédécesseurs en ce qui concerne leur futur travail et la société en général.

Dans un tel contexte, 1"étudiant entretient des attentes trés élevées quant a sa carriére et a ses futurs
revenus ; il interpréte le slogan gouvernemental « Qui s’instruit s’enrichit » comme la promesse
qu’une scolarisation poussée lui apportera du prestige, de I'argent et un meilleur niveau de vie
(McRoberts et Posgate, 1983 : 76).

De meilleures conditions de travail sont donc revendiquées. Ces nouveaux
travailleurs exigent ’accomplissement de taches moins routinieres et moins aliénantes,
mais surtout ils aspirent a plus de participation dans la prise de décisions des entreprises et

dans I'organisation des taches (Vinet, 2004).

Ainsi. les années 70 sont touchées par une premiere crise du travail. Les
caractéristiques principales de cette crise du travail sont: «un roulement de la main-
d’ceuvre, un absentéisme trés élevé, une productivité moindre et surtout une moins bonne
qualité de la production, ainsi qu’une détérioration des relations de travail» (Vinet, 2004 :
37). Selon (Vinet, 2004), le taylorisme et le fordisme, qui sont de forts moyens de contrdle
sur les employés, devaient permettre une production accrue. Toutefois, I'aliénation au

travail est un facteur qui ralentit la production et crée des résistances ouvrieres. A cet €gard,
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Elton Mayo, professeur a Harvard, effectue une recherche sur le travail fait en usine qui
confirme I"importance du facteur humain. Cette étude, connue sous le nom de I’ «expérience
Hawthorne», a permis d’une part, de constater que le fait d’accorder de l’attention aux
employés augmentait leur productivité. lin effet, 1’équipe de Mayo constate que les
travailleurs observés par les chercheurs augmentent leur productivité au travail, peu importe
les conditions de I’expérimentation auxquelles elles sont soumises. C’est donc [’attention
portée par 1’équipe de recherche aux travailleurs qui permet d’accroitre la productivité
(Vinet, 2004). D’autre part, [’équipe de Mayo constate également que des normes de

productivité sont imposées par le groupe. En effet,

«[...] le groupe exerce une influence notable sur le comportement individuel de chacun de ses
membres ; les standards du groupe optimisent le degré de performance de chacun et, associés aux
sentiments et a la sécurité, ils représentent un facteur plus déterminant que I’argent » (Robbins et
Judge, 2006 : 316).

Les gestionnaires se servirent ensuite des résultats de cette ¢tude pour mettre en place
des stratégies de motivation au travail. Finalement, «les chercheurs avaient reconnu
’importance du moral et du climat de travail sur la productivité ainsi que celle du style de
gestion, notamment de attitude du superviseur qui discute et explique ses décisions»
(Vinet, 2004 : 38). L'«Ecole des relations humaines» (Vinet, 2004 : 38) est née. Ici, il est
important de préciser que le travailleur n’a pas I’autonomie, ni le contréle qu’il cherche sur
son travail, mais son travail est valorisé et le climat de travail est modifié. Quant a

’organisation du travail, elle demeure inchangée.

Plus tard, Maslow (1972), McGregor (1967) et Herzberg (1971) se pencheront a
leur tout sur la question de la motivation au travail. [Is constatent que la motivation au
travail dépend notamment de la nature du travail et des tdches a réaliser. Contrairement a
Mayo, ces chercheurs indiquent que pour motiver un individu, il est essentiel de revoir les
taches et leur composition. Ces différentes recherches et la crise des années 70 ont

poussé les entreprises a mettre en place des programmes de qualité de vie au travail (QVT).



20

Cependant. dans ce contexte de crise au Québec, la mise sur pied de programmes de
QVT s’est soldée par de nombreux €checs dus au contexte économique difficile et au taux
de chomage ¢€levé. «Le premier choc pétrolier et la longue récession économique qui en a
résulté ont éteint les revendications des jeunes travailleurs, hantés désormais par le spectre
du chdomage de longue durée» (Vinet, 2004 : 43). Lapointe (1995), parle d’une conjonciure
économique défavorable, ce qui mettra de fagon temporaire un terme a la crise du travail.
Les programmes de QVT n’ont donc pas réussi a percer de fagon significative le monde du
travail. En effet, «la premiere crise du travail a été enterrée par une crise de I’emploi»

(Vinet, 2004 : 43).

2.2.3 La seconde crise du fordisme : les années 1980

Les années 1980 sont marquantes en ce qui a trait I’organisation du travail, tant au
Québec qu’ailleurs dans le monde. La crise des années 70, caractérisée par les
revendications des travailleurs quant a leurs droits et surtout a leurs taches, présage de ce
qui allait suivre. Des changements importants dans la maniere de travailler voient en effet
le jour. Plus précisément, a la suite de la crise des années 70, diverses innovations émergent

au plan de I"organisation du travail afin de favoriser une plus grande efficacite.

2.2.3.1 La crise dans le secteur privé

Dans les années 80, les entreprises privées mettent en place des innovations qui visent
principalement la réduction des colits et [augmentation des profits. Le contexte est alors
caractérisé par une ouverture des frontieres, ¢’est-a-dire par la mondialisation des marchés.
La concurrence étrangére est forte, notamment avec des pays qui produisent a tres faibles
salaires. Alors, les entreprises privées cherchent des fagons de se démarquer. La

mondialisation des marchés amene la concentration du pouvoir économique et une



augmentation des échanges par le biais des nouvelles technologies de I’information.
(Castells, 1998). Aussi, dans le cadre de cette mondialisation des marchés, les entreprises
sont aux prises avec un autre phénomene, soit celui de la financiarisation de |’économie.
Précisément, cette financiarisation correspond a la montée de |’actionnariat. Cet acteur,
’actionnaire, «investit dans D’entreprise uniquement pour sa rentabilité financiere»
(Reynaud, 2005 : 1) et recherche un retour rapide sur son investissement. Les dirigeants des
entreprises se voient alors contraints d’obtenir une productivité maximale & court terme
(Reynaud, 2005). Il devient nécessaire de faire davantage avec moins de ressources,
puisque la seule stratégie qui parait rationnelle est celle de s’emparer de la plus-value
lorsqu’elle est disponible (Centre d’études de I’emploi, 2000). Dans ce contexte,
I’organisation du travail doit étre revue, de fagon a répondre notamment a ces impératifs

précis.

2.2.3.2 La crise dans les secteurs public et parapublic

Le phénomene est trés semblable dans les secteurs public et parapublic. En fait, cette
tentative de faire plus avec moins découle notamment de la lutte au déficit zéro. Le
gouvernement du Québec cherche a éponger une dette nationale d’environ 10 milliards de
dollars au début des années 1980, ce qui correspond a 14% du produit intérieur brut
(P[B)'O. [l veut réduire la taille de I’Etat et rembourser les sommes dues. Ainsi, le
gouvernement vise le déficit zéro et le moyen pour y arriver est la réduction de la taille de
I’Etat. On assiste alors a une vague de réduction des colits de production, des effectifs et a
la réorganisation du travail (Reynaud, 2005). C’est donc une période de remise en question
importante en ce qui concerne les idées politiques et économiques fondamentales de la
Révolution Tranquille. De plus, les modes d’organisation du travail traditionnels paraissent

inadéquats et sont eux aussi remis en question. C’est dans cette optique que ’efficacité au

' http://www.cirano.qc.ca/pdf/publication/2005RB-06.pdf, page 14 consultée le 17 avril 2009.



travail et la participation des employés sont les points centraux d’un processus de

réorganisation du travail (Lapointe, 1995).

Les années 80 sont également une période creuse en ce qui concerne |’économie. Le
Québec fait face a une récession en 1981-1982 qui provoque des pertes d’emplois et des
compressions budgétaires. Le mécontentement de plusieurs se fait alors sentir. Au Québec,
«le gouvernement s’est vu forcé d’imposer des coupures de salaires importantes dans le
secteur public, déclenchant ainsi une grave confrontation avec les syndicats» (McRoberts et
Posgate, 1983 : 11). La récession qui suit 1981-1982 n’a cependant pas permis de maintenir
la dette ou méme de la baisser a un niveau plus bas. Ainsi, «la récession a €té accompagnée
d’une hausse importante des dépenses d’administration publique [...] les revenus des
gouvernements ont augmenté moins rapidement, ce qui a entrainé une hausse des déficits
budgétaires et, par voie de conséquence, I’endettement des gouvernements» (Ministere des

Finances, 1996 : 23)"". On parle donc d’endettement grandissant des Québécois.

2.2.4 Les innovations organisationnelles

C’est dans ce contexte que les entreprises privées et les organismes publics et
parapublics sont amenés a revoir leurs pratiques d’organisation du travail. Trois axes sont
alors principalement touchés (Lapointe, 1995). Tout d’abord, une premiére catégorie
d’innovations apparait, soit la réorganisation des structures tormelles de I'entreprise.
Ensuite, les innovations portent sur la flexibilité. Finalement, !’implication et la

participation des employ€s au travail sont au cceur des changements.

La réorganisation des structures formelles ou la réingénierie des processus est définie
comme «une remise en cause fondamentale et une redéfinition radicale des processus

opérationnels pour obtenir des gains spectaculaires dans les performances critiques que

" hitp://www. finances.gouv.qc.ca/documents/Autres/fi/evolution_fin_publiques.pdf, page consuliée le
30 mars 2009
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constituent aujourd’hui les codts, la qualité, le service et la rapidité» (Hammer et Champy,
1993 : 42, cités par Lapointe, 1995 :14). Elle concerne donc principalement la gestion de la
production. Elle vise a développer un processus centré sur les clients, les produits et les
services (Lapointe, 1995). Dans ce contexte, on assiste a un décloisonnement entre les
services et les départements, de fagon a remplir cet objectif. Cette réorganisation des

structures formelles se conjugue a une série d’innovations organisationnelles.

Pour répondre aux impératifs nouveaux du mode de développement économique et
technologique, les entreprises et les organisations publiques et parapubliques cherchent a
abaisser le niveau de contrdle pour faire place ainsi a un cadre plus flexible. «La
diversification des produits, 'incertitude liée a la concurrence accrue en contexte de
mondialisation et [’évolution rapide des technologies sont autant d’éléments qui suscitent
des transformations dans le champ de la production» (Bélanger, Giles et Murray. 2004 :
29). L’organisation du travail est dés lors revue pour répondre a cette nécessité et diverses
pratiques sont intégrées dans les organisations. On assiste alors entre autres a I’émergence
de pratiques qui visent notamment la polyvalence et la rotation des postes. La flexibilité
mene en effet a la diminution du nombre de classifications d'emplois et au
décloisonnement des fonctions (Bélanger, Giles et Murray. 2004). Dans ce contexte, les
employés sont appelés a etfectuer plusieurs tdches, ce qui est contraire a la parcellisation
des taches si utilisées précédemment dans le cadre de I’organisation scientifique du travail.
Au contraire, on assiste a une recomposition des taches, ce qui a pour conséquence, au plan
de l’organisation technique, que les taches sont plus variées et que les travailleurs sont
davantage polyvalents ce qui empéche i’aliénation des employés, tant critiquée avec le
taylorisme. A cette polyvalence se conjugue le travail d’équipe. En fait, «I’ensemble des
interactions favorisées par les équipes ou les groupes de résolution de problemes aident a
propager les compétences et le savoir, d’un individu particulier au groupe d’employés et

d’un groupe a l'autre» (Bélanger, Giles et Murray. 2004 : 37).



La flexibilité repose dés lors en partie sur une polyvalence accrue des travailleurs,
favorisée par le décloisonnement des fonctions, et sur le partage des compétences et des
savoirs dans le cadre d’un travail collectif plutdt qu’individuel. Or, I'objectif de flexibilité
est également atteint par la rotation des postes qui empéche notamment le travail répétitif

(De Coster, 1999).

La rotation des postes s’annonce comme une technique de gestion du travail consistant a ne pas
laisser les mémes personnes s’affairer dans les mémes besognes les plus fastidieuses ou les plus
rebutantes en alternant les taches. Cette alternative comporte deux modalités principales: la
permutation et le transfert (De Coster, 1999 : 283).

La permutation est une fagon d’échanger les taches entre individus qui se veulent
similaires ou de mémes profils en changeant par exemple de place sur la ligne
d’assemblage. Le transfert permet, quant a lui, de déplacer les travailleurs, mais cette fois-
ci en leur permettant d’occuper d’autres fonctions au sein de I’entreprise. La rotation des
postes a pour avantages d’augmenter le savoir-faire des travailleurs et la multidisciplinarité,
d’enrailler la monotonie et également d’abaisser le taux d’absentéisme (De Coster, 1999).

Elle demande toutefois plus de temps pour la formation des employés.

En favorisant la polyvalence, la rotation des postes et le travail d’équipe, les
entreprises permettent un enrichissement et un élargissement des taches. L’¢largissement
des taches correspond a la diversification du travail d’un employé en effectuant une plus
grande variété de tiches (Robbins et Judge, 2006). L’enrichissement des tiches réfere
plutdt & une complexification du travail, notamment en donnant plus d’autonomie a

’employé (Robbins et Judge, 2006).

Dans cet ordre d’idées, Frédérick Irving Herzberg (1971), psychologue américain,
pere de la théorie bifactorielle ou théorie des deux facteurs, «distingue les facteurs a
'origine de la satisfaction professionnelle, soit les facteurs moteurs des facteurs qui
peuvent prévenir l’insatisfaction professionnelle, soit les facteurs d’hygiéne»

(Schermerhorn ef al, 2006 : 154). Cette théorie découle de ses études sur les facteurs de



satisfaction et d’insatisfaction au travail en lien avec les concepts d’enrichissement et
d’élargissement des tdches. Ainsi sa théorie soutient qu’en responsabilisant les employés,
en leur laissant plus d’autonomie, en augmentant la complexité de leurs taches, en leur
fournissant de la reconnaissance sociale, en les impliquant dans les processus de
planification et en leur permettant de se réaliser au travail, leur rendement sera augmenté.
En somme, «si vous voulez que les gens fassent du bon travail, donnez-leur un bon travail a
faire» (Herzberg, 1971, cité par Schermerhorn et al., 2006 : 155) [I conclut en mentionnant
que la satisfaction des employés et le rendement de [’entreprise sont influencés
positivement par I’enrichissement des taches. Les changements proposés au courant des
années 80-90 quant a ["organisation du travail vont donc dans le sens de la théorie
d’Herzberg (1971). D’autres chercheurs sont venus appuyer cette théorie en préconisant
¢galement la responsabilisation et la plus grande implication des employés au travail. Ainsi,
selon Robbins et Judge (2006), les valeurs intrinseques, comme la responsabilisation et
’accomplissement au travail, affectent directement la motivation et le niveau de
satisfaction des employés au travail. En ce sens, les entreprises cherchent également a

mettre en ceuvre des innovations participatives en termes d’organisation du travail.

En ce qui a trait précisément a ces innovations participatives, deux grandes stratégies
de participation prennent place dans les organisations: la participation directe et la
participation indirecte (Bilodeau, 1994). La premiére est fondée sur I'implication des
employés dans les prises de décisions et dans [’organisation du travail. La seconde porte sur
la participation des syndicats a la gestion. Elle est indirecte puisque les syndicats jouent le
role d’intermédiaires au nom des travailleurs aupres des employeurs. Ces deux formes de

participation seront présentées en détail dans les lignes qui suivent.

La participation directe des employés a ['organisation du travail prend alors
différentes formes: comités paritaires, comités d’employés, cercles de qualité, équipes de
travail semi-autonomes, équipes de projet, etc. Ces modes participatifs visent une plus

grande mobilisation des ressources humaines. En effet, «les salariés sont sollicités pour



mettre a contribution leurs efforts, leur savoir-faire et leur intelligence» (Lapointe, 1995 :

15).

L’entreprise traditionnelle avait besoin des employés uniquement pour « leurs bras », c’est-a-dire
pour exécuter des taches bien [sic] sans se poser de questions. Le monde des affaires d’aujourd’hui
a besoin de gens capables de prendre des décisions, de trouver des solutions aux problémes, de
faire preuve d’initiative et qui sont redevables des résultats (Scott et Jaffe, 1992 cités par Lapointe,
1995 :15).

En ce sens, la compétence des employés parait essentielle a la réussite des
organisations. Le concept de compétence est donc désormais capital lorsqu’il est question
d’organisation du travail. Ce concept renvoie «a la possibilit¢é de mobiliser des
connaissances, des capacités et des qualités pour faire face a un probléme donné. [ll]
désigne ces capacités et connaissances en action» (Wittorski, 1997 : 45). La compétence
des travailleurs et [utilisation qui en est faite sont directement liées au rendement de
I"entreprise. Certains auteurs indiquent en effet que «la productivité dépend davantage de
I"utilisation des compétences et moins du rythme de travail» (Bélanger, Giles et Murray

2004 : 35). Plus précis€ément,

les changements de la structure de I’économie et de sa dynamique font de plus en plus ressortir le
fait que le savoir devient la dimension principale du processus de production ainsi que la condition
premiere de son expansion, des avantages concuwrrentiels dans les sociéte€s et entre elles, et du
déplacement des limites de la croissance économique dans les pays de I’OCDE (Stehr, 2000 : 158).

Ainsi non seulement [’autonomie, la créativité et la responsabilisation sont
importantes, mais ¢galement la compétence a effectuer les tdches et les diverses

connaissances qui s’y rattachent.

Dans un modele de travail & haute performance, les travailleurs ont besoin de compétences et de
connaissances plus vastes, notamment des habiletés de base, des compétences techniques et
proprement professionnelles ainsi que des qualités de leader et des aptitudes sociales (Appelbaum,
2004 : 122 dans Murray et al., 2004).

Par ailleurs, comme le mentionne Stehr (2000), les compétences représentent un

avantage concurrentiel important pour les entreprises. De plus, Le Boterf (2001) indique
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que les compétences ne sont pas qu’individuelles, elles sont également collectives. Elles
découlent d’une combinaison de savoirs et de compétences individuelles. Elles sont donc
tres difficiles a imiter par un concurrent (Le Boterf, 2001). C’est donc notamment par cette
combinaison d’actifs qu’une entreprise peut se distinguer des autres et demeurer
compétitive. Ainsi, les organisations ne cherchent plus nécessairement «a segmenter les
compétences par individu, mais & en faire une construction collective» (Le Boterf, 2001 :
147). De plus, I’acces et I’application de ces compétences signifient une participation plus

grande des employés.

De plus en plus, on assiste & une implication des employés au sein de ’entreprise. Il y
a donc, dans les années 80-90, une augmentation de la participation des employés dans les
différentes spheres de I’organisation du travail, ce qui donne lieu de parler d’innovations
participatives. Il suffit de penser aux différentes réorganisations du travail qui ont eu lieu
dans divers milieux de travail soit : «[D]ans la production de biens, [...] Tembec et Papiers
Perkins ; dans la production services privés, [’Hotellerie de Sherbrooke et Gaz
Métropolitain[...] dans [’administration publique [...] Hydro-Québec et le Centre
hospitalier Robert-Giffard (services techniques (Le Québec en Chantier : six expériences
de réorganisation du (ravail (vidéo) cité par Lapointe, 1995 : 44), pour en témoigner. De

plus en plus, la participation des employ€s est un enjeu majeur des entreprises.

Les innovations participatives s’inscrivent plus précisément dans les modeles de

travail a haute performance (Appelbaum, 2004 dans Murray et al., 2004).

Les modéles de travaii a haute performance se distinguent par trois grandes caractéristiques @ 1) une
organisation du travail qui offre aux employé€s la possibilité¢ de participer aux décisions ; 2) des
pratiques de gestion des ressources humaines qui améliorent les compétences des travailleurs et 3)
des pratiques de gestion des ressources humaines qui incitent les travailleurs a réellement participer
(Appelbaum, 2004 : 120 dans Murray et al., 2004).



28

Plus précisément,

[...]une organisation du travail plus participative, dans laquelle les travailleurs sont réellement
impliqués dans la prise de décisions, se caractérise fondamentalement par les quatre dimensions
suivantes qui la distinguent du taylorisme : |) "autonomie et la latitude accordées aux travailleurs
quant aux décisions a prendre relativement a leurs taches ; 2) la communication des employés de
premiére ligne avec les autres travailleurs et les gestionnaires de leur groupe de travail ainsi
qu’avec les travailleurs, les gestionnaires et les experts des autres secteurs de |’organisation ; 3) la
constitution d’équipes de travail auts-gérées ; 4) la formation d’équipes de résolution de problémes
ou d’amélioration de la qualité. On peut recourir a ces caractéristiques pour situer un milieu de
travail sur un continuum de formes d’organisation de travail allant de trés participatives a trés
traditionnelles (Appelbaum, 2004 : 122, dans Murray ef al., 2004.)

Ainsi, les modeles de travail a haute performance permettent plus d’autonomie aux
employés et un plus grand partage des responsabilités. En effet, selon Appelbaum (2004), il
y a organisation du travail participative pour les travailleurs lorsqu’on retrouve de
['autonomie, de la latitude, de la communication entre les employés, la constitution
d’équipes de travail autogérées et finalement lors de formation d’équipes de résolution de
problemes ou d’amélioration de la qualité. Il est en effet important de préciser que deux
types d’innovations participatives existent, soit les mécanismes de participation et de
réorganisation du travail (Appelbaum, 2004). Les mécanismes de participation permettent
généralement aux salari€s de participer aux décisions de I’entreprise ou a la résolution de
problémes divers. A titre d’exemple, les cercles de qualités ou les projets kaizen constituent
des mécanismes formels de participation. La réorganisation du travail quant a elle, vise
plutét a impliquer les travailleurs dans les taches qu’ils effectuent. Les travailleurs
participent donc a 1’organisation du travail par le biais des €équipes semi-autonomes ou des
équipes de projet, par exemple. Les mécanismes de participation donnent plus d’autonomie
aux travailleurs et également un plus grand champ de responsabilités et, joints au travail de
groupe ou d’équipe, les travailleurs peuvent avoir davantage de liberté d’action
(Appelbaum, 2004). Cependant, les deux types d’innovations participatives peuvent avoir
des impacts sur le rythme de travail, par divers facteurs par exemple : les conflits au sein
des équipes de travail et Iaugmentation du niveau de stress. La hausse du niveau de

responsabilité au sein de ’entreprise ainsi que I’intensification du travail qui en découle
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contribuent en effet a ’augmentation du stress (Parker et Slaughter, 1988 ; Elger, 1990 ;

Berggren, 1993 cités par Appelbaum, 2004 : 134 dans Murray et al., 2004.)

La participation des employés n’est pas la seule innovation participative a étre
introduite dans les organisations. Les syndicats sont également appelés a participer,
notamment par le biais de partenariats patronaux-syndicaux, ce qui réfere a une

participation indirecte des employ€s. Ces partenariats consistent en fait en une

alliance formelle des acteurs industriels dans le cadre d’une entente bilatérale &4 moyen terme ou a
long terme visant la réalisation d’objectifs communs dont les résultats escomptés pourront
bénéficier aux partenaires tout en revalorisant le statut des salariés au sein de ['organisation
(Tremblay, 2000 : 18).

Dans le cadre de ces partenariats, les syndicats sont donc appelés a participer a la vie
de l’entreprise ou ceux-ci ont une voix consultative ou délibérative dans les prises de
décision (Dion, 1986). Cette participation peut tout autant porter sur les décisions
stratégiques de |’entreprise que sur les décisions d’ordre tactique ou de type opérationnel
(Lapointe, 2001). En fait, la participation syndicale a la gestion revét deux formes :
«l’acceptation sans critique du projet patronal, quit se traduit par une participation
dépendante ou subordonnée [...] et la participation offensive, appuy€e sur un programme
syndical autonome et indépendant» (Lapointe et Bélanger, 1996 : 288, dans Murray, Morin
et Da Costa, 1996.). Le premier type de participation s’appuie sur la logique de
compétitivité pronée par le patronat alors que la seconde, une position offensive, s’appuie
sur une logique de solidarité et de démocratie» (Lapointe et Bélanger, 1996, dans Murray,
Morin et Da Costa, 1996). Dés lors, les syndicats sont appelés & prendre position pour
défendre les droits des travailleurs qui refusent de plus en plus les méthodes tayloristes de

I’organisation du travail (Boucher et Favreau, 1994).

La fin des années 80 est synonyme de changement et de renouvellement, sur le plan
des relations de travail. «Des projets de modernisation bas€s sur I’implication des salariés

et la négociation collective sont entrés dans son champ d’expérimentation et de
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représentation des syndicats» (Boucher et Favreau, 1994 : 272). A titre d’exemple, «la CSN
se mit a envisager la modernisation non seulement comme acceptable, mais comme
souhaitable» (Boucher et Favreau, 1994 : 272). Ainsi, au courant des années 1980-90, le
syndicat modifie sa facon de penser en ce qui concerne les conditions de travail. Il était
présent dans les années antérieures pour défendre principalement les droits salariaux des
travailleurs. La situation change cependant. C’est dans un contexte économique difficiie,
marqué par des fermetures d’entreprises et des pertes d’emplois que les syndicats sont
appelés a faire des concessions, afin de sauver des emplois. En fait, «en échange de
garanties relatives a la protection des emplois et une participation reconnue dans la gestion,
les travailleurs et leur syndicat acceptent I’introduction des innovations organisationnelles

et technologiques et des concessions aux régles de travail en vue d’introduire la flexibilité

o 12
organtsationnelle» .

Cette nouvelle fagon de travailler qui fait appel a la flexibilité organisationnelle
demande a tous les employés plus de coopération et de participation de leur part et

également de la part de leur syndicat (Lapointe, 2001).

En somme, dans un contexte de concurrence accrue, de financiarisation de
I’économie et de |utte aux déticits, les organisations tant publiques que privées remettent en
question les modes traditionnels d’organisation du travail et visent notamment une plus
grande participation des employés et davantage de flexibilité. D un modele d’exclusion des
travailleurs quant aux prises de décisions relatives a |’organisation du travail avec le
taylorisme et le fordisme, on passe a un modele plus coopératit ou les travailleurs sont
appelés a s’ impliquer. Ces innovations participatives s’opposent en fait a la division sociale
du travail telle qu’on la retrouve dans les modeles tayloristes et fordistes. Les modeles

traditionnels d’organisation du travail visent en effet un contrdle étroit des exécutants.

" htp://www.erudit.org/revue/ri/200 1/v56/n2/000024ar html, page consultée le 3 mai 2009.
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[’autonomie y est tres restreinte. Voila qu’avec les innovations participatives, les
travailleurs sont appelé€s a s’ impliquer et ainsi & prendre certaines responsabilités au sein de
I"entreprise. Le partenariat s’oppose lul aussi au modeéle fordiste, notamment au compromis
social fordiste. Un nouveau compromis émerge : «la coopération avec la direction et
I’adhésion (des syndicats) aux objectifs centraux de ’entreprise en échange d’une sécurité
d’emploi et d’une participation aux décisions stratégiques (de I’entreprise)» (Windloff,
1989 : 3). En fait, en échange de I’acceptation de la flexibilité et de la participation, les
syndicats et leurs membres obtiennent une certaine sécurit¢ d’emploi et assurent une
participation dans les différentes étapes de prise de décision (Bélanger, Lapointe et
Lévesque. 2004). Ce compromis differe donc du compromis social fordiste ou les
travailleurs et leur syndicat acceptent ’exclusivité du droit de gérance en échange de

bonnes conditions de travail.

Plusieurs impacts découlent de cette nouvelle fagon de s’investir au travail. Selon
Bélanger (2000), la participation des employés aux décisions de I'entreprise a un impact
positif sur la productivité de ces derniers et sur leur efficacité. Les résultats de sa recherche
permettent en effet de conclure que plus les employés sont actifs au sein de I"organisation
du travail et plus ils prennent place au cceur des décisions, plus la productivité et I’efficacite
s’en trouvent améliorées. Les impacts de ces innovations sur les performances
économiques et sociales des organisations sont cependant difticiles a prouver. «Les études
sur la diffusion de la participation et du partenariat font apparaitre un paradoxe : ces
innovations soclales sont porteuses de performances économiques et sociales supérieures,
mais elles sont toutefois trés peu diffusées. Ce paradoxe renvoie a la complexité des
innovations sociales et a I'ampleur des obstacles qui s’opposent a leur pérennité et a leur

diffusion» (Lapointe et Bellemare, 2006 : 131).

St les innovations participatives différent grandement des formes d’organisation du
travail caractéristiques du taylorisme et du fordisme, les innovations qui reposent sur la

flexibilité organisationnelle s’en distinguent tout autant. En effet, sur le plan de la division
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technique du travail, la polyvalence, la rotation et le travail d’équipe s’opposent a la
parcellisation et I'individualisation du travail dans les modéles traditionnels. A ’ére du
taylorisme et du fordisme, la division poussée du travail est vue comme la meilleure fagon
d’assurer la productivité des travailleurs. Or, les entreprises cherchent désormais a assurer
leur compétitivité¢ et a améliorer leur productivité par le biais de la recomposition des

taches.

Notons €galement que les diverses innovations en matiére d’organisation du travail
prévoient un enrichissement des taches. Ces dernieres sont donc plus complexes,
notamment parce qu’elles supposent une participation aux prises de décision et une plus
grande autonomie au plan de ’organisation du travail. Cet enrichissement fait en sorte que
les employés sont parfois appelés a réaliser des taches autrefois réservées aux concepteurs.
La dichotomie entre concepteur et exécutant, telle qu’on la retrouve dans les modéles
traditionnels, semble donc s’atténuer. Cette différence touche encore une fots, la division

sociale du travail.

Finalement, ['organisation du travail est complexe et elle dépend de plusieurs
facteurs. Elle a grandement évolué au fil du temps en fonction des besoins des employés et
de la société en perpétuel changement. Les divers acteurs sociaux y occupent une grande
place. «Au cceur de I'organisation du travail se trouvent deux tensions majeures entre des
objectifs et des moyens oppos€s : entre I’efficacité et la qualité de vie au travail, d’une part,
et entre le controle managérial et ’autonomie [...] d’autre part» (Lapointe, 1995 : 39). Ces
changements ne sont donc pas sans impacts sur les organisations et sur les personnes.
Comme nous le verrons dans la section suivante, les évolutions en termes d'organisation du

travail sont en effet souvent associées dans la littérature & une intensification du travail.
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2.3 ’EVOLUTION DE L’ORGANISATION DU TRAVAIL ET
L’ INTENSIFICATION DU TRAVAIL

De tout temps, les diverses sociétés ont voulu rentabiliser au maximum le travail
accompli. Il suffit de se rappeler le fordisme ou le taylorisme et a la division des taches.
Cette division des taches avait pour but d’augmenter la productivité en diminuant les temps
morts et, par le fait méme, en resserrant le contréle sur les employés (Vinet, 2004). Ce fut
ensuite au tour des technologies informatiques d’aider a diminuer les divers délais et a
remplacer le travail effectué par les humains par celui que peut accomplir un ordinateur :
«utiliser au maximum chaque minute pour ne pas dire chaque seconde du temps de travail
de chaque personne» (Vinet, 2004 : 26). Il s’agit alors d’accélération du travail, mais
¢oalement d’intensification du travail laquelle peut se définir comme : une accumulation
d’exigences et contraintes plus ou moins compatibles que le travailleur devra réussir a
concilier (Molinié et Volkoff, 2000). Dans le méme ordre d'idées, Gaudart et al. (2002)
mentionnent que ’intensification du travail renvoie au degré de mobilisation forcée des
capacités humaines au travail. Durand, (2004) définit I’intensification du travail comme :

«une masse de travail comprimé dans une unité temps» (Durand, 2004 : 266).

Lorsque I’organisation du travail est modifiée, I’intensification du travail peut en étre
une conséquence. L'intensification du travail résulte notamment de la trajectoire dominante
des changements impliquant un élargissement des taches (Elger, 1990). Les employés sont
appelés a étre plus polyvalents, plus flexibles, & participer davantage et sous diverses
formes, au sein de I’organisation, et finalement ils doivent effectuer des taches rotatives.
Ces changements amenent une surcharge de travail autant qualitative que quantitative.
Selon Smith (1997), plus les tdches sont diversifiées, plus le travailleur augmente
I"ampleur de ses efforts et de ses responsabilités, ce qui a pour conséquence diverses

répercussions sur la santé des employés.

Comme mentionnée précédemment, la diversification des taches implique des efforts

et des responsabilités accrues pour les travailleurs. Toutefois, cette diversification n’est pas
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nécessairement en lien avec I’augmentation des qualifications des employés et elle ne
permet pas nécessairement de changer de statut hiérarchique. Il a y donc une certaine
confusion entre intensification du travail et enrichissement du travail. Les travailleurs ont
une pression pour faire plus avec moins, et ce, sans développer les qualifications
nécessaires et sans obtenir le pouvoir de décision et le statut ou le salaire allant de pair avec
ces qualifications. Or, lorsque les formes d’élargissement de ’emploi ne sont pas
conjuguées a une augmentation significative des compétences, les conséquences s’aveérent

négatives pour les travailleurs (Smith, 1997 ; Elger, 1990).

Aussi, «les nouvelles pratiques de travail sont souvent adoptées dans un contexte de
contraintes financieres et de réduction des effectifs et [...] elles entrainent parfois une
intensification du travaily (Geary 1995, cité par Bélanger, Giles et Murray. 2004 : 49).

Cette intensification du travail entraine certains impacts chez les travailleurs.

Les employés qui voient augmenter leur charge de travail peuvent en effet en subir
les conséquences autant sur le plan physique que sur les plans psychologique et cognitif.

Le fait d’augmenter la charge de travail d’un employé peut, dans certaines conditions et si rien
d’autre n’est tenté pour y pallier, exiger une dépense énergétique et une tension mentale qui
excedent ses capacités, ménent a I’épuisement avec le temps et entraine la maladie. (Vinet, 2004 :
285).

L.’intensification est souvent vue comme un facteur de stress supplémentaire. Elle affecte
les conditions de travail.

Ainsi, I’intensité du travail peut consister a réaliser les mémes opérations un grand nombre de fois
par unité de temps. Si ces opérations supposent un effort, celui-ci peut devenir pénible. Autre
conséquence directe de I'intensité du travail : le « stress ». La pression temporelle foite est pour
I’organisme une agression. L’urgence est en soi une mauvaise condition de travail. Mais le lien
entre intensité et conditions de travail est souvent plus compliqué (Volkoff et Gollac, 2000 : 59 ).

De plus, «toutes les enquétes sur les conditions de travail soulignent la concordance
des opinions autour d’une intensification du travail et du sentiment de travailler dans

i"urgence» (Piotet, 2007 : 129). Notamment, «les technologies de I’information placent
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entre les mains des gestionnaires de nouveaux moyens de surveillance et [...] elles leur
donnent la possibilité d’intensifier le travail, tout en créant du stress pour les travailleurs »
(Sewell et Wilkinson, 1992; Sewell, 1998; Knights et McCabe, 1998, 1998a, cité par
Appelbaum 2004 : 131 dans Murray et al,. 2004). Kumar (2000) mentionne en effet que
’augmentation de la charge de travail a pour résultat d’augmenter les demandes faites aux
travailleurs sans nécessairement leur donner plus d’autonomie, le contrdle s’effectuant de
diverses maniéres, dont la technologie. Cependant, I’autonomie et la qualification sont les

deux éléments qui permettent d’apaiser I’intensification au travail.

Durand (2004) abonde dans le méme sens. Il constate une intensification du travail
par des exigences de polyvalence accrue et par le manque de temps pour effectuer les
mémes taches. Ainsi, on constate qu’un travail moins appliqué combing au fait d’étre plus
stressé¢ a pour conséquence de dégrader les diverses conditions de travail des employés.
Cependant, cette intensification du travail peut étre €galement vue sous un angle plus
positif si elle améne ’employé & mieux organiser son travail, a avoir une plus grande
autonomie et si le soutien social et la reconnaissance sont adéquats (Vinet, 2004). Ces
derniers éléments ont pour effet de diminuer les conséquences négatives sur les travailleurs

qui ont ressenti une intensification de leur travail.

Au moment du lancement d’un nouveau modele de voiture sur lequel ils n’ont pas encore travaillé,
les ouvriers ont une perception de la chaine comme étant beaucoup trop rapide ; du travail, trop
intense ; du rythme, intenable, ce qui ne manque pas d’entrainer des débrayages. Les enseignants
disent la méme chose. La rentrée est toujours difficile : « I/ faut deux mois pour faire sa classe et la
tenir » (Piotet, 2007 : 131).

Robert Karasek (1979), sociologue, a construit un questionnaire permettant d’évaluer
le bien-étre au travail des employés. Ce questionnaire permet entre autres, d’évaluer la
latitude décisionnelle et la demande psychologique. La latitude décisionnelle permet aux
employés de contrdler la maniere de réaliser leur travail et leur permet également de
participer a certaines décisions qui sont en lien avec ce dernier. La demande psychologique
fait référence aux nombres de tiches a exécuter dans des délais prévus, a 1’ajout de taches

imprévues, aux arréts de tdches imprévues et aux demandes contradictoires. Suite a ce



questionnaire, 1l a érigé un modele permettant de relier ensemble deux composantes :
soit les exigences du travail et le niveau d’autonomie. Ainsi Karasek (1979) a démontré que
le stress au travail résulte notamment d’une association des exigences de travail élevées et
du manque d’autonomie. Selon le modele de Karasek (1979) «une tension mentale et
physiologique au travail survient lorsqu’une demande [...] élevée s’accompagne d’une
faible latitude décisionnelle» (Vinet, Bourbonnais et Brisson, 2003 : 28). C’est donc la
faible latitude décisionnelle combinée & I’intensification de la tache qui augmentent les
chances de souffrir de stress et non seulement I’intensification du travail. Si ce stress est
maintenu sur une longue période, des problemes de santé peuvent subvenir autant sur le

plan physique que psychologique.

Un autre modele concernant le bien-étre des employés dans les organisations est celui
pour soutenir [’action. Ce modele est €labor€ par le Groupe interdisciplinaire de recherche
sur 'organisation et la santé du travail (GIROST) de I’Université¢ Laval. Cc¢ dernier
s'attarde a la «demande-latitude», a I’«effort-récompense» et aux «relations humainesy.
Ainst, lorsque la charge de travail d’un employé est augmentée, 1l est suggéré de renforcer
la reconnaissance, le soutien social et la latitude décisionnelle, sinon la probabilité que
diverses atteintes a la santé se fassent sentir augmente. «On ne peut, en effet, accroitre la
charge de travail d’une personne tout en diminuant son autonomie, en réduisant le soutien
social dont elle peut disposer et en diminuant les marques de reconnaissance auxquelles elle
peut raisonnablement s’attendre. C’est la courir & la catastrophe en mati¢re de bien-étre, de
qualité de vie et de santé des travailleurs» (Vinet, 2004 : 305). A la lumiére de toutes ces
informations, ’intensification du travail a un impact sur la santé autant physique que
psychologique des employés. Toutefois si cette intensification du travail est combinée a la
reconnaissance, l’autonomie de I’employé et le soutien social de ce dernier, les

répercussions seront moindres.

De la mauvaise combinaison de facteurs, peuvent surgir des problemes de santé de

deux ordres, soit physique ou bien psychologique. En premier ieu, les problemes de santé



physique les plus fréquents sont les troubles musculo-squelettiques (Landsbergis, Cahill et
Schnall, 1999), les douleurs cervicales (Volkoftf et Gollac 2000) et finalement les blessures
et les divers accidents qui surviennent sur les lieux de travail (Roy et St-Jacques, 2003 ;
Berggren 1993 ; Askenazy 2004). De plus, selon Landbergis, Cahill et Schnall (1999) les
risques de maladie cardiovasculaire et d’hypertension vont €galement augmenter en
fonction de I’intensification du travail. Ensuite, les problémes de santé psychologique (la
dépression, la détresse psychologique, 1’épuisement, I’isolement social, 1’anxiété, les
troubles du sommeil, etc.) sont souvent liés a I’intensification du travail (Dagenais et Ruta,

2004 ; Vinet, Boubonnais et Brisson, 2003 ; Derriennic et Vézina, 2005).

2.4 L’ORGANISATION DU TRAVAIL DANS LE MONDE DE
L’ENSEIGNEMENT AU QUEBEC
De fagon générale, les formes d’organisation du travail ont évolué pour laisser place a
une plus grande flexibilité, a une plus grande participation et a une plus grande autonomie
aux travailleurs. Les formes d’organisation du travail dans le monde spécifique de
I"enseignement au Québec ont suivi ces mémes tendances. En fait, le monde de

I’enseignement peut tre ainsi décrit :

le réseau de I'éducation est formé d'établissements publics et privés, francophones et anglophones.
Le gouvernement du Québec engage des sommes considérables dans le secteur de I'éducation, jugé
d'importance primordiale, soit 7,8 p.100 du PIB en 2003, comparativement a 6,3 p. 100 en
moyenne dans les autres provinces canadiennes. L'éducation est le deuxiéme poste budgétaire en
importance, apreés la santé. Le syst¢éme d'éducation comporte quatre ordres d'enseignement : le
primaire (y compris ['€ducation préscolaire), le secondaire, le collégial et l'enseignement
universitaire. Environ 1,8 million de personnes sont inscrites 4 I'un ou l'autre a temps plein ou a
temps partiel. L'enseignement est gratuit au primaire, au secondaire et au collégial. A l'université,
des droits de scolarité — relativement faibles, dans le contexte nord-américain — sont exigés."

Notre étude porte cependant spécifiquement sur I’enseignement de niveau primaire.

Les fonctions générales de I’enseignant, au primaire sont, selon [’article article 8-2.01

de la convention collective (Dispositions Liant : Le comité patronal de négociation pour les

P http://www.mels.gouv.qc.ca/scolaire/educqc/systemeScolaire/index.asp page consultée le 3 mai 2009
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commissions scolaires francophones (CPNCF) et la centrale des syndicats du Québec
(CSQ) pour le compte des syndicats d’enseignantes et d’enseignants qu’elle représente
2005-2010) de préparer et de dispenser des cours dans les limites des programmes
autorisées ;

1) de collaborer avec les autres enseignantes ou enseignants et les professionnelles ou
professionnels de I’école en vue de prendre les mesures appropri€es pour servir les
besoins individuels de I’éleve ;

2) d’organiser et de superviser des activités étudiantes et d’y participer ;

3) d’organiser et de superviser des stages en milieu de travail ;

4) d’assumer les responsabilités d’encadrement aupres d’un groupe d’éléves ;

5) d’évaluer le rendement et le progres des éleves qui lui sont confiés et d’en faire
rapport a la direction de I’école et aux parents selon le systéme en vigueur ;

6) de surveiller les éleves qui lui sont confiés ainsi que les autres éleves lorsqu’ils sont
€n sa présence ;

7) de controler les retards et les absences de ses éleves et d’en faire rapport a la
direction de I"école selon le systeme en vigueur ;

8) de participer aux réunions en relation avec son travail ;

9) de s’acquitter d’autres fonctions qui peuvent normalement €tre attribuées a du

personnel enseignant.

L enseignant décide de la structure et de la pédagogie qu’il utilise dans sa classe et il
participe €galement aux réunions d’école avec ses autres collégues et la direction de
["¢lablissement. Les enseignants choisissent différents comités en début d’année scolaire
afin de diviser le travail, les fonctions et les taches. Les décisions concernant la vie de
[’école sont ainsi prises par les enseignants qui y travaillent. Beaucoup d’autonomie est
laissée a I'enseignant. En effet, «l’enseignement est un travail bureaucratis¢ dont
I"exécution est codifiée. mais qui repose aussi sur [’initiative des agents et qui requiert de

leur part une autonomie certaine» (Tardif et Lessard, 1999 : 112). Ainsi, comme chaque
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enseignant est responsable de sa pédagogie, il dispose d’une grande autonomie. Par

conséquent, la charge de travail est tres variable d’un enseignant a [’autre.

De plus, «comme beaucoup d’occupations de ce type, semi-professionnelles,
relativement autonomes, basées sur des relations humaines avec des clients et qui exigent
un investissement personnel du travailleur, notamment sur le plan affectif. L’enseignement
est un travail aux limites imprécises et variables selon les individus et les circonstances»
(Tardif et Lessard, 1999 : 113). Selon (Tardif et Lessard, 1999) trois grandes catégories de
taches sont attribuées aux enseignants. En premier lieu, certaines taches de durée légale
sont fixées par la commission scolaire: surveillance, heures de cours dispensées,
récupération. Ensuite, certaines tdches sont plutét de durée indéterminée et d’intensité
variables (rencontre avec les parents, réunions, préparation de cours, suspension, reprise de
récréation, etc.). Ces dernieres varient en fonction de I’expérience de I’enseignant, de son
rapport au travail, du groupe classe, et de son investissement personnel. Finalement, les
derniéres taches sont plutdt incalculables, c¢’est-a-dire le tait de penser aux éléves et aux

cours en dehors du temps de travail.

Malgré les fonctions précises de I'enseignant, la charge de travail de ce dernier est
tributaire de différents facteurs (Tardif et Lessard, 1999). Tout d’abord, les facteurs
matériels et environnementaux ont un impact sur cette charge. Selon le Conseil supérieur
de I"éducation (1991) I'insuffisance de matériel pédagogique adéquat, le manque d’outils
informatiques, le manque de ressources financiéres, etc, influencent la tache de
’enseignant. I'n bref, ces lacunes alourdissent et complexifient la tache d’un enseignant.
Ensuite, les facteurs sociaux, tels que I'emplacement de I’école, le milieu duquel
proviennent les jeunes (favorisé ou défavorisé) et la situation socio-économique du milieu
influencent également la charge de travail. Aussi, les facteurs liés a I’objet du travail, a la
taille des groupes, a la clientele, a la présence ou non d’éléeves HDAA, etc. sont d’autres
aspects qui ont un impact sur ’ampleur du travail. Finalement, les diverses taches

formelles et informelles (souvent autres que 1’enseignement) a réaliser sont a considérer. En
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ce qui a trait aux taches formelles qualifiées de bureaucratiques, elles ont des conséquences
sur la charge de travail, puisque «les enseignants recoivent une charge de travail augmentée

et minutée et subissent des controles bureaucratiques envahissantsy (Vinet, 2004 : 84).

De plus,

[...] les enseignants qui doivent affronter les défis et des problémes de plus en plus nombreux, mais
avec des ressources moindres. Dans plusieurs pays, les enseignants se sentent souvent isolés,
essoufflés et partout leurs messages est le méme : le manque de temps pour tout faire et leur niveau
de stress augmentent devant les obstacles et difficultés multiples qu’ils rencontrent dans leur
quotidien. Sur le plan quantitatif (heures, semaines de travail, nombre d’éléves par groupe, etc.) la
tache des enseignants n’a guere vari¢ depuis les années 1960, mais il en va autrement sur le plan
qualitatif, car plusieurs facteurs contribuent a I’alourdir et a la complexifier. Par exemple : les
groupes d’¢léves sont plus hétérogénes qu’auparavant et leurs besoins sont plus diversifiés [...]. I
en découle que la charge de travail des enseignants est plus lourde qu’avant, mais surtout plus
prenante, plus accaparante et plus exigeante, tandis que les moyens de financement ont diminué
(Tardif et Lessard, 2004 : 4).

Dans cet ordre d’idées, on constate effectivement une diversification des besoins des
¢leves découlant de I’hétérogénéité des groupes, notamment a cause d’une augmentation
des éleves en difficulté. De ces constats, la ministre de I’Education, du Loisir et du Sport,
madame Line Beauchamps, a formé un groupe de travail sur I'intégration et, selon cette
derniére. des changements concernant les aspects suivants sont a entrevoir pour [’année
2011-2012.  Le comité doit donc €valuer et définir les concepts suivants soit : les balises
pour la composition de la classe ordinaire, les notions de contraintes excessives en classe
réguliere et aborder diverses solutions par une variation des modéles d’intégration. (Le
lien, 2010). A cet effet, le mercredi 27 octobre 2010, & I’ Assemblée nationale du Québec,
une motion a été présentée conjointement par monsieur Amir Khadir (Québec-Solidaire),
madame Line Beauchamps (Parti libéral du Québec et ministre de ’Education, du Loisir et
du Sport), madame Monique Richard (Parti québécois), madame Syivie Roy (Action
démocratique du Québec) et deux députés indépendants (monsieur Marc Picard et monsieur

Eric Caire).



La motion est la suivante:

Que I’Assemblée nationale demande au gouvernement du Québec de faire en sorte que la
composition des classes soit équilibrée pour assurer la réussite de tous les éleves dont les €leves
handicapés et /ou en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage et que tous les acteurs du milieu de
I"éducation, y compris les écoles privées et les écoles a vocation particuliére, soient mis a
contribution dont le gouvernement du Québec fournira un encadrement et des ressources adéquates
(Le Lien, 2010).

Cette motion fut adoptée a ’'unanimité par ]’ Assemblée nationale.

De plus, selon I’édition spéciale de La Dépéche FSE (2010) sur I'intégration des
éleves en difficulté, la limite est dépassée en ce qui concerne I’intégration, cheval de
bataille des deux dernieres négociations entre I’employeur et les enseignants. La
Fédération des syndicats de I’enseignement (FSE) et la Centrale des syndicats du
Québec (CSQ) ont réalisé une entente de principe qui a permis la mise en place d’un
groupe de travail (FSE et MELS) concernant les éleves a risque et HDAA. Ils ont

d’ailleurs déja convenu des mesures suivantes :

20 millions de $ récurrents en soutien a la composition de la classe pour I'intégration des €léves
présentant des troubles du comportement; pondération a priori pour les éléves (avec des troubles
envahissants du développement) (TED), troubles graves de comportements (TGC) ou présentant
des problemes relevant de la psychopathologie); une premiére reconnaissance des €leves HDAA a
I’éducation des adultes; mise en place d’une approche de services pour les €éleves ayant des besoins
particuliers a la formation professionnelle et a I’éducation des adultes ; ajout de 200 enseignants
ressources ; baisses de ratios intégrées a la convention collective; comité de travail sur I"intégration
des éléves en difficulté (2010-2011), comité paritaire national composé des trois fédérations de la

CSQ représentant le réseau scolaire (FSE—FPPE—FPSS)M.

Le groupe de travail formé doit fournir des recommandations pour le mois de juin
2011 en ce qui concerne la définition des éléves HDAA ainsi que la définition des éleves
a risque et en difficulté d’apprentissage, le processus d’identification de ces éléves, la
démarche pour le suivi et I’intervention rapide, la détermination des critéres pour

analyser la composition de la classe, les balises pour limiter I’intégration et les notions

" www.fse.qc.net page consultée le § septembre 2010



de contrainte excessive et d’atteinte de fagon importante aux droits des autres éleves.

(Info-Syndicat, confidentiel, 31 janvier 2011).

Ainsi les orientations de la FSE sont les suivantes : demander le respect de la Lot sur
I’instruction publique et y apporter des modifications, fixer une limite a I’intégration des
éleves en difficulté, établir les conditions essenticlles a I’intégration et faire de la

prévention une véritable priorité.

Selon le journal La Presse, du mercredi 27 octobre 2010, Leduc (2010) indique qu’il
y aurait au Québec 162 800 éleves HDAA et 27% de ces éleves seralent dans la
Commission scolaire de Montréal. Selon le président de 1’Alliance de professeurs de
Montréal, Alain Marois, il faut injecter de ’argent afin d’embaucher des spécialistes,

réduire la taille des groupes et remettre des classes spéciales.

Dans un autre article du journal La Presse, du mercredi 27 octobre 2010, Ouimet
(2010) affirme que les enseignants s’€puisent en partie a cause des ¢éleves HDAA. Elle cite
en exemple que « dans une classe « normale » d’une école « ordinaire », on peut facilement
trouver trois ou quatre éleves HDAA, auxquels il faut ajouter six ou sept €leves a risque»
(Ouimet, 2010). Ainsi, c’est la moitié de la classe qui se retrouve en difficulté. Il s"agit

donc d’un défi de taille pour un enseignant qui regoit peu de soutien.
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2.4.1 HISTORIQUE DE LA TACHE EDUCATIVE

Dans le monde de I’enseignement, le mouvement syndical joue un rdle important.
Au Québec, La Centrale des syndicats du Québec (CSQ)15 regroupe 170 000 membres et

100 000 de ces 170 000 proviennent du secteur de I’éducation.

La mission principale de la Centrale consiste a promouvoir et a défendre les intéréts économiques,
professionnels et sociaux des membres qu’elle représente et s’exerce dans le respect des valeurs
fondamentales d’égalité, de solidarité, de justice sociale, de liberté, de démocratie et de

(o 16
cooperaton.

La CSQ représente notamment les enseignants et négocie les conventions collectives
de ces derniers afin d’établir leurs diverses conditions de travail. Ces conventions

collectives sont donc négociées entre les syndicats d’enseignants et leur employeur.

2.4.1.1 Durant les années 60

Au courant des années 1950 et 1960, les conventions collectives sont négociées par
village. Les conditions de travail sont donc différentes d’un lieu & ["autre. On établit
cependant des ententes sectorielles. Les premiéres conventions collectives qui relient
plusieurs €coles ont vu le jour vers la fin des années 60 et seulement quelques versions
papiers sont encore disponibles. Le document intitulé «Entente intervenue entre Le
Gouvernement du Québec, La Fédération des commissions scolaires catholiques du

Québec et La Québec Association of Protestant School Boards pour le compte des

"* La CSQ, qui était auparavant la Corporation générale des instituteurs et institutrices catholiques de
la province de Québec (CIQ), a ¢été fondée en 1946. Ainsi de 1946 a 1967 la CIQ ceuvra auprés de ses
membres. C’est en 1967 que cette derniére change de nom pour devenir la Corporation des enseignants du
Québec (CEQ). En 1974, la CEQ rechange de nom, en conservant cependant le méme sigle, et devient la
Centrale de I’enseignement du Québec. Ce sigle et sa définition restent les mémes jusqu’a ’an 2000.
Finalement, c’est en 2000 que la CEQ change devient la CSQ. Le changement de nom a été effectué afin que
le nom corresponde mieux a la réalité et a sa composition qui a évolué au fil du temps.

6 http://www.csq.qc.net/index.cfm/2,0,1676,9713,2654,0,html, page consultée le 9 aoit 2009



commissions scolaires d'une part el la corporation des enseignants du Québec, La
Provincial Associations of Catholic Teachers, La Provincial Association of Protestant
Teachers pour le compte des associations d’instituteurs, 1968» est le document le plus
ancien retrouvé. On y retrouve pratiquement les mémes objets de négociation que de nos
jours : champ d’application et reconnaissance, prérogatives syndicales, rémunération,

conditions de travail des instituteurs, etc.

En ce qui a trait a la tdche de I’enseignant, selon Iarticle §-1.01, «les conditions de
’exercice de la profession d’instituteur doivent étre telles que 1’éleve puisse bénéficier de
la qualité d’éducation & laquelle il est en droit de s’attendre et que la commission et les
instituteurs ont I’obligation de lui donner». Cet article laisse donc place a de nombreuses
définitions possibles des différentes fonctions d’instituteur. Il faudra donc attendre la
prochaine convention collective afin d’avoir plus de précisions sur les attributions de
Pinstituteur. Les conditions de travail liées a la tdche de I'instituteur peuvent étre définies
comme suit au début des années 70 : I'instituteur exerce son travail du lundi au vendredi et
1l «est tenu d’étre a I’école pendant les quinze minutes qui précédent I’heure fixée pour le
début des cours aux éléves le matin, et pendant dix minutes qui précédent ’heure fixée pour
le début des cours aux €leves dans ’apres-midi» (Article 8-4.04 de la convention collective,
1968). 1l est important de mentionner que I’instituteur peut prendre des arrangements

personnels avec sa commission scolaire afin de modifier sa plage horaire.

Par conséquent, il y a une certaine autonomie laissée aux enseignants en ce qui
concerne |'organisation de leur temps de travail & I’extérieur du temps d’enseignement
proprement dit. Ainsi, la convention stipule que «compte tenu des conditions particulieres
qui prévalent dans chacune des écoles de la commission, un (ou des) instituteur (s) peut
(peuvent) obtenir de la commission ou de I’autorité compétente de ’école, la permission de
s’absenter pour s’acquitter, a I’extérieur de cette école, de certaines de leurs fonctions
normalement accomplies a I’école» (Article 8-4.04 de la convention collective, 1968).

Toutefois, cet articie témoigne le manque d’équité entre les diverses écoles de la province.
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En ce qui concerne les éleves en difficultés d’adaptation et d’apprentissage que 1'on
regroupe sous [’appellation « enfance inadaptée », I’entente de 1968 en fait part et souligne
que «les éléves identifiés comme débiles mentaux légers ou moyens, infirmes moteurs et/ou
cérébraux, déficients physiques, souffrant de perturbation affective minime ou grave,
souffrant de troubles de I’apprentissage, déficients visuels et déficients moteurs sont en
classe spéciale lorsque I’ouverture de telles classes est autorisée« (Entente intervenue entre
Le Gouvernement du Québec, La Fédération des commissions scolaires catholiques du
Québec et La Québec Assocciation of Protestant School Boards pour le compte des
commissions scolaires d’une part et la corporation des enseignants du Quebec, La
Provincial Associations of Catholic Teachers, La Provincial Association of Protestant

Teachers, 1968 : 75).

2.4.1.2 Durant les années 70

En ce qui a trait a la tache de I’enseignant, quelques modifications sont présentes
dans la convention qui couvre la période de 1975-1979, soit I’«Entente intervenue entre la
fédération des commissions scolaires catholiques du Québec pour le compte des
commissions scolaires pour catholiques du Québec et le ministre de ’Education et la
centrale de I’enseignement du Québec pour le compte des associations d’instituteurs qu’elle
représente, 1975-1979». Selon Particle 8-5.03, «la semaine de travail de I’instituteur est de
5 jours, du lundi au vendredi inclusivement, et comporte, outre les temps prévus pour les
repas et les temps prévus au troisieme paragraphe de la clause 8-6.07, une disponibilité
aupres de la commission de 27 heures». Cependant, le paragraphe suivant du méme article
apporte une modification a la plage horaire : « a I’intérieur de ce temps de disponibilité,
Pinstituteur n’est tenu d’étre a I’école qu’au moment ou les devoirs de sa charge
d’enseignement I’exigent ainsi que, sur demande de I’autorité compétente, pour le temps

nécessaire a |’accomplissement d’autres fonctions et responsabilitésy. L’ajout majeur de
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cette convention, par rapport a la précédente, est ’article 8-1.03 qui met en évidence les

diverses fonctions de I’instituteur. Il est tenu de remplir les taches suivantes :

I- préparer et présenter des cours et des legons dans les limites des programmes
autorisés ;

2- collaborer avec les autres professionnels enseignants et non-enseignants de ’école
en vue de prendre les mesures appropriées pour servir les besoins individuels de
I"éleve ;

3- organiser et superviser des activités socio-culturelles, sportives et récréatives ;

4- organiser et superviser des stages industriels en collaboration avec les entreprises du
milieu ;

5- assumer les responsabilités d’encadrement aupres d’un groupe d’éleves ;

6- évaluer le rendement et le progres des éléves qui lui sont confiés et en faire rapport
a 'autorité compétente de 1’école et aux parents selon le systéme en vigueur établi
apres consultation de 1’organisme approprié ;

7- surveiller la conduite des éleves qui lui sont confiés ainsi les autres éléves lorsqu’ils
sont en sa présence ;

8- controler les retards et les absences de ses éléves et en faire rapport a ["autorité
compétente de ['école selon le systéme en vigueur établi aprés consultation de
[’organisme approprié ;

9- participer aux réunions en relation avec son travail.

Les taches a réaliser par I’instituteur sont donc précisées. De plus, c’est la
commission scolaire qui, apres entente avec le syndicat, détermine le début et la fin de
journée de travail de I'instituteur (article 8-5.04). L article 8-6.00 est également intéressant

puisqu’il décrit des conditions particulieres qui allegent la charge de I’instituteur :

dans une école ou le principal dispose d’un personnel de secrétariat, I’instituteur peut utiliser ce
personnel pour faire effectuer des travaux qui sont en relation directe avec son enseignement, tel
que : la polycopie de documents, la préparation de «stencilsy, la dactylographie et I'expédition de
lettres aux parents» (article 8-6.00).
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La division du travail du travail est mise en évidence dans cet article de la convention

collective.

En ce qui concerne I’enfance inadaptée (€leves en trouble de comportement et/ou
d’apprentissage), la mesure est la méme que la convention précédente: lorsque la
commission est autorisée a dispenser des services d’enseignement a ’enfance en difficulté
d’adaptation ou d’apprentissage, il y a un service offert en classe spéciale (article §-2.01).
Ainsi., les éléves décrits comme infirmes moteurs cérébraux, déficients physique, souffrant
d’épilepsie non-médicalement contrélée, souffrant de déviations multiples sont identifiés

comme «non-intégrables» dans cette dite convention collective.

2.4.1.3 Durant les années 80

La tache éducative est également balisée dans la convention collective de 1986-1988,
soit "«Entente intervenue entre d’une part le Comité patronal de négociation pour les
commissions scolaires pour catholiques, les commissions scolaires confessionnelles
catholiques et les corporations de syndics d’écoles pour catholiques (CPNCC) et d’autre
part : la Centrale de l'enseignement de Québec (CEQ) pour le compte des syndicats
d’enseignants qu’elle représente». La convention collective de 1986-1988 précise que la
semaine de travail est de 35 heures du lundi au vendredi et ne doit pas excéder une
amplitude quotidienne de 8 heures (article 8-5.03). Cependant, la convention mentionne
que cet horaire ne comprend pas les dix rencontres collectives et les premiéres réunions

avec les parents.

En ce qui concerne plus précisément la tiche et son aménagement, |’enseignant doit
répondre des fonctions suivantes :
- préparer et dispenser des cours et des lecons dans les limites des programmes

autoriseés ;
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2- collaborer avec les autres professionnels enseignants et non-enseignants de ’école
en vue de prendre les mesures appropriées pour servir les besoins individuels de
I’éleve ;

3- organiser et superviser des activités étudiantes ;

4- organiser et superviser des stages en milieu de travail;

5- assumer les responsabilités d’encadrement aupreés d’un groupe d’éléves ;

6- évaluer le rendement et le progrés des éléves qui lui sont confiés et en faire rapport
a la direction de I’école et aux parents selon le systeme en vigueur ;

7- surveiller les éléves qui lui sont confiés ainsi que les autres €leves lorsqu’ils sont en
sa présence ;

8- contrdler les retards et les absences de ses €leves et en faire rapport a la direction de
[’école selon le systéme en vigueur ; tel systéme est on objet soumis a ’organisme

9- participer aux réunions en relation avec son travail ;

10-s’acquitter d’autres fonctions qui peuvent normalement étre attribuées a du

personnel enseignant.

Le dernier point de I’article de cette convention vient assurément augmenter le travail
de I’enseignant, en comparaison & la convention précédente, et il peut étre interpréi€ de

différentes fagons.

Pour les éleves «en difficulté d’adaptation et d’apprentissage [ils] peuvent étre
intégrés totalement ou partiellement dans les groupes réguliers ou étre regroupés dans des
classes spéciales en conformité avec la politique des services éducatifs particuliers aux
¢leves en difficulté d’adaptation et d’apprentissage» (article 8-9.05). C’est donc la premiere
fois qu’une convention collective fait état de I’intégration d’éléves en difficulté dans une
classe réguliere. Il faut cependant préciser que «l’intégration d’un éléve en difficulté
d’adaptation et d’apprentissage n’est possible que si la commission a une politique a cet

égard et si I'intégration respecte la politique établie» (article 8-9.08).
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2.4.1.4 Durant les années 90

La convention de 1989-1995, soit I'«Entente intervenue entre le comité patronal de
négociation des commissions scolaires pour catholiques (CPNCC) et les syndicats des
enseignantes et d’enseignants représentés par la centrale de I’enseignement du Québec
(CEQ)», ne releve pas de changements en ce qui concerne la tiche de 'enseignant et

I’intégration des €leves en difficulté d’adaptation et /ou d’apprentissage.

Cependant, I’article 8-6.00, présent dans la convention 1975-1979 qui parle de
conditions particuliéres et qui vient alléger la tiche de I"instituteur,'” disparait des

conventions collectives. Ce retrait vient augmenter la tache de I’enseignant.

2.4.1.5 La situation actuelle

Dans la convention collective actuelle, soit «Dispositions Liant : Le comité patronal
de négociation pour les commissions scolaires francophones (CPNCEF) et la centrale des
syndicats du Québec (CSQ) pour le compte des syndicats d’enseignantes et d’enseignants
qu’elle représente 2005-2010», la tache de I’enseignant, telle que présentée dans la section

2.4, ne change pas par rapport a la convention précédente.

Au printemps 2010, une entente de principe est intervenue entre le syndicat et la
ministre de I’Education, du Loisir et du Sport, madame Michelle Courchesne. Cette
entente cible trois revendications particulieres. La premiere concerne la baisse du ratio
¢leves/enseignant. Cette baisse s’exercera de fagon progressive pour les trois prochaines

années en fonction du niveau (primaire ou secondaire) et du milieu (favorisé ou défavorisé).

17 . N L . s e ye s .
«Dans une école ou le principal dispose d’un personnel de secrétariat, I'instituteur peut utiliser ce

personnel pour faire effectuer des travaux qui sont en relation directe avec son enseignement, tel que : la
polycopie de documents, la préparation de « stencils », la dactylographie et I’expédition de lettres aux
parentsy.
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Concretement, 1] s’agit d’une réduction d’un a cinq éleéves, dépendamment de la situation
de "école et du niveau d’enseignement. La seconde revendication a trait a I’augmentation
des sommes allouées pour les éleves HDAA, qui pourront étre dépensées de différentes
facons : ajout de classe de répit, ajout de services, etc. A cet égard, un comité paritaire
national aura pour mandat de déterminer les balises quant & I’intégration des éleves en
difficulté dans les classes réguliéres. Finalement, la derniere revendication est relative a la

tache de I’enseignant qui est revue afin de permettre plus de souplesse a ce dernier.

2.5 CONCLUSION DU CHAPITRE

De maniere générale, ’organisation du travail tend a changer, évoluant d’une
parcellisation des taches a une plus grande diversité des taches et d’un contrdle étroit a une
certaine autonomie. Les changements relatifs a la tiche des enseignants et a I’intégration
des éleves HDAA s’inscrivent dans cette évolution de I’organisation du travail. C’est
pourquol, dans le prochain chapitre, nous présentons une problématique qui prend appui sur
I"organisation technique et sociale du travail des enseignants qui intégrent des €leves
HDAA et cherchons a comprendre si cette organisation du travail a des impacts sur

I"intensité de leur tache, tel que nous 1’avons constaté dans la littérature au chapitre 2.



CHAPITRE 3
CADRE D’ANALYSE ET METHODOLOGIE

Ce chapitre permet de définir les objectifs du présent mémoire et, par le fait méme, de
présenter la problématique de la recherche et le cadre d’analyse qui I’accompagne. Ainsi,
les divers concepts en lien direct avec la problématique sont définis. De plus, une
description de la méthodologie de recherche utilisée permet d’établir les variables de la

recherche et d’identifier le choix des instruments de collecte de données.

3.1 OBJET DE LA RECHERCHE

3.1.1 Question de recherche

Compte tenu de I’évolution de la tdche de P’enseignant au primaire et des dispositions
relatives a I’intégration des éléves HDAA en classe réguliere, telles que présentées au

chapitre 2, nous posons la question de recherche suivante :

Comment les formes d'organisation du travail influencent-elles I'intensité du travail des

enseignants au primaire qui integrent des éleves HDAA dans leur classe réguliere ?

3.1.2 Objectifs et hypotheses de recherche

a) Objectif principal
Décrire et analyser I’influence des formes d’organisation du travail sur I’intensité du travail

des enseignants au primaire qui intégrent des éleves HDAA dans leur classe régulicre.



b) Objectifs secondaires
i) Décrire et analyser I'influence de la division technique des tdches sur I’intensité du
travail des enseignants au primaire qui integrent des ¢leves HDAA dans leur classe

réguliere.

ii) Décrire et analyser I'influence de la division sociale du travail des enseignants au

primaire qui integrent des éléves HDAA dans leur classe régulicre.

ii1) Décrire et analyser les actions entreprises par les enseignants pour influencer |’intensité

de leur travail lorsqu’ils intégrent des éleves HDAA dans leur classe réguliere.

Pour répondre a cette question et remplir nos objectifs de recherche, nous proposons le

cadre d’analyse présenté dans la section suivante.

3.2 LE CADRE D’ANALYSE

3.2.1 La définition des dimensions de ’organisation

Toutes les sociétés ont eu besoin de se regrouper et de mettre le travail des hommes
en commun afin d'assurer leur survie et/ou de pouvoir augmenter leur productivité. «Le
travail a toujours ét€ organisé (ne serali-ce que sommairement) et ce, bien avant
["implantation du taylorisme qui en a révolutionné les méthodes» (Vinet, 2004 : 21). C’est
ce qui donne lieu de qualifier I'entreprise ou 'organisation de milieu de travail. De plus,
Phumain a toujours ét¢ au cceur des débats sur son milieu de travail. «L’histoire de
I"organisation du travail s’est tissée sur fond d’incertitudes, c’est-a-dire que, de tout temps,
les «organisateurs» ont tenté de contrdler le facteur humain, I’élément le plus incertain et le
plus imprévisible du processus de production» (Vinet, 2004 : 21). Les divers milieux de
travail, quels qu’ils soient, sont tous constitués de trois grandes dimensions, qui influent sur
ce facteur humain, soit la gestion de la production de biens ou de services, les relations

d’emploi et I’organisation du travail (Bélanger, Giles et Murray, 2004)



3.2.1.1 La gestion de la production

Premierement, la gestion de la production «concerne |’organisation des processus et
des méthodes de production de biens et de prestation de services» (Bélanger, Giles et
Murray, 2004 : 14). Elle fait plus particulierement référence aux différents systémes et aux
diverses procédures, ainsi qu’aux moyens de production, a [’approvisionnement, aux
composantes de la production et au contrdle de la production. «Les principaux axes de
gestion de la production sont les systemes et les procédures qui régissent la prestation de
services ou la fabrication de produits». (Bélanger, Giles et Murray, 2004 : 14) Précisément,
en ce qui a trait aux systemes et procédures, la gestion de la production référe au type de
production ou de prestation mis en place dans I’entreprise, soit la production de masse, la
production allégée, la production en flux tendu, etc. Selon Durand (2004), la gestion de la
production est de plus en plus soumise au principe de flux tendu, soit a une production tirée
par la demande. Afin de garder ce tlux tendu, trois composantes doivent €tre présentes : le
travail en groupe, I’'individualisation de la relation salariale et la mobilisation de la main-
d’ceuvre. «Le niveau de productivité d’une entreprise est étroitement lié au degré de
cohérence atteint entre ces éléments de la combinatoire productive» (Durand, 2004 : 47).
En ce sens, la gestion de la production est clairement liée aux formes d’organisation du

travail.

Les moyens de production correspondent aux outils ou aux technologies utilisées
dans le processus productif ou dans la prestation de service. On peut penser aux différentes
chaines de montage pour |’assemblage d’une automobile ou bien a la construction de
maisons pré-usinées ou encore aux systemes informatisés pour I’offre de certains services.
Beélanger, Giles et Murray (2004) réferent notamment aux lignes de montage ou modules de
travall qui sont utilis€s dans le cadre d’un processus continu, de la production en série ou a
"unité. L’approvisionnement touche plutdt la fagon de se procurer et de gérer les stocks
nécessaires a la production ou a I’offre de service. On peut penser aux piéces dans le cadre

de la production de biens électroniques par exemple, ou encore aux médicaments dans
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I’offre de services de santé. La composante de la production référe, quant a elle, au type de
coordination privilégi€¢ dans I’entreprise, soit une coordination intégrée ou horizontale.
Précisément, il s’agit «de voir dans quelle mesure les composantes spécifiques sont internes
ou externes au processus de production (c’est-a-dire ’utilisation ou non de la sous-traitance
ou de "impartition)» (Bélanger, Giles et Murray, 2004 : 14). Finalement, le contrdle de
[P LA S P b 33 mbaia 1 R iie 4 2 .
production référe au suivi de la production, au plan de la productivité ou encore au plan de

la qualité.

Selon Durand (2004), la gestion de la production doit prendre en compte les
«spécificités historiques de chaque entreprise ou de chaque nation» (Durand, 2004 : 48). I
résume ainsi sa pensée : «la mise en ceuvre des paradigmes productifs prend en compte
[’histoire €conomique et sociale de la région d’accueil pour construire des réalités
entrepreneuriales chaque fois différentes, car la cohérence indispensable au succeés exige
cette reconnaissance des faits sociaux locaux» (Durand, 2004 : 48). Evidemment,
dépendamment du domaine de services ou de biens, du contexte environnemental et

organisationnel et des objectifs a atteindre, la fagon de gérer la production sera différente.

3.2.1.2 Les reiations d’emploi

Les relations d’emploi «concernent les politiques et les pratiques qui régissent les
relations et les conditions de travail des particuliers et des groupes impliqués dans la
production» (Bélanger, Giles et Murray, 2004 : 15). Il s’agit plus particuliérement de la
gestion des ressources humaines et des relations du travail: le recrutement, la formation, la
rémunération, la négociation et I’application de régles. Dans le cas des employés syndiqués,
les regles sont codifiées dans le texte d’une convention collective (Lapointe, 2002). En
I’absence d’un syndicat ou de toute autre instance de représentation des employés, le
régime québécois de relations du travail prévoit une détermination unilatérale des régles par
["employeur (Trudeau et Veilleux, 1995). Ces régles sont parfois consignées par €crit dans

le livre relatif aux pratiques et politiques du personnel (Lapointe, 2002). Aussi, en
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[’absence d’un syndicat, il arrive que les regles sotent négociées individuellement entre

I’employeur et I’employé (Bacon et Storey, 1993).

3.2.1.3 L’organisation du travail

[’organisation du travail correspond a «la maniere dont les taches sont structurées et
dont les postes de travail sont gérés dans une entreprise » (Vinet, 2004 : 18). Elle «concerne
les fagons de définir ou de configurer les emplois» (Bélanger, Giles et Murray, 2004 : 15).
Elle correspond a «la somme totale des moyens employ€s pour diviser le travail entre des
tiches distinctes et pour ensuite assurer la coordination nécessaire entre ces tdches»
(Mintzberg, 1994, cité par Lapointe, 1995: 30). Dans le cadre de ce mémoire, cette
dimension (I’organisation du travail) du milieu de travail sera principalement traitée.
Cependant, il est essentiel de se rappeler que les trois dimensions, I’organisation du travail,

la gestion de la production et les relations d’emploi sont liées les unes aux autres.

3.2.1.3.1 Les dimensions de I’organisation du travail

L’organisation du travail est généralement appréhendée a partir de la notion de la
division du travail. En effet, selon Adam Smith, le premier économiste a proposer une
conceptualisation de I"organisation dans cette voie, «les plus grandes améliorations dans la
puissance productive du travail, et la plus grande partie de I'habileté, de l'adresse, de
l'intelligence avec laquelle il est dirigé ou appliqué, sont dues, a ce qu'il semble, a la
Division du travail » (Smith, 2003 : 17). Dans une entreprise, «il y a des centaines des
tiches a effectuer au sein d’une organisation. Le concept de spécialisation implique qu’il
faut attribuer chacune d’entre elles a des personnes ayant les aptitudes, I’expérience et le
savoir-faire requis pour |’accompliry (Bergeron, 2001 : 355). Plus précisément, Smith
(2003) propose d’analyser I’organisation du travail a partir de la division technique et de la

division sociale du travail.
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1) La division technique du travail

Premierement, pour Smith (2003), la division technique référe a toutes les étapes on
la production est divisée en diverses taches. Une seule de ces tiches est attribuée au
travailleur, ce qui signifie que la division technique du travail repose sur une réduction et
une répétition du travail a effectuer. Karl Marx (1976) reprend également les termes de
Smith (2003) en ce qui concerne la division technique du travail. Pour Marx (1976), la
division technique du travail correspond a une parcellisation du processus productif en
différentes taches a effectuer au sein de I’entreprise. Marx (1976) et Smith (2003) font
référence, lorsqu’ils parlent de division technique du travail, au travail effectu¢ dans les
manufactures de production de biens. Cette division technique du travail se veut, a I’époque
de I'industrialisation, une amélioration de la production. En effet, en divisant les tiches a
effectuer, les employés se concentrent davantage sur la méme téche de fagon répétitive, ce
qui diminue les pertes de temps et améliore la production de biens. «La division technique
des taches entre les travailleurs au sein de I’entreprise [permet donc] d’offrir un produit ou

service de qualité¢ au meilleur colity (Vinet, 2004 : 19).

Dans le méme esprit que Smith (2003) et Marx (1976), certains auteurs
contemporains ont eux aussi proposé¢ une définition de la division technique du travail.
Précisément, selon Bélanger (2000), la division technique du travail se situe sur un
continuum qui s’étend d’une spécialisation tres étroite des opérations a une grande variété
de taches. Il oppose donc la parcellisation des tiches a la polyvalence. Plus précisément,
Bélanger (2000) indique que le travail est fortement divisé lorsque les taches assignées au
travailleur sont peu nombreuses et simplifiées et que le travail est au contraire faiblement
divisé lorsque le travailleur peut participer a plusieurs étapes du processus productif ou de

la prestation de service.
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11) La division sociale

La division sociale du travail fait référence a la division entre les diverses fonctions
attribuées a un individu ou a des groupes d’individus selon un critére qui les unit tous. En
effet, la division sociale du travail «résulte de la répartition des activités des membres de la
société en fonction de certains criteres, tels 1’4ge ou le sexe» (Smith, 2003 : 36). Elle
correspond €galement a la division des emplois selon I’appartenance ethnique ou selon les
minorités d’une région donnée (Vinet, 2004). Si Smith (2003) congoit la division sociale du
travail comme une répartition des activités selon des criteres démographiques notamment,
Marx (1976) propose plutdt qu’elle repose sur la distinction entre les employés et
I’employeur. A cet égard, Marx (1976) observe que les employés qui doivent exécuter la
méme tache de fagon routinieére ont peu de contrdle sur le processus et le produit final, et
ce, au profit de la direction. En effet, c’est cette derniére qui prescrit cette parcellisation.
Plus précisément, «Marx (1976) met de |’avant le concept d’aliénation liée a la division du
travail. En effet, le salari¢ est non seulement aliéné face au produit de son travail, qu’il ne
posseéde pas, mais €galement face a son activité de travail elle-méme, puisqu’il n’a aucun
contrdle sur le processus de production» (Beaudry, 2008 : 36). Ce controle est plutot

réservé a la direction.

Les écrits récents reprennent cette conception de division hiérarchique pour illustrer
la division sociale du travail. En effet, Bélanger (2000) propose que la division sociale
corresponde a «la division structurelle entre la direction et les salariésy (Bélanger, 2000 :
11). Il indique a cet égard que la division sociale du travail se situe sur un continuum qui
s’étend d’une division des fonctions, ou ia supervision, ia planification et ie controle sont
entierement sous la responsabilité¢ de [’employeur et de ses représentants, a une
autorégulation, c’est-a-dire un contrdle et une planification assurés par les travailleurs eux-
mémes. La division structurelle entre la direction et les salariés peut donc €tre plus ou
moins élevée. Elle est élevée lorsque le contrdle et la planification s’exercent par la
direction et elle est faible lorsque les travailleurs ont la possibilité d’organiser eux-mémes

leur travail. Toujours en lien avec la division sociale du travail, De Coster (1994) précise
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que les fonctions de |’entreprise sont divis€es, voire parcellisée. «Ces fonctions [...] se
concrétisent [principalement] par une structuration en départements et services et en
génerent a leur tour de plus particuliers dans |’organigramme de [’organisation» (De Coster,

1994 : 37).

iii) L’interaction entre la division technique et Ia division sociaie du travail

Ces deux dimensions, la division sociale et la division technique, de I’organisation du
travail sont évidemment en interactions [’une avec l’autre, mais elles entrent souvent
¢galement en contradiction. Afin d’illustrer cette double réalité, (Vinet 2004) parle du
travail a I’Université. Il explique que pour qu’un étudiant puisse assister a ses cours, une
série de taches réalisées par diverses personnes de diverses fonctions doivent avoir eu lieu.
La préparation du cours revient au professeur, plus souvent des hommes, et ’organisation
de I’horaire, des salles de cours, les photocopies sont assurées par un ensemble de gens qui
font partie du personnel de soutien. Cette derniére catégorie regroupe plus de femmes que
d’hommes. Dans ce cas, la division technique du travail s’illustre par ’attribution de taches
différentes aux professeurs et au personnel de soutien et la division sociale s’illustre par le
regroupement des travailleurs dans leur catégorie d’emploi selon un critére commun, celui
du genre. La question de I'autonomie ou de ["autorité d’une catégorie par rapport a I’autre
est également liée a la division sociale. De Coster (1998), de son c6té, «indique que toute
division du travail est nécessairement sociale et englobe la division technique» (Beaudry,

2008 : 37).

Bélanger (2000) illustre cette interaction entre la division technique et la division
sociale du travail. Il suggeére un modele d’analyse ou la division technique, comme
mentionnée précédemment, est définie comme une maniere dont le travail est morcel€ et
décomposé en tiches précises. Il place ainsi la division technique sur un continuum qui
peut aller d’une tres grande division des taches a effectuer a un large éventail de taches. En
ce qui concerne la division sociale du travail, il la définit plutdét comme une «division

structurelle entre la direction et les salariés» (Bélanger, 2000 : 11). Elle est également
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placée sur un continuum qui va d’une supervision directe et étroite & une autorégulation des
travailleurs. En croisant ces deux continuums, Bélanger (2000) fait état de quatre modeles

qui mettent en relation la division technique et sociale du travail.

Supervision directe

Parcellisation Polyvalence

Autorégulation

Figure 1 : Division technique et sociale du travail

Bélanger (2000)

En plus de la division technique et sociale du travail, I’intensité du travail quantitative
ou qualitative sont des aspects liés a I"organisation du travail. Le concept d’intensité sera
présenté de fagon générale, puis les dimensions spécifiques, soit quantitatives et

qualitatives, seront abordées.
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3.2.2 L’intensité du travail

L’intensité du travail correspond & une masse de travail comprimée dans une unité de
temps» (Durand 2004 : 266). Lorsque cette intensité s’accroit, il est alors question
d’intensification du travail ; phénoméne de plus en plus présent dans les sociétés
compétitives, a la recherche d’une plus grande productivité et d’une meilleure rentabilité.
Plus précisément, tel que nous I’indiquions au chapitre 2, «une accélération de [’adoption
de changements fondamentaux dans |’organisation du travail semble [...] étre un effort
délibéré des gestionnaires pour intensifier la production ou, de fagon plus anodine, une
simple accélération du rythme des modes éphémeres en maticre de gestions» (Barley et

Kunda, 1992 ; Ramsay, 1996 cités par Appelbaum, 2004 : 119).

L augmentation de I'intensité de travail fait généralement référence a la charge de
travail. Celle-ci peut-étre définie comme un rapport social entre une situation sociale et des
individus (Durand, 2004 : 269). Bref, I’intensification du travail signifie que la charge est
nécessairement augmentée ou que les temps de travail sont réduits. Ainsi, «on peut
admettre que Uintensification du travail se traduit par I’accumulation de contraintes de
temps dans la réalisation du travail.»'® Dans cet ordre d’idées, I'intensification du travail se
définit comme une accumulation d’exigences et de contraintes plus ou moins compatibles
que le travailleur devra réussir a concilier (Molinié et Volkoff, 2000). A cet égard, Gaudart
et al. (2002) mentionnent que I’intensification du travail renvoie au degré de mobilisation

forcée des capacités humaines au travail.

L’intensification du travail se constate de deux fagons : d’un point de vue quantitatif
et d’un point de vue qualitatif (Durand et Girard, 2002). L’intensification quantitative du

travail repose sur un €élargissement des tiches et une augmentation de la charge de travail et

** hitp://www.pistes.uqam.ca/v2n | /articles/v2n1a6.htm, page consultée le 7 mars 2010.
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de la cadence. Une intensification qualitative du travail fait plutdt référence au niveau de
compétences plus élevé, nécessaire a I’accomplissement des taches, a une augmentation des
responsabilités et a une charge affective ou émotive plus grande. Ces deux dimensions de

[’intensification sont présentées plus en détail dans les lignes qui suivent.

1) la dimension quantitative

La dimension quantitative de I’intensification du travail réfere a la cadence, au
rythme de travail et a la chasse aux temps morts. Elle concerne donc la vitesse et
I’augmentation de la charge de travail. Il s’agit alors pour le travailleur d’en faire plus et
d’augmenter la cadence imposée. Ainsi, I’intensification quantitative du travail réfere a la
nécessité de faire davantage de travail en moins de temps et avec moins de ressources.
«Elle peut encore se traduire par la nécessité de faire du travail supplémentaire et de traiter
trop vite une opération demandant davantage de soins». (Molinié et Volkoft, 2000 cités par
Dagenais et Ruta 2004 : 32) Les employés doivent aussi parfois en faire plus en dehors des
heures de travail sans toutefois étre rémunérés pour le travail réalisé. En effet,
"intensification quantitative du travail fait référence également au probléme du travail a la
maison. Ainsi, ce travail vient augmenter [’intensité tout en ayant des heures non-
comptabilisées. A cet égard, les travailleurs « n’hésitent pas a amener leur «travail» a la
maison ; faisant ainsi disparaitre les frontiéres de temps et d’espace qui séparaient le travail
du hors travail dans la société industrielle» (Lapointe 2005 : 77). En ce qui concerne la
chasse aux temps morts, elle a pour effet d’augmenter la cadence de travail et de fait méme
la fatigue des employés. «Les temps morts sont des moments bénis de pause naturelle, de
silence ou d’immobilité qui parsement I’activité de travail et répondent au «rythme lent de
’homme»» (Vinet, 2004 : 287). De plus «la chasse aux temps morts se double le plus
souvent d’un ajustement serré des effectifs aux besoins immédiats de la production ou au
flux horaires des clientéles» (Vinet, 2004 : 287). Les employeurs veulent donc que chaque
salaire versé a ses employés le soit en fonction de chaque minute travaillée. En d’autres

termes, chaque minute doit étre rentabilisée.
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En bref, les indicateurs de I’intensité quantitative du travail réferent a la charge de

travail, au rythme de travail (la cadence) et a la porosité du temps de travail.

i1) la dimension qualitative :

La dimension qualitative de [’intensification du travail est li¢e directement a
t'enrichissement des taches, ce qui peut &ire positil et négatif. Elle fait plus précisément
référence a ’accroissement des compétences et a des responsabilités accrues. De plus, le
travailleur doit faire preuve d’autonomie et de créativité, mais bien souvent dans un
contexte de rapidité. En effet, «I’intensification qualitative, ou psychologique, réfere au fait
que les travailleurs doivent mobiliser davantage leurs capacités mentales en faisant preuve
de créativité ou d’autonomie, par exemple» (Ehrenberg ; 2000, Molini¢ et Volkoff, 2000
cités par Dagenais et Ruta 2004 : 32). «Autrement dit, les travailleurs doivent s’investir au
maximum dans leur travail au plan cognitif» (Carpentier-Roy, 2000 et Stansfeld es al., 1995
cités par Dagenais et Ruta, 2004 : 32). «L’intensification psychologique se traduit par des
demandes et des responsabilités plus élevées, voire irréalistes, sans accroissement des
moyens pour alléger la charge» (Dagenais et Ruta 2004 : 32). Elle renvoie a la
réorganisation et la modification des taches et elle concerne [’aspect affectif et émotionnel
de la tache a effectuer. L’aspect qualitatif est plus difficile a évaluer que I’aspect quantitatif

étant donné qu’il renvoie a des données plus difficilement quantifiables et observables.

En bref, les indicateurs de I’intensité qualitative font appel aux capacités mentales et

psychologiques nécessaires a la réalisation d’un travail et aux responsabilités.
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3.2.3 Hypothéses de recherche et modéle d’analyse

Hypothese générale:

- La polyvalence et |’autonomie sont susceptibles d’intensifier le travail des

enseignants qui intégrent des éléves HDAA dans leur classe régulicre.
Hypotheses secondaires :

- La polyvalence augmente la complexité du travail et elle est donc susceptible
d’intensifier qualitativement le travail des enseignants qui integrent des éleves
HDAA dans leur classe réguliere.

- La polyvalence augmente le nombre de tiches a réaliser et est donc susceptible
d’intensifier quantitativement le travail des enseignants qui intégrent des éleves
HDAA dans leur classe réguliere.

- L’autonomie augmente les responsabilités relatives au travail et est donc susceptible
d’intensifier qualitativement le travail des enseignants qui intégrent des éleves
HDAA dans leur classe réguliere.

L autonomie augmente les responsabilités relatives au travail et est donc susceptible
d’intensifier quantitativement le travail des enseignants qui intégrent des éleves

HDAA dans leur classe réguliere.
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[llustration du cadre d’analyse :

Autonomie versus
controle

Polyvalence dans le
travail

Division Division
technique du sociale du
travail

travail

Intensification
qualitative

les indicateurs sont :
-les capacités mentales
et psychologiques

-les responsabilités
nécessaires a la
réalisation d’un travail

Intensification
quantitative
les indicateurs sont :

-la charge de travail,

-le rythme de travail (la
cadence)

-la porosité du temps de
travail.

-Cadence et rythme de
travail augmentés
-Augmentation de la charge
de travail

-Plus d’heures de travail
-Diminution des temps
morts

-Travail plus complexe
-Enrichissement des taches
-Augmentation des
responsabilités
-Réorganisation et
modification de la tdche
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[’organisation du travail est le point d’ancrage de ce cadre d’analyse. De cette
organisation découle deux types de division du travail, soit la division technique et la
division sociale du travail, tel qu’expliqué précédemment. Ces deux derniéres entrent en
interactions 'une avec l'autre, comme [’illustre le modele de Bélanger (2000). Ainsi la
division technique réfere aux différentes tdches du personnel enseignant et la division
sociale correspond a I’autonomie et au contrdle que l’enseignant peut avoir sur sa tache.
Comme ['illustre le schéma ci-haut, les deux concepts vont s’influencer et peuvent amener

une intensification autant qualitative que quantitative du travail.

Lorsque D’intensification est quantitative, elle renvoie a une porosité du temps de
travail, a une cadence de travail plus soutenue et a une charge de travail plus grande. Cette
intensification pourrait résulter de la division technique et de la division sociale du travail.
D’une part, le travail des enseignants, qui intégrent des éléves HDAA dans leur classe
réguliere, font face a une hétérogénéité de la clientele et a une diversité des besoins qui
alourdissent leur tache (Lessard et Tardif, 2004). D autre part, les responsabilités dévolues
aux enseignants qui intégrent des €leves HDAA sont plus nombreuses. L autonomie qu’ils
ont pour gérer les cas des éleves HDAA est certes positive, mais augmente le nombre de
responsabilités a assumer. Ainsi, la polyvalence combinée a I’autonomie intensifieraient

quantitativement le travail de ces enseignants.

En ce qui concerne I'intensification qualitative, elle est associée a une augmentation
des responsabilités et des tdches modifiées et plus complexes. Encore une fois, tant la
division technique que la division sociale du travail seraient liéde a ce deuxieme type
d’intensification. D’une part, I’hétérogénéité de la clientele et la diversité des besoins dans
une classe ou sont intégrés des éleves HDAA aménent une polyvalence qui se manifeste
non seulement par une charge plus lourde, mais également par une tache plus complexe
(Lessard et Tardif, 2004). D’autre part, les responsabilités assumées par les enseignants
deviennent non seulement plus nombreuses, mais €galement plus exigeantes (Lessard et

Tardif, 2004).
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Ainsi, en se référant au cadre d’analyse de Bélanger (2000) le modele 4, soit celui qui
combine autorégulation et polyvalence, caractériserait le travail des enseignants qui
integrent des ¢leves HDAA et serait susceptible de mener a une intensification a la fois
quantitative et qualitative du travail. En effet, comme le mentionnent (Tardif et Lessard
1999), Dintensité du travail des enseignants est tributaire de divers facieurs, dont

’intégration d’éleves HDAA dans les classes réguliéres.

Supervision directe

Parcellisation Polyvalence

Autorégulation

Figure 2 : Division technique et sociale du travail

Bélanger (2000)



67

3.2.4 Pertinence scientifique et sociale de la problématique

Dans un premier temps, la recension des €crits a permis de faire un bref historique de
I’intégration scolaire et de la tdche d’un enseignant. Dans un deuxieme temps, elle a
¢galement aidé a effectuer un historique de I’organisation du travail en général. Finalement,
elle a contribué a définir les concepts importants du cadre théorique qui rejoignent

[’organisation du travail.

Cette recension a également montré que |’intégration des éleves HDAA en classe
régulicre au primaire €tant a ces balbutiements, tres peu de documents sont disponibles sur
le sujet. Cela nous incite donc a croire que peu de recherches empiriques ont été faites sur
ce theme. La pertinence scientifique du présent mémoire de recherche repose donc sur
I"importance de combler ce vide de connaissances relativement a I’intensité du travail des
enseignants qui integrent des éleves HDAA dans leur classe réguliere et aux formes

d’organisation du travail qui peuvent influencer cette intensite.

Notons également la pertinence sociale de la présente €tude, €tant donné
"importance du phénomene de I'intégration des éléves en difficulté dans des classes
régulieres. En effet, I’éducation est une préoccupation capitale dans la société occidentale et
des sommes variant entre 7.4 et 7.9 % du PIB ont été allouées dans les 10 dernieres années
dans ce domaine'’. De ce montant, de grandes sommes sont affectées afin d’offrir des

services a ces ¢leves et aussi de soutenir leur processus d’intégration.

Dans le méme ordre d’idées, selon le MELS, I’intégration des éleves HDAA n’a
cessé daugmenter durant les dernieres années. Ainsi, en classe réguliére du primaire,

I’augmentation est flagrante entre 1960-1961 et 1997-1998 : nous sommes passés de 3350

v hltp://www.mels.gouvqc.ca/stat/indic04/pdf/complet/indicateurkeducation_noir_blanc.pdf'g. page consultée le 20 mai
2009.
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a 128 210 EHDAA (Rapport Copex, 1976; Duval, Tardif et Gauthier, 1995; Ministére de

I’Education, 1998; Déclaration des clientéles scolaires, 1997- 1998).

De plus, au plan social, la tendance étant d’inclure de plus en plus les personnes
vivant des handicaps et des différences dans la société, il est primordial d’envisager I’avenir
avec le plus de connaissances au sujet des éléves HDAA. Egalement, comme le
mentionnent plusieurs auteurs, la profession d’enseignant présente un haut taux de
roulement et plusieurs congés de maladie, dus notamment aux conditions de travail sont
constatés. Les formes d’organisation du travail sont donc a revoir sous différents angles,

afin d’€tre en mesure de mieux outiller les enseignants et de dégager les pratiques

gagnantes permettant un mieux-étre pour tous.

3.3 METHODOLOGIE DE LA RECHERCHE

3.3.1 La méthodologie qualitative

Le choix de la méthodologie qui nous semble le plus pertinent est la méthodologie
qualitative de recherche. Cette derniere nous permettra d’élargir notre expertise et
d’enrichir un sujet qui demeure peu exploré¢ dans la littérature. Afin d’effectuer cette
recherche qualitative, nous meénerons une étude de cas et cette derniére nous permettra de

procéder a des entrevues semi-dirigées et également a une analyse documentaire.

3.3.1.1 L’étude de cas

L’¢tude de cas est «une approche méthodologique qui consiste a étudier une
personne, une communauté, une organisation ou une société individuelle» (Roy, 2003 :
160). L’étude de cas reléve de méthodes principalement qualitatives, par exemple,

’entrevue semi-dirigée.
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Plus précisément, «l’étude de cas est une approche de recherche empirique qui
consiste a enquéter sur un phénomeéne, un €vénement, un groupe ou un ensemble
d’individus, sélectionné de fagon non aléatoire, afin d’en tirer une description précise et une
interprétation qui dépasse ses bornes» (Roy 2003 : 166). Ainsi, [’étude de cas permet
d’avoir acces a une information riche et détaillée portant sur un groupe restreint de
personnes, ces dernieres €tant choisies sur la base de criteres précis et n’étant donc pas
représentatives statistiquement. Ainsi, I’étude de cas est privilégiée pour accéder a des
informations qui sont peu recensées ou bien des phénoménes nouveaux en société. Cette
fagon de procéder permet de mieux comprendre le phénomene étudi¢ dans la présente

étude, car ¢’est une réalité peu documentée a ce jour.

Il faut cependant préciser que 1’étude de cas, comme toute méthode de recherche,
comporte certaines limites. On lui reproche entre autres, de «se pencher sur des cas qui ne
sont pas «représentatifsy de ’ensemble» (Roy, 2003 : 167). Cette premicre limite référe au
manque de validité externe laquelle «concerne la possibilit¢é de transcender les
caractéristiques particulieres dans lesquelles les résultats ont été obtenus, afin de pouvoir
les généraliser a d’autres individus que ceux qui ont participé a [’étude» (Reid, 1998 : 53).
Ici, la recherche d’informations se base sur une problématique récente qui concerne un
probleme de société peu documenté. Le cas étudi€ dans cette recherche et les constats qui
s’en dégageront ne pourront, en aucun cas, €tre généralisés a la population entiere, car ils ne
touchent qu’un groupe d’individus défini selon des criteres fixes. En contrepartie, les
¢tudes de cas permettent [’acces a des données riches et détaillées a partir d’un petit nombre
de participants. Une deuxiéme limite de I’étude de cas est qu’eile peut aussi démontrer un
manque de validité interne et celle-ci référe «a la capacité d’une procédure de pouvoir
dissocier clairement les effets dus aux variables d’intérét des eftets que pourraient générer
des variables qui ne sont pas directement considérées dans I’étude» (Reid, 1998 : 21). Afin
d’atténuer le manque de validité interne, la triangulation des données est utilisée. Cette
derni¢re fagon de faire consiste a exploiter diverses sources d’information pour venir

contrebalancer ladite faiblesse de cette approche méthodologique. En ce sens, Yin (1984)
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mentionne que les données des études de cas peuvent étre : des documents, des archives,
des interviews, de [observation directe, de ['observation participante et des objets
physiques. Ainsi, en utilisant plus d’une méthode de cueillette des données, 1l est possible
de «combler les lacunes ou biais des méthodes ou des sources d’informations dont [le
chercheur] fera usage» (Roy, 2003 : 177). Dans le cas présent, deux sources d’information

sont utilisées, soit ies entrevues semi-dirigées et les sources documentaires.

Dans notre étude, nous nous sommes intéressés au cas particulier d’une commission

scolaire publique du Québec. Cette commission scolaire demeurera anonyme.

a) L’entrevue semi-dirigée

L’entrevue semi-dirigée est « une interaction verbale entre des personnes qui
s’engagent volontairement dans pareille relation afin de partager un savoir d’expertise, et
ce, pour mieux dégager conjointement une compréhension d’un phénoméne d’intérét pour
les personnes en présence» (Savoie-Zajc 2003 : 295). Dans la présente €tude, ’entrevue
semi-dirigée permet donc aux enseignants de témoigner de leur vécu, sans balises ou
limites. Ainsi, «le sens que les acteurs sociaux, [les enseignants], donnent a leur réalité est
privilégi€ et la recherche s’inscrit dans une dynamique de co-construction de sens» (Savoie-

Zajc, 2003 : 293).

En ce qui nous concerne, I’entrevue semi-dirigée est une occasion privilégiée d’étre
en contact direct avec les enseignants qui vivent ou ont vécu de l'intégration dans leur
classe, ce qui nous permettra d’avoir une meilleure connaissance de leur réalité¢ dans une
perspective globale. Ainsi, «c’est grace a ce contact étroit avec chacun que [le chercheur]
parviendra a dégager une riche compréhension du phénomene» (Savoie-Zajc 2003 : 298).
Dans cet ordre d’idées, les trois principaux buts de I’entrevue semi-dirigée sont, selon
Savoie-Zajc (2003), de rendre explicite I’'univers de [’autre, la compréhension du monde de

[’autre, et finalement apprendre de cette expérience.



L’entrevue est préparée préalablement par le chercheur. Comme mentionnés
précédemment, les objectifs de cette recherche sont de décrire et d’analyser I’influence de
la division technique et sociale du travail des enseignants au primaire qui intégrent des
éleves HDAA dans leur classe réguliére. Pour ce faire, I’entrevue semi-dirigée vise les
themes suivants : la division technique du travail, la division sociale du travail, la
dimension qualitative de I’intensité du travail et la dimension quantitative de I’intensité du
travail. Dans ce cas-ci, I’entrevue semi-dirigée repose sur des questions ouvertes afin que
les enseignants puissent répondre de fagon spontanée. Afin d’étre le plus pertinent possible,
un guide d’entrevue, portant sur les themes mentionnés ci-haut, a été établi au préalable
(voir annexe [). Toutefois, la liberté d’omettre, d’ajouter ou de déplacer certaines questions
reste celle du chercheur afin de toujours poursuivre ses objectifs de recherche et d’avoir le

plus d’informations pertinentes ou, en d’autres termes, de saisir les ficelles (Becker, 2002).

Les participants aux entrevues sont des enseignants ou des enseignantes d’une
commission scolaire du Québec qui ont intégré dans les cing derniéres années ou integrent
au courant de I’année 2010-2011 un ou des éleves HDAA. La réalisation de douze
entrevues a eu lieu dans huit écoles différentes. Les enseignants interrogés avaient entre six
années et vingt-six années d’expérience et entre une et dix-sept années d’expérience avec
des éleves HDAA. Les entrevues ont eu lieu entre le 26 octobre 2010 et le 26 novembre
2010 dans le milieu de travail respectif des personnes interviewées. La durée moyenne des

entrevues était d’environ trente minutes.

Afin de réaliser les entrevues, une premiére approche fut menée aupres de la direction
des €coles. Une lettre (voir annexe II) leur était adressée. Cette derniére présentait les
objectifs de la recherche ainsi que les modalités de cueillette des données par le biais
d’entrevues semi-dirigées. A cette lettre était joint un mémo (voir annexe I1I) destiné aux
enseignants. Le mémo informait des divers objectifs de recherche et elle invitait donc les
enseignants a prendre contact avec le chercheur. Certains ont donc manifesté leur intérét a

participer a la recherche et ont contacté le chercheur. Une fois sur les lieux de recherche,
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d’autres personnes ont manifesté leur intérét a participer a cette recherche. Le bouche-a-
oreille entre collegues fut donc également une facon pour les gens d’entendre parler de
cette recherche. Finalement, pour compléter toutes les entrevues, c'est-a-dire en obtenir
douze, I’envoi pour une seconde fois du mémo aux enseignants fut nécessaire. Nous nous
sommes limités a douze entrevues, puisque l’ajout de nouvelles données n’aurait pas
renforcé la compréhension du phénoméne étudié (Savoie-Zaje, 2003). En d’autres termes,

apres douze entrevues, nous en €tions a une saturation des données.

Les criteres de sélection pour l’entrevue étaient les suivants: 1) les enseignants
devaient enseigner au niveau primaire, 2) étre des employés de la commission scolaire
étudiée et 3) avoir eu au courant des cinq dernieres années a intégrer un ou des éleves

HDAA dans leur classe réguliere.

Lors de la réalisation des entrevues, les participants ont signé un formulaire de
consentement (voir annexe [II). lls ont ensuite répondu a diverses questions oralement.
Lors de la réalisation des entrevues, le chercheur prenait des notes, mais utilisait également
une enregistreuse afin de compléter ultérieurement ses notes sur les réponses des

participants.

En ce qui conceme la codification des données, une premiére prise de note fut
réalisée lors des entrevues. Ensuite, a [’aide des enregistrements les notes furent
complétées. Une premiére compilation de données fut faite a la suite des douze entrevues.
Les données ont éte répertoriées en cinq grandes catégories soit : la division technique du
travail, la division sociale du travail, [’intensification qualitative, [’intensification
quantitative et les stratégies et pratiques face a I’intensification du travail. Pour codifier les

données, des grilles ont été utilisées et ont permis de constater les divers résultats obtenus.



73

b) Autres sources documentaires

Afin de compléter la prise d’information par le biais d’entrevues semi-dirigées, divers
documents ont été consultés. [l s’agit de journaux, de la convention collective, du
Programme de formation de I’école québécoise, de sites Internet principalement de sources
syndicales et des parutions du Lien (confidentiei) et La Dépéche (journal de la Fédération

des syndicats de I’enseignement (FSE)).

En ce qui concerne la codification des données, une recherche ayant pour objectif de
trouver des documents supplémentaires et pertinents fut d’abord entreprise. Ensuite, un
résumé des différents documents qui concerne I’intégration des éléves et [’organisation du
travail a été réalisé. Au méme titre que les entrevues semi-dirigées, les données recueillies
furent insérées dans les cinq grandes catégories soit : la division technique du travail, la
division sociale du travail, Iintensification qualitative, I’intensification quantitative et les

stratégies et pratiques face a 'intensification du travail.

3.4 CONCLUSION DU CHAPITRE

Le présent chapitre sur la méthodologie visait a établir ’objet de recherche, les
hypotheses et le cadre d’analyse, le modele d’analyse (comprenant les concepts clés) et le
choix de la méthodologie. Le prochain chapitre est donc dédié a la présentation des

résultats de cette recherche.






CHAPITRE 4
PRESENTATION DES RESULTATS

Le présent chapitre présente les résultats recueillis lors des douze entrevues semi-
dirigées (voir annexe [V) et les données obtenues par le biais de la documentation. Les
résultats sont placés sous cinq catégories différentes, soit la division technique du travail, la
division sociale du travail, I’intensification qualitative, [’intensification quantitative et les
stratégies et pratiques face a l’intensification du travail. La présentation des résultats
illustre la perception des enseignants interrogés vis-a-vis leur travail et fait état de la

documentation officielle a ce sujet.

4.1 DIVISION TECHNIQUE DU TRAVAIL

Pour les participants, la tdche d’un enseignant consiste principalement a planifier, a
enseigner et a évaluer les apprentissages des éleves de niveau primaire. De plus, tout cela
doit étre fait en lien avec le Programme de I’école de formation québécoise, qui vise les
compétences et les savoirs-essentiels. «Le Programme de formation de I’école québécoise
constitue I’outil quotidien de chaque enseignant et enseignante dans I'accomplissement de
sa tache. [l s'agit €également d'un guide incontournable pour la direction, ’ensemble du
personnel de ["école et son conseil d’établissement».”®  C’est le document officiel des
enseignants au Québec. On y retrouve les compétences, les mati¢res a enseigner, les
savoirs-essentiels, la mission de I’école québécoise et les orientations. Bref, c’est le point
de départ dans la planification des apprentissages des éléves. Cependant, la tdche des

enseignants n’y est pas décrite en tant que telle.

Comme mentionnée précédemment, la tdche d’un enseignant au primaire est décrite
dans la convention collective et comporte divers éléments. Selon [’article article 8-2.01 de

la convention collective, ces éléments sont les suivants :

** http://www.mels.gouv.qc.ca/sections/programmeFormation/ page consultée le 22 juillet 2009
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D
2)

3)

3)
6)

7)

8)

9)

préparer et de dispenser des cours dans les limites des programmes autorisées ;
collaborer avec les autres enseignantes ou enseignants et les professionnelles ou
professionnels de I’école en vue de prendre les mesures appropriées pour servir les
besoins individuels de I’éleve ;

organiser et de superviser des activités étudiantes et d’y participer ;

organiser et de superviser des stages en milieu de travail ;

assumer les responsabilités d’encadrement aupres d’un groupe d’éleves ;

évaluer le rendement et le progres des éleves qui lui sont confiés et d’en faire
rapport a la direction de [’école aux parents selon le systéme en vigueur ; ce systéme
est un objet soumis a I’organisme de participation des enseignantes et enseignants
déterminé dans le cadre du chapitre 4-0.00 ;

surveiller les éléves qui lui sont confi€s ainsi que les autres éléves lorsqu’ils sont en
sa présence ;

controler les retards et les absences de ses €léves et d’en faire rapport a la direction
de I’école selon le systtme en vigueur; ce systéme est un objet soumis a
’organisme de participation des enseignantes et enseignants déterminé dans le cadre
du chapitre 4-0-00 ;

participer aux réunions en relation avec son travail ;

10)s’acquitter d’autres fonctions qui peuvent normalement étre attribuées a du

personnel enseignant.

De plus, la convention collective fait €tat du temps occupé enseignant-éleves, soit 20

heures 30 minutes au niveau primaire (Dispositions liant le comité patronal de négociation

pour les commissions scolaires francophones (CPNCF) et la Centrale des syndicats du

Québec (CSQ), pour le compte des syndicats d’enseignantes et d’enseignants qu’elle

représente, 2007).

Pour la majorit¢ des participants rencontrés, la préparation et la planification

occupent une place prédominante en termes de temps de travail, ce qui fait référence aux

points 1, 3 et 6 de la convention collective. De plus, certains d’entre eux ont ajouté le temps
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passé a la gestion de classe. lci, les enseignants indiquent aussi qu’ils ont a gérer les
comportements perturbateurs, comme gérer diverses situations de conflits, de
désorganisation en classe ou ailleurs dans ’école ; bref ce qui vient perturber la vie de
groupe (points 5 et 7 de la convention collective). Finalement, viennent €galement les
rencontres d’équipe, les rencontres avec les parents (points 2 et 9 de la convention

collective), I'importance d’étre motivant et que les enfants aient le golt d’apprendre.

En ce qui concerne la tache particuliere d’un enseignant qui integre des éléves
HDAA, les participants affirment qu’ils doivent prendre plus de temps de planification et
de préparation afin de monter du matériel pour ces éléves (point 1 de la convention
collective). La fréquence des rencontres avec les parents est également augmentée (points 2
et 9 de la convention collective). Les éleves HDAA sont des éleves qui ont besoin d’un
suivi fréquent, afin de vérifier leur évolution, ce qui ne peut pas toujours étre fait par les
¢valuations traditionnelles, les travaux réalisés en classe et le bulletin qui témoigne du
parcours des autres €léves de la classe (point 6 de la convention collective). Quelques-uns
parlent aussi des €valuations qui doivent étre ciblées, différentes et adaptées pour ces
¢leves. La majorité des enseignantes mentionnent que les adaptations sont identifiées au
plan d’intervention (PI) et varient d’un éléve a I"autre. A cet égard, le plan d’intervention
est un document officiel et confidentiel qui résulte d’une rencontre avec différents
spécialistes, les parents, [’enseignant et parfois le jeune et qui permet la coordination de
tous les intervenants (points 2 et 9 de la convention collective). Il référe a un «ensemble
d’objectifs et de moyens identifiés par les intervenants avec I’éléve lui-méme et ses parents,
suite a [’analyse des besoins de I’éleve handicapé ou en difficulté» (Adapt. Scol. (QC) cité
par Legendre, 1993 : 994). Le plan d’intervention (voir annexe V) est réalisé dans le but de
venir en aide a un éléve vivant des difficultés au niveau scolaire. On y présente les objectifs
a atteindre, les moyens utilisés pour y parvenir, ainsi que les besoins de I'éléve et ses
capacités. On y retrouve aussi les adaptations, qui doivent étre faites pour favoriser la
réussite de cet éleve et qui se doit d’effectuer quoi. Tous les intervenants ont acces a ce

document. Il est modifié d’une rencontre a [autre et évolue avec le cheminement de

]’éléve.
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Dans le méme ordre d’idées, malgré le fait que deux participants mentionnent que le
travail est rest¢ inchangé, la majorit¢ des participants indique que le travail s’est
complexifié. lls expliquent qu’en plus des éleves HDAA, il y a les éléves en trouble de
comportement et les autres éleves en difficulté qui n’ont pas de cotes. Plus précisément, les
cotes sont des chiffres qui sont donnés aux éléves qui vivent avec un handicap ou qui ont
des problemes graves de comportements ou d’apprentissages. Les chifires correspondent a
une appellation qui indique la problématique du jeune. Par exemple, la cote 14 représente
les éleéves ayant des troubles graves de comportement et la cote 34 est attribuée aux éleves
ayant une déficience langagiere. Ces derniéres sont attribuées par des spécialistes :
médecin, psychologue, orthophoniste et psychoéducateur. Lorsque les éleves n’ont pas de
cote, les services (orthopédagogie, psychoéducation, etc.) sont absents ou peu présents. De
plus, pour tous ces €leves, il faut remplir beaucoup de papiers pour des demandes, il faut de

plus en plus de preuves écrites et observées sur une longue période.

Par ailleurs, lors d’intégration d’¢léves HDAA, le travail s’effectue en général en
équipe (points 2 et 9 de la convention collective). Bien entendu, tout dépendamment du cas
de [1¢leve, plusieurs personnes peuvent siéger lors des rencontres d’équipe, dont
I"enseignant. le technicien en éducation spécialisée, le psychoéducateur, |’orthopédagogue,
I"orthophoniste. le psychologue, l'intervenant des milieux de la sant¢ communautaire et le

technicien en service social. la direction d’école.

Le technicien en éducation spécialisée (TES) est la personne qui accompagne au

quotidien I"éleéve dans la classe et parfois en dehors de celle-ci. Selon le MELS,
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la technicienne ou le technicien en €ducation spécialisée est appelé a intervenir auprés de personnes
présentant ou susceptibles de présenter différents problémes causant des difficultés d'adaptation ou
d'insertion sociale. Elle ou il intervient auprés de personnes ayant des déficiences physiques et
psychologiques, des troubles de la conduite, des troubles mentaux et des troubles liés a la
santé. [...] Les éducatrices et éducateurs spécialisés travaillent dans les domaines de la prévention,
de l'adaptation, de la réadaptation et de lintégration sociale. L'intervention directe auprés des
personnes en difficulté d'adaptation et le soutien a la famille et & son environnement immédiat
constituent des cibles d'intervention. Exercant sa fonction dans un contexte d'intervention ou la
relation partagée avec la clientele prédomine, I'éducatrice ou l'éducateur spécialisé devient une
personne-ressource clé pour la personne en difficulté, son milieu naturel et son réseau

social (MELS, 2009)°"

De plus, dans certains cas, un second TES accompagne I’éléve dans des
contextes autres que scolaires. Ce dernier peut étre TES employé par un Centre

jeunesse ou d’autres institutions de la santé.

Le psychoéducateur, quant a lui est.

formé(s) pour intervenir dans laction auprés de personnes aux prises avec des difficultés
d’adaptation se manifestant sur le plan comportemental, et ce, dans leurs différents milieux de vie.
Les psychoéducateurs possédent une formation universitaire leur permettant d’agir de fagon
autonome. En ce sens, ils font des évaluations cliniques et élaborent des plans d’intervention en
plus de concevoir et d’animer des programmes adaptés aux besoins de leurs clientéles. En somme,
ils agissent tant dans un but préventif que curatif. Les psychoéducateurs privilégient ["action sur le
terrain. Ils sont présents dans le quotidien des personnes qu’ils accompagnent et prennent appui sur
le « vécu partagé » avec elles. Dans le cadre de leur travail, ils évaluent différentes problématiques
et proposent des solutions propres aux besoins de chacun des individus a qui ils viennent en aide.

(Ordre des psychoéducateurs et psychoéducatrices du Québec) (OPPQ, 201 1). 2

L’orthopédagogue est responsable des éleves HDAA.

L orthopédagogue dépiste, soutient, évalue et conseille les éleves éprouvant des difficultés
persistantes d’apprentissage. Elle offre les mesures d’aide appropriées en fonction des troubles
ciblés chez les éléves par le biais d’un plan de services adaptés. (ce qui peut étre appelé : plan
d’intervention) Ele travaille avec les différents professionnels, afin d’offrir toutes les ressources
possibles dont I'éleve a besoin. Elle joue un rdle de soutien et de conseillere aupres des enseignants
ou tout intervenant ayant des questions sur les différentes problématiques des €leves (College

Lionel-Groulx. 2010). =

2! http://www.mels.gouv.qc.ca/ens-sup/ENS-COL L/cahiers/program/35 | AQ.asp, page consultée le 27
décembre 2010, la direction de I’école.

2 http://www.ordrepsed.qc.ca/Psychoeducateur.aspx page consultée le 30 mars 2011

23 . . . .
http://www.clg.qc.ca/services-aux-eleves/orthopedagogie/role-de-la-conseillere-en-adaptation-
scolaire-orthopedagogue/index.htmi, page consultée le 27 décembre 2010,
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L orthophoniste rencontre notamment des enfants d’age préscolaire et scolaire.

Il évalue et diagnostique les troubles de la parole (articulation, bégaiement, dysarthrie, etc.), du
langage (dysphasie, dyslexie, aphasie, autisme, etc.), de la voix (dysphonie, laryngectomie, etc.) de
la fonction oropharyngée (dysphagie, etc.), et les retards de langage, associés ou non a des
déficiences. [...] L orthophoniste explique & la personne concernée et a ses proches les résultats de
ses examens. Avec eux, il discute des solutions et des moyens pour rendre la communication la
plus efficace possible. Il fait les recommandations appropriées. L’orthophoniste rencontre la
personne pour lui offrir des interventions individuelles ou de groupes. Il lui enseigne de méme qu’a
son entourage des stratégies et des moyens pour améliorer la communication. Il supporte Ia
personne dans certaines démarches. L’orthophoniste agit pour favoriser I’intégration sociale,
scolaire et professionnelle de méme que la participation sociale des individus. It s’intéresse
également a la promotion de saines habitudes de communication et a la prévention des problémes

de communication (Ordre des orthophonistes et audiologistes du Québec, 2007).2

Le psychologue est un

professionnel qui posséde une formation de maitrise ou de doctorat en psychologie. Cette
formation est centrée sur la compréhension du comportement humain et sur ’apprentissage de
multiples techniques visant & aider le client a résoudre ses difficultés psychologiques. Le
psychologue connait les techniques d’entrevue, a suivi des stages supervisés en psychothérapie et
peut recourir aux tests psychologiques pour évaluer les capacités intellectuelles, les aptitudes ou les

différents aspects de la personnalité de son client (Ordre des psychologues du Québec, 20 IO).23

Les intervenants des milieux de la santé¢ ou communautaire sont impliqués par le biais
de divers organismes pour effectuer «des activités de prévention et de promotion, des
services d'aide et de soutien continu & tous les parents, et ce, en couvrant l'ensemble des
¢tapes de vie, de la grossesse a 1'dge adulte» (Famille, ainés du Québec, gouvernement du
Québec, 2007). Les intervenants «du réseau de la santé et des services sociaux agissent
dans divers domaines touchant la vie des familles, dont: la prévention, la promotion,
l'intervention et la protection» (Famille, ainés du Québec, gouvernement du Québec,

2007).%

A http://www.00aq.qc.ca/Info/pgRoleOA . html, page consultée le 7 février 201 |
s http://www.ordrepsy.qc.ca/fr/public/le-psychologue/index.sn page consultée le 30 mars 2011

26 . N . .
hip//www.mfa.gouv.qe.ca/fi/Famille/partenaires/intervenants/Pages/index.aspx, page consultée le
8 janvier 2011.
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Les techniciens en travail social (T.T.S.)

sont habilités a intervenir avec des personnes de tout 4ge, [...] aux prises avec différents problemes
sociaux. Ces problemes, li¢s aux conditions de vie et aux inégalités sociales, se manifestent souvent
par la pauvreté, la perte d’emploi, la violence familiale et conjugale, les difficultés d’adaptation, la
perte d’autonomie, I’isolement, le suicide et la toxicomanie. Les techniciennes et les techniciens en
travail social aident ces personnes, [...] a répondre adéquatement a leurs besoins, a promouvoir la
défense de leurs droits et & favoriser le changement social (Minijstére de I’Education, du Loisir et

du Sport, 2009)”

La majorité du temps, le comité se compose de I’enseignant, I"orthopédagogue, la
direction de [’école, des parents, mais les rencontres sont rares et plus de la moitié des
participants interrogés mentionnent qu’ils se sentent seuls et que la plus grosse

responsabilité leur appartient.

En ce qui concerne la répartition des taches au sein de 1’€quipe, les participants
répondent en majorité qu’ils ne pergoivent pas de répartition de tiches et que la
responsabilité leur incombe. De plus, plusieurs répondent que cette répartition varie chaque

année, en fonction des divers intervenants en place.

De plus, comme le mentionnent certains participants, les services accordés aux €leves
diminuent ce qui rend leur travail plus complexe parce qu’il faut porter plusieurs chapeaux
(étre polyvalent). Le terme polyvalence fait référence au fait d’effectuer plusieurs taches
différentes en méme temps. Ainsi, les enseignants doivent davantage essayer de pallier au
manque de services soit en psychoéducation, en orthopédagogie, en psychologie, etc., ce
qui les amene a effectuer des taches supplémentaires. Ces taches sont différentes de celles

qu’ils exercent au quotidien, ce qui vient complexifier leur travail.

27 . - . A
http://www.mels.gouv.qc.ca/ens-sup/ens-coll/cahiers/program/388 A0.asp page consultée le 13
janvier 201 1.
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4.2 DIVISION SOCIALE DU TRAVAIL

Le travail d’enseignant laisse généraiement une grande place a I’autonomie. Tout
d’abord, comme le mentionne la convention collective (Dispositions liant le comité
patronal de négociation pour les commissions scolaires francophones (CPNCF) et la
Centrale des syndicats du Québec (CSQ) pour le compte des syndicats d’enseignantes et
d’enseignants qu’elle représente, 2007), I’enseignant a [’autonomie d’effectuer la
planification de sa tiche et d’évaluer et de controler les apprentissages des éleves. Selon la
convention collective, la responsabilité éducative revient donc a I’enseignant en place. En
effet, selon I’article 8-1.05, «il revient a I’enseignante ou I’enseignante de choisir la
démarche appropri¢e pour la préparation et la présentation de ses cours dans les limites des
programmes autorisés» (Dispositions liant le comité patronal de négociation pour les
commissions scolaires francophones (CPNCF) et la Centrale des syndicats du Québec
(CSQ) pour le compte des syndicats d’enseignante et d’enseignants qu’elle représente,

2007).

Malgré cette grande autonomie, certaines formes de contréle sont présentes. En fait,
la tiche d’un enseignant est basée sur la convention collective qui est en vigueur. Dans le
cas présent, un enseignant a temps plein doit avoir une présence enseignement ¢leve de 20
heures 30 minutes au niveau primaire. (Dispositions liant le comité patronal de négociation
pour les commissions scolaires francophones (CPNCF) et la Centrale des syndicats du
Québec (CSQ) pour le compte des syndicats d’enseignantes et d’enseignants qu’elle
représente, 2007). La tache éducative de I’enseignant correspond au temps passé, en
présence €leves, a effectuer des taches autres qu’enseigner et comprend des activités
comme : récupération, activités ¢tudiantes, encadrement, surveillance, déplacement et
accueil. Cette tache est de 23 heures par semaine pour I’enseignant du niveau primaire. La
semaine régulicre de travail est de 5 jours du lundi au vendredi et comporte 32 heures de
travail a 1’école. De plus, I’enseignant doit assister a 10 rencontres collectives et doit
s’allouer du temps pour les 3 premieres rencontres avec les parents des éleéves. Le controle

du temps de travail est donc une forme de contréle des enseignants.
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Les directions d’école ont diverses fonctions et pouvoirs qui leur sont attribués.
Ainsi, la Loi sur I’instruction publique, amendée en 1998 par la sanction du projet de loi

180, fixe les parameétres de la fonction de directeur d’école de la fagon suivante :

sous l’autorité du directeur général de la commission scolaire, fe directeur d’école s’assure de la
qualité des services éducatifs dispensés dans I’école. [l assure la direction pédagogique et
administrative de 1’école et s’assure de ’application des décisions du conseil d’établissement et des

autres dispositions qui régissent I’école (LIP, art. 96. | 2)2

D’autre part, le directeur d’école est celui qui attribue les tiches aux enseignants.
Cependant, il se doit de respecter la convention collective en vigueur et la description des

taches des enseignants qui s’y rattachent.

Le directeur d’école, de méme que le directeur d’un centre, gére le personnel de I'établissement
(LIP, art. 96,21 et 110,13. et détermine les tdches el responsabilités de chaque membre du
personnel en respectant les dispositions des conventions collectives ou des reglements du ministre
applicables et, le cas échéant, les ententes conclues par la commission scolaire avec les
établissements d’enseignement universitaire pour la formation des futurs enseignants ou
[’accompagnement des enseignants en début de carriére.

En se référant au document produit par le MELS (2008), La formation a la gestion
d’un établissement d’enseignement, les orientations et les compétences professionnelles, la
direction d’école a comme mandat d’approuver, selon [’article (art) 96.15, de la loi sur

’instruction publique (LIP):

sur proposition des enseignants et des membres du personnel concernés (5), et apres consultation

du conseil d’établissement (3) :

I. les programmes d’études locaux pour répondre aux besoins particuliers des éleves;

2. les criteres relatifs a I’implantation de nouvelles méthodes pédagogiques;

3. le choix des manuels scolaires et du matériel didactique requis pour I’enseignement des
programmes d’études;

28hrtp://www,mels.gouv.qc.ca/sections/publications/publications/EPEPS/Form_tituI_pers_scolaire/07-
0088 1.pdf., page consultée le 30 janvier 201 |
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4. les normes et modalités d’évaluation des apprentissages;
5. les régles pour le classement des €léves et le passage d’un cycle a ["autre au primaire.

Selon les rdles qui sont attribué€s aux directions d’école, les directeurs ont alors le
devoir d’approuver ou non les documents, les idées des enseignants et ils doivent le faire en
concertation avec les membres du conseil d’établissement. Le directeur a donc le mandat de
consulter son personnel. Ainsi, les décisions sont prises en considérant les
recommandations des enseignants, mais le pouvoir décisionnel ne leur revient pas. Il s’agit
donc d’une participation consultative plutét que décisionnelle. Dans ce contexte, la gestion

des employés se fait plutdt sous forme d’échange et de discussions.

A cet égard, tous les participants rencontrés dans le cadre de notre étude mentionnent
qu’ils ont une trés grande autonomie professionnelle dans leur travail et que c’est ce qu’ils
apprécient grandement dans leur métier. Un participant mentionne cependant qu’il aimerait
bien en avoir moins, mais pour cela il faut que les autres intervenants s’impliquent

davantage.

Dans le cas précis de I’intégration des €éleves HDAA,

le directeur d’école établit également un plan d’intervention adapté¢ aux besoins d’un éiéve
handicap¢ ou en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage. (LIP, art 96.14). Il a aussi le pouvoir,
sur demande motivée des parents d’un enfant. d’admettre un €leéve pour une année additionnelle a
I’éducation préscolaire ou a I’enseignement primaire (LIP, art. 96.17 et 96.18.).

Tout comme le directeur d’école, le directeur de centre de formation professionnelle voit & la
réalisation et a I"évaluation périodique du plan d’intervention et en informe réguliérement les
parents.

Selon les participants rencontrés, lorsqu’un €léve ou des éleves HDAA sont intégrés
au groupe, les enseignants ont encore une grande autonomie, mais cette dernicre est plus
limitée €tant donné les contraintes qui se résument ainsi : les heures supplémentaires lors de
la planification des cours et le matériel a développer pour I’éleve en difficulté. Cependant,

les contraintes viennent principalement du plan d’intervention qui contient les adaptations



qui doivent étre faites pour cet éléve, lors des diverses tiches. A tire d’exemple, un
participant mentionne que lorsque les autres €léves sont en train de réaliser leur travail, il
doit aller rejoindre cet €leve, car comme mentionné au plan d’intervention, ’enseignant
doit lui faire la lecture des consignes et des questions. Cette tdche pourrait également étre
faite par un TES qui viendrait décharger ’enseignant, afin qu’il puisse s’occuper des autres
éléves qui ont eu aussi besoin de support et d’aide lors de travaux. De plus, le participant
mentionne que le fait de lire & cet éleve les questions, les consignes et les textes nuit a la
concentration des autres €léves en classe, sans compter que certains éléves sont tres a
I’écoute afin de bénéficier eux aussi des informations transmises. Quelques participants
rappellent donc que I’intégration nuit a leur autonomie professionnelle et un participant

ajoute que ¢a varie chaque année en fonction de 1’aide qui est accordée.

En général, les participants ne se sentent pas contrdlés dans leur travail, que ce soit
par la direction ou par les autres intervenants. Toutefois, deux participants soulignent qu’a
I’occasion, 1ls se sentent plus contrdlés. Encore une fois pour la majorité d'entre eux

["intégration d’un ou des éleves HDAA ne vient pas augmenter ce controle.

En ce qut concerne le contrdle sur les prises de décision relatives a 'intégration des
¢leves HDAA, les participants sont cependant mitigés. La moitié des participants affirment
qu’ils se sentent entendus et que leur opinion a des impacts, alors que [’autre moitié des
participants affirme que ce ne sont pas eux qui ont le contrdle sur les décisions. Dans ce
deuxiéme cas, les participants font référence aux décisions relatives aux classements des
éleves HDAA. Iis sentent qu’ils peuvent faire part de leur opinion sur ce qui peut €tre fait
en classe pour ces €leves, mais ils n'ont pas de controle sur les décisions concernant
I’intégration ou non de ces €léves dans la classe ordinaire ou dans les autres classes. Ces
décisions relévent principalement des parents et des autres intervenants ceuvrant dans le
dossier. Le directeur d’école a te pouvoir «motivé des parents d’un enfant, d’admettre un

éleve pour une année additionnelle a I’éducation préscolaire ou a I’enseignement primaire»
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(LTP, art. 96.17 et 96.18.). Tant et si bien que si les parents en décident autrement et bien

leur décision devient celle de 1’école, a moins de contraintes excessives.

[es participants mentionnent que les décisions concernant les moyens mis en place en
ce qui a trait a "organisation du travail et a ["organisation des ressources matérielles et
humaines sont établies en équipe, lors des comités d’aide pédagogique (C.A.P.). Le C.A.P.
repose sur des rencontres des différents intervenants présents au dossier de 1’éléve afin
d’évaluer si ses besoins et ses capacités ont changé. Le comité met a jour I’information
concernant cet éleve en y brossant un portrait de ce dernier a ce jour et il élabore les futures
interventions qui doivent étre effectuées aupres de ce dernier. Le C.A.P. mene donc au plan
d’intervention de 1’¢léve (P.1.) (voir annexe V). La collaboration et la concertation des

différents intervenants présents au dossier illustrent la fagon dont sont prises les décisions.

En ce qui concerne la différence entre le contréle du travail des enseignants qui
integrent des éleves HDAA et celul des enseignants qui ne vivent pas d’intégration, les
participants sont mitigés. La moitié affirme que le fait d’intégrer des éléves HDAA ne vient
pas changer le contrdle, alors que I"autre moitié¢ des participants affirment le contraire.
Cependant, tous les participants s’entendent pour dire qu’ils ne se sentent pas évalués dans
leur travail par la direction, sauf deux exceptions. Les participants parlent plutdot de
supervision, d’accompagnement, de rencontres annuelles afin de parler de leurs besoins,
d’échanges, de discussions. La plupart de ses €changes se font lors de rencontres C.A.P.
Toutefots, lorsque les participants se sentent €valués, ils mentionnent que c’est de facon

positive.

4.3 DIMENSION QUALITATIVE DE L’INTENSITE DU TRAVAIL

Selon les participants, la tache la plus difficile ou la plus prenante est, en premier lieu,
la planification des apprentissages, suivie de la gestion des comportements perturbateurs.

Finalement, I’évaluation, la planification de I’évaluation et la concertation avec les autres
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intervenants peuvent aussi étre des tdches prenantes. Un participant affirme que toutes les

tdches peuvent étre exigeantes, si |’aide n’est pas présente.

Les participants sont tous d’accord de dire que I’intégration d’un ou de plusieurs
eleves HDAA rend la tache exigeante comme mentionnée ci-haut et également plus
complexe. Le fait d’intégrer un éleve HDAA demande de la part de I’enseignant du travail
d’équipe. On augmente alors le nombre d’adultes a concerter. L’enseignant doit donc
s’occuper de rencontrer et de poser des questions aux divers intervenants qui sont présents
a l'occasion dans "école. C’est également plus de matériel a monter. En effet, le ou les
¢leve(s) intégrés ont souvent besoin de matériel spécifique afin d’apprendre. L enseignant
doit donc prévoir du matériel autre que celui fourni aux autres éleves afin que les éléves
HDAA apprennent différemment. Finalement, le manque de connaissances vis-a-vis la
problématique des é€leves HDAA amplifie la complexité de la tache. Puisque les
enseignants n’ont pas étudié dans ce domaine, soit celui des éleves HDAA, et n’ont regu
que peu de formations sur ce plan, ils se questionnent souvent sur ce qu’ils peuvent faire
pour aider ces €leves et ce qu’ils doivent mettre en place pour favoriser leur apprentissage.
[Is font donc face a une tache complexe qui exige des compétences supplémentaires, sans
nécessairement avolr eu la possibilité¢ de développer ces compétences dans le cadre de leur

formation.

Ainsi, les participants affirment ne pas avoir été¢ formés pour enseigner a ce type de
clientele. Ils doivent donc aller chercher de [I'information et de la formation
supplémentaires. Les participants ne se sentent pas nécessairement compeétents avec ces
¢leves et sentent le besoin de chercher plus d’informations et de formations pour intervenir
aupres d’eux. Selon les participants, les compétences nécessaires a I’intégration d’un éleve
HDAA sont une grande capacité d’adaptation, de la patience, de ['ouverture d’esprit, €tre
multifonctionnel, étre prét aux changements et étre trés organisé. Il faut aussi de
expérience et bien connaitre les adaptations. Les formations a acquérir sont donc
multiples (il faut comprendre comment ils apprennent) et I’enseignant doit faire preuve de

flexibilité. 1l faut aussi savoir laisser-aller, lacher-prise, étre capable de se remettre en
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question et connaitre ses limites personnelles. Les enseignants moins expérimentés sentent
davantage |’écart entre la pratique et la théorie (entre ce qui est enseigné et entre, ce qul en
est dans le contexte classe). Le début de carriere est tres ardu, car, selon les participants, il
est difficile de faire le lien entre I’information et la formation regues concernant les éléves

HDAA a ’université et un contexte de classe réel.

Finalement, les participants interviewés sont tous d’accord pour dire que les
rencontres lors des C.A.P. avec les parents, la direction et les intervenants au dossier sont
plus pointues, qu’il faut fournir plus de preuves, plus de détails, lorsque des éleves HDAA
sont intégres a la classe ordinaire. C’est aussi plus de pression sur le dos des enseignants,
¢tant donné la présence des autres é€léves. C’est précisément ce qui rend la tache
insupportable, selon les participants. Ces derniers mentionnent en effet que le fait
d’enseigner a plusieurs niveaux en méme temps (2 ou 3) et d’intégrer en plus un ou des
¢leves HDAA rendent la tache tres difficile. L’enseignant doit donc diviser son temps et
son énergie entre les deux ou trois niveaux en plus de supporter et d’enseigner & un ou des
éleves HDAA, ce qui donne I’impression de ne plus savoir ou donner de la téte. De plus,
les enseignants de niveau primaire ne peuvent laisser travailler les éléves seuls a une méme
tiche pour une longue période. Etant donné I’dge de ces demniers et leur niveau
d’apprentissage, |’autonomie est plutot limitée et le besoin d’étre guidé au fur et a mesure
est essentiel, plus particuliérement chez les éléves de 17 et 2° cycles (lre, 2°, 3¢ et 4°

annees).

4.4 DIMENSION QUANTITATIVE DE L’ INTENSITE DU TRAVAIL

Dans le document Le Lien (Confidentiel, Volume 24, numéro 04, du 5 novembre
2010), la position syndicale sur I’intégration des éleves HDAA en classe réguliere est que
«|’intégration des éleves en difficulté dans les classes ordinaires n’a pas permis d’obtenir
les résultats escomptés, principalement en raison du trop grand nombre d’éleves intégrés
sans tous les services adéquats». lls prétendent que [Dintégration est une source

d’épuisement professionnel. Elle n’est pas balisée, ce qui veut dire que la classe ordinaire
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n’est plus adéquate pour tous les €leves qui s’y retrouvent, car ils ne peuvent pas bénéficier

des services dont ils ont besoin.

La majorité des personnes interrogées affirment que la tiche s’est modifiée au cours
des années d’enseignement. Tout d’abord, les programmes ont changé et sont plus chargés
et également parce qu’il y a plus d’intégration d’éleves HDAA. Aussi, les services
diminuent. Par exemple, le temps en orthopédagogie et en psychoéducation est moindre, ce
qui amene plus de responsabilités a I’enseignant, car c’est lui qui doit pallier & ces manques
soit par la création de nouveaux outils de travail pour ces jeunes en plus des heures
supplémentaires qu’il doit accorder a ces éléves. A cet égard, un participant de vingt-quatre
années d’expérience dit qu’au début de sa pratique, il avait pour sa classe trois heures
semaine de psychoéducation, soit une heure pour le ou les jeunes en trouble de
comportement, une heure pour observer et accompagner le jeune en classe et une heure
pour rencontrer et aider les parents. Aujourd’hui, les €leves voient le psychoéducateur
moins d’une heure par mois, alors que les besoins sont plus criants. [’enseignant
mentionne qu’au début les éléves perturbateurs (trouble de comportement) n’étaient pas
dans les classes réguliéres, ensuite on les a intégrés avec des services et que, maintenant, ils
sont la sans service. Ce participant craint qu’il ne se passe la méme chose avec les éleves
HDAA. De plus, cette charge de travail varie d’une année a ['autre. Selon les participants,
les groupes sont trop nombreux et beaucoup d’éleves présentent de nombreux besoins. Les

participants indiquent donc la nécessité d’accroitre les services.

Les participants remarquent également qu’il y a de plus en plus de communication
avec les parents. On entend par communication : appels aux parents, mots a ’agenda de
I’éleve, rencontres avec les parents, rencontres avec les autres intervenants. Selon le
ministére de ’Education du Loisir et du Sport, et conformément a la loi sur I’instruction
publique (article 29), I’école se doit de transmettre : « au moins 8 communications par

cycle, dont 5 bulletins et 1 bilan des apprentissages de fin de cycle, s'il s'agit d'un éléve de
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. . . . . . 29 .
I'enseignement primaire ou du premier cycle de |'enseignement secondaire »” (la notion de

cycle s’étend sur deux années scolaires) et

«au moins | fois par mois, des renseignements sont fournis aux parents d'un éleve mineur dans les
cas suivants: ses performances laissent craindre qu'il n‘atteindra pas les objectifs des programmes
d'études du cycle ou, en ce qui concerne un éléve de I'éducation préscolaire, lorsque ses acquis
laissent craindre qu'il ne sera pas prét a passer en premiére année du primaire au début de l'année
scolaire suivante; ses comportements ne sont pas conformes aux régles de conduite de I'école; ces
renseignements étaient prévus dans le plan d'intervention de 1'éleve »0

Par conséquent, en ce qui concerne les €éleves HDAA ou en difticulté, il doit y avoir
dix communications, alors qu’il doit y avoir quatre communications pour les autres éleves.
En plus des rencontres officielles, il y a les rencontres non officielles avec les divers
intervenants au dossier de I’éléve. Les intervenants peuvent venir observer en classe,
rencontrer individuellement I’enseignant sur demande de ce dernier ou simplement pour
assurer un suivi. De plus, les comportements difficiles a gérer sont plus nombreux. Ainsi,
le temps pris en classe pour aider, assister et enseigner aux éleves en difficulté est
inévitablement enlevé aux autres éleéves, ce qui a pour conséquence que |’enseignant a
moins de temps a accorder au reste du groupe et le groupe a plus tendance a se désorganiser

(apparition de comportements perturbateurs).

Quelques participants mentionnent cependant que la charge de travail n’a pas changé.
Ils expliquent qu’ils travaillent davantage pour les éléves intégrés, mais que pour les autres
éleves leur expérience leur sert. Finalement, pour deux participants, cette question ne

’ iqual Stant donné le peu d’expérience qu’ils ont, soit huit anné 1x années.
s’appliqualt pas €tant d | d’exp ’ils ont, soit huit années et six années

En somme, tous les participants sont d’avis que la charge de travail a changé depuis

qu’ils integrent des éléves HDAA dans leur classe. Principalement, en ce qui a trait aux

Zr)http://www2.pubIicationsduquebec.gouv.qc.ca/dynamicSearch/teIecharge.php?type=3&ﬁle=/l_I 3 31
I3_3R8.HTM, page consultée le 22 janvier 2011,
3°http://www2.publicationsduquebec.gouvchlca/dynamicSearch/telecharge.php?type=3& file=/1_13 3/
13 3R8.HTM, page consultée le 22 janvier 2011,
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rencontres (C.A.P., aux communications avec les parents et aux rencontres non officielles
avec les divers intervenants qui ceuvrent aupres de ces €léves), dont le nombre s’est accru et
au temps de préparation et de planification qui a également augmenté. Les participants
mentionnent qu’il y a effectivement des responsabilités supplémentaires et ils sont
unanimes pour dire qu’ils amenent plus de travail a effectuer a la maison. Certains ajoutent
qu’ils restent également plus tard au travail. De plus, les participants confirment que le

travail a effectuer en dehors des heures de travail augmente toujours.

Par ailleurs, les participants sont tous d’accord pour noter que le rythme de travail a
augmenté avec ’intégration des éléves HDAA autant a I’extérieur de la classe qu’en classe,
sauf un qui dit que le rythme de travail n’a pas nécessairement augmenté. Selon les
participants, le travail est plus intense puisqu’il faut gérer les éleves HDAA en plus des
autres. Un participant ajoute qu’il essaie d’en faire toujours plus, mais dans le méme
nombre de temps. La préparation et la planification sont mentionnées a plusieurs reprises,
lorsqu’on parle d’augmentation du rythme de travail. Un participant avoue qu’il doit
augmenter son propre rythme de travail comme enseignant, mais qu’en classe il faut ralentir

le rythme d’apprentissage pour les éléves HDAA.

Quant aux temps morts, les participants ont tous affirmé qu’ils ont diminu¢. Chacun
a exprim¢ a sa fagon le fait que ces derniers n’existent pas. Ainsi les participants ont dit
qu’ils n’en avaient aucun, que c’était impossible, qu’ils ne connaissaient pas cela, qu’ils

n’en avaient jamais et qu’ils se sentaient toujours dans I’urgence.

4.5 STRATEGIES ET PRATIQUES RELATIVEMENT A L’ INTENSIFICATION
DU TRAVAIL

Tous les participants sont d’accord pour dire que depuis qu’ils integrent des éleves
HDAA dans leur classe, le travail est plus intense, voire beaucoup plus intense. Comme

nous le mentionnions, cette intensification est de nature tant qualitative que quantitative.
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Elle se manifeste au plan quantitatif par les programmes qui sont plus chargés parce
qu’il a plus d’intégration et que les services a I’éléve diminuent. Ensuite, avec 'intégration
des éleves HDAA, e nombre de rencontres enseignant et autres intervenants a augmenté, le
temps de préparation, de planification et le rythme de travail ont également augmenté.
Finalement, les temps morts sont absents et le travail effectué en dehors des heures de

régulicres a augmente.

Au plan qualitatif, Iintensification passe par la complexification de la planification,
de la préparation et de I’évaluation. Vient ensuite la gestion des comportements
perturbateurs qui est plus exigeante. La concertation avec les autres intervenants peut aussi
étre une tache prenante. Le fait d’intégrer un éleve HDAA demande de la part de
’enseignant plus de travail d’équipe. Ces rencontres sont plus pointues et demandent

davantage de preuves et de détails.

Face a cette intensification, la FSE demande de faire suite a la rencontre des
partenaires de I’éducation. Le groupe, qui fut créé en octobre 2010, a le mandat de
présenter diverses recommandations et des solutions aux problématiques de I’intégration

cr

scolaire au Québec, le 17 juin 2011. Dans le méme sens, un comité paritaire national
regroupant les trois tédérations du réseau scolaire CSQ (FSE-FPPE-FPSS) devrait voir le
jour. Il a pour mandat de faire des recommandations sur les services a accorder aux éleéves
HDAA et également sur les conditions et |’organisation du travail du personnel enseignant

qui travaille avec ces ¢leves.

En ce qui concerne la contrainte excessive et I’atteinte aux droits des autres éleves, la
FSE propose de tenir compte de la composition de la classe, soit une limite de 10% des
éleves intégrés, de la diversité des catégories d’éleves dans la classe (en considérant les
éleves a risque et ceux en difficulté d’apprentissage), de la nature et la sévérité des
difficultés comportementales, du nombre de plans d’intervention a suivre, du degré de
défavorisation de 1"école, de la charge de travail supplémentaire occasionnée par cette

intégration et de l'assurance de la mise en place des services nécessaires pour répondre aux
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besoins de I’¢leve intégré. De plus, toujours selon la FSE, la classe ordinaire n’est pas la
seule solution. Il faut aussi envisager, le cheminement particulier, les classes ressources, la

classe spéciale et les diftérents modeles d’organisation des services en orthopédagogie.

Dans le méme ordre d’idé€es, afin de réduire I’intensité de la tache des enseignants qui
intégrent des éleves HDAA dans leur classe réguliere, les participants indiquent qu’il
faudrait baisser le ratio d’éleves par classe, embaucher des TES, répartir les éleves HDAA
dans diverses classes afin de diminuer le nombre d’éléves qui peut étre intégré en classe
réguliere. [l faudrait aussi offrir plus de services, ajouter des intervenants et augmenter le
nombre d’heures des intervenants qui agissent aupres d’eux autant en classe qu’a I’extérieur
de la classe, fournir du matériel adapté pour eux, avoir plus de support de la direction,
fournir davantage de formation et finalement prendre davantage en considération le portrait

que I’enseignant fait de ces éléves en contexte classe.

Les divers comportements, stratégies et actions qui sont entrepris par les enseignants
eux-mémes afin de faire face a I’intensité du travail sont : de faire diminuer leur tache (les
participants mentionnent qu’ils prennent des diminutions de tache de 10 % a 20 %, soit une
demie journée ou une journée afin de travailler dans la préparation et la planification soit a
’école ou a la maison), de suivre des formations, de s’informer, de se questionner, d’étre
trés organisés et planifiés, de s’offrir des soins de santé (massage et autres) et de prendre
des demies années sabbatiques. De plus, les participants mentionnent qu’il faut se faire
confiance, se fier a son expérience, voir une journée a la fois et méme une demie journée a
la fois, travailler sur soi, étre positif, iaisser-aller, faire ce qu’on peut, maximiser son
énergie et son temps, gérer les priorités, laisser tomber des choses, se parler, se répéter ce
qu’on a accompli et non ce qui reste a faire, se limiter en ce qui concerne le travail a faire
en dehors des heures de travail, en se demandant si c¢’est essentiel, et faire des listes des

¢léments les plus prioritaires a effectuer.
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4.6 CONCLUSION DU CHAPITRE

Les diverses données recueillies par le biais des entrevues semi-dirigées combinées
aux sources documentaires analysées nous ont permis de présenter des résultats regroup€s
dans les cing catégories suivantes : la division technique du travail, la division sociale du
travail, l’intensification quantitative, I’intensification qualitative et les stratégies et
pratiques par rapport a I’intensification du travail. A partir de ces résultats, nous pourrons

procéder a la discussion dans le prochain chapitre et dégager diverses recommandations.



CHAPITRE 5
DISCUSSION

La présente recherche a pour but de décrire et d’analyser I’influence de I’organisation
du travail sur 'intensité¢ du travail des enseignants au primaire qui integrent des €leves
HDAA dans leur classe réguliere. Dans un premier temps, un retour sur la littérature sera
effectu¢ afin de mettre en relation nos données de recherche et ce qu’il en est des écrits
dans la littérature. Chacune des hypotheses sera reprise afin de permettre la validation ou
non de ces derniéres. Les données recueillies par le biais des entrevues semi-dirigées et de
la documentation pertinente seront donc interprétées a la lumiere de la littérature, de
manicre a procéder a la vérification des hypothéses de recherche. Finalement, des pistes de

solutions seront proposées et nous répondrons a la question de recherche.

5.1 LES MODELES D’ORGANISATION DU TRAVAIL

5.1.1 Constat des données de recherche en lien avec le modeéle de Bélanger (2000)

Les données de recherche nous ont permis de dégager deux thémes de I’organisation
du travail trés récurrents, soit : [’autonomie et la polyvalence. Dans le cadre de la division
sociale du travail, on remarque que ’autonomie des enseignants qui intégrent des €leves
HDAA dans leur classe est grande, car ils sont appelés a voir leur niveau de responsabilités
augmenter, et ce dans un contexte ou ils ont une certaine liberté dans leur travail. Ensuite,
en ce qui a trait a la division technique du travail, une certaine polyvalence est observée,
puisque les enseignants voient la complexité de leur tAche et également le nombre de taches
a effectuer augmenter. Il s’agit donc a la fois d’un enrichissement et d’un élargissement du

travail (Robbins et Judge, 2006).
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A cet égard, le modéle d’analyse de Bélanger (2000) sur la division technique et
sociale du travail illustre bien les interactions entre ces deux concepts. Tout d’abord, au
regard du theme de la division technique du travail, la parcellisation des taches s’oppose a
la polyvalence du travailleur. En effet, la division technique référe a toutes les étapes ot la
production ou la prestation de service est divisée en diverses tdches (Smith, 2003). Cette
division peut €tre trés poussée, le travail étant alors parcellisé (Bélanger, 2000). Dans cette
situation, le travail repose sur une réduction et une répétition du travail a effectuer. La
division technique peut €galement étre faible. Le travail suppose alors une polyvalence
puisque ’employé est appelé a participer a plusieurs étapes du processus productif ou de la
prestation de service (Bélanger, 2000). Dans notre étude, la convention collective illustre
bien les diverses taches qui découlent du travail des enseignants. De plus, ces tdches sont
souvent vastes et font appel a leur polyvalence. Par exemple, I’article 5 de la convention
collective, dit qu’«assumer les responsabilités d’encadrement auprés d’un groupe
d’éléves », peut prendre diverses formes et varier en termes de temps en fonction de
["tmplication du travailleur et également en lien avec le groupe d’éléves qui le constitue.
Les enseignants rencontrés en entrevue confirment en effet cette diversité¢ des taches a
effectuer et en présentent méme d’autres qui s’ajoutent a celles prescrites dans la
convention collective. Ainsi, le travail prescrit differe du travail réel, qui est plus vaste
(Vinet, 2004). En effet, «comme beaucoup d’occupations de ce type semi-professionnelles,
relativement autonomes, bas€es sur des relations humaines avec des clients et qui exigent
un investissement personnel du travailleur, notamment sur le plan affectif, [’enseignement
est un travail aux limites imprécises et variables selon les individus et les circonstances»

(Tardif et Lessard, 1999 : 113).

Lorsqu’un enseignant integre un éléeve HDAA dans sa classe, cette polyvalence s’en
trouve accrue. La planification, la préparation et 1’évaluation sont différentes de celles
exercées pour les autres éleves. Ces taches sont plus pointues, ciblées et adaptées aux
besoins des éleves en difficulté. Il faut €également que ces enseignants cumulent des preuves

gcrites, des grilles d’observation, et ce, sur de longues périodes. Par ailleurs, les enseignants
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doivent travailler davantage en équipe avec les divers intervenants qui sont impliqués dans
le dossier de I’éleve. Or, les enseignants se sentent seuls et ils ont la responsabilité de
I’éleve qui leur est confié dans leur classe. lls ne sentent donc pas de réel travail d’équipe,
mais plutdt des réunions d’équipes et du travail seul pour I’enseignant dans sa classe. Ce
sentiment est si grand, qu’ils pergoivent une iniquité dans la répartition des tiches. Ils
sentent qu’ils doivent effectuer des taches plus lourdes, sans I’aide nécessaire. De plus, les
enseignants mentionnent que le manque de connaissances et le fait qu’ils n’aient pas eu de
formation pour travailler avec ce genre de clientele diminuent leur sentiment de

compétence.

Parcellisation ) Polyvalence

Figure 3 : Division technique du travail des enseignants qui intégrent des éleves HDAA :

Bélanger (2000)

Dans un premier temps, 1l serait pertinent de situer le travail des enseignants du coté
de la polyvalence plutot que de celui de la parcellisation des tiches, sur [’axe de la division
technique du travail du modele de Bélanger (2000). Bélanger (2000) souligne que les
taches sont davantage simplifiées en ce qui concerne la parcellisation des taches. Plus on
divise une tache, plus cette derniere deviendra simple d’exécution et routiniére. Les
résultats des entrevues montrent au contraire que les taches sont plutot de plus en plus
complexes et demandent davantage de connaissances, notamment lorsqu’un €leve HDAA
est intégré dans une classe réguliere. Ainsi, si on référe au modele de Bélanger (2000)
toujours sur le méme axe, soit celul de la parcellisation versus la spécialisation, la
complexification des tdches vient donc illustrer que le travail des enseignants qui integrent
des €leves HDAA se situe encore plus pres de la polyvalence que de la parcellisation. La

division technique du travail est donc considérée comme faible, parce que I'employé€ doit
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faire appel a diverses compétences et donc faire preuve de polyvalence pour effectuer des
taches variées. De plus. on remarque que ce dernier se trouve impliqué dans plusieurs
taches. Cette diversité des taches est essentielle afin d’offrir une bonne prestation de service

dans un contexte d’intégration.

Dans un second temps, le modéle de Bélanger (2000) propose un autre axe, soit celui
de la division sociale du travail. Cet axe suggere une opposition entre la supervision directe
et I’autonomie, voire [’autorégulation. En effet, la division sociale du travail correspond a la
division structurelle entre la direction et les salariés (Bélanger, 2000) et réfere donc a la
responsabilité¢ du contrble et de la planification. Donc, plus un travail est controlé par la
direction (supervision directe), moins le travail de cette personne permet de I’autorégulation
de sa part. Au contraire, plus un travail favorise ['autorégulation de 1’employé, plus ce
dernier voit ses responsabilités augmenter et posséde une marge de manceuvre dans la
planification, I’organisation et I’exécution de son travail. Le contrdle exercé par la direction

est alors moins présent.

Dans le cas présent, |'intégration des ¢leves HDAA en classe ordinaire augmente les
responsabilités de |'enseignant. De plus, ['enseignant est relativement autonome dans la
planification, I'organisation et I’exécution de son travail. Une certaine autonomie est donc

constatée pour ce type d’enseignants.
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Supervision directe

Autorégulation

Figure 4 : Division sociale du travail des enseignants qui intégrent des €leves HDAA

Bélanger (2000)

A cet égard, nos données illustrent que |'autonomic est grande dans le métier
d’enseignant. En effet, la responsabilit¢ éducative releve de ['enseignant. Comme
I’indiquent Tardif et Lessard, (1999), chaque enseignant est responsable de sa pédagogie,
ce qui fait que son autonomie est grande. Par ailleurs, le faible contréle exercé par les
directions semble également favoriser cette autonomie. Par contre, nos résultats nous
démontrent €galement que lorsque des €leves HDAA sont intégrés a la classe réguliere,
cette autonomie est plus restreinte, car les contraintes sont plus nombreuses, mais ces
derniéres ne viennent pas nécessairement de I’employeur. A cet égard, la perception du
controle que peut avoir I’enseignant relativement a la prise de décision pour ce type de
clientele semble étre mitigée. En effet, lorsque des éleves HDAA sont intégrés a la classe
réguliere, I’enseignant travaille davantage avec d’autres personnes, ce qui contribue a
I"augmentation de certaines contraintes. Les avis sont donc partagés quant a la division

soclale du travail. Certains enseignants qui intégrent des éleves HDAA ne se sentent pas



controlés dans leur travail. Cependant, certains mentionnent que leur travail et leurs
décisions sont contraints par d’autres intervenants ou méme par des parents d’éleves.
Cependant, la plupart d’entre eux s’entendent sur le fait qu’ils ont plusieurs responsabilités.
On parle donc de division sociale relativement faible, car les diverses responsabilités
reviennent a [’enseignant qui doit donc organiser lui-méme son travail et qui est le principal
acteur aupres de cet ou ces €éléves, malgré le fait que d’autres personnes ont également un
impact sur son travail et peuvent donc d’une certaine maniére exercer un contrdle. En effet,
autonomie et contréle sont combinés : «I’autonomie au travail se développe, mais il s’agit
d’une autonomie contrdlée» (Ughetto, 2001 : 6), soit une autonomie balisée par d’autres

acteurs.

Le schéma suivant illustre ou se situent les enseignants qui inteégrent des €leves
HDAA dans leur classe réguliére sur le modele de la division technique et de la division

sociale (Bélanger, 2000).
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Supervision directe

J—
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Parcellisation Polyvalence

Autorégulation
Figure 5 : Division technique et sociale du travail des enseignants qui integrent des éleves
HDAA

Bélanger (2000)

En se référant au modéle de la division technique et de la division sociale du travail
de Bélanger (2000), on peut donc dire que les résultats permettent de situer les enseignants
qui intégrent des éleves HDAA dans leur classe réguliere dans le quatrieme quadrant entre
la polyvalence et "autorégulation (I’autonomie). En ce sens, la division technique et
sociale du travail tend vers [’autonomie et la polyvalence en ce qui concerne les taches a

effectuer, plutdt que vers une supervision et une spécialisation étroites.



102

5.2 RETOUR SUR LES HYPOTHESES DE RECHERCHE

5.2.1 La polyvalence augmente Ia complexité du travail et est donc susceptible
d’intensifier qualitativement le travail des enseignants qui intégrent des éléves

HDAA.

Nos résultats confirment cette premiere hypothése soit que la polyvalence, le fait
d’€tre plus flexible et de participer davantage et sous diverses formes a plusieurs taches,
augmente la charge de travail de fagon qualitative. Cette intensification qualitative du
travail réfere a la mobilisation des capacités mentales et psychologiques nécessaires a la
réalisation du travail (Dagenais et Ruta, 2004). On demande donc aux travailleurs des
compétences accrues, une charge affective ou €motive plus grande et évidemment un
¢largissement des responsabilités pour une méme personne. Nos données démontrent qu’il
y a une diversification des taches lors de cas d’intégrations d’¢leves HDAA. Les taches
attribuées sont donc différentes, plus ciblées et doivent étre adaptées, ce qui complexifie le
travail et demande une plus grande étendue de compétences. Les rencontres se multiplient
et le travail d’équipe est plus présent. Nos résultats illustrent €également que le travail se
complexifie avec I’intégration d’éleves HDAA dans ies classes régulieres par I’ampleur des

papiers a remplir et les observations plus pointues a fournir sur de plus longues périodes.

Cette diversité des tidches a effectuer est donc clairement en lien avec une
mobilisation croissante des capacités mentales et psychologiques. Dans cet ordre d’idées,
Durand (2004) est d’avis que plus la polyvalence est accrue, plus le travail s’intensifie. De
plus, comme le mentionne Smith (1997), 'ampleur des responsabilités et des efforts d’un
employé a un lien direct avec la diversité des taches qu’il doit effectuer. A ce sujet, Tardif
et Lessard (1994) mentionnent que plusieurs facteurs contribuent a alourdir le travail des
enseignants sur le plan qualitatif. Parmi ces facteurs se trouvent les besoins diversifi€s des
groupes d’éleves hétérogenes, tels que les classes régulieres ou sont intégrées des €leves

HDAA. Le travail est alors plus exigeant puisque les besoins multiples appellent a des
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taches nouvelles et requierent des compétences supplémentaires de la part des enseignants.
Donc, encore une fois, la polyvalence nécessaire aux enseignants qui integrent des éléves
HDAA, mene a une complexification des taches qui reléve d’une intensification qualitative

du travail.

Toutefois, comme [’expliquent Karasek (1979) et Vinet (2004), cette intensification
peut €tre atténuée par le niveau d’autonomie de I’employé et le soutien social que ce
dernier re¢oit. Cependant, dans la présente recherche, les résultats nous montrent qu’il y a
peu de soutien social. Ainsi les participants se sentent seuls et pergoivent que la majeure
partie des responsabilités leur appartient, qu’il y a peu de répartition des taches, que les
services diminuent et qu’ils essaient de pallier au manque de service. Cependant, comme
nous l’avons vu précédemment, le niveau d’autonomie est relativement élevé, ce qui

pourrait, a premiere vue, atténuer cette intensification qualitative.

5.2.2 La polyvalence augmente le nombre de tiches a réaliser et est donc
susceptible d’intensifier quantitativement le travail des enseignants qui intégrent

des ¢léeves HDAA.

L’intensification quantitative fait référence a une cadence et a un rythme de travail
accélérés, a une augmentation des taches et a la porosité¢ du temps de travail (Dagenais et
Ruta, 2004; Daubas-Létourneux et Thébau-Mony, 2002; Vinet, 2004). Comme le
mentionnent Moliné et Volkoff (2000), ’intensification quantitative du travail est une
accumulation d’exigences et de contraintes plus ou moins compatibles que le travailleur
doit réussir a concilier. La polyvalence serait liée a une intensification quantitative du
travail puisqu’elle augmente les tdches a réaliser dans une méme période. Comme le
précise Durand (2004), il s’agit d’«une masse de travail comprimé dans le temps» (Durand,
2004 : 266). La présence d’éleves HDAA serait un facteur important contribuant a
I’augmentation de la charge des enseignants (Tardif et Lessard, 1999). A cet égard, lors de

’intégration d’¢léeves HDAA dans les classes réguli¢res, nos données nous indiquent que
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les plans d’intervention sont plus nombreux et plus lourds, que les communications doivent
étre plus fréquentes avec les parents (dix par année au lieu de quatre), que les rencontres
avec les spécialistes sont plus fréquentes et tout cela dans un contexte ou la formation est
inadéquate et ou les employés sentent qu’ils n’ont pas la compétence ni I'expertise pour
intervenir auprés de cette clientéle. Nos données révelent également que les services aux
¢leves diminuent, que les groupes sont nombreux et que les €leves avec divers besoins
augmentent. Dans cet ordre d’idées, «les nouvelles pratiques de travail sont souvent
adoptées dans un contexte de contraintes financiéres et de réduction des effectifs et elles
entrainent parfois une intensification du travaily (Geary, 1995, cit¢ par Bélanger er al.,
2004 : 49). La charge de travail serait en effet tributaire de différents facteurs, tels que les
ressources financieres (Tardif et Lessard, 1999). De plus, nos données nous indiquent que
la charge de travail des employés a augmenté, ce qui a pour conséquence qu’ils doivent
compenser en apportant plus de travail a effectuer a la maison et aussi par 'absence de

temps mort au travail.

Nos données permettent donc de confirmer cette seconde hypothese, soit que la
polyvalence des enseignants qui intégrent des ¢leves HDAA dans leur classe réguliere
meéne a une intensification quantitative de leur travail. Encore une fois, ["autonomie et le
soutien social permettraient d’atténuer les effets de cette intensification quantitative du

travail (Karasek, 1979; Vinet, 2004).

5.2.3 L’autonomie augmente les responsabilités relatives au travail et est donc
susceptible d’intensifier qualitativement le travail des enseignants qui intégrent

des éleves HDAA.

Nos données nous indiquent que 1’autonomie est grande dans la profession
enseignante et que cette autonomie est appréciée par les employés. Ils ne se sentent pas
controlés par leurs supérieurs. IIs parlent plus d’un accompagnement et d’échanges
informatifs. Ainsi lorsqu’une minorité d’enseignants parlent de contrdle de la part de la

direction, ils disent que ¢’est fait de fagon positive.



Toutefois, certains se sentent plus controlés lorsque des éleves HDAA sont intégrés
en classe réguliere. Les résultats sont encore plus mitigés en ce qui concerne le controle
qu’ils ont sur les prises de décisions. Certains disent que leur opinion n’est pas prise en
compte lors de rencontres concernant les éleves HDAA et d’autres affirment le contraire.
Ainsi, on peut en conclure qu’a la base ’autonomie est grandement sollicitée dans cette
profession, mais lorsque des éleves HDAA sont intégrés au groupe, cette autonomie est
plus restreinte et elle s’accompagne de diverses contraintes. Ainsi, [’autonomie des
enseignants qui integrent des €leves HDAA serait donc présente, puisqu’ils demeurent
responsables de leur pédagogie, mais tout de méme plus contraints par divers acteurs, tels
que les intervenants ou les parents. Il ne s’agirait donc pas d’une auto-régulation complete,
mais plutét d’une autonomie controélée (Ughetto, 2001). Ce controle, juxtaposé a
[’autonomie dans leur travail, semble rendre leurs taches plus complexes. Par exemple,
dans le cas du plan d’intervention destiné a un éleve HDAA, I’enseignant doit procéder a

des taches spécifiques pour I’¢leve en difficulté, ce qui complexifie son travail.

L autonomie, ce que Karasek (1979) identifie comme la latitude décisionnelle. peut
étre vue de facon positive, car elle peut permettre de diminuer le stress au travail. Lorsque
["autonomie est combinée a une qualification adéquate, I’intensification du travail se fait
d’ailleurs moindre (Kumar, 2000). Or, nos données nous indiquent que les enseignants qui
integrent des éleves HDAA sentent le besoin d’avoir davantage de formation et d’aller
chercher des informations supplémentaires afin de répondre aux besoins particuliers de la
ciientéle et essayer de se sentir plus compétents aupres d elle. Ce besoin est encore plus
grand avec les employé€s qui ont moins d’expérience. De maniere générale, les enseignants
indiquent qu’ils n’ont pas ¢t¢ formés pour enseigner a cette clientele. [ls ont donc une
grande autonomie quant aux moyens pédagogiques mis en ceuvre (Tardif et Lessard, 1999),
sans toutefols avoir acces a des compétences supplémentaires alors que cette pédagogie se

complexifie avec I’apparition de besoins nouveaux dans leurs classes régulieres.
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De plus,

comme beaucoup d’occupations de ce type, semi-professionnelles, relativement autonomes, basées
sur des relations humaines avec des clients et qui exigent un investissement personnel du
travailleur, notamment sur le plan affectif, ’enseignement est un travail aux limites imprécises et
variables selon les individus et les circonstances» (Tardif et Lessard, 1999 : 113).

Cet investissement aftfectif combiné a la complexification du travail dont I’enseignant
est responsable témoigne de I’intensification qualitative du travail. L’autonomie contribue a
cette intensification puisque la responsabilité des éleves HDAA releve principalement de
I’enseignant. Il a une autonomie relative a sa planification, son organisation, sa pédagogie
et ses interactions avec ce type d’éléve. Toutefois, la qualification n’étant pas toujours
adéquate, la complexité du travail parait accrue. Deés lors, I'intensification qualitative du
travail devient elle-méme plus grande. Les capacités mentales et psychologiques sont
fortement mobilisées par I’enseignant lui-méme. Il est responsable de ses actions et prend
plusieurs décisions complexes par lui-méme, alors méme qu’il se sent parfois dépourvu des
compétences nécessaires pour poser ces actions ou prendre ces décisions. Il se pergoit alors

parfois comme isolé et seul responsable face a une tache de plus en plus difficile.

Finalement, «I’intensification psychologique se traduit par des demandes et des
responsabilités plus €levées, voire irréalistes, sans accroissement des moyens pour alléger
la charge» (Dagenais et Ruta, 2004 : 32). Nos données montrent également une demande
psychologique plus forte, car les moyens suivants sont mentionnés par les enseignants afin
de rendre la tiche moins prenante : demander a I’employeur une diminution de tiches,
s’inscrire & de la formation continue, avoir des soins de santé¢ qui aident & diminuer le
stress. On remarque également que les employés utilisent divers mantras afin de rester
positifs dans la situation. Certains se répetent d’essayer de voir une journée a la fois, qu’il
faut lacher-prise, se rappellent ce qu’ils ont déja accompli et non ce qu’il reste a faire. Ces
revendications et ces stratégies témoignent d’un besoin des enseignants qui intégrent les
éleves HDAA, de se préparer a faire face de maniére autonome aux taches qui leur sont

octroyées et a faiure baisser la pression qui découle notamment d’une intensification



qualitative du travail dans un contexte ou ils sont a la fois responsables de leur travail et

contrblés.

[l semble donc que «I’autonomie contrélée» qui caractérise leurs tdches soit au cceur
de I"intensification qualitative de leur travail. Notre hypothese voulant que ["autonomie est
a la source de I’intensification doit donc étre nuancée. Il semble que ce soit ’autonomie
controlée qui soit a la source de cette intensification, soit une relative liberté quant a la
planification, [’organisation et |’exécution des tiches, mais dans un contexte ou les

contraintes sont tout de méme présentes.

5.2.4 L’autonomie augmente les responsabilités relatives au travail et est donc
susceptible d’intensifier quantitativement le travail des enseignants qui intégrent

des éleves HDAA.

L’autonomie é€tant grande, les responsabilités le sont également. Les enseignants
indiquent de maniere générale que le temps de planification et de préparation a augmenté
depuis qu’ils integrent des éleves HDAA. Ces deux taches sont réalisées de maniére
totalement autonome : les enseignants sont enti€rement responsables de celles-ci, le
controle exercé quant a ces activités étant minime, voire absent. Pour faire face a cette
augmentation quantitative du travail, les enseignants ramenent plus de travail a la maison et
les heures travaillées ne sont pas comptabilisées. Comme le mentionne (Lapointe, 2005),
les travailleurs « n’hésitent pas a amener leur «travail» a la maison ; faisant disparaitre les
fronticres de temps et d’espace qui séparaient le travail du hors travail dans la société

industrielle» (Lapointe, 2005 : 77).

De plus, les enseignants sont autonomes dans la gestion de leur classe lorsqu’ils
integrent des éleves HDAA. IIs peuvent donc gérer leur classe selon leur volonté. Certains
mentionnent toutefois que cette autonomie s’exerce dans un contexte de manque de

ressources et de personnel. [ls doivent donc s’occuper a la fois des éleves dits réguliers et
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des éleves HDAA, dans un méme intervalle de temps. Nos résultats de recherche
témoignent donc d’une intensification par la diminution et méme I’abolition des temps
morts, dii notamment au fait qu’ils ont la responsabilité entiére de I’ensemble des éleves de

la classe.

5.2.5. Hypothése généraie

Finalement, ’hypothése générale de recherche qui proposait que la polyvalence et
I’autonomie soient susceptibles d’intensifier le travail des enseignants qui intégrent des
¢leves HDAA est donc confirmée selon nos données. L’intensification du travail pour les

enseignants qui intégrent des éléves HDAA se veut autant qualitative et quantitative.

L’intensification quantitative du travail est démontrée dans notre étude, car les
données de recherche indiquent que les programmes sont plus chargés, les services qui
entourent |’éleve diminuent, les responsabilités augmentent, les besoins sont plus grands
qu’auparavant, les communications avec les parents doivent étre plus fréquentes, le temps
de préparation et de planification est plus long et le travail a effectuer en dehors des heures
allouées est en constante évolution. L’intensification quantitative se fait également sentir
lors de la prestation de service : ¢’est plus intense, les enseignants ont de moins en moins
de temps a accorder a chaque €leve, ce qui donne le sentiment de toujours agir dans

I’urgence.

L’intensification qualitative est a son tour illustrée par les présents résultats.
Toutefois, cette derniére est plus difficile a cerner, car elle réfere davantage a des données
affectives, émotives et cognitives, moins facilement quantifiables. Néanmoins, nos résultats

: “autonomie laissée aux employés e , QUi u 10
démontrent que ’autono laissée a 1 st grande, qu’il y a peu de contrOle ce
qui laisse une grande place a une certaine créativité et a I’autorégulation. Cette autonomie
peut avoir des impacts autant positifs que négatifs. Or, les données nous indiquent que

"’employé se sent seul dans ses diverses taches, qu’il sent que la pression est sur ses épaules
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notamment quant aux contraintes exercées par les parents et les autres intervenants. C’est
pourquol nous parlons d’une «autonomie contrOlée» plutdt que d’une auto-régulation
complete. Nos données illustrent également le fait que les employés nomment plusieurs
taches prenantes, voire accaparantes, et que le manque d’aide et de soutien revient
fréquemment dans leur discours. Les termes «plus exigeant» et «plus complexe» sont
¢galement employés pour décrire leur travail. Le sentiment de ne pas étre compétents pour
faire face a ["ampleur de la tache, dii a ’enrichissement des tiches, et le peu de formations
exigent que les employés trouvent des moyens personnels pour combler ce manque a
gagner. De plus, ce sentiment semble &tre plus grand lorsque les enseignants ont peu
d’expérience. Les employés sentent que les diverses rencontres dans leur travail sont plus

pointues, qu’il faut fournir plus de détails et avoir plusieurs preuves.

Notre question de départ était: comment les formes d'organisation du travail
influencent-elles 'intensité du travail des enseignants au primaire qui intégrent des éléves
HDAA dans leur classe réguliere? Il est donc possible de répondre que les diverses formes
d’organisation du travail influencent I’intensité de la tache d’un enseignant au primaire qui
integre des ¢léves HDAA dans sa classe réguliere de fagon quantitative et qualitative. et ce,

par le biais de la polyvalence et de [’autonomie qu’elles sous-tendent.

Nous soulevons la un élément particulier. En effet, si de nombreux auteurs
s’entendent pour dire que la polyvalence peut étre a la source d’une intensification du
travail, plusieurs indiquent par ailleurs que I’autonomie permet généralement de réduire les
effets négatifs de [’intensification (Karasek, 1979 ; Vinet, 2004 ; Vinet et al, 2003).
Cependant, dans cette étude, nous suggérons que |'autonomie peut également constituer
une source d’intensification. En effet, comme Kumar (2000) le mentionne, 1’autonomie
combinée a une qualification adéquate parait réduire les effets de I’intensification. Or,
lorsque cette autonomie s’exerce dans un contexte ou les employés se sentent dépourvus
des qualifications nécessaires, il en résulte un sentiment d’isolement et de responsabilités

démesurées. La charge de travail devient alors lourde (au plan quantitatif) et parfois trop
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complexe (au plan qualitatif). Notons, par contre que nous avons observé certaines formes
de contrdle qui contribuent & I’intensification du travail et c’est pourguoi les termes
«autonomie controlée» sont utilisés pour décrire la tdche des enseignants qui intégrent des
¢leves HDAA. Ainsi, la diversité des tdches de méme que I’autonomie et le controle
seraient associ€s a une intensification quantitative et qualitative du travail pour les

enseignants qui integrent des éleves HDAA dans le cas €tudie.

5.3 PISTES DE SOLUTIONS

Afin de diminuer les impacts de cette intensification, les enseignants indiquent qu’il
faudrait baisser le ratio d’éléves par classe, embaucher des TES, établir une limite d’€leves
HDAA par classe, offrir plus de services, fournir du matériel spécifique, offrir des
formations et finalement prendre davantage en considération les recommandations de
enseignant. La FSE abonde en ce sens en demandant de fixer une limite de 10% d’¢leves
en difficulté par classe. A Pintérieur de ce 10 %, on devrait retrouver les éléves intégrés/en
difficulté, les éléves a risque et les éleves en difficulté de comportement. De plus, la charge
de travail excédentaire que I’enseignant regoit a la suite de cette intégration devrait €tre
calculée. Par conséquent, le nombre de plans d’intervention a suivre devrait également
respecter cette regle du 10%. La FSE demande également de tenir compte du degré de
défavorisation de I’école. Ainsi les écoles en milieu défavorisé devraient recevoir
davantage d’aide que celles en milieu favorisé. Aussi le bien commun doit prévaloir sur le
bien individuel et les notions de contrainte excessive et d’atteinte de fagon importante aux
droits des autres ¢€léves doivent étre tenues pour compte. En plus, de toutes ces
recommandations la FSE recommande également que d’autres avenues soient explorées.
Ainsi, d’autres solutions comme la classe spéciale, le cheminement particulier, les classes
ressources et les différents modeéles d’organisation des services en orthopédagogie doivent

étre envisagées pour ce type de clientéle.



L’intégration des éléves HDAA est plus que complexe, car plusieurs problématiques
sont présentes et chaque problématique varie d’un éleve et d’une classe a ’autre. Les pistes
de solutions suggérées dans la littérature sont donc des idées afin d’améliorer la situation
vécue par les enseignants qui se sentent dépassés et €galement pour offrir aux éleves la
meilleure éducation. La Catalogne (Espagne), I’ltalie, la Grande-Bretagne et la Norvege
sont des pays précurseurs en matiere d’intégration scolaire et ces derniers vivent des
réussites inspirantes (Ducharme, 2007). Leurs approches, quoique toutes différentes,
suscitent notre intérét. A cet égard, une meilleure prévention et un dépistage précoce avant
I’age de cinq ans permettraient d’obtenir des services avant I’entrée des enfants a ’école.
De plus, une formation initiale des maitres avec des cours obligatoires consacrés
exclusivement aux besoins éducatifs spéciaux des éleves HDAA, des ressources humaines
(spécialistes) pour chaque école, un processus d’évaluation formative plutdt que sommative
et des maximums pour certains groupes en fonction de la constitution de ces derniers
permettraient de limiter [’intensification quantitative et qualitative du travail des
enseignants. De plus, I’ajout de ressources permettrait une division des taches et une moins
grande responsabilité pour les enseignants. Une meilleure connaissance des diverses
problématiques augmenterait le sentiment de compétences. Finalement, la diminution des
ratios par classe permettrait de limiter I’intensification quantitative vécue par ['enseignant
et d’avoir plus de temps a accorder a chaque éléve (FSE, 2007). Ces pistes de solutions
mettent [’accent notamment sur un soutien dans un contexte de polyvalence et sur

["acquisition de compétences dans I’exercice de 1’autonomie des enseignants
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5.4 APPORTS ET LIMITES DE LA RECHERCHE

La présente recherche, qui se veut une étude de cas, releve de la méthodologie
qualitative. Les entrevues semi-dirigées et 1’analyse documentaire ont ainsi permis
d’enrichir le sujet, jusqu’ici peu documenté dans la littérature. Cette €tude de cas a permis
d’explorer un phénoméne relativement nouveau en société, soit I’intégration des éleves
HDAA en classe réguliére et son impact sur le travail des enseignants. Etant donné le peu
de littérature scientifique sur ce phénomeéne, nous croyons que la présente recherche a aidé

a fournir des informations jusqu’ici non existantes.

[l faudra aussi étre a I’affat des changements prochains, car la ministre de I’Education
du Loisir et du Sport, Madame Line Beauchamps, a mis sur pied un groupe de travail qui
doit faire le point sur 'intégration scolaire au Québec au courant de [’année 2011.
Evidemment, les résultats de cette étude et les recommandations qui s’en dégageront

permettront d’enrichir la littérature sur ce sujet.

En dépit des résultats obtenus, il ne faut pas conclure et généraliser cette étude a
d’autres cas d'intégration d’¢léves en difticulté et encore moins généraliser ce cas a tout le
réseau public québécois de 1’éducation. Les présents résultats doivent €tre mis en contexte
et par conséquent ne peuvent €tre généralisés a I’ensemble de la population. Il s’agissait
plutot d’explorer en profondeur, avec quelques sujets, |’intensité du travail des enseignants
qui intégrent des €leves HDAA. L’étude d’autres cas permettrait d’enrichir les résultats de
ce mémoire et des recherches de nature quantitative permettraient une généralisation des

résultats.



5.5 CONCLUSION DU CHAPITRE

Le présent chapitre a permis de mettre en relation les données recueillies lors de cette
recherche et le modele de Bélanger (2000). Ensuite, en présentant les données de recherche
a la lumiere de la littérature, nous avons validé les différentes hypotheses de recherche. Les
diverses voies a explorer ont également €té présentées, de méme que les apports et les
limites de la recherche. Cette discussion nous a permis de clore en validant notre hypothese
principale et ainst répondre a notre question de recherche, en affirmant que I’intégration des
eleves HDAA en classe réguliere ameéne une intensification qualitative et quantitative du

travail de l'enseignant, par le biais de la polyvalence et de |'autonomie qu’elle suppose.






Chapitre 6
CONCLUSION GENERALE

La société occidentale est dans un tourbillon de productivité et de rentabilité en
matiere d’emploi. Ainsi plus que jamais, les travailleurs doivent €tre plus rapides, plus
productifs et posséder de nombreuses connaissances, voire de nombreuses compétences.
Voila que la problématique de I’intensification du travail prend toute sa place dans ce
contexte. L’ intensification peut amener des problemes de santé autant sur le plan physique

que sur le plan psychologique pour les travailleurs.

Plus précisément, le mémoire fait état de I’intensification du travail, autant sur le
plan quantitatif que sur le plan qualitatif, des enseignants au primaire qui integrent des
¢leves HDAA dans leur classe réguliere. L autonomie et la polyvalence de ces derniers s’en
trouvent modifiées et il en résulte par conséquent une intensification de leur travail. Ce
constat réalisé se veut un premier pas vers une meilleure connaissance du phénoméne
nouveau et en pleine expansion qu’est I'intégration des ¢léves HDAA en classe régulicre.
Afin d’enrichir la littérature scientifique en matiére d’intensification du travail d’un
enseignant, une étude de cas a été réalisée et a permis de mieux comprendre les enjeux en
ce qui a trait a ’intégration des éleves HDAA dans le contexte scolaire et aux conséquences
encourues par les enseignants du primaire. La meilleure compréhension de cette
probiématique nous ameéne a envisager diverses solutions afin de diminuer I’intensification
du travail des enseignants et de rendre les conditions de travail plus propices a
["apprentissage de tous les €leves. C’est pourquoi la méthodologie employée, 1’étude de
cas, se voulait pertinente afin d’avoir accés a de nombreuses informations dans un premier
temps et afin de bien comprendre ce phénomene émergeant. Il serait intéressant de réaliser
davantage d’études de cas sur le sujet pour mieux le comprendre. Une recherche

quantitative sur I’intensification du travail des enseignants qui intégrent des €leves HDAA



dans leur classe régulicre permettrait également de dresser un portrait plus large de la

problématique et aussi d’avoir un échantillonnage statistique plus représentatif de la

situation.



ANNEXE
ANNEXE I
GUIDE D’ENTREVUE

Ouestions d’entrevue

1-Mise en contexte :

1-Pouvez-nous nous décrire en quoi consiste la tiche d’un enseignant au primaire ?

1-1 Pouvez-nous nous parler de la planification ?
1.2 Pouvez-nous nous parler de I’enseignement proprement dit ?
1.3 Pouvez-nous nous parler de la correction ?

2-Division technique du travail

2.1 Depuis combien de temps enseignez-vous ?

2.2 Est-ce que la charge de travail a changé durant toutes ces années ?

Si oul, comment ?

2.3 Est-ce que vous pouvez dire qu'avec les années le travail s'est simplifi€,
¢tant donné la répétition des mémes taches ?

3-Division sociale du travail

3.1 Est-ce que dans votre travail il y a une répartition de taches entre
différents individus ?
St oui, expliquez
3.2 Est-ce que le fait d'intégrer un éléve ameéne une plus grande répartition
de ces taches ?
3.3 Etant donné, l'intégration de cette éléve est-ce que la direction ou autres
intervenants contrdlent davantage votre planification ?

votre enseignement ?

votre correction ?
3.4 Est-ce que vous sentez que vous avez du contréle sur les décisions prises
relatives a l'intégration de cet éléve ?

4-Dimension gualitative de I’intensité du travail

4.1 Quelle est la place que votre travail laisse & votre autonomie
professionnelle ?

4.2 Est-ce que le fait d’intégrer un éleve HDAA nuit a cette autonomie ?
Sioul comment ?



4.3 Dans toutes les taches que vous devez effectuer laquelle est pour vous la

plus lourde ou prenante ?
4.4 Est-ce que 'intégration de cet éieve rend cette tache encore plus difficile

? Si oul comment ?

5-Dimension quantitative de I’intensité du travail

5.1 Est-ce que vous avez vu votre rythme de travail augmenter avec
l'intégration de cette €leve ?

Si oui de quelles fagons ?

5.2 Est-ce que vous amenez plus de travail a faire a la maison ?

5.3 Est-ce que vous considérez que les temps morts ont diminué ?

St oui, expliquez ?

5.4 Est-ce que le soutien accordé est adéquat ?

Si non, que faudrait-il faire pour le rendre plus pertinent ?

5.5 Est-ce que les autres intervenants qui agissent aupres de cet éleve aident
a alléger votre tdche ou au contraire 'augmentent ?

6-Complément d’information venant de I’enseignant

6.1 Quelle serait une facon plus réaliste au niveau de I’organisation du
travail d’effectuer I’intégration d’un éléve HDAA ?

6.2 En terminant, est-ce qu’il y aurait des informations que vous aimeriez
me mentionner ? Ou est-ce qu’il y aurait des choses que je ne vous ai pas
demandé¢ que vous atmeriez ajouter ?



ANNEXE 11
LETTRE AUX DIRECTIONS
Rimouski, le 10 octobre 2010

\

A la direction,

Madame,
Monsieur,

Objet : Solliciter la collaboration des enseignants de votre ou vos écoles, afin de

permettre [’avancement de la recherche en gestion des ressources humaines.

Bonjour,

Je m’appelle Marie-Pierre Henry et je suis étudiante a la maitrise en gestion des
personnes en milieu de travail, a 'UQAR. La présente a pour but de vous demander de
solliciter le consentement des enseignants de vos écoles afin de poursuivre une recherche
en gestion des ressources humaines. Cette recherche s’intéresse aux formes d’organisation
du travail et a Dintensité de la tdiche d’un enseignant au primaire qui integre un ou des
éleves handicapé ou en difficultés d’adaptation et/ou d’apprentissage (HDAA). L’objectif
principal de la recherche est de vérifier si I’intégration amene une intensification de la tache
de I’enseignant. Si oui, de quelle fagon ? Si non, quelles sont les stratégies qui ont €t€¢ mises
en place par ['enseignant ou par [’école afin de voir I'intensité de la tiche inchangée. De
ces constats, des pistes de recommandations seront dégagées. Afin de poursuivre cet
objectif, une entrevue semi-dirigée individuelle est réalisée avec les enseignants qui ont
vécu dans les 5 dernieres années ’intégration d’un éleve HDAA au sein de leur classe
régulicre. Les données recueillies resteront évidemment confidentielles et ’anonymat des

enseignants sera conserve.

Toutes les données seront également détruites apres la diplomation.
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L’entrevue aura lieu dans la classe de I’enseignant ou dans tout autre lieu au choix de
ce dernier. Le choix du moment reste & la discrétion de I’enseignant. Cette entrevue dure

environ | heure.

Merci de transmecttre le document ci-dessous aux enseignants de votre école.

Marie-Pierre Henry Catherine Beaudry
Etudiante a la maitrise Directrice de recherche
Université du Québec a Rimouski Université du Québec a Rimouski



ANNEXE 1
MEMO ET FORMULIARE DE CONSENTEMENT

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT

Bonjour,

Je m’appelle Marie-Pierre Henry et je suis €tudiante a la maitrise en gestion des
personnes en milieu de travail, a TUQAR. La présente a pour but de vous demander de
solliciter votre consentement afin de poursuivre une recherche en gestion des ressources
humaines. Cette recherche s’intéresse aux formes d’organisation du travail et & |’intensité
de la tache d’un enseignant au primaire qui integre un ou des éléves en difficultés
d’adaptation ou d’apprentissage (HDAA). L’objectif principal de la recherche est de
vérifier si I’intégration ameéne une intensification de la tiche de |’enseignant. Si oui de
quelle fagon 7 Si non, quelles sont les stratégies qui ont €té mises en place par [’enseignant
ou par |’école afin de voir I'intensité de la tache inchangée. De ces constats, des pistes de
recommandations seront dégagées. Afin de poursuivre cet objectif, une entrevue semi-
dirigée individuelle est réalisée avec les enseignants qui ont vécu dans les 5 dernieres
années 'intégration d’un éleve HDAA au sein de leur classe réguliere. Les données
recueillies resteront ¢€videmment confidentielles et 1’anonymat des enseignants sera

conservé. Toutes les données seront également détruites a la fin de la recherche.

L’entrevue aura lieu dans la classe de |’enseignant ou dans tout autre lieu au choix de
ce dernier. Le choix du moment reste a la discrétion de 1’enseignant. Cette entrevue dure

environ | heure.



Titre de la recherche : L'influence des formes d’organisation du travail sur I’intensité du
travail des enseignants au primaire qui intégrent des €leves HDAA dans leur classe
réguliere.

Chercheur : Marie-Pierre Henry
Directrice de recherche : Catherine Beaudry

Objectifs de la recherche : Les objectifs visés par cette recherche sont de vérifier si
I'intégration d'un €leve HDAA influence l'organisation de la tache de l'enseignant et si oui
de quelles fagons.

Participation a la recherche : si vous acceptez de participer a ce projet, vous acceptez de
répondre & des questions orales venant du chercheur et que ces informations
soient enregistrées sur cassette audio.

Le respect de la confidentialité, anonymat et diffusion de I’information

Les informations personnelles concernant les enseignantes et enseignants sont strictement
confidentielles et ne servent qu’aux fins de recherche.

Seules les personnes responsables de la recherche ont acces a ces informations.

Les entrevues seront détruites des que la diplomation aura eu lieu.

Aucun nom ne sera présent dans cette recherche et ’anonymat sera préserve.

Un code d’identification sera attribué a chaque enseignant afin de permettre I’analyse de
ces données.

Utilisation de ’enregistrement : ["utilisation de I’enregistrement audio a pour but d’aider
le chercheur a compléter la prise de notes. Tous les documents audio seront détruits
ensuite.

Avantages et inconvénients : En participant a cette recherche, vous ne courez pas de
risques ou d'inconvénients particuliers. En participant a cette recherche, vous pourrez
contribuer & I’avancement des connaissances sur les formes d’organisation du travail et
I"intensité de la tache pour un enseignant qui intégre un éleve HDAA.

Droit de retrait : Votre participation est entiérement volontaire. Vous étes libre de vous
retirer en tout temps par avis verbal, sans préjudice et sans devoir vous justifier.

Indemnité : Aucune compensation financieére ne sera versée pour votre participation a la
présente recherche.



Je déclare avoir pris connaissance des informations ci-dessus. avoir obtenu les

réponses a mes questions sur ma participation a la recherche et comprendre le but. Je

consens a participer a ce projet :

Nom de |’enseignant(e) participant(e) Date

Marie-Pierre Henry Catherine Beaudry
Responsable de recherche Directrice de recherche






ANNEXE IV
TABLEAU

# des Année Année d’expérience Durée des Ecole
entrevues d’expérience avec des éléves entrevues
HDAA
1 26 9 La durée moyenne des A
2 26 6 entrevues fut entre 30 A
3 6 4 et 45 minutes. B
4 17 17 C
5 17 7-8 A
6 16 8 F
7 1:5 4 D
8 8 | E
9 25 Presque a chaque année G
10 24 +ou—15 E
11 17 +ou-—>5 F
12 10 4 H







ANNEXE V

LE PLAN D’INTERVENTION

PLAN D'INTERVENTION

Nom de |'élave .

Recommandations suite aux interventions effectuées

I'année précédente

Besoins prioritaires

Année 2010 - 2011




Mise en place du plan d'intervention

Da’ce :

PARTICIPANTES ET PARTICIPANTS

SIGNATURES

DATE

Parents

Eleve (14 ans et +)

Direction

Enseignant (e)

Ecole

Commission scolaire

Pattenaire




Eleve (14 ans et +)

Enseignant (e)

Direction

Partenaire

ECO]C

Commission scolaire

Intervenant

PARTICIPANTES ET PARTICIPANTS

SIGNATURES

DATE
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