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Résumé : Les tensions de rôle chez les apprenti·e·s sont un élément prépondérant dans la 

définition de la qualité de la formation professionnelle en alternance. Toutefois, peu d’études 

ont examiné les perceptions et l’importance des tensions de rôle dans ce contexte particulier. 

Ainsi, cette contribution s’intéresse aux tensions de rôle perçues par des apprenti·e·s en 

alternance par le biais d’une étude par questionnaire. Des analyses de profils latents ont permis 

de distinguer quatre profils d’apprenti·e·s en termes de perceptions des tensions de rôle, allant 

des tensions de rôle minimales à majeures. Des différences en termes de caractéristiques 

sociodémographiques, de motivations aux choix de la formation, d’identification 

professionnelle et d’intention de résilier le contrat d’apprentissage ont également été 

identifiées. L’étude renseigne sur l’importance de considérer les apprenti·e·s comme une 

population hétérogène en termes de tensions de rôle, mais également sur les différents enjeux 

motivationnels et identitaires associés aux profils. Échanger au sujet d’une telle problématique 

permettrait par ailleurs une amélioration de l’expérience d’apprentissage. 

 

Abstract: Role stress among apprentices are a key element in defining the quality of dual 

vocational education and training. However, few studies have examined the perceptions and 

importance of role tensions in this particular context. Accordingly, this contribution focuses on 

the role stress perceived by dual apprentices through a questionnaire survey. Latent profile 

analyses allowed to distinguish four apprentices’ profiles in terms of perceptions of role stress, 

ranging from minimal to prominent role stress. Differences in socio-demographic 

characteristics, motivation for choosing the training, professional identification, and intention 

to terminate the apprenticeship contract were also identified. The study provides information 

on the importance of considering apprentices as a heterogeneous population in terms of role 

stress, but also on the different motivational and identity issues associated with the profiles. 

Discussing such issues would also improve the learning experience. 

 

Mots clés : Tensions de rôle, Tâches illégitimes, Apprenti·e·s en alternance, Qualité de la 

formation professionnelle, Analyse de profils latents 

Keywords: Role stress, Illegitimate tasks, Dual apprenticeship, Quality of vocational 
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1. Introduction 

En Suisse, deux jeunes sur trois qui terminent leur scolarité obligatoire suivent une formation 

professionnelle initiale (FPI ; Office fédéral de la statistique [OFS], 2021). Ce taux fait de la 

Suisse l’un des pays où le système de FPI est le plus courant, sachant par exemple que la 

moyenne au niveau des pays de l’OCDE est de 44% (Organisation de coopération et de 

développement économiques [OCDE], 2018). Parmi les jeunes helvétiques, neuf sur dix 

entreprennent une FPI en modalité dite duale – soit en alternance –, en alternant une à deux 

journées de cours en école professionnelle et le restant de la semaine dans une entreprise 

formatrice1. En guise de comparaison, le taux moyen de formation en alternance dans les pays 

de l’OCDE se situe à 11% (OCDE, 2018). Cet indicateur semble être directement lié à l’accès 

au marché du travail : le taux de chômage chez les jeunes étant notamment deux fois moins 

important en Suisse que dans les pays de l’UE-27 (OFS, 2020). Le système de FPI helvétique 

jouit en ce sens d’une excellente réputation au niveau international (Gonon, 2017), ce qui rend 

d’autant plus saillant l’intérêt pour la FPI suisse. Ainsi, au vu de l’ampleur de cette voie de 

formation et de ses enjeux – notamment pour le fonctionnement de l’économie du pays –, les 

questions relatives à sa qualité sont particulièrement importantes (Stalder & Carigiet Reinhard, 

2014). En effet, de nombreux facteurs jouent un rôle dans la définition de cette qualité, par 

exemple l'articulation entre l'apprentissage en milieu scolaire et la formation en entreprise ou 

les compétences des enseignant·e·s et des personnes formatrices en entreprise. Outre ces 

éléments, qui reflètent principalement les aspects institutionnels de la formation 

professionnelle (FP) en alternance, l'aspect subjectif des expériences des apprenti·e·s est 

central dans la définition de la qualité de la formation professionnelle (Alves et al., 2010 ; 

Berger et al., 2020). Ces expériences concernent notamment les tensions que les apprenti·e·s 

peuvent ressentir par rapport aux rôles qu'elles et ils assument à l'école professionnelle et dans 

l'entreprise formatrice. 

Partant, cette étude s’intéresse – par le biais d’une analyse centrée sur les personnes – aux 

diverses manières dont les apprenti·e·s en alternance conçoivent les tensions de rôle en FPI. 

L’étude vise à illustrer les spécificités de ces différents profils ainsi qu’à examiner 

d’éventuelles différences dans leur composition en termes de caractéristiques individuelles 

(informations sociodémographiques et motivations au choix de la formation), d’identification 

professionnelle et d’intention de résilier le contrat d’apprentissage. 

 

2. Cadre théorique 

2.1 Les tensions de rôle chez les apprenti·e·s 

Le concept de tension de rôle est largement utilisé en psychologie organisationnelle et peut en 

ce sens être ajusté aux expériences des apprenti·e·s en FPI. Dans ce même contexte, les tensions 

de rôle sont définies comme une forme de discordance entre le rôle qu’une personne doit 

assumer et les attentes liées à ce rôle, qui peuvent être conflictuelles, ambiguës ou constituer 

une surcharge temporelle ou cognitive (Örtqvist & Wincent, 2006). Les apprenti·e·s 

expérimentant le statut d’employé·e dans l’entreprise formatrice tout en étant encore des élèves 

à l’école, elles et ils peuvent avoir un statut ambigu et mal défini, « étant étudiant·e·s et novices 

qui apprennent et en même temps professionnel·le·s censé·e·s connaître et agir » (Losa & 

Filliettaz, 2018, p.304). En ce sens, les apprenti·e·s sont également susceptibles de se 

 
1 Précisons que la modalité de la formation (duale vs à plein temps) dépend du métier auquel les personnes se 

forment. 
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confronter aux tensions de rôle au cours de leur apprentissage (Alves et al., 2010). Plus 

précisément, ces tensions peuvent se manifester entre l'école professionnelle et l'entreprise de 

formation, mais aussi au sein de l'entreprise ou de l’école elles-mêmes (Gross et al., 2020). 

Cela complexifie par conséquent davantage les perceptions que les apprenti·e·s en alternance 

ont de leurs différents rôles. Outre les demandes incompatibles pouvant émerger entre le 

contexte scolaire et celui professionnel (Alves et al., 2010), une précédente étude de notre 

groupe de recherche a en ce sens permis de mettre en évidence que les apprenti·e·s perçoivent 

également des tensions entre le rôle d’enfant et d’adulte à l’école, et entre celui d’apprenant·e 

et d’employé·e dans l’entreprise formatrice (Wenger, 2021). 

Une facette des tensions de rôle dans les contextes professionnels concerne les tâches 

illégitimes, c'est-à-dire les tâches qu'il est déraisonnable ou inutile de demander à une personne 

d'accomplir (Semmer et al., 2010). Les tâches illégitimes reflètent une forme de tension de rôle 

entre les valeurs de l’individu et le rôle défini par la tâche. Ce sont des attentes de rôle 

inappropriées par rapport à la position professionnelle de la personne. En ce sens, bien que tout 

travail comprenne une partie de tâches « ingrates », ce qui pose problème avec les tâches 

illégitimes n’est pas la tâche en elle-même, mais sa répartition entre les employé·e·s ainsi que 

sa fréquence (Semmer et al., 2015). Ces tâches ingrates sont fort représentatives des 

apprenti·e·s en alternance, leur statut de personnes en formation pouvant provoquer des 

demandes incompatibles liées à l’attribution du « sale boulot » (Wenger, 2021). Autrement dit, 

les apprenti·e·s auraient tendance à se voir confier des tâches par les collègues qui ne devraient 

pas uniquement incomber à une personne en formation. Par exemple, demander 

systématiquement à l’apprenti·e en coiffure de balayer le sol peut être considérée une tâche 

illégitime, cette tâche pouvant également être effectuée par d’autres collègues. Dans une même 

logique, faire préparer le café tous les jours à un·e apprenti·e maçon·ne ne rentre pas dans le 

cadre formatif et ne correspond pas formellement au rôle de l’apprenti·e.  

Ainsi, devoir effectuer ce type de tâches désagréables et plus généralement ressentir des 

tensions de rôle caractérise négativement la qualité perçue au travail (Royal & Brassard, 2010) 

et en FP (Alves et al., 2010) et peut également être rattaché à diverses motivations au choix de 

la formation. 

 

2.2 Tensions de rôle et motivations au choix de la formation 

Les motivations des apprenti·e·s à choisir une certaine FPI peuvent être diverses. Les premières 

sont directement liées à l’intérêt personnel pour le métier concerné : ce sont les motivations 

dites autonomes, soit des motivations impliquant la volition et le libre choix de la personne 

(Gagné & Deci, 2005 ; Gross et al., 2020). Dans les choix professionnels, ces motivations se 

traduisent notamment en intérêt ou plaisir vis-à-vis du métier ou de l’activité. Parallèlement, il 

existe aussi des motivations dites contrôlées, où l’individu est poussé par des aspects 

extrinsèques tels que le salaire, les conditions de travail ou le jugement de l’entourage (Gross 

et al., 2020). Une dernière catégorie est appelée la motivation par défaut. Alors que les 

motivations autonomes et contrôlées sont intentionnelles, la motivation par défaut révèle un 

manque d’intentionnalité (Gagné & Deci, 2005). Lors de choix professionnels, ce type de 

motivation fait par exemple référence au fait de ne pas avoir eu d’autres possibilités de 

formation (Berger & Lê Van, 2019).  

S’intéresser aux motivations qui poussent les individus à des choix professionnels permet en 

ce sens de rendre compte d’autres aspects de leur vécu au travail. Cela est d’autant plus saillant 

dans les cas des apprenti·e·s faisant leur entrée dans une formation en alternance : Valero et 

Hirschi (2016) ont par exemple montré que des jeunes accédant à un apprentissage sans 
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motivations ou avec des motivations « défavorables » (p.ex. par obligation) avaient moins 

tendance à trouver leur compte au travail et étaient moins engagé·e·s. Plus généralement, la 

motivation autonome peut donc être rattachée à des aspects positifs du contexte professionnel 

(bien-être, satisfaction etc.), alors que les motivations contrôlées et par défaut auraient des 

conséquences inverses (Deci et al., 2017 ; Gagné & Deci, 2005).  

De tels effets négatifs peuvent en ce sens être rattachés au concept des tensions de rôle, du fait 

qu’elles reflètent des ressentis négatifs chez les individus et qu’elles peuvent avoir des effets 

néfastes sur le vécu professionnel. Ainsi, et en lien avec les motivations, Hackman et Oldham 

(1975, 1976), dans leur théorie des caractéristiques de l’emploi, expliquent notamment qu’il y 

aurait un lien entre la motivation intrinsèque au travail et des caractéristiques de ce dernier 

telles que la variété des compétences mobilisées et le fait de pouvoir donner du sens et une 

utilité aux tâches effectuées. Autrement dit, l’expérience professionnelle doit avoir du sens 

(meaningful), ce qui va à l’encontre des vécus d’employé·e·s en tensions de rôle, où 

l’ambiguïté, les conflits et la surcharge peuvent priver de sens le travail. Plus largement, les 

tensions de rôle peuvent être considérées comme une forme de demande au travail (Moura et 

al., 2014) et, en ce sens, être liées à des motivations professionnelles contrôlées, s'opposant 

ainsi aux motivations autonomes (Gillet et al., 2016), mais aussi à l’identification 

professionnelle. Elles peuvent même pousser les individus à vouloir quitter leur entreprise ou 

à changer de métier (Örtqvist & Wincent, 2006). 

 

2.3 Les tensions de rôle, l’identification professionnelle et l’intention de résilier le contrat 

L’identification professionnelle reflète le fait qu’un individu identifie ses propres buts ou 

valeurs à ceux de l’entreprise pour laquelle il est engagé (Miller et al. 2000). Cela devrait 

notamment permettre à la personne de réduire le niveau d’incertitude des rôles professionnels 

auxquels elle est confrontée au travail (Semmer et al., 2019).  

Par ailleurs, les tâches illégitimes étant considérées comme incompatibles avec le rôle 

professionnel d'un individu, elles peuvent avoir un impact négatif sur son identification 

professionnelle (Semmer et al., 2015). En tant que forme d’identité sociale, l’identité 

professionnelle résulte du processus d’identification à un certain groupe de référence 

(collègues, supérieur·e·s hiérarchiques, etc.). Par conséquent, l’identité professionnelle est le 

produit de comparaisons et différenciations entre les individus en tant que membres d’un 

certain groupe professionnel (Adams et al., 2016 ; Fray & Picouleau, 2010). Cet aspect du vécu 

au travail est important entre autres car il permet de mieux s’adapter au contexte professionnel 

et de réduire les tensions de rôle perçues, liées à leur tour la qualité du travail et à la volonté de 

rester dans l’entreprise (Sun et al., 2016). Le processus d’identification professionnelle en lien 

avec les tensions de rôle est d’autant plus saillant pour des apprenti·e·s, s’insérant pour la 

première fois dans le monde du travail et devant en parallèle interpréter et négocier leurs rôles 

(Duemmler & Caprani, 2017 ; Masdonati & Lamamra, 2009). Les apprenti·e·s expérimentent 

en effet une nouvelle identité, qui doit se construire à partir de rôles difficilement adaptables à 

ceux professionnels prédéfinis. Elles et ils doivent par conséquent trouver leur place, tout en 

assimilant certaines valeurs, normes et attitudes de leur environnement de travail (Duemmler 

& Caprani, 2017).  

Comme indiqué auparavant, les tensions de rôle étant considérées des demandes 

professionnelles, elles peuvent refléter d’autres aspects problématiques du contexte 

organisationnel tels que le burnout ou la volonté de quitter l’entreprise (Mauno & Minkkinen, 

2020). En ce sens, si un individu expérimente de manière prolongée des tensions de rôle au 

travail, il aura tendance à vouloir chercher des solutions pour faire face à de telles expériences 
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négatives. Plus globalement, de mauvaises conditions de travail ou d’apprentissage – 

représentées notamment par les tensions de rôle – peuvent mener à des conséquences néfastes 

en termes de santé psychique et même physique (Chatigny, 2001 ; Laneyrie et al., 2020). Une 

autre réaction observée dans plusieurs recherches s’avère être la résiliation – généralement 

anticipée – du contrat de travail (Örtqvist & Wincent, 2006). Dans les cas d’apprenti·e·s en FP 

en alternance, les résiliations du contrat d’apprentissage touchent en moyenne un·e apprenti·e 

sur cinq en Suisse (OFS, 2019). Par ailleurs, ces résiliations s’avèrent également faire suite, 

entre autres, à des demandes professionnelles perçues comme trop importantes (Stalder & 

Schmid, 2012) et, plus généralement, à la qualité de la formation dispensée dans l’entreprise 

formatrice (Negrini et al., 2016). 

 

3. Le contexte de l’étude : les tensions de rôle comme caractéristique de la 

qualité en formation professionnelle initiale 

Dans le cadre d’un projet visant à décortiquer la notion de qualité en FPI, une première phase 

exploratoire utilisant une démarche inductive a investigué les conceptions de la qualité du point 

de vue d’apprenti·e·s, enseignant·e·s et personnes formatrices en entreprise (Berger et al., 

2020 ; Wenger, 2021). Ainsi, une analyse thématique a permis de distinguer treize dimensions 

caractérisant la qualité de la FPI, dont quatre dimensions reflétant la thématique des tensions 

de rôle : la considération des apprenti·e·s comme des personnes adultes à l’école, leur 

traitement comme des employé·e·s en entreprise, la diversité des tâches effectuées en entreprise 

ainsi que les tâches indésirables2 (Wenger, 2021 ; Wenger et al., 2021a). Ces résultats ont 

constitué le fondement des travaux subséquent, qui ont notamment contribué au développement 

d’un questionnaire mesurant les perceptions des apprenti∙e∙s quant aux dimensions de la qualité 

de leur formation. La présente étude prend appui sur ces résultats et sur ce questionnaire. 

 

4. But, questions de recherche et apports de l’étude 

Compte tenu de ce qui précède, la présente étude a pour but d’identifier et de discriminer des 

profils d’apprenti·e·s en alternance à partir de leurs perceptions des tensions de rôle. Ensuite, 

les profils seront décrits et comparés en termes de caractéristiques sociodémographiques et de 

motivations aux choix de l’apprentissage et, finalement, ces mêmes profils seront examinés en 

termes d’identification professionnelle et d’intention de résilier le contrat d’apprentissage.  

Plusieurs questions de recherche émergent :  

1. Combien et quels profils reflètent les perceptions des apprenti·e·s en matière de tension 

de rôle ?  

2. Si différents profils existent, comment se caractérisent-ils  

o sociodémographiquement ?  

o par les motivations aux choix de l’apprentissage ?  

o en termes d’identités professionnelles perçues et d’intention de résilier le contrat 

d’apprentissage ? 

S’appuyant sur une approche analytique centrée sur la personne (analyse de profils latents) 

plutôt que sur les variables, cette étude souhaite apporter une compréhension plus exhaustive 

du vécu des apprenti·e·s, en considérant notamment ces dernier·ère·s de manière moins 

homogène. Par ailleurs, s’intéresser à diverses tensions de rôle vécues par les apprenti·e·s en 

 
2 La dimensions des tâches indésirables pouvant par ailleurs être renvoyées au concept de tâches illégitimes 

(Semmer et al., 2010). 
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lien avec d’autres éléments de la FPI vise à combler un vide théorique tout en montrant l’aspect 

saillant de cette problématique peu étudiée sous l’angle des apprenti·e·s. Précisons également 

que le choix de s’intéresser à l’intention de résilier le contrat d’apprentissage et à 

l’identification professionnelle n’est pas anodin et représente un apport novateur : en effet, ces 

éléments sont peu étudiés dans la littérature en comparaison avec d’autres aspects en lien avec 

les tensions de rôle (tels que l’engagement ou la satisfaction ; Wenger et al., 2021b ; Örtqvist 

& Wincent, 2006). Il nous est par conséquent paru plus pertinent d’explorer des facteurs plus 

« inédits » afin d’approfondir les connaissances sur les tensions de rôle.  

 

5. Méthode 

5.1 Participant·e·s 

Les participant·e·s étaient des apprenti·e·s en formation professionnelle en alternance dans six 

écoles professionnelles de Suisse romande (98 classes ; N = 1145 ; Mâge = 19.33 ans, ET = 

3.28 ; 56.6% femmes). Les apprenti·e·s étaient issu·e·s de quatre domaines professionnels3 : 

a) construction (24 classes ; 17.47% de l’échantillon), b) coiffure et soins de beauté (11 

classes ; 9.52%), c) employé·e de commerce4 (40 classes ; 47.16%), d) gestionnaire du 

commerce de détail (23 classes ; 25.85%)5. L’âge moyen était de 19.33 ans (ET = 3.28 ans). 

Parmi l’échantillon d’apprenti·e·s, 35.28% étaient en première année, 32.84% en deuxième et 

31.88% en troisième année d’apprentissage. Les tailles des entreprises formatrices variaient de 

micro (moins de 10 employé·e·s ; 23.4%), petite (10 à 49 employé·e·s ; 26.5%), moyenne (50 

à 249 employé·e·s ; 22.4%) jusqu’à grande (plus de 250 employé·e·s ; 27.7%).  

 

5.2 Procédure 

Afin de cibler les quatre domaines professionnels qui nous intéressaient pour cette étude, nous 

avons identifié plusieurs établissements scolaires de la FPI en Suisse francophone. Nous avons 

pris contact avec les directions, qui ont organisé la passation du questionnaire au sein de leurs 

établissements. L’enquête a eu lieu dans les salles informatiques des écoles professionnelles, 

pendant une période de cours, soit environ 45 minutes. Un membre de l’équipe de recherche 

était présent lors de la passation des questionnaires, ceci notamment afin d’assurer une 

standardisation et de répondre aux éventuelles questions et remarques des apprenti·e·s. Les 

apprenti·e·s ont répondu à un questionnaire en ligne sur leur perception de la qualité de la 

formation professionnelle6 et sur certaines conséquences potentielles de cette qualité (par 

exemple, l’identification professionnelle ou l’intention de résilier le contrat d’apprentissage). 

Avant la complétion du questionnaire, il a été spécifié que l’intérêt portait sur les perceptions 

des apprenti·e·s, signifiant qu’il n’y avait pas de bonne ou mauvaise réponse aux énoncés, mais 

qu’il s’agissait de répondre le plus sincèrement possible. L’anonymat a été également garanti.  

 

 
3 Les quatre domaines professionnels ont été sélectionnés dans le cadre d’un projet plus large sur la qualité de la 

formation professionnelle initiale en Suisse. Plus précisément, les métiers de la construction, coiffure et soins de 

beauté et les gestionnaires du commerce de détail sont les domaines professionnels dans lesquels les apprenti·e·s 

résilient le plus souvent leur contrat d’apprentissage. Au contraire, les employé·e·s de commerce résilient le moins 

les contrats d’apprentissage (OFS, 2019).  
4 Ce métier correspond au travail administratif ou de bureau.  
5 Ces pourcentages sont représentatifs des proportions d’apprenti·e·s par domaine professionnel.  
6 Précisons que ce questionnaire avait été développé à la suite de phases précédentes du projet de recherche, où 

différents éléments caractérisant la qualité en FPI avaient été identifiés (Wenger, 2021 ; section 3). 
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5.3 Instruments  

Comme indiqué précédemment (cf. section 3), lors de la phase exploratoire du projet dont les 

données de cette étude sont issues, nous avons interviewé des groupes d’apprenti·e·s, 

enseignant·e·s et personnes formatrices (Berger et al., 2020 ; Wenger, 2021). Nous avons 

ensuite identifié plusieurs dimensions caractéristiques de la qualité en FPI dont quatre 

concernant les tensions de rôle et utilisées pour effectuer les analyses : a) considération comme 

un·e adulte à l'école, c'est-à-dire la perception des apprenti·e·s que les enseignant·e·s les 

considèrent comme des personnes adultes (5 items) ; b) la diversité des tâches, c'est-à-dire le 

sentiment d'effectuer des tâches variées dans l'entreprise formatrice (3 items) ; c) les tâches 

ingrates : le sentiment de devoir réaliser des tâches que les autres dans l'entreprise ne veulent 

pas faire (4 items) ; d) traitement comme un·e employé·e, c'est-à-dire la perception de devoir 

déjà faire le même travail que les employé·e·s alors que l’on est en formation (6 items). 

L’échelle de réponse allait de 1=« Pas du tout d’accord » à 6=« Tout à fait d’accord » (cf. 

Annexe A pour une vue d’ensemble des items).  

 

Tableau 1 : Statistiques descriptives et corrélations entre les variables étudiées 

 M SD N 

items 

1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 

1. Considération 

comme un·e 

adulte 

3.63 1.27 5 (.74)         

2. Diversité des 

tâches 
3.92 1.29 3 -.02 (.82)        

3. Devoir 

effectuer les 

tâches ingrates 

2.78 1.36 4 -.02 -.46 (.85)       

4. Traitement 

comme un·e 

employé·e 

3.55 1.06 6 .04 -.22 .46 (.77)      

5. Motivations 

autonomes 
4.76 1.19 3 .20 .38 -.30 -.14 (.91)     

6. Motivations 

contrôlées 
4.01 1.12 4 .11 .24 -.26 -.13 .44 (.64)    

7. Motivations 

par défaut 
2.98 1.54 4 -.09 -.27 .28 .22 -.42 -.16 (.82)   

8. Intention de 

résilier le contrat  
1.62 .98 3 -.05 -.32 .38 .23 -.41 -.20 .30 (.69)  

9. Identité 

professionnelle 
3.37 1.00 4 .24 .28 -.30 -.17 .69 .36 -.46 -.34 (.83) 

Entre parenthèses sont indiqués les alphas de Cronbach pour chacune des dimensions. Les scores allaient de 1 à 6, sauf pour 

la dimension Identité professionnelle, allant de 1 à 5.  

N.B. les corrélations ≥ |.06| sont significatives au seuil de .05 ; les corrélations ≥ |.08| sont significatives au seuil de .01 ; 

les corrélations ≥ |.10| sont significatives au seuil de .001. 

 

Les informations sociodémographiques retenues pour les analyses concernaient le sexe ; 

l'année d'apprentissage (de la 1ère à la 3ème année d’apprentissage) ; les quatre domaines 

professionnels précités ; la taille de l'entreprise formatrice. En outre, trois types de motivations 

au choix de la formation ont été considérés : autonomes (3 items), contrôlées (4 items), et par 

défaut (4 items).  

Nous avons également évalué le sentiment d'identification professionnelle (4 items ; Berger & 

Lê Van, 2019 ; Karabenick & Maehr, 2007) et de l’intention de résilier le contrat 
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d’apprentissage (3 items ; Berger et al., 2019). Les réponses étaient fournies sur une échelle de 

type Likert à 6 points, sauf pour l'échelle d'identité professionnelle qui était sur une échelle de 

type Likert à 5 points. Le tableau 1 regroupe les statistiques descriptives et les corrélations 

entre les variables. 

Les réponses concernant les dimensions des tensions de rôle dans l'enquête ont été utilisées 

pour effectuer des analyses de profil latent (LPA) à l'aide du logiciel MPlus (version 7.11 ; 

Muthén & Muthén, 2020).  

 

6. Résultats  

Pour répondre à la première question de recherche, soit de savoir combien et quels profils 

reflètent les perceptions des apprenti·e·s en matière de tension de rôle, l’analyse de profils 

latents (APL) a été menée selon la procédure proposée par Ferguson et collègues (2020). Après 

avoir testé des modèles de deux à six profils, les indices de meilleure adéquation 

(particulièrement le critère d’information bayésien [BIC], indice qui joue un rôle décisif dans 

le choix de la solution de l’APL ; Asparouhov & Muthén, 2012 ; Nylund et al., 2007), 

correspondaient à la solution à quatre profils (voir la Figure 1). Le premier profil, appelé 

« Tensions de rôle minimales » (n = 421), se caractérise par la diversité des tâches dans 

l'entreprise formatrice la plus élevée des quatre profils, la plus basse perception d’exécuter des 

tâches ingrates et le plus faible sentiment d'être traité·e comme un·e employé·e. Dans le 

deuxième profil (n = 335), « Tensions de rôle modérées », les apprenti·e·s ont indiqué en 

moyenne une plus grande diversité des tâches que de tâches ingrates. Le troisième profil (n = 

262), avec des scores dans la moyenne, est appelé « Tensions de rôle moyennes » et présente 

des moyennes plus élevées dans les perceptions d’effectuer des tâches ingrates et d'être traité·e 

comme un·e employé·e que dans la diversité des tâches. Le dernier profil (n = 127) est appelé 

« Tensions de rôle majeures » principalement en raison du score moyen le plus élevé pour le 

fait d’effectuer des tâches ingrates et d’être traité·e comme un employé·e et, au contraire, du 

score moyen le plus faible pour la diversité des tâches. 

 

Figure 1 Solution à quatre profils de l'APL des tensions de rôle 

 

1

2

3

4

5

6

Considération comme

un·e adulte

Diversité des tâches Tâches ingrates Traitement comme

un·e employé·e

Tensions de rôle minimales (n=421) Tensions de rôle modérées (n=335)

Tensions de rôle moyennes (n=262) Tensions de rôle majeures (n=127)
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Le tableau 2 indique les moyennes pour les quatre profils ainsi que les analyses de variance 

(ANOVA) effectuées pour justifier statistiquement les différences entre les moyennes aux 

quatre dimensions. 

 

Tableau 2 : Résultats de l'analyse de variance (ANOVA) pour les dimensions de tensions de rôle 

 TdR 

minimales 

TdR 

modérées 

TdR 

moyennes 

TdR 

majeures F η2
p 

M SD M SD M SD M SD 

Considération comme 

un·e adulte 
3.73 1.28 3.41 1.26 3.75 1.23 3.64 1.30 4.80** .01 

Diversité des tâches 4.53 1.12 3.96 1.11 3.40 1.19 2.80 1.32 87.65***† .20 

Tâches ingrates 1.46 .41 2.68 .48 3.81 .65 5.26 .67 1936.56***† .85 

Traitement comme un·e 

employé·e 
3.03 .94 3.45 .89 4.02 .87 4.59 1.10 105.92***† .24 

Note : TdR : Tensions de rôle. * : p < .05 ; ** : p < .01 ; *** : p < .001. † : F de Welch (1951).  

 

Les analyses de variance montrent que l’ensemble des variables testées présentent des 

différences statistiquement significatives. Par ailleurs, la taille de l’effet des diverses tensions 

de rôle varie de très petite pour la dimension être traité·e comme un·e adulte à l’école (η2
p=.01) 

à très grande pour la perception d’effectuer les tâches ingrates (η2
p=.85). Ainsi, les profils se 

distinguent avant tout par les scores rapportés à la dimension des tâches ingrates. 

Pour répondre à la deuxième question de recherche, des tests du chi carré7 et des ANOVAs ont 

été réalisés. Les différences en termes de caractéristiques sociodémographiques entre les quatre 

profils (question de recherche 2a) montrent que le profil « Tensions de rôle minimales » compte 

statistiquement plus d'apprenti·e·s en première année de FPI (χ2
(6) = 21.61, p < .001, V = .10), 

tandis que les apprenti·e·s en troisième année y sont sous-représenté·e·s. Ces mêmes 

apprenti·e·s sont surreprésenté·e·s dans le profil « Tensions de rôle moyennes ». En ce qui 

concerne les domaines professionnels, les apprenti·e·s employé·e·s de commerce sont 

surreprésenté·e·s dans le profil « Tensions de rôle minimales » (χ2
(9) = 26.08, p = .002, V = .09 ; 

voir tableau 3). 

En ce qui concerne les motivations aux choix de la formation, les motivations autonomes et 

contrôlées sont significativement plus élevées pour le profil « Tensions de rôle minimales » 

(question de recherche 2b). Au contraire, les motivations par défaut sont plus élevées pour le 

profil « Tensions de rôle majeures » (voir tableau 4). Dans les quatre analyses de variance 

effectuées, les scores moyens augmentent – respectivement diminuent – progressivement du 

profil percevant les tensions de rôle le plus positivement à celui les percevant le moins 

positivement. Aucune différence significative n'a été constatée entre les quatre profils en 

termes de distribution des sexes ni de taille des entreprises formatrices. 

 

 

 

 
7 Avec comparaisons post-hoc (Beasley & Schumacker, 1995 ; Garcia-Perez & Nunez-Anton, 2003 ; MacDonald 

& Gardner, 2000). 
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Tableau 3 : Différences entre les profils d’apprenti·e·s en termes de caractéristiques sociodémographiques  

 TdR 

minimales 

(n = 421) 

TdR 

modérées 

(n = 335) 

TdR 

moyennes 

(n = 262) 

TdR 

majeures 

(n = 127) 

Χ2 V 

 (% dans caractéristique sociodémographique)   

Année de formation     21.61*** .10 

1ère  172 (42.6%) 114 (28.2%) 83 (20.5%) 35 (8.7%)   

2ème  144 (38.3%) 113 (30.1%) 75 (19.9%) 44 (11.7%)   

3ème  105 (28.8%) 108 (29.6%) 104 (28.5%) 48 (13.1%)   

Domaine professionnel     26.08** .09 

Coiffure et soins de beauté 37 (33.9%) 33 (30.3%) 19 (17.4%) 20 (18.3%)   

Construction 66 (33.0%) 59 (29.5%) 59 (29.5%) 16 (8.0%)   

Employé·e de commerce 224 (41.5%) 159 (29.4%) 108 (20.0%) 49 (9.1%)   

Gestionnaire du commerce 

de détail 
94 (31.8%) 84 (28.4%) 76 (25.7%) 42 (14.2%) 

  

Sexe     n.s.  

Femme 250 (39.2%) 178 (27.9%) 136 (21.3%) 74 (11.6%)   

Homme 170 (34.8%) 149 (30.5%) 121 (24.7%) 49 (10.0%)   

Taille entreprise     n.s.  

Micro (<10 employé·e·s) 86 (33.2%) 78 (30.1%) 58 (22.4%) 37 (14.3%)   

Petite (10-49 employé·e·s) 110 (38.3%) 82 (28.6%) 64 (22.3%) 31 (10.8%)   

Moyenne (50-249 

employé·e·s) 
102 (41.0%) 66 (26.5%) 61 (24.5%) 20 (8.0%) 

  

Grande (>250 employé·e·s) 119 (37.4%) 96 (30.2%) 68 (21.4%) 35 (11.0%)   

Note : TdR : Tensions de rôle ; n(sexe) = 1127 ; n(taille entreprise) = 1113 ; * : p < .05 ; ** : p < .01 ; *** : p < .001. 

 

Tableau 4 : Résultats de l'analyse de variance (ANOVA) pour les motivations aux choix de la formation  

 

TdR 

minimales 

(n = 421) 

TdR 

modérées 

(n = 335) 

TdR 

moyennes 

(n = 262) 

TdR 

majeures 

(n = 127) F η2
p 

M ET M ET M ET M ET 

Motivations 

autonomes 
5.12 1.01 4.70 1.14 4.56 1.16 4.02 1.49 30.14***† .08 

Motivations 

contrôlées 
4.28 1.08 3.98 1.06 3.86 1.12 3.37 1.09 24.71*** .06 

Motivations par 

défaut  
2.56 1.45 2.86 1.43 3.38 1.46 3.85 1.63 33.04*** .08 

Note : TdR : Tensions de rôle ; * : p < .05 ; ** : p < .01 ; *** : p < .001. † : F de Welch (1951). 

 

Concernant la question de recherche 2c, les ANOVAs (voir tableau 5) montrent que 

l’identification professionnelle est perçue plus positivement par le profil « Tensions de rôle 

minimales », alors que le profil « Tensions de rôle majeures » perçoit l’identification 

professionnelle de manière plus négative. En d'autres termes, les apprenti·e·s appartenant au 

profil « Tensions de rôle minimales » se sentent plus proches de leur identité professionnelle 

que les apprenti·e·s des trois autres profils, ce qui signifie que plus l'apprentissage est perçu 

positivement en termes de rôles, plus l'identification professionnelle est forte, et vice versa. 
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L’intention de résilier le contrat d’apprentissage suit la tendance inverse à celle de l’identité 

professionnelle perçue : dans le profil « Tensions de rôle minimales », cette intention est 

significativement la moins élevée, alors que le profil « Tensions de rôle majeures » présente 

l’intention de résilier le contrat la plus élevée.  

 

Tableau 5 : Résultats de l'analyse de variance (ANOVA) pour l'identité professionnelle et l’intention de résilier le contrat 

 TdR 

minimales 

TdR 

modérées 

TdR 

moyennes 

TdR majeures 

F η2
p 

M ET M ET M ET M ET 

Identification 

professionnelle 
3.71 .97 3.42 .91 3.12 .96 2.82 1.13 25.79*** .09 

Intention de résilier le 

contrat 
1.27 .66 1.59 .94 1.83 .98 2.43 1.36 47.89***† .13 

Note : TdR : Tensions de rôle ; n(identification professionnelle) = 800 ; n(intention résilier) = 1142 ; * : p < .05 ; ** : p < 

.01 ; *** : p < .001. † : F de Welch (1951). 

 

Les résultats illustrés dans cette section sont discutés et interprétés dans la partie suivante.  

 

7. Discussion 

L’utilisation de l’analyse de profils latents pour rendre compte des hétérogénéités dans un 

échantillon d’apprenti·e·s s’avère être particulièrement pertinente (Lüthi & Stalder, 2019 ; 

Valero & Hirschi, 2016). Elle permet notamment de montrer que l’expérience de 

l’apprentissage en alternance n’est pas perçue de la même manière par l’ensemble des 

apprenti·e·s, et ce spécifiquement quand il s’agit de tensions de rôle. En distinguant des sous-

groupes (profils) à l’intérieur de l’échantillon, il est possible d’appréhender la problématique 

des tensions de rôle de manière plus complète (Valero & Hirschi, 2016). En effet, les analyses 

ont permis d’identifier quatre profils d’apprenti·e·s en termes de tensions de rôle (1ère question 

de recherche), se distinguant principalement sur les aspects de la formation liés à l’entreprise, 

en particulier le sentiment de devoir effectuer des tâches ingrates. La problématique des tâches 

illégitimes reflète diverses réalités associées aux domaines professionnels. En effet, suivant le 

champ professionnel concerné, les employé·e·s – respectivement les apprenti·e·s – doivent 

effectuer plus ou moins de tâches considérées comme illégitimes. Cela est notamment le cas 

dans des domaines professionnels de bas prestige social (par exemple, gestionnaire du 

commerce de détail), où les tâches ingrates sont davantage représentatives du métier que dans 

d’autres champs professionnels. Ainsi, les apprenti·e·s ayant déjà intégré une image négative 

liée à leur profession, leur perception des tâches illégitimes serait d’autant plus saillante 

(Duemmeler & Caprani, 2017). Les tâches effectuées pendant la formation en entreprise 

peuvent par conséquent affecter la perception des apprenti·e·s quant à leur statut (Gross et al., 

2020) : être reconnu·e en tant qu’apprenti·e impliquerait idéalement recevoir des tâches 

permettant l’atteinte des objectifs formatifs et tenant compte des connaissances préalables. 

Toutefois, les apprenti·e·s se voient aussi confier des tâches inappropriées, répétitives ou 

ingrates, avec des conséquences sur l’image qu’elles ou ils ont d’elles-mêmes et d’eux-mêmes, 

du métier et de la place occupée au sein de l’entreprise (Gross et al., 2020).  

Les résultats indiquent en outre des moyennes très proches pour le fait d’être traité·e comme 

un·e adulte. Cela pourrait signifier qu’indépendamment de l'expérience dans l’entreprise 

formatrice, l'expérience scolaire ne semble pas jouer un rôle central dans la création des 

différents profils en termes de tensions de rôle. Cela pourrait être dû au fait qu’à l’école, les 
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apprenti·e·s – qui fréquentent les mêmes classes – ont des vécus plus « homogènes », alors que 

les expériences en entreprise sont beaucoup plus hétérogènes et variées. En ce sens, 

l’expérience scolaire serait davantage similaire entre les apprenti·e·s, contrairement à celle 

professionnelle, variant grandement d’une personne à l’autre. Une seconde piste explicative 

pourrait résider dans le fait que le temps passé à l’école professionnelle est inférieur à celui 

passé en entreprise et, par conséquent, les apprenti·e·s auraient tendance à accorder moins 

d’importance à leurs ressentis liés aux rôles scolaires.   

Les analyses ont mis en évidence des différences significatives entre profils par rapport à 

l’année de formation, le domaine professionnel et les motivations aux choix d’apprentissage 

(2ème question de recherche). Les apprenti·e·s en première année sont surrepresenté·e·s dans le 

profil « Tensions de rôle minimales », dénotant qu’au début de leur formation, les apprenti·e·s 

semblent être moins critiques que celles et ceux en fin d’apprentissage. Une hypothèse 

explicative de ce résultat pourrait être liée au fait que les apprenti·e·s en première année 

seraient moins soumis à des tâches répétitives ou ingrates. Cette tendance a été soulignée 

également par Valero et Hirschi (2016), qui identifient une diminution des attitudes positives 

vis-à-vis du travail « […] après que l’« effet lune de miel » initial se soit dissipé et que les 

évaluations de l’emploi soient plus réalistes. »8 (p.77). Ce que les auteurs appellent « effet lune 

de miel » reflète le fait que lorsque les apprenti·e·s commencent à appréhender les attentes du 

monde du travail, elles et ils feraient face à un certain « choc de la réalité ». En relation au 

domaine professionnel, les apprenti·e·s employé·e·s de commerce sont surreprésenté·e·s dans 

le profil « Tensions de rôle minimales ». Parmi les quatre domaines professionnels pris en 

considération par l’étude, celui des employé·e·s de commerce est le domaine où les 

apprenti·e·s résilient le moins leur contrat (OFS, 2019), indiquant probablement une plus 

grande satisfaction au travail et une plus basse perception des tensions de rôle.  

Les apprenti·e·s qui ont choisi leur apprentissage sur la base de motivations autonomes mais 

aussi contrôlées sont surreprésenté·e·s dans le profil « Tensions de rôle minimales ». Ce 

résultat pourrait indiquer qu’autant des motivations autonomes que contrôlées concourent dans 

un environnement de travail ressenti comme ayant peu (ou pas) de tensions de rôle. Ces deux 

types de motivations ne seraient donc pas opposés l’un à l’autre, mais peuvent s’intégrer 

conjointement (Eccles, 2009 ; Gilibert et al., 2008). Par ailleurs, avoir ces deux types de 

motivations de manière concomitante peut s’avérer bénéfique pour l’apprentissage, car 

l’apprenti·e peut s’appuyer sur différents types de motivations. 

Des différences entre profils d’apprenti·e·s se trouvent aussi au niveau de l’identification 

professionnelle et de l’intention de résilier le contrat (3ème question de recherche). Les 

apprenti·e·s qui ont des scores plus élevés en termes d’identification professionnelle sont 

davantage représenté·e·s dans le profil « Tensions de rôle minimales ». Ces résultats font écho 

à ceux de Duemmeler, Felder et Caprani (2018) sur une identification ambivalente à la 

profession lorsque les apprenti·e·s se trouvent confronté·e·s à des demandes du travail (par 

exemple, se sentir à la fois valorisé·e·s et sous pression d’être traité·e·s comme un·e 

employé·e). Ainsi, de tels résultats questionnent sur la nécessité de clarifier et expliciter les 

rôles professionnels pour favoriser l’identification professionnelle. Au contraire, les 

apprenti·e·s qui ont l’intention la plus élevée de résilier le contrat sont surreprésenté·e·s dans 

le profil « Tensions de rôle majeures ». Ce résultat n’est pas surprenant car les tensions de rôle 

ont, parmi les conséquences néfastes, celle de vouloir résilier le contrat (propensity to quit ; 

Örtqvist &Wincent, 2006). 

 
8 Traduction personnelle. Texte original : « after the initial ‘honeymoon effect’ wears off and the evaluations about 

one's job become more realistic » (Valero & Hirschi, 2016, p.77). 
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8. Conclusion 

L’approche centrée sur la personne adoptée a permis de mettre en évidence des différences en 

termes de tensions de rôle au sein de l'échantillon qu'une approche centrée sur les variables 

n'aurait pas révélées (Jenull & Wiedermann, 2015). Ainsi, les quatre profils enrichissent la 

compréhension des perceptions de la qualité des apprenti·e·s en termes de tensions de rôle et 

illustrent les spécificités de chaque profil. Ces résultats peuvent informer les professionnel·le·s 

de la FP sur les différences de perception de la qualité, notamment en termes de caractéristiques 

sociodémographiques, identification professionnelle et intention de résilier le contrat. 

L’expérience vécue en entreprise par les apprenti·e·s semble avoir davantage d’importance que 

la formation en école sur leurs perceptions des tensions de rôle. Ce résultat indique qu’une 

attention particulière devrait être donnée à la définition des rôles des apprenti·e·s dans 

l’entreprise formatrice. Plus précisément, il serait nécessaire de considérer les diverses tensions 

de rôle existantes dans le contexte professionnel – conflits, ambiguïté et surcharge – et pouvant 

être vécues par les apprenti·e·s. 

 Les conclusions de cette étude souffrent de certaines limites. La théorie des tensions de 

rôle fait uniquement référence au contexte du travail et non pas à celui de l’école qui pourrait 

être régi par des mécanismes différents. En ce sens, notre étude constitue une tentative 

d’appliquer cette théorie au contexte scolaire, même si le champ nécessite d’investigations 

supplémentaires. Une autre limite concerne l’absence du collectif dans les perceptions 

explicitées par les apprenti·e·s. Bien que cet aspect soit central notamment dans la construction 

d’une identité professionnelle, la contribution du collectif n’a pas été directement considérée 

dans notre étude. Ainsi, lors d’une prochaine étude, il serait pertinent de mettre davantage 

l’accent sur les apports du collectif dans les perceptions de la qualité, notamment en termes de 

tensions de rôle. Finalement, la mesure des motivations aux choix qui pourrait être biaisée, les 

questions étant « rétrospectives ». Ceci est valable surtout pour les apprenti·e·s en dernière 

année d’apprentissage qui ont vécu des expériences (positives ou négatives) qui pourraient 

avoir influencé leur réponses. Une étude qui intègre aussi des données qualitatives pourrait à 

cet égard donner davantage d’éclairages : elle permettrait en effet d’approfondir les 

motivations ayant poussé les apprenti·e·s à choisir leur apprentissage et d’investiguer les 

motivations présentes. Pour conclure, la distinction des profils d’apprenti·e·s par rapport aux 

tensions de rôle pourrait être davantage détaillée et peaufinée en y intégrant notamment 

d’autres variables sociodémographiques. En termes d’implications, il serait fondamental autant 

pour les personnes formatrices en entreprise que pour le corps enseignant d’être davantage 

conscient·e·s de l’existence de diverses tensions de rôle chez les apprenti·e·s. Partant, la 

problématique des rôles que les apprenti·e·s assument dans leur formation et des attentes 

associées à ces rôles pourrait faire l’objet de séances de discussion dans les différents lieux de 

formation (Arras-Djabi et al., 2021). Cela permettrait notamment aux apprenti·e·s de partager 

et de verbaliser leurs perceptions quant aux tensions de rôle et d’envisager, avec les 

enseignant·e·s et les personnes formatrices, une attribution des tâches plus appropriée. Plus 

globalement, une réflexion commune axée sur des solutions concrètes autour de la 

problématique des rôles des apprenti·e·s en formation professionnelle duale pourrait faciliter 

l’expérience de l’apprentissage scolaire et professionnel. 
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Annexe A 

Liste des items utilisés dans l’étude 

L’échelle de réponse allait de 1=« Pas du tout d’accord » à 6=« Tout à fait d’accord », sauf 

pour la dimension d’identification professionnelle, allant de 1=« Pas du tout d’accord » à 

5=« Tout à fait d’accord ». 

Considération comme une personne adulte (à l’école) 

• A l’école, je me sens traité·e comme un·e adulte responsable.  

• A l’école, les enseignant·e·s me traitent comme un·e enfant. (R) 

• J’apprécie quand je suis considéré·e comme un·e adulte par mes enseignant·e·s.  

• L’école me permet d’être une personne responsable.  

• L’école me permet de devenir un·e adulte. 

 

Diversité des tâches 

• Au travail, j’effectue des tâches variées.  

• Au travail, je fais toujours la même chose. (R)  

• Au travail, mes tâches sont répétitives. (R) 

 

Tâches ingrates 

• Être apprenti·e, c’est devoir faire les « tâches ingrates » que les collègues ne veulent 

pas faire.  

• Au travail, mes collègues me confient des tâches qu’ils et elles ne veulent pas faire.  

• Mes collègues profitent de mon statut d’apprenti·e pour me faire faire des activités 

désagréables 

• Je me sens exploité.e par mes collègues pour faire le sale boulot.  

 

Traitement comme un·e employé·e 

• Au travail, on oublie souvent que je ne suis pas encore un·e employé·e. 

• Au travail, on me donne trop de responsabilités. 

• Au travail, on me demande de faire plus que ce que je sais faire.  

• Je dois effectuer des tâches qui sont trop importantes pour un·e apprenti·e. 

• Même si je suis encore un·e apprenti·e, je fais le même travail qu’un·e employé·e.  

• Au travail, on me demande d’effectuer des tâches difficiles aussi rapidement que les 

employé·e·s. 

 

Motivations au choix de la formation 

« J’ai choisi cet apprentissage parce que… » 

 

A. Motivations autonomes 

• Ce domaine professionnel m’intéresse. 

• J’aime les tâches à réaliser dans ce métier. 

• J’ai du plaisir à faire ce métier. 

 

B. Motivations contrôlées (argent, prestige, valorisation) 

• Cela me permet de déjà gagner un petit salaire.  

• Ce domaine professionnel est valorisé par ma famille. 
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• Les conditions de travail sont bonnes (horaires de travail, vacances, etc.). 

• Je gagnerai un bon salaire après le CFC. 

• Ce domaine professionnel est valorisé par mes ami·e·s. 

 

C. Motivations par défaut (amotivation ou choix par défaut) 

• Mon premier choix de formation n’était pas accessible. 

• Je n’avais que peu d’autres possibilités professionnelles. 

• Je n’ai pas été en mesure d’accéder à la carrière de mes rêves. 

• Je n’avais pas d’autre débouché ou d’alternative. 

 

Intention de rompre le contrat d’apprentissage  

• Je pense à arrêter cet apprentissage pour changer de métier. 

• Je pense à rompre mon contrat d’apprentissage pour changer d’entreprise. 

• Je pense à changer de filière de formation sans terminer mon apprentissage (changer 

pour aller au gymnase, à l’école de culture générale, etc.). 

 

Identification professionnelle 

• Être [profession] est une part importante de ma personne. 

• Je suis fier·ère d'être [profession]. 

• Pour moi, être [profession] ne représente pas vraiment qui je suis. (R) 

• Être un·e [profession] me rend heureux·euse. 

 

 

 

 


