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RÉSUMÉ 
 

 

La formation professionnelle (FP) représente un pilier central de l’économie québécoise. Ce 
cheminement scolaire comporte toutefois de nombreux défis pour les élèves, lors de la transition 
de leur institution scolaire vers le marché du travail (Oxenbridge et Evesson, 2012). Alors que le 
bien-être psychologique au travail se révèle un indicateur important d’une bonne transition vers le 
marché du travail (Lyubomirsky et coll., 2005), ce concept est encore très peu étudié auprès des 
anciens élèves de la FP. La compétence émotionnelle et la réussite éducative sont des concepts 
prometteurs afin d’expliquer le développement du bien-être psychologique au travail chez cette 
population (Burrow et coll., 2010 ; Kim et coll., 2009 ; MEES, 2017). Dans cette optique, le présent 
essai doctoral tente de mieux comprendre le rôle médiateur de la réussite éducative sur le lien entre 
la compétence émotionnelle et le bien-être psychologique au travail après avoir étudié en FP.  
 
Pour répondre à cet objectif, une étude longitudinale à deux temps de mesure a été menée auprès 
de 179 élèves en formation professionnelle inscrits dans un programme de DEP de 900 heures ou 
plus au Québec. Le premier temps de mesure consistait à recueillir des données socio-
démographiques sur ces élèves et à évaluer leur niveau de compétence émotionnelle à l’aide de 
questionnaires auto-rapportés. Ensuite, environ quatre mois après la date prévue de l'obtention de 
leur diplôme, le second temps de mesure visait à évaluer la réussite éducative et le bien-être 
psychologique au travail de ces mêmes élèves. Afin de mieux comprendre les mécanismes qui 
expliquent le lien entre la compétence émotionnelle et le bien-être psychologique au travail, des 
analyses de médiation et multi-groupes ont été menées. 
 
Les résultats de l’étude indiquent que la compétence émotionnelle s’avère liée positivement au 
bien-être psychologique au travers de la réussite éducative. En effet, le lien entre la compétence 
émotionnelle et le bien-être psychologique se révèle non-significatif lorsque l’effet de la réussite 
éducative est contrôlé, ce qui corrobore l’hypothèse de l’effet médiateur. Cette étude soutient le 
potentiel et la pertinence d’interventions visant à promouvoir la compétence émotionnelle des 
élèves au sein des centres de FP afin de contribuer à leur réussite éducative ce qui permettrait 
ensuite à ceux-ci de vivre un plus grand bien-être psychologique au travail. Plusieurs pistes d’action 
afin d’améliorer les services complémentaires offerts dans les centres de FP sont suggérées. 
 
 

Mots-clés : transition de l’école vers le marché du travail, élèves, travailleurs, formation 
professionnelle, bien-être psychologique, compétence émotionnelle, réussite éducative. 
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INTRODUCTION 

 

La transition de l’école vers le marché du travail constitue une étape déterminante dans le 

processus de développement psychosocial des individus, influençant significativement leur 

autonomie financière et leur engagement en tant que membre actif au sein de leur communauté 

(Cavanaugh et Blanchard-Fields, 2014; Littman-Ovadia et Lavy, 2016). Cette phase de transition 

entre le milieu scolaire et le marché du travail implique plusieurs défis, corroborés par plusieurs 

recherches antérieures. Par exemple, les travaux d’Oxenbridge et Evesson (2012), ainsi que ceux 

de Smith (2003), ont mis en évidence que de nombreux jeunes adultes rencontrent des obstacles 

considérables dans leur capacité à s'adapter aux exigences et aux dynamiques de leur cadre 

professionnel. Cette transition peut également être marquée par une précarité financière pouvant 

contribuer à une période d'incertitude et de stress, affectant ainsi la santé mentale des jeunes adultes 

(Schulenberg et Schoon, 2012). Cependant, cette période n'est pas uniquement source de défis. 

Celle-ci période peut également être envisagée comme une opportunité propice au développement 

personnel et professionnel des individus (Snyder et Lopez, 2009).  

Dans un tel contexte, le bien-être psychologique, caractérisé par un sentiment de bonheur 

et de satisfaction suggestive face à la vie (Ryan et Deci, 2001), émerge comme un indicateur clé 

d'une transition réussie. Ainsi, il apparait important de mieux comprendre les facteurs qui 

influencent le bien-être psychologique des individus durant cette phase cruciale. L’un des facteurs 

pouvant faciliter la transition entre les études et le marché du travail et contribuer au bien-être 

psychologique chez les jeunes adultes est le développement d’une bonne compétence émotionnelle 

(Dixon et coll., 2010). La compétence émotionnelle se définit comme un ensemble d’habiletés 

sociocognitives permettant de gérer ses émotions stratégiquement pour faciliter l’atteinte 
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d’objectifs importants pour l’individu (Denham et coll., 2012). Les individus ayant un niveau élevé 

de compétence émotionnelle seraient plus proactifs et sociables en contexte de travail que leurs 

collègues ayant un plus faible niveau de compétence émotionnelle, suggérant ainsi qu’ils seraient 

en mesure de faire leur place plus aisément dans leur milieu (Kim et coll., 2009).  

Dans le contexte de la transition des jeunes adultes vers le marché de l’emploi, il est 

probable que le rôle favorable de la compétence émotionnelle ne puisse pas s’expliquer uniquement 

par la sociabilité des individus. La compétence émotionnelle pourrait aider certaines personnes à 

mieux se préparer à leur futur emploi pendant leurs études, non seulement sur le plan interpersonnel 

(ex. réseautage), mais aussi sur le plan des apprentissages théoriques et pratiques. Toutefois, peu 

d’études ont examiné les mécanismes expliquant le lien entre la compétence émotionnelle et le 

bien-être psychologique dans un contexte de transition vers le marché du travail. À cet effet, la 

réussite éducative pourrait nous aider à mieux comprendre le lien entre la compétence émotionnelle 

et l’adaptation des jeunes adultes lors de cette transition. En effet, plusieurs études ont pu observer 

que la compétence émotionnelle est liée positivement à la réussite à l’école (Brackett et coll., 2011; 

Eisenberg et coll. 2005). La réussite éducative fait référence à la réalisation du plein potentiel de 

l’individu sur les plans de l’instruction, de la qualification et de la socialisation, lui permettant 

d’atteindre ses buts professionnels et de remplir adéquatement son rôle citoyen (Lapostolle, 2015). 

Puisque la réussite éducative prédit l’ajustement de l’individu lorsqu’il intègre le marché du travail 

(Mourshed et coll. 2013), cette variable pourrait être un médiateur pertinent afin d’expliquer le lien 

entre la compétence émotionnelle pendant les études et le bien-être psychologique ultérieur. 

L’établissement d’un tel effet de médiation pourrait nous aider à mieux comprendre comment 

intervenir et préparer les jeunes adultes pour le monde du travail.  
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Au Québec, les programmes de formation professionnelle (FP) représentent le parcours 

scolaire le plus rapide vers le marché de l’emploi (MEES, 2021). En effet, les personnes inscrites 

en FP ont la possibilité d’acquérir des compétences manuelles et techniques utiles pour différents 

secteurs d’activités et ce, dès leur troisième année ou quatrième année du secondaire. Ce sont des 

programmes de niveau secondaire; ainsi, les personnes qui s’y inscrivent sont des « élèves » et non 

des « étudiantꞏeꞏs », ce terme étant réservé pour les personnes qui fréquentent des programmes 

postsecondaires. Ces programmes sont généralement offerts de manière intensive et les élèves sont 

rapidement appelés à intégrer le marché du travail (MELS, 2014). L’intensité des programmes de 

FP et la rapidité de la transition nous laissent croire que le passage entre les études et le marché du 

travail pourrait être particulièrement ardu pour ces élèves (Lahrizi et coll., 2016). Plusieurs études 

mentionnent d’ailleurs que de nombreux jeunes rencontrant des difficultés scolaires, sociales, 

familiales et psychologiques choisissent de poursuivre leurs études vers la FP (Carroz et coll., 2015 

; Drolet, 2017 ; Tremblay, 2017). Ces observations sont également corroborées par un rapport de 

Beaucher et coll. (2020) démontrant que plus de 34% des élèves de FP sondés présentaient un 

trouble d’apprentissage et 20% présentaient un trouble de santé mentale diagnostiqué.  

Alors que les centres de formation professionnelle (CFP) contribuent à l’insertion de plus 

de cinquante mille travailleuses et travailleurs par an dans des entreprises québécoises (MEES, 

2022), ces élèves méritent d’être accompagnéꞏeꞏs vers le marché du travail de la meilleure façon 

possible afin de leur offrir une formation de qualité et ainsi répondre au besoin grandissant de cette 

main-d’œuvre (Collectif, 2018). À notre connaissance, peu d’études se sont penchées sur le milieu 

de la FP et encore moins sur les facteurs psychologiques qui favorisent la réussite éducative et 

l’épanouissement des individus qui empruntent ce parcours scolaire. L’étude d’un tel sujet s’avère 

nécessaire afin de mieux comprendre comment ces élèves peuvent réussir leur transition vers le 
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marché du travail et ensuite contribuer au développement de notre économie et en même temps 

s’épanouir. Cet essai doctoral a donc pour but d’étudier la relation entre la compétence 

émotionnelle et le bien-être psychologique au travail de cette population durant la période de 

transition entre l’école et le travail et à explorer l’effet médiateur de la réussite éducative dans cette 

relation. L’essai est structuré en trois chapitres : l’état des connaissances, l’article publié et la 

discussion générale.  
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CONTEXTE THÉORIQUE 
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Ce premier chapitre vise à décrire le cadre théorique sous-jacent au présent projet de 

recherche ainsi que la réalité et les défis particuliers des élèves de FP. L’état des connaissances y 

sera donc présenté et sera suivi par les objectifs de cet essai. 

1.1 État des connaissances 

1.1.1 L’approche fonctionnaliste des émotions  

Le présent essai doctoral s’inscrit dans une approche fonctionnaliste des émotions (Campos 

et coll., 1994 ; Saarni, 2008). Cette approche conceptualise les émotions comme étant des processus 

adaptatifs cruciaux facilitant l'interaction continue entre les individus avec leur environnement, 

orientant ainsi leurs comportements en vue d'atteindre des objectifs personnels et sociaux 

significatifs. Dans cette optique, les émotions seraient bien plus que de simples ressentis ou 

réactions du corps. Elles joueraient un rôle clé dans la régulation des relations entre les individus 

et leur environnement, cherchant à établir, maintenir, ou modifier ces relations en fonction des 

besoins ou des désirs de ceux-ci (Campos et coll., 1989). Les émotions positives, comme la joie, 

inciteraient les individus à poursuivre des activités qui favorisent leur bien-être et leur croissance 

personnelle. En revanche, les émotions négatives, telles que la peur ou la frustration, 

fonctionneraient comme des systèmes d'alarme, incitant à la prudence ou à un changement de 

comportement. Par exemple, si un individu souhaite être plus performant à l’école, mais qu’il 

obtient une évaluation négative de la part de son enseignant, cela peut entrainer des émotions 

négatives, comme la colère ou l’anxiété. Ces émotions négatives pourraient encourager celui-ci par 

la suite à réajuster son objectif ou à changer ses stratégies d’études afin d’atteindre son objectif. 

De ce fait, les émotions, qu’elles soient agréables ou désagréables sur le plan affectif, auraient à 
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long terme un impact positif pour les élèves puisqu’elles amènent ceux-ci à s’adapter de manière à 

favoriser sa réussite à l’école.  

En mettant de l’avant la manière dont les individus évaluent les événements par rapport à 

leurs objectifs personnels, l’approche fonctionnaliste des émotions jette les bases d'une 

compréhension nuancée de l'expérience émotionnelle des individus (Parkinson et coll., 2005). 

Cette perspective est particulièrement pertinente dans le cadre de milieux éducatifs alors que les 

élèves sont engagés dans un processus constant d'analyse et de réaction émotionnelle face aux 

différents défis rencontrés (Campos, 1994). Dans le contexte de la FP, les élèves font face à des 

défis qui dépassent la simple acquisition de compétences techniques. Ces individus doivent gérer 

des aspects psychologiques complexes, en particulier lorsqu'ils sont confrontés à l'évaluation de 

leurs compétences et à la gestion de la pression inhérente à un parcours exigeant. Ils doivent 

posséder un large éventail d’habiletés émotionnelles, indispensables pour gérer efficacement les 

diverses situations émotionnellement intenses auxquelles ils sont confrontés. La régulation 

émotionnelle, par exemple, permet aux élèves de gérer leur stress lié à l'évaluation (Gross, 2007). 

Une bonne communication émotionnelle serait également cruciale pour les élèves alors qu’elle leur 

permet d'exprimer clairement leurs idées et leurs besoins (Humphrey et coll., 2017). La compétence 

émotionnelle émerge ainsi comme un concept central à l’approche fonctionnaliste des émotions, 

car elle englobe les capacités des individus à identifier, comprendre, réguler, exprimer et utiliser 

stratégiquement leurs émotions (Mikolajczak et coll., 2009). Une bonne compétence émotionnelle 

permettrait aux élèves non seulement d’intégrer davantage leurs vécus émotionnels, mais 

également d’adapter leurs réactions, améliorant ainsi leurs interactions avec leur environnement 

scolaire (Denham et coll., 2012). 
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L'intégration de la compétence émotionnelle à l'approche fonctionnaliste des émotions 

permet de mettre en lumière non seulement la nature et la fonction des émotions des élèves de FP, 

mais aussi la manière dont ceux-ci les gèrent et les utilisent pour atteindre leurs objectifs dans des 

contextes éducatifs et professionnels (Campos et coll., 2004; Mayer et coll., 2008). Il s’agit d’une 

perspective prometteuse afin de mieux comprendre l’impact potentiel de la compétence 

émotionnelle sur le bien-être psychologique au travail et la réussite éducative en FP. Tel qu’observé 

dans l’étude de Ciarrochi et coll. (2013), la compétence émotionnelle façonnerait non seulement 

les réponses immédiates faces aux défis éducatifs et professionnels, mais également les trajectoires 

éducatives et professionnelles à long terme des élèves au travers de leur réussite éducative. Les 

résultats empiriques du présent essai pourront ainsi amener davantage de nuance à l’approche 

fonctionnaliste des émotions, valider les principes de notre cadre théorique et soutenir la pertinence 

du développement et l'implémentation de stratégies pédagogiques et d'interventions ciblées prenant 

en compte l’expérience émotionnelle des élèves de FP lors de leur formation. À titre d'exemple, 

l'adoption d'outils d'auto-évaluation en classe pourrait être une approche efficace pour aider les 

élèves à discerner et comprendre leurs émotions prédominantes, ainsi que les facteurs déclencheurs 

dans leurs environnements. Diverses études ont souligné l'importance de la reconnaissance 

émotionnelle pour promouvoir la réussite et le bien-être en contexte scolaire (Brackett et coll., 

2011; Mayer et coll., 2008).  

1.1.2 La formation professionnelle au Québec 

Au Québec, il existe trois parcours scolaires possibles pour les jeunes qui viennent de 

terminer leurs études secondaires : les études collégiales préuniversitaires, les études collégiales 

techniques et la FP (MEES, 2021). Parmi ces cheminements, les programmes de la FP représentent 

le parcours le plus rapide vers le marché de l’emploi. En effet, ces programmes sont d’une durée 
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de quelques mois à deux ans et privilégient l’enseignement de compétences en lien direct avec le 

marché du travail. La FP se divise en trois types de cheminement scolaire : les diplômes d’études 

professionnelles (DEP), les attestations de spécialisations professionnelles (ASP) et les attestations 

d’études professionnelles (AEP; MEES, 2018b). Alors que les DEP visent l’apprentissage 

approfondi d’un métier, les AEP sont des programmes de formation de courte durée conçus 

précisément pour répondre aux besoins ponctuels des entreprises. Les ASP sont, pour leur part, des 

formations qui permettent aux détenteurs d’un DEP d’approfondir un champ spécifique de leur 

métier. La plupart des diplômes et attestations requièrent plusieurs prérequis du secondaire tels que 

la réussite des cours de français, anglais et mathématiques de troisième et quatrième secondaire 

(MEES, 2022).  

À l’heure actuelle, c’est plus de 147 programmes d’études de FP qui sont offerts dans 190 

établissements dans l’ensemble des régions du Québec (MEES, 2022). Ces programmes de 

formation requièrent souvent des élèves qu’ils effectuent un stage en entreprise, généralement vers 

la fin de leur formation (MEES, 2018a). En effet, les programmes de FP visent spécifiquement 

l’intégration professionnelle des jeunes et comportent souvent un volet de formation pratique plus 

imposant que le volet théorique (Masdonati et coll., 2015). Ceci implique que l’évaluation de la 

réussite éducative des élèves de FP se doit d’être conceptualisée de manière beaucoup plus globale 

et appliqué que sur la seule base de notes en classe (MEES, 2013). Ainsi, les programmes de FP 

sont composés de nombreuses compétences ayant chacune des objectifs opérationnels visant à 

développer le pouvoir d’agir et la réalisation adéquate de tâches et un ensemble organisé de savoirs. 

L’évaluation de chacune de ces compétences se fait de manière dichotomique selon une mention « 

succès » lorsque le seuil de réussite est atteint ou «échec» lorsque ce n’est pas le cas. 
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1.1.3 Les élèves de la formation professionnelle  

Selon le ministère de l’Éducation et de l’Enseignement Supérieure (2017), la moyenne 

d’âge des élèves inscrits en FP se situerait autour de 28,5 ans. Un diplômé de la FP sur cinq serait 

âgé de moins de 20 ans (MELS, 2018) et un diplômé sur quatre serait né à l’extérieur du Canada 

(Misiorowska et coll., 2014). Les hommes fréquentant les CFP seraient aussi nombreux (50%) que 

les femmes et le taux de diplomation des élèves inscrits dans une formation menant à̀ un DEP se 

situerait à près de 80 % (MEESR, 2022). Un nombre important de jeunes et d’adultes inscritꞏeꞏs 

en FP proviendraient également de parcours atypiques ou non conventionnels. Des données 

récentes (Beaucher et coll., 2020) montrent que plus de 22% d’entre eux avaient bénéficié d’un 

plan d’intervention lors qu’ils fréquentaient l’école secondaire. Ces constats sont également 

corroborés par l’étude de Doucet et coll. (2017) qui observe la présence de nombreuses difficultés 

scolaires et d’une forte croissance des besoins de soutien pédagogique et psychologique chez les 

élèves de FP. 

1.1.4 La réussite éducative  

Au cours de la dernière décennie, le gouvernement du Québec s’est penché sur une question 

importante relativement à l’éducation des individus : Comment faire en sorte que chaque jeune 

puisse s’épanouir à l’école et contribuer pleinement à notre société tout au long son leur 

développement?  Afin de répondre à cette question, le gouvernement du Québec a publié en 2017 

La Politique de la réussite éducative (MEES, 2017). Cette politique offre désormais une vision 

d’ensemble de l’éducation commune aux différentes instances gouvernementales du Québec. Cette 

vision a pour but d’orienter les actions entreprises notamment par les services de garde éducatifs, 

les réseaux scolaires et les organismes communautaires en lien avec la réussite éducative des 
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individus jusqu’en 2030. Celle-ci met de l’avant une vision de la réussite éducative qui dépasse la 

simple performance scolaire des individus et fait état de l’importance du développement de 

multiples compétences plus globalement tout au long de leurs développement (cognitives, 

émotionnelles et sociales). Les trois missions de l’école québécoise sont désormais de promouvoir 

l’instruction, la qualification et la socialisation des élèves. Alors que l’instruction réfère à 

l’acquisition des connaissances et au développement intellectuel de l’élève, la qualification se 

définit par l’acquisition d’une multitude de compétences nécessaires au milieu professionnel visé 

par l’élève. La socialisation, quant à elle, se définit par la capacité de l’élève à devenir une personne 

adulte engagée dans son milieu et qui contribue à un meilleur vivre-ensemble. Ainsi, ces trois 

vecteurs ont pour but de soutenir et d’aider les élèves dans le déploiement de leur parcours scolaire, 

dans leur carrière et dans leur futur rôle de citoyenne ou citoyen. 

La réussite éducative est désormais l’un des indicateurs importants au Québec afin de 

déterminer le niveau de préparation à l’emploi des élèves et leurs capacités à s’épanouir au sein de 

la société. De ce fait, les CFP sont aujourd’hui appelés à contribuer non seulement à la qualification 

professionnelle de la main-d’œuvre, mais également à l’instruction et à la socialisation des élèves 

de FP afin que ceux-ci puissent bénéficier pleinement des apprentissages pouvant les aider dans le 

déploiement de leur carrière. Ces centres sont appelés à concilier leurs rôles en tant qu’avenue 

rapide vers le marché du travail et en tant qu’institution contribuant adéquatement à la réussite 

éducative des élèves. À notre connaissance, les études ayant porté sur le lien entre la réussite 

éducative et le bien-être psychologique au travail tiennent exclusivement compte du volet 

instruction en utilisant les notes scolaires comme indicateur de réussite scolaire; ainsi, elles 

négligent les aspects de la qualification et de la socialisation des élèves (p. ex. Feldt et coll. 2005 ; 

Inigo et Raufaste, 2019). Il semble qu’une considération des trois grandes missions de l’école 
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québécoise pourrait offrir une meilleure compréhension des mécanismes favorisant le bien-être 

psychologique des élèves de FP, à la suite de leur transition en emploi.   

1.1.5 La santé et le bien-être psychologie 

La santé psychologique est un état dynamique englobant à la fois la détresse psychologique, 

qui reflète la présence de symptômes tels que l'anxiété ou la dépression, et le bien-être 

psychologique, qui réfère plutôt à un état de fonctionnement optimal, est caractérisé par des 

sentiments de bonheur et de satisfaction envers la vie (Keyes, 2013 ; OMS, 2020). Une mauvaise 

santé psychologique entrainerait plusieurs difficultés au niveau du fonctionnement chez les 

individus, contribuant à une augmentation des risques de psychopathologie, de problèmes de santé 

physique, de stress ressenti ainsi qu’à une diminution de la productivité au travail chez ceux-ci 

(Masten et coll., 2021 ; Wood et Joseph, 2010). Les conséquences économiques des problèmes de 

santé psychologique seraient immenses alors que ceux-ci affectent directement la productivité de 

la main d’œuvre au sein des entreprises (Bakker et coll., 2019 ; Turban et Yan, 2016). De ce fait, 

la santé psychologique se révèle une composante importante au bon fonctionnement des individus 

et de la société.  

De nombreuses études ayant porté sur la santé psychologique en contexte de travail se sont 

surtout intéressées à la détresse psychologique vécue par les individus. En effet, malgré les efforts 

de plusieurs chercheurs pour explorer l’aspect positif de la santé psychologique, soit le bien-être 

psychologique, on constate que les mesures opérationnelles utilisées par ceux-ci tendent à évaluer 

des aspects davantage liés à la détresse, ou à l'absence de celle-ci, chez les individus (p. ex. Avey 

et coll., 2010 ; Macambira et coll., 2021 ; Meyer et coll., 2018). Cela s’expliquerait notamment par 

le fait que ce champ d’études s’est traditionnellement intéressé à la manière dont il est possible de 
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prévenir différents symptômes psychopathologiques chez les individus (Keyes, 2005 ; Ogden, 

2019). Le bien-être psychologique contribuerait toutefois à de nombreux facteurs liés à la 

productivité des individus au sein des entreprises tels qu’une bonne capacité à faire face au stress, 

une bonne santé physique et une satisfaction professionnelle (p. ex. Kim et coll., 2019 ; Schotanus-

Dijkstra et coll. 2017). Des études longitudinales ont montré qu’un niveau élevé de bien-être 

psychologique agirait comme facteur de protection contre divers symptômes liés à la détresse 

psychologique et contre diverses maladies telles que l’Alzheimer et l'hypertension artérielle 

(Lamers et coll., 2015, Trudel-Fitzgerald et coll., 2014). Le bien-être psychologique semble ainsi 

être un concept prometteur nécessitant d’être davantage exploré en contexte de travail puisque ce 

type de bien-être est un indicateur de l’adéquation des individus avec leur milieu de travail. En 

s’intéressant à cette dimension de la santé psychologique, le présent essai cherche à mieux 

comprendre comment les élèves de FP peuvent réussir leur transition de l'école vers le marché du 

travail, notamment en présentant une adaptation saine et adéquate à leur environnement 

professionnel. 

1.1.6 Le bien-être psychologique au travail 

Alors que le bien-être psychologique se révèle être un indicateur important de l’adaptation 

des individus à la vie adulte, plusieurs études se sont intéressées au bien-être psychologique 

spécifiquement le contexte du travail (Der Kinderen et Khapova, 2020 ; Kundi et coll., 2021). Bien 

que similaire et fortement lié au bien-être psychologique général des individus, le bien-être 

psychologique au travail est est un concept distinct (Dewe et Cooper, 2012 ; Gilbert et coll., 2011 ; 

Warr, 1990). En effet, le bien-être psychologique au travail serait intrinsèquement lié à la manière 

dont l’individu interagit avec son environnement de travail et au sens qu’il donne spécifiquement 

à son expérience professionnelle (Harris et Cameron, 2005 ; Page et Vella-Brodrick, 2009). Un 
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individu pourrait ainsi éprouver du bien-être psychologique au travail même si celui-ci éprouve 

peu de bien-être psychologique dans les autres sphères de sa vie. De ce fait, il est nécessaire 

d’opérationnaliser le bien-être psychologique au travail et donc, de cerner les éléments qui sont 

directement en lien avec l’emploi et non avec les autres aspects de la vie des individus. Une bonne 

mesure de ce concept est nécessaire pour comprendre le vécu des élèves issus de la FP qui vivent 

une transition vers le travail, tout en tenant compte des caractéristiques personnelles de ces 

individus.  

 Afin d’aider les chercheurs et chercheuses à développer une telle compréhension, 

Dagenais-Desmarais et Savoie (2012) ont proposé une opérationnalisation du bien-être 

psychologique au travail. Leur équipe s’est intéressée aux différentes théories portant sur le bien-

être subjectif et le bien-être eudémonique (p. ex. Diener et coll., 1999 ; Harris et Cameron, 2005 ; 

Ryff, 2014), ainsi qu’aux diverses caractéristiques qui définissent la relation entre l’individu et son 

milieu de travail. Leurs travaux suggèrent que le bien-être psychologique au travail pourrait être 

définit selon cinq dimensions : l’adéquation interpersonnelle au travail (c.-à.-d., interactions 

positives avec les autres), l’épanouissement au travail (c.-à.-d., sentiment d’accomplissement et de 

réalisation), le sentiment de compétence au travail (c.-à.-d., perception d’une bonne maitrise des 

tâches), la reconnaissance perçue au travail (c.-à.-d., l’individu se sent apprécié pour son travail et 

en tant que personne) et la volonté d’engagement au travail (c.-à.-d., désir de contribuer au bon 

fonctionnement de son milieu d’emploi). Cette conception du bien-être psychologique au travail 

présente plusieurs avantages, car elle considère non seulement le bien-être psychologique ressenti 

par l’individu au travail, mais également la manière dont l’individu interagit avec son 

environnement de travail (Mehrotra et coll., 2013). En effet, la prise en compte de cette interaction 

s’avère importante pour comprendre le rôle de la compétence émotionnelle dans le processus 
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d’adaptation des individus issus de la formation professionnelle à leur nouvel environnement de 

travail.   

1.1.7   La compétence émotionnelle 

Afin de mieux comprendre les mécanismes sous-adjacents aux capacités adaptatives des 

individus, il est fondamental de se pencher sur le concept de compétence émotionnelle. Celle-ci se 

définit par un ensemble de compétences socio-cognitives visant à habiliter les individus à gérer 

leurs émotions de manière stratégique et à s'adapter de manière appropriée à leur environnement 

(Saarni, 1999). Historiquement, la « compétence émotionnelle » fût souvent utilisée en tant que 

synonyme de « intelligence émotionnelle » (Ikävalko et coll., 2020). Alors que l’intelligence 

émotionnelle réfère à un ensemble d'habiletés innées chez les individus, la compétence 

émotionnelle suggère plutôt que les habiletés émotionnelles des individus peuvent être apprises, 

développées et soutenues au fil du temps (Wang et coll., 2016). La compétence émotionnelle se 

développerait donc tout au long de la vie et permettrait à l’individu de devenir de plus en plus 

autonome en ce qui a trait à la gestion efficace de ses émotions (Roberts et coll., 2010). Selon 

Mikolajczak et coll. (2009), la compétence émotionnelle inclurait cinq habiletés spécifiques, soit 

l’identification, la compréhension, l’expression, la régulation et l’utilisation des émotions. Ces cinq 

habiletés possèderaient une dimension intrapersonnelle (p. ex. l’identification de ses propres 

émotions) et interpersonnelle (p. ex. l’identification des émotions d’autrui) et s’apparenteraient à 

un savoir-être en société. La présence de telles habiletés favoriserait la capacité de communication 

et d’autogestion des individus afin d’entretenir des relations positives avec les autres, tout en 

guidant leurs décisions dans des moment cruciaux de leur vie, comme dans le processus 

d’intégration au marché du travail. Ces cinq habilités encourageraient notamment le 

développement de leur bien-être psychologique ainsi que leur performance au travail (Boudrias, et 
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coll., 2003 ; Marchand et Blanc, 2010 ; Por et coll., 2011). Celles-ci seront présentés plus en détails 

ci-dessous. 

Les compétences de base : l’identification, la compréhension et l’expression des émotions. 

L’identification des émotions renvoie à la reconnaissance de ses propres émotions et celle des 

autres individus (Mikolajczak et coll., 2009). Celle-ci s’avère nécessaire afin que les individus 

puissent attribuer un signifiant à leurs émotions et s’engager dans un processus de compréhension 

de leurs émotions. Ce processus permet d’expliquer l’origine de ces émotions chez soi ainsi que 

chez les autres (Harris et coll., 1989). Lorsqu’un individu ne peut identifier ou nommer ce qu’il 

ressent (identification) et qu’il ne peut comprendre l’évènement et les pensées qui provoquent son 

état émotionnel (compréhension), celui-ci risque d’avoir de la difficulté à résoudre ses problèmes 

de manière constructive (Campos et coll., 1994 ; Taylor, 2000), surtout s’il n’a aucun soutien 

extérieur pour le faire. Il en va de même lorsqu’il ne peut identifier et comprendre les émotions 

d’autrui. Cette absence de compréhension peut ainsi générer plusieurs conflits interpersonnels ainsi 

qu’une souffrance psychologique considérable (Ciarrochi et coll., 2003).  

En tant que troisième habileté de base, l’expression des émotions permet aux individus de 

communiquer leurs émotions aux autres personnes présentes dans leur environnement 

(Mikolajczak et coll., 2009). La dimension interpersonnelle de cette habileté réfère à capacité de 

l’individu à écouter l’expression émotionnelles des autres personnes. Ces habiletés auraient une 

fonction communicationnelle dans les relations sociales car la manière dont les individus expriment 

leurs émotions et écoutent celles des autres dans leur entourage peut affecter positivement ou 

négativement la qualité des relations. L’expression des émotions renseigne les autres sur la 

signification de nos réactions, ainsi que sur les comportements potentiels à venir (Keltner et Kring, 
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1998). En étant sensible aux émotions exprimées par les autres, un individu peut davantage se 

préparer à interagir ou réagir face à leurs comportements. 

Les compétences avancées : la régulation et l’utilisation des émotions. La régulation des émotions 

fait référence aux processus qu’un individu emploie afin d’influencer son vécu émotionnel (Gross, 

2007). Ceci implique l’utilisation de stratégies visant à modifier et à diriger l’expérience 

physiologique et cognitive d’une émotion afin que l’individu puisse agir de manière adaptée face 

à son environnement. La régulation inclut notamment des stratégies comme l’acceptation, la 

distraction, la réévaluation et la rumination (Krauth-Gruber, 2009). Bien que certaines de ces 

stratégies se trouvent à être bénéfiques dans certains contextes, celles-ci sont nuisibles dans 

d’autres situations (p. ex. Cheng, 2001). Une bonne régulation émotionnelle serait caractérisée par 

une utilisation diversifiée et flexible de diverses stratégies de régulation (Kashdan et Rottenberg, 

2010 ; Watkins, 2011). Lorsque l’individu entre en relation avec les autres, celui-ci est également 

amené à devoir réguler les émotions de son entourage. En effet, la dimension interpersonnelle de 

la régulation émotionnelle peut référer, par exemple, à la capacité de calmer l’autre lorsque celui-

ci se sent en colère ou tendu. 

Une fois son émotion régulée, l’individu est ensuite amené à utiliser ses émotions. En 

prenant en compte son expérience émotionnelle, l’individu peut orienter ses comportements et ses 

décisions afin que ceux-ci soient cohérents avec son vécu émotif et ses objectifs futurs. Cette 

habileté s’avère cruciale dans l’atteinte de buts personnels, car ceux-ci sont souvent 

émotionnellement investis et nécessitent plusieurs prises de décisions (Quoidbach et coll., 2015). 

Enfin, lors de rapports interpersonnels, l’individu est amené à utiliser et influencer les émotions 

des autres individus afin d’ajuster sa manière d’entrer en contact avec ceux-ci et avoir un impact 
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sur leurs expériences émotives. Cela peut se manifester notamment au travers de la capacité des 

individus à inspirer les autres (Brasseur et coll., 2013).  

1.1.8 Les différences de genre 

Les différences de genre renvoient aux variations comportementales, cognitives et 

émotionnelles observées en fonction du genre des individus (Eagly et Wood, 2013; Hyde, 2014). 

Les recherches dans ce domaine visent à mieux comprendre le développement de ces différences 

et leur impact sur divers aspects de la vie des individus (Lippa, 2010). Au cours des dernières 

années, de nombreuses études se sont intéressées aux différenciations marquées dans la manière 

dont les filles et les garçons sont traitéꞏeꞏs dans leurs milieux dès la petite enfance (Carter, 2014 ; 

Denham et coll. 2010). En effet, ces différences liées au genre, vécues au travers des relations 

familiales et avec les pairs, pourraient avoir un impact sur les stratégies mises en place par les 

individus face à leurs émotions plus tard dans leur vie (Burke, 2009). Plusieurs études soutiennent 

cette idée et observent que les femmes seraient amenées à développer une meilleure compétence 

émotionnelle que les hommes (p. ex Chaplin et Aldao, 2010 ; Salguero et coll., 2012). Étant 

encouragées par leur environnement à explorer leur monde émotionnel, les femmes pourraient, par 

exemple, bénéficier davantage des effets positifs liés à leurs habilités émotionnelles à l’école et au 

travail.  

Ces différences sur le plan de la socialisation pourraient avoir un rôle à jouer dans le fait 

que les garçons tendent à présenter davantage de difficultés scolaires que les filles (Battin-Pearson 

et coll., 2000 ; Scheiber et coll. 2015). En effet, les garçons auraient un taux de décrochage de 

l’école secondaire (16,4%) plus élevé que les filles (10,7%) au Québec (Gouvernement du Québec, 

2022). En ce qui concerne le bien-être psychologique au travail, les différences de genre sont plus 
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ambiguës (Wilks et Neto, 2013). Certaines études révèlent que les femmes vivraient une plus 

grande satisfaction au travail et un plus grand bien-être que les hommes (p. ex. Stevenson et 

Wolfers, 2009) alors que d’autres rapportent le contraire (Heilman et Eagly, 2008 ; Fotinatos et 

Cooper, 2005). D’autres recherches ne rapportent aucun lien significatif entre le genre et le bien-

être psychologique au travail des individus (p. ex. Creed et Watson, 2003). Somme toute, il semble 

plausible que les liens entre la compétence émotionnelle, la réussite éducative et bien-être 

psychologique au travail puissent différer en fonction du genre des individus, mais les études 

antérieures ne permettent pas de prédire dans quelle direction ces différences pourraient se 

manifester.   

1.2 Objectifs de recherche 

1.2.1 Objectif général 

L'objectif général de cette thèse est d'explorer les liens entre la compétence émotionnelle 

des élèves de FP, leur réussite éducative, et leur bien-être psychologique au travail. Cette 

exploration vise à mieux comprendre comment soutenir ces élèves en amont de leur transition de 

l’école vers le marché du travail. 

1.2.2 Objectifs spécifiques et hypothèses 

1. Le premier objectif est d’étudier la relation entre la compétence émotionnelle des élèves 

durant leurs études et le bien-être psychologique au travail après leur transition vers le 

marché du travail, pour ensuite examiner le rôle médiateur de la réussite éducative entre 

ces deux variables. L'hypothèse formulée est que la réussite éducative jouera un rôle 

médiateur dans le lien entre la compétence émotionnelle des élèves et leur bien-être 

psychologique au travail. 
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2. Le second objectif est de comparer les liens entre la compétence émotionnelle, la réussite 

éducative et le bien-être psychologique au travail en fonction du genre des élèves. En raison 

de l'absence d'un consensus clair dans la littérature, cet objectif de recherche est de nature 

exploratoire, et par conséquent, aucune hypothèse spécifique n'est émise. 

1.2.3 Aperçu de la méthode  

Afin de répondre aux présents objectifs, une étude longitudinale à deux temps de mesure a 

été réalisée auprès de 179 élèves de FP participant à un programme de DEP de plus de 900 heures 

au Québec. Les élèves ont été interrogéꞏeꞏs à l’aide de questionnaires auto-rapportés lors de la 

première moitié de leur programme de formation afin d’obtenir leurs informations socio-

démographiques et mesurer leur niveau de compétence émotionnelle. Ensuite, ces mêmes élèves 

ont été relancéꞏeꞏs environ quatre mois après la date prévue de leur diplomation pour répondre à 

un autre questionnaire auto-rapporté mesurant leur réussite éducative et leur bien-être 

psychologique en emploi. Des analyses acheminatoires et multi-groupes ont ensuite été réalisée à 

l’aide du logiciel Mplus. Enfin, cette étude a été rédigée et acceptée pour publication sous forme 

d’article dans la Revue des sciences de l’éducation de McGill à la suite d’un examen à double insu 

par les pairs.  
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RÉSUMÉ 
 
 
 

La transition de l’école vers le marché du travail comporte plusieurs défis pour les élèves 
de formation professionnelle au Québec. Alors que le bien-être psychologique au travail se révèle 
un indicateur important d’une transition réussie, ce concept est peu étudié en contexte de la 
transition de l’école vers le marché du travail. La compétence émotionnelle et la réussite éducative 
sont étroitement liées et pourraient contribuer au bien-être psychologique. Cette étude à deux temps 
de mesure et incluant 179 élèves visait à vérifier si la réussite éducative joue le rôle de médiateur 
entre la compétence émotionnelle et le bien-être psychologique. Les analyses de régression 
soutiennent que la réussite éducative agit effectivement comme médiateur dans cette relation. Cette 
étude met en lumière le potentiel d’interventions visant à renforcer la compétence émotionnelle des 
élèves. 
 
Mots-clés : transition en emploi, formation professionnelle, bien-être psychologique, compétence 
émotionnelle, réussite éducative. 

 
 
 
 
 

ABSTRACT 

 
 
The school-to-work transition presents several challenges for vocational training students 

in Quebec. While psychological well-being at work appears to be an important indicator of a 
successful transition from school to work, few studies have been conducted in this context. 
Emotional competence and educational success are closely related constructs that could 
contribute to psychological well-being after the end of students’ training. This two-wave study, 
conducted with 179 students, aimed to test the mediating role of educational success in the 
association between emotional competence and psychological well-being. Regression analyses 
support that educational success acts as a mediator in this relationship. This study shed light on 
the potential of interventions aimed at strengthening the emotional competence of students in 
vocational training. 
 
Keywords: school-to-work transition, vocational training, psychological well-being, emotional 
competence, educational success.  
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PROBLÉMATIQUE  

 
L’acquisition et le maintien d’un emploi stable sont des marqueurs importants d’un 

développement psychosocial sain à l’âge adulte (Cavanaugh et Blanchard-Fields, 2014). En effet, 

l’obtention d’un emploi permet à l’individu d’être autonome en subvenant à ses propres besoins et 

à se réaliser socialement, en tant que membre de la communauté (Littman-Ovadia et Lavy, 2016). 

Le passage des études au marché du travail marque toutefois une période de transition. En effet, 

les résultats d’Oxenbridge et Evesson (2012) de même que Smith (2003) ont montré que plusieurs 

jeunes adultes éprouvent des difficultés d’adaptation après avoir intégré le marché du travail. Cette 

transition peut cependant se révéler être un contexte favorisant le bien-être psychologique des 

individus si ceux-ci s’adaptent bien à leur nouveau milieu (Snyder et Lopez, 2009). Le bien-être 

psychologique se définit comme un sentiment subjectif de bonheur et de satisfaction envers la vie 

(Ryan et Deci, 2001). L’un des facteurs pouvant faciliter cette transition et contribuer au bien-être 

psychologique chez les jeunes adultes est le développement d’une bonne compétence émotionnelle 

(Dixon et coll., 2010). La compétence émotionnelle se définit comme un ensemble d’habiletés 

sociocognitives permettant de gérer ses émotions stratégiquement pour faciliter l’atteinte 

d’objectifs importants pour l’individu (Denham et coll., 2011). Les personnes ayant un niveau élevé 

de compétence émotionnelle seraient plus proactives et sociables que leurs collègues ayant un 

faible niveau de compétence émotionnelle, suggérant ainsi qu’ils sont en mesure de faire leur place 

plus aisément dans leur milieu (Kim et coll., 2009). 

Afin de favoriser la transition des élèves vers le marché de l’emploi, il est probable que le 

rôle de la compétence émotionnelle ne puisse pas s’expliquer uniquement par la sociabilité des 

élèves. La compétence émotionnelle pourrait aider certains élèves à mieux se préparer à leur futur 

emploi, non seulement sur le plan interpersonnel, mais aussi sur le plan des apprentissages 
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théoriques et pratiques. Toutefois, peu d’études ont examiné les mécanismes expliquant le lien 

entre la compétence émotionnelle et le bien-être psychologique dans un contexte de transition vers 

le marché du travail. À cet effet, la réussite éducative pourrait nous aider à mieux comprendre le 

lien entre la compétence émotionnelle et l’adaptation des jeunes adultes lors de cette transition. La 

réussite éducative fait référence à la réalisation du plein potentiel de l’élève sur les plans de 

l’instruction, de la qualification et de la socialisation, lui permettant d’atteindre ses buts 

professionnels (Lapostolle, 2015). Puisque la réussite éducative prédit l’ajustement de l’élève 

lorsqu’il intègre le marché du travail (Mourshed et coll. 2013 ; Brackett et coll., 2011), cette 

variable pourrait être un médiateur pertinent pour expliquer le lien entre la compétence 

émotionnelle et le bien-être psychologique. L’établissement d’un tel effet de médiation pourrait 

nous aider à mieux comprendre comment intervenir et préparer les jeunes adultes pour le monde 

du travail.  

Au Québec, il y existe trois parcours scolaires pouvant mener au marché de l’emploi : la 

formation professionnelle (FP), la formation collégiale technique et la formation universitaire 

(MEES, 2021). Parmi ces cheminements, les programmes de FP représentent le parcours le plus 

rapide vers le marché de l’emploi (MEES, 2021). En effet, les élèves ont la possibilité d’acquérir 

des compétences manuelles et techniques utiles pour différents secteurs d’activités au Québec dès 

leur troisième ou quatrième année du secondaire. Ces programmes sont généralement offerts 

intensivement et les élèves sont rapidement appelés à intégrer le marché du travail rapidement 

(MELS, 2014). L’intensité des programmes de FP et la rapidité de la transition peuvent contribuer 

à expliquer pourquoi le passage entre les études et le marché du travail pourrait être 

particulièrement ardu pour certains de ces élèves (Lahrizi et coll., 2016). Plusieurs études 

mentionnent d’ailleurs que de nombreux jeunes ayant des difficultés scolaires, sociales, familiales 
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et psychologiques choisissent la FP (Carroz et coll., 2015 ; Drolet, 2017 ; Tremblay, 2017). Aussi, 

un rapport de Beaucher et coll. (2020) montre que 34 % des élèves de FP sondés présentaient un 

trouble d’apprentissage et que 20,3% présentaient un trouble de santé mentale diagnostiqué. Ces 

facteurs de risque peuvent rendre difficile la transition vers l’emploi.  

Alors que les centres de FP contribuent à l’insertion de plus de cinquante mille travailleuses 

et travailleurs par an dans des entreprises québécoises (MEES, 2022), ces élèves méritent d’être 

accompagnés vers le marché du travail de la meilleure façon possible afin de leur offrir une 

formation de qualité et ainsi répondre au besoin grandissant de cette main-d’œuvre (Collectif, 

2018). À notre connaissance, peu d’études se sont penchées sur le milieu de la FP et encore moins 

sur les facteurs psychologiques qui favorisent la réussite éducative et l’épanouissement des 

individus qui empruntent ce parcours scolaire (p. ex. Lahrizi et coll., 2016 ; Dubeau, 2021 ; 

Tremblay, 2010). Nous proposons la présente étude afin de mieux comprendre ce cheminement et 

explorer de nouvelles avenues d’intervention possibles pouvant soutenir le bien-être psychologique 

lors de la transition vers le marché du travail pour l’ensemble des élèves de FP. 

La formation professionnelle au Québec 

Les programmes de FP touchent divers domaines de travail pratique et offrent des 

formations spécialisées aux élèves souhaitant intégrer rapidement le marché du travail (MELS, 

2010). Alors que les diplômes d’études professionnelles (DEP) visent l’apprentissage approfondi 

d’un métier, les attestations d’études professionnelles (AEP), elles, sont des programmes de 

formation de courte durée conçus précisément pour répondre aux besoins ponctuels des entreprises. 

Les attestations de spécialisation professionnelle (ASP) sont, pour leur part, des formations qui 

permettent aux détenteurs d’un DEP d’approfondir un champ spécifique de leur métier. Ces 
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programmes de FP sont accessibles dans l’ensemble des régions du Québec et requièrent souvent 

des élèves qu’ils effectuent un stage en entreprise, généralement vers la fin de leur formation 

(MEES, 2018). Il est ainsi possible d’obtenir un diplôme de FP en six à dix-huit mois.   

Selon le ministère de l’Éducation et de l’Enseignement supérieur (2017), la moyenne d’âge 

des personnes inscrites en FP se situerait autour de 28,5 ans. Un diplômé de la FP sur cinq serait 

toutefois âgé de moins de 20 ans (MELS, 2018). Le taux de diplomation des élèves inscrits dans 

une formation menant à̀ un DEP se situe à près de 80 % et les hommes seraient aussi nombreux 

que les femmes à fréquenter les centres de FP (MEESR, 2022). On remarque également que 76 % 

des femmes inscrites en FP au Québec en 2014 l’étaient dans des secteurs typiquement féminins 

(p.ex. administration, santé, soins esthétiques; Conseil du statut de la femme, 2015). Ceci suggère 

que certains enseignements axés sur les relations interpersonnelles, plus centrales à certaines 

professions qu’à d’autres, pourraient être plus présents dans des programmes où les femmes sont 

plus présentes que les hommes. Les formations offertes par les centres de FP privilégient par 

ailleurs l’enseignement de compétences en lien direct avec le marché du travail. Ces programmes 

comportent ainsi un volet de formation pratique plus imposant que le volet théorique (Masdonati 

et coll., 2015). De ce fait, l’évaluation de la réussite éducative de ces élèves est différente des autres 

élèves de niveau secondaire, car on doit être en mesure d’évaluer de manière beaucoup plus globale 

les aptitudes des élèves. Plus précisément, de nombreuses compétences sont évaluées avec des 

examens pratiques et les relevés de notes présentent des mentions de succès ou d’échec. 

La réussite éducative  

Le gouvernement du Québec a adopté, au cours des dernières années, une nouvelle vision 

face à la réussite éducative de sa population étudiante. Déployée en 2017, sa Politique sur la 
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réussite éducative propose un cadre de référence pour le système éducatif québécois jusqu’en 2030 

(MEES, 2017). Cette politique vise à favoriser la diplomation des jeunes en encourageant une 

vision de la réussite éducative qui dépasse la simple performance scolaire des jeunes. La réussite 

éducative de l’élève se définirait ainsi non seulement avec les notes obtenues en classe, mais 

également en fonction du développement des compétences de l’individu de manière plus globale 

(cognitives, émotionnelles et sociales; MEES, 2017).  

La réussite éducative couvre ainsi les trois grands vecteurs de la mission de l’école 

québécoise, soit d’instruire, de socialiser et de qualifier les élèves. Ceux-ci ont pour but d’aider les 

élèves dans le déploiement de leur carrière, mais aussi dans leur futur rôle citoyen. Alors que de 

nombreuses études soutiennent l’importance des apprentissages scolaires sur l’ajustement des 

individus qui intègrent le marché du travail (Coles, 2000 ; Smith, 2014, Golubovich et coll., 2017), 

la réussite éducative représente désormais un indicateur important au Québec pour les 

établissements scolaires afin de déterminer si un élève est prêt à se diriger vers le marché du travail 

et à s’épanouir comme individu dans la société. Ainsi, bien que le but premier de la FP soit de 

former une main-d’œuvre qualifiée, celle-ci doit également assurer l’instruction et la socialisation 

des élèves (MEES, 2017). À ce jour, la plupart des études sur le lien entre la réussite éducative et 

le bien-être psychologique en emploi tiennent compte du volet instruction en utilisant les notes 

scolaires comme indicateur de réussite scolaire, mais négligent les aspects de la qualification et de 

la socialisation des élèves (Feldt et coll. 2005 ; Inigo et Raufaste, 2019). Une considération des 

trois volets de la mission de l’école québécoise pourrait donc offrir une meilleure compréhension 

des mécanismes favorisant le bien-être psychologique des élèves de FP à la suite de leur transition 

en emploi.  
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Le bien-être psychologique 

Depuis plusieurs années, le bien-être psychologique est devenu un sujet central en 

psychologie positive (Huta, 2015 ; Seligman et Csikszentmihalyi, 2014). La plupart des chercheurs 

s’entendent pour le définir comme un sentiment subjectif de bonheur et de satisfaction envers la 

vie (Keyes, 2007 ; Ryan et Deci, 2001). L’expérience du bien-être psychologique émerge lorsque 

le quotidien et les activités d’un individu sont en concordance avec ses valeurs, ce qui amène du 

sens à la vie de l’individu. Ce sentiment aiderait ce dernier à déployer et à soutenir les efforts 

nécessaires à la réalisation de ses projets de vie (Lyubomirsky et coll., 2005). Plusieurs études 

suggèrent que le bien-être psychologique est associé à de nombreux bénéfices, tels qu’une bonne 

santé physique, une plus grande capacité à faire face au stress et une satisfaction professionnelle 

(Kim et coll., 2019 ; Ryff et Singer, 2003 ; Schotanus-Dijkstra et coll. 2017).  

De nombreuses études ont révélé que le niveau de bien-être psychologique des individus 

varie selon les différents contextes de leur vie (Gilbert et coll., 2011 ; Warr 1990 ; Fisher, 2010). 

Le travail est un domaine de vie qui se distingue de l’existence de l’individu par sa fonction 

d’assurer la subsistance et la qualité de vie des individus (Page et Vella-Brodrick, 2009). Ainsi, le 

contexte de travail doit être pris en compte afin de mieux comprendre le vécu des élèves issus de 

la FP. Le bien-être psychologique au travail se distingue donc du bien-être psychologique général 

puisqu’il dépend de l’interaction entre l’individu et son milieu de travail (Harris et Cameron, 2005). 

Dagenais-Desmarais et Savoie (2012) proposent une opérationnalisation du bien-être 

psychologique au travail qui reflète cette interaction. Celle-ci inclut cinq dimensions : l’adéquation 

interpersonnelle au travail (c.-à.-d., interactions positives avec les autres), l’épanouissement au 

travail (c.-à.-d., sentiment d’accomplissement et de réalisation), le sentiment de compétence au 

travail (c.-à.-d., perception d’une bonne maitrise des tâches), la reconnaissance perçue au travail 
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(c.-à.-d., sentiment d’être appréciéꞏe pour son travail et en tant que personne) et la volonté 

d’engagement au travail (c.-à.-d., désir de contribuer au bon fonctionnement de son milieu 

d’emploi). Cette conception du bien-être psychologique au travail présente plusieurs avantages, car 

elle considère non seulement le bien-être psychologique ressenti par l’individu au travail, mais 

également la manière dont l’individu interagit avec son environnement de travail (Mehrotra et coll., 

2013). En effet, la prise en compte de cette interaction s’avère importante pour comprendre le rôle 

de la compétence émotionnelle dans le processus d’adaptation des individus issus de la FP à leur 

nouvel environnement de travail. Le rôle de la compétence émotionnelle est expliqué ci-après.    

La compétence émotionnelle 

La compétence émotionnelle se définit comme un ensemble d’habiletés sociocognitives 

permettant aux individus de gérer leurs émotions stratégiquement et de s’adapter au contexte dans 

lequel ceux-ci se retrouvent (Saarni, 1999). À mesure qu’une personne se développe et élargit ses 

interactions sociales en s’ouvrant à de nouveaux milieux, sa compétence émotionnelle se cultive. 

La compétence émotionnelle est donc en développement tout au long de la vie et permet à 

l’individu de devenir de plus en plus autonome en ce qui a trait à la gestion efficace de ses émotions 

(Roberts et coll., 2010). Selon Mikolajczak et coll. (2009), la compétence émotionnelle inclurait 

cinq habiletés spécifiques, soit l’identification, la compréhension, l’expression, la régulation et 

l’utilisation de ses émotions et de celles d’autrui. Ces cinq habiletés comporteraient toutes une 

dimension intrapersonnelle (p. ex., l’identification de ses propres émotions) et interpersonnelle (p. 

ex., l’identification des émotions d’autrui) et s’apparenteraient à un savoir-être en société. La 

présence de telles habiletés favoriserait la capacité de communication et d’autogestion des 

individus afin d’entretenir des relations positives avec les autres, tout en guidant leurs décisions 

dans des moments cruciaux de leur vie, comme dans le processus d’intégration au marché du 
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travail. Celles-ci encourageraient notamment le développement de leur bien-être psychologique 

ainsi que leur performance au travail (Marchand et Blanc, 2010 ; Por et coll., 2011).  Cette étude 

s’inscrit donc dans une approche fonctionnaliste des émotions (Campos et coll., 1994 ; Saarni, 

2008), c’est-à-dire que les émotions sont considérées comme ayant une fonction adaptative et qu’en 

théorie, leur but est d’orienter et d’ajuster les comportements des individus vers l’atteinte de leurs 

objectifs personnels.  

Les différences de genre 

Au cours des dernières années, de nombreux travaux ont mis en évidence que la 

socialisation des filles est différente de celle des garçons dès la petite enfance (Oakley, 2016 ; 

Zomer, 2012). Certaines études ont pu observer que les garçons étaient souvent encouragés à 

dissimuler leurs émotions et à être autonomes tandis que les filles étaient plutôt encouragées à être 

attentionnées et sensibles aux émotions (Jordan, 1997; Wester et coll., 2002). Ces différences 

relatives au genre semblent avoir un impact sur les stratégies mises en place par les individus afin 

de réguler leurs émotions plus tard dans leur vie (Denham et coll. 2012). Ces différentes stratégies 

de gestion émotionnelle pourraient ainsi expliquer pourquoi les filles présentent une meilleure 

réussite éducative que les garçons (Battin-Pearson et coll., 2000 ; Scheiber et coll., 2015). Cela dit, 

les différences de genre sont plus ambiguës en ce qui concerne le bien-être psychologique au 

travail. Certaines études révèlent que les femmes vivraient un plus grand bien-être au travail que 

les hommes (Stevenson et Wolfers, 2009) alors que d’autres rapportent le contraire (Heilman et 

Eagly, 2008 ; Fotinatos et Cooper, 2005). D’autres recherches ne rapportent aucun lien significatif 

entre le genre et le bien-être psychologique au travail des individus (Creed et Watson, 2003). En 

somme, il semble plausible que les liens entre ces variables puissent différer en fonction du genre 

des élèves.  
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Objectifs 

Le premier objectif de cette étude est d’apporter un éclairage sur les mécanismes 

psychologiques qui facilitent la transition entre la formation professionnelle et le marché du travail. 

Plus précisément, cette étude permet de tester l’hypothèse selon laquelle la réussite éducative joue 

un rôle médiateur dans la relation entre la compétence émotionnelle des élèves de FP durant leurs 

études et le bien-être psychologique au travail après leur transition. Le second objectif vise à 

observer si les différents liens de notre modèle demeurent semblables selon le genre de nos 

participantꞏeꞏs. Compte tenu de l’absence d’un consensus clair dans la littérature, cet objectif est 

exploratoire et aucune hypothèse n’est formulée. 

MÉTHODE 

Participantꞏeꞏs et déroulement 

Pour notre premier temps de mesure, 179 élèves en FP (63,5 % femmes ; âge moyen = 

24,5 ans) ont été recrutés en personne dans des centres de FP de la région de Montréal. Ces élèves 

étaient alors dans la première moitié de leur formation et ont été invités à remplir un questionnaire 

papier d’environ 45 minutes pendant leurs heures de classe. La présente étude s’inscrit dans un 

projet de plus grande envergure, de sorte que le questionnaire comprenait les échelles mesurant les 

variables de notre étude ainsi que d’autres mesures. Nous avons réussi à obtenir la participation de 

108 de ces élèves (60,3 %) pour notre deuxième temps de mesure environ quatre mois après 

l’obtention de leur diplôme (M = 4,26 mois). Ce deuxième questionnaire était rempli en ligne, car 

les élèves avaient terminé leur formation; ainsi, les élèves ne pouvaient plus être rejoints dans leurs 

groupes, en un seul et même endroit, comme nous l’avions fait lors du premier temps de mesure. 

La taille d’échantillon obtenue nous permet de détecter un effet médiateur de taille moyenne (b = 
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0,24) avec une puissance évaluée à 80,0 % (Méthode Monte-Carlo ; Muthén et Muthén, 2002) 

malgré l’attrition. Afin de prendre part à notre étude, les élèves devaient démontrer une maitrise 

suffisante du français. Nous avons privilégié les élèves inscrits dans un programme de DEP offert 

en groupe et d’une durée de plus de 900 heures afin de nous assurer que ceux-ci soient exposés 

suffisamment au contexte de la FP. Cette collecte a ciblé de nombreux programmes de formation 

(p. ex., coiffure, vente, soins infirmiers, informatique, soudage-montage) afin d’assurer une bonne 

représentativité de l’ensemble des élèves de FP parmi notre échantillon.   

Instruments 

Compétence émotionnelle. La compétence émotionnelle a été mesurée au temps 1 de 

l’étude à l’aide du Profil de compétence émotionnelle (PCÉ) validé en français par Brasseur et coll. 

(2013). Cette échelle permet de mesurer les cinq composantes de la compétence émotionnelle, soit 

l’identification, la compréhension, l’expression, la régulation et l’utilisation des émotions. Le PEC 

compte 50 énoncés formant deux facteurs (intrapersonnel et interpersonnel). Cette étude utilise le 

score de compétence émotionnelle global. La cohérence interne globale de cette échelle telle que 

calculée à l’aide de notre échantillon s’avère très satisfaisante (α = 0,91). Les élèves devaient 

fournir leur réponse sur une échelle de Likert (0 = Pas du tout à 5 = Tout à fait). Ceux-ci devaient 

indiquer à quel point les items du questionnaire correspondaient à leur vécu (p. ex., « J’arrive 

facilement à trouver les mots pour décrire ce que je ressens » ; « J’utilise mes émotions pour 

améliorer mes choix de vie »).  

Réussite éducative. Un questionnaire validé par notre équipe de recherche (Tsakpinoglou 

et Véronneau, 2022) a été utilisé afin de mesurer cette variable mesurée au temps 2. Ce 

questionnaire comprend une échelle globale de réussite éducative ainsi que trois sous-échelles : 

instruire, socialiser et qualifier. Il comprend 4 items pour la composante instruire (p. ex., « Je suis 
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capable d’expliquer les notions liées à ma profession ») ; 10 items pour la composante socialiser 

(p. ex., « Je suis habile pour résoudre les conflits ») et 10 items pour la composante qualifier (p. 

ex., « La formation que j’ai suivie m’aide à bien exercer mon emploi »). Les élèves ont répondu 

aux énoncés en utilisant une échelle de type Likert à 6 points (1= Pas du tout à 6 = Tout à fait). Le 

score global de réussite éducative est obtenu en moyennant les trois sous-échelles. Cette étude 

n'utilise que le score global, dont la cohérence interne calculée auprès de notre échantillon est 

satisfaisante (α = 0,88). 

Bien-être psychologique au travail. Cette variable a été évaluée à l’aide de l’Inventaire de 

Bien-Être Psychologique au Travail (IBEPT ; Dagenais-Desmarais et Savoie, 2012). Cet 

instrument de 25 items mesure cinq dimensions du bien-être psychologique au travail à l’aide de 

cinq énoncés chacune, soit l’adéquation interpersonnelle au travail, l’épanouissement au travail, le 

sentiment de compétence au travail, la reconnaissance perçue au travail et la volonté d’engagement 

au travail (p. ex., « J’apprécie les gens avec qui je travaille » ; « Je trouve mon travail excitant »). 

La présente étude utilise le score global du bien-être psychologique au travail et la cohérence 

interne calculée pour cette échelle globale auprès de nos participantꞏeꞏs (α = 0,86) est satisfaisante. 

Pour chacun des items, les élèves devaient indiquer sur une échelle de Likert en six points leur 

accord avec l’énoncé en se rapportant aux deux dernières semaines (0 = en désaccord et 6 = 

totalement en accord). Un score élevé indique un plus grand bien-être psychologique au travail. 

Stratégie d’analyse des données 

Le lien entre la compétence émotionnelle et le bien-être psychologique au travail ainsi que 

l’effet médiateur de la réussite éducative dans le contexte de cette relation ont été estimés à l’aide 

d’analyses acheminatoires en utilisant le logiciel Mplus (version 8.3). Afin de déterminer si 
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l’ajustement de notre modèle était adéquat, nous avons examiné les indices d’ajustement suivants : 

l’indice comparatif d’ajustement (Comparative fit index ; CFI), l’erreur quadratique moyenne de 

l’approximation (root mean square error of approximation ; RMSEA) et la racine carrée moyenne 

d’erreur (Standardized root mean square residual ; SRMR). Selon Kline (2015), un modèle bien 

ajusté comprend un test chi-carré (χ2) non significatif, une valeur CFI supérieure à 0,95 et une 

valeur du RMSEA et du SRMR sous 0,08. Ensuite, l’effet médiateur de la réussite éducative a été 

vérifié à l’aide d’analyses utilisant la méthode de rééchantillonnage (bootstrap) comprenant 

5000 répétitions. En ce qui concerne les différences de genre, celles-ci ont été calculées grâce à des 

analyses multigroupes sur Mplus(version 8.3) et des test-t sur SPSS (version 27). 

Afin d’optimiser la gestion des données manquantes à notre deuxième temps de mesure, la 

méthode du maximum de vraisemblance à informations complètes (Full Information Maximum 

Likelihood ; FIML) a été utilisée. La technique FIML permet d’estimer les paramètres du modèle 

en utilisant toutes les informations fournies par les élèves, même ceux ayant certaines données 

manquantes. Il s’agit d’une technique éprouvée et d’une efficacité équivalente à l’imputation 

multiple (Graham et coll., 2007), qui permet de corriger les biais d’interprétation qui découlent de 

certaines autres méthodes telles que celle des sujets complets (listwise deletion) ou celle de 

l’imputation simple. 

RÉSULTATS 

Analyses préliminaires  

Des analyses descriptives et des corrélations bivariées ont été réalisées à l’aide du logiciel 

SPSS (version 27) pour chacune des variables (tableau 1). Nos analyses corrélationnelles ont révélé 

que la compétence émotionnelle est liée positivement au bien-être psychologique au travail (r 
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=0,22 ; p= 0,02) ainsi qu’à la réussite éducative (r =0,28 ; p< 0,01) comme attendu. Le lien entre 

la réussite éducative et le bien-être psychologique au travail est également positif (r =0,36 ; p < 

0,001).   

Tableau 1  

Statistiques descriptives et corrélations 

Variables M SD 1 2 3 

1. Compétence 
émotionnelle 

3,32 0,52 -   

2. Bien-être 
psychologique au 
travail 

4,96 0,84 0,22* -  

3. Réussite éducative 4,49 0,56 0,28** 0,36*** - 

* La corrélation est significative au niveau 0,05 (bilatéral) 

** La corrélation est significative au niveau 0,01 (bilatéral) 

*** La corrélation est significative au niveau 0,001 (bilatéral)

 

 La normalité de la distribution des données a également été examinée par des indices 

d’asymétrie et d’aplatissement et celle-ci se révèle satisfaisante, avec des valeurs inférieures à 2,0 

et 8,0 respectivement (Kline, 2015). Des tests-t ont été utilisés afin de mieux comprendre l’effet 

d’attrition présent entre nos deux temps de mesures. Ceux-ci ont pu montrer qu’il n’y avait pas de 

différence significative relativement à la compétence émotionnelle ou aux données 

sociodémographiques entre les élèves ayant participé aux deux temps de mesure et ceux n’ayant 

pas participé au deuxième temps de mesure. Toutefois, nos analyses révèlent que les élèves n’ayant 

pas participé à notre deuxième temps de mesure avaient tendance à se comparer plus négativement 
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par rapport à leurs pairs sur le plan scolaire1 (M = 3,2 ; SD = 0,83) que ceux ayant participé aux 

deux temps de mesure (M = 3,7 ; SD = 0,99), t (174) = –2,44, p < 0,01. Par conséquent, nous avons 

inclus cette variable auxiliaire dans nos analyses afin d’améliorer l’estimation du modèle en 

fonction des patrons de données manquantes (Enders, 2010).   

Concernant les différences de genre, des tests-t à échantillons indépendants ont révélé une 

absence de différence significative entre les hommes et les femmes pour la compétence 

émotionnelle (t = -0,42, df = 177, p = 0,67), le bien-être psychologique au travail (t = -1,716, df = 

102, p = 0,09) et la réussite éducative (t = -0,689, df = 105, p = 0,49). Ces résultats préliminaires 

suggèrent ainsi qu'il n'y a pas de différences significatives pour ces variables entres nos 

participantes et participants. 

Analyses principales : modèle médiateur 

Les premières analyses acheminatoires indiquaient une association statistiquement 

significative entre la compétence émotionnelle et la réussite éducative (β = 0,27, p = 0,001). La 

relation entre la réussite éducative et le bien-être psychologique au travail (β = 0,32, p = 0,002) 

était également statistiquement significative. Toutefois, la relation entre la compétence 

émotionnelle et le bien-être psychologique au travail (β = 0,13, p = 0,21) s’-avérait non significative 

lorsque le lien entre la réussite éducative et le bien-être psychologique était pris en compte. Aucun 

indice de vraisemblance n’est rapporté alors que ce premier modèle était saturé. Toutefois, puisque 

que le lien direct entre CÉ et BEPT s’avérait non significatif, nous avons retiré ce lien afin de 

présenter des indices de vraisemblance de ce nouveau modèle. Lorsque ce lien est retiré, les indices 

 
1 Il s’agit d’une mesure comprenant une seule question : Dans votre programme d’étude actuel, comment vous 
classez-vous par rapport aux autres élèves? Les élèves devaient fournir leur réponse sur une échelle de Likert allant 
de 0 = Je suis parmi les moins bonꞏneꞏs à 5 = Je suis parmi les meilleurꞏeꞏs.  
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d’ajustement indiquent que notre modèle finale (voir figure 1) fournit une bonne représentation des 

données : χ2 (1) = 2,01 (p = 0,16), RMSEA = 0,08 CFI = 0,95 SRMR = 0,04. On observe que la 

compétence émotionnelle des élèves de FP prédit de manière indirecte leur bien-être psychologique 

au travail plusieurs mois plus tard, au travers de leur réussite éducative (ab = 0,10, p = 0,001 ; IC 

de 0,01 à 0,26). Nos résultats soutiennent ainsi notre hypothèse selon laquelle la réussite éducative 

joue un rôle médiateur entre la compétence émotionnelle et le bien-être psychologique au travail. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 1. Coefficients de régression standardisés pour le modèle de médiation. Le coefficient de régression standardisé pour le 
lien entre la compétence émotionnelle et le bien-être psychologique, lorsque l’effet de la réussite éducative est contrôlé, est entre 
parenthèses. Le coefficient qui le précède hors des parenthèses représente la valeur de l’effet de médiation.   
* p < 0,05 ** p < 0,001 

 

Analyse multigroupes 

Afin d’examiner l’effet potentiellement modérateur de la variable genre sur le modèle, des 

analyses multigroupes ont été effectuées à partir de notre modèle de médiation. En premier lieu, 

nous avons estimé les coefficients pour le groupe des femmes et celui des hommes, sans 

contraintes. En second lieu, ce modèle a été comparé à un modèle plus restrictif dans lequel les 

coefficients de régression étaient contraints à égalité entre les hommes et les femmes. Un test de 

différence de chi-carré a permis de comparer l’ajustement de ces deux modèles. Les résultats de ce 

dernier test indiquaient qu’il n’y avait pas de différence statistiquement significative entre les deux 
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groupes, χ2 (2) = 3,079, p = 0,21. De ce fait, les associations entre les variables à l’étude sont 

similaires pour les hommes et les femmes. 

DISCUSSION 

La présente étude avait pour premier objectif de vérifier l’hypothèse selon laquelle la 

réussite éducative joue un rôle médiateur dans la relation entre la compétence émotionnelle des 

élèves de FP durant leurs études et le bien-être psychologique au travail après leur transition. Les 

résultats ont corroboré l’hypothèse que la réussite éducative agissait en effet comme un médiateur.  

On remarque que nos résultats se révèlent être en cohérence avec plusieurs études ayant 

observé que la compétence émotionnelle serait un prédicteur important du bien-être psychologique 

au travail et contribuerait à l’adaptation des individus en contexte d’emploi (Nelis et coll., 2011 ; 

Devonish., 2016). Nos résultats permettent de confirmer que le lien positif entre ces deux variables 

est également présent chez les individus ayant suivi un programme de FP au Québec et s’applique 

également au contexte de la transition de l’école vers le marché du travail. Cela dit, notre étude 

ajoute un niveau de complexité à la littérature actuelle en mesurant l’effet médiateur de la réussite 

éducative. Nos résultats révèlent que ce lien entre la compétence émotionnelle et le bien-être 

psychologique au travail s’avère indirect. Plus précisément, il semble que les élèves ayant une 

bonne compétence émotionnelle bénéficieraient davantage des expériences d’apprentissages visant 

à soutenir l’instruction, la qualification et la socialisation que leurs pairs ayant une plus faible 

compétence émotionnelle. Il semble plausible qu’un niveau élevé de compétence émotionnelle 

pendant la FP permettrait d’acquérir les compétences nécessaires afin de faire face aux difficultés 

lors de leur transition en emploi, ce qui préparerait les individus à vivre cette transition d’une 

manière qui soutient leur bien-être psychologique.  
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Depuis quelques années, plusieurs programmes d’intervention visant à développer la 

compétence émotionnelle ont été proposés en entreprise (p.ex., Gilar-Corbi et coll., 2019 ; Thory, 

2016). Nos résultats semblent indiquer la pertinence d’offrir de tels programmes d’intervention lors 

de la formation des futurꞏeꞏs travailleuses et travailleurs. En effet, des interventions soutenant le 

développement de la compétence émotionnelle pourraient favoriser la réussite éducative des élèves 

de FP qui, par la suite, contribuerait à leur bien-être psychologique lors du point tournant et souvent 

stressant que représente la transition en emploi. Diverses recherches ont également pu montrer que 

les établissements scolaires mettant en œuvre des programmes visant à promouvoir la compétence 

émotionnelle bénéficient d'une amélioration significative de leur climat scolaire (Brackett et coll., 

2011 ; Durlak et coll., 2011). Par conséquent, il semble que de tels programmes puissent répondre 

aux besoins des élèves, des centres de formation professionnelle, tout en contribuant à répondre à 

la demande croissante de former et de retenir une main-d’œuvre qualifiée dans divers secteurs 

d’emploi au Québec (Gouvernement du Québec, 2021). 

Cette étude avait comme second objectif d’observer si les différents liens de notre modèle 

demeurent semblables selon le genre des élèves. Nos résultats montrent que les liens entre la 

compétence émotionnelle, la réussite éducative et le bien-être psychologique au travail ne diffèrent 

pas selon le genre des personnes participantes. Même si plusieurs études ont révélé des différences 

sur le plan de la compétence émotionnelle et de la réussite éducative des hommes et des femmes 

(Van Der Graaff et coll., 2018 ; Riglin et coll., 2013), les liens entre ces variables se manifestent 

de manière semblable chez les deux groupes d’individus. Notre étude suggère donc qu’une bonne 

compétence émotionnelle serait utile et bénéfique pour l’ensemble des élèves de FP, peu importe 

leur genre. Alors que plus de 72,2 % des centres de FP au Québec souhaitent améliorer leur offre 

de services de soutien à leur élèves (Beaudouin et coll., 2021), ces résultats montrent la pertinence 
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de la compétence émotionnelle comme cible d’intervention universelle afin de soutenir la réussite 

éducative et favoriser une transition réussie entre le programme de FP et le marché du travail.  

Plusieurs programmes d’intervention visant à soutenir la compétence émotionnelle ont déjà 

fait preuve de leur efficacité auprès d’adultes dans différents contextes scolaires (voir la recension 

de Kotsou et coll., 2019). Une augmentation significative de la compétence émotionnelle a pu être 

observée chez les individus prenant part à ces programmes. Cette amélioration était notamment 

associée à une diminution du stress, à une plus grande satisfaction générale et à une amélioration 

de la qualité des relations sociales. Compte tenu des ressources limitées et de la courte durée des 

programmes de FP, le développement d’interventions brèves pourrait faciliter l’intégration de tels 

programmes visant à enrichir la compétence émotionnelle dans le cursus scolaire des élèves de FP 

(Ciarrochi et Mayer, 2013). Par exemple, les services de soutien et d’aide aux élèves des centres 

de FP (offerts notamment par des orthopédagogues, travailleuses et travailleurs sociaux, 

psychologues) pourraient intégrer de telles interventions et formations. Un suivi pourrait ensuite 

être effectué par le personnel enseignant afin de consolider les apprentissages des élèves (Nelis et 

coll. 2011). En effet, la formation du corps enseignant de FP pourrait inclure quelques cours 

incorporant plusieurs principes en lien avec la compétence émotionnelle afin de leur offrir les 

connaissances nécessaires pour soutenir la compétence émotionnelle de leurs élèves. Enfin, une 

autre avenue intéressante serait l’implantation de formations en ligne dédiées à la compétence 

émotionnelle pour les élèves. Une étude de Gilar-Corbí et coll. (2018) a pu observer qu’un 

programme d’intervention en ligne visant à soutenir la compétence émotionnelle d’ étudiantꞏeꞏs 

universitaires était aussi efficace qu’un programme offert en classe. Quoique les effets à long terme 

de cette modalité sur la compétence émotionnelle soient peu connus, il nous apparait essentiel que 
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d’autres recherches puissent vérifier la transférabilité et l’efficacité de ces programmes 

d’intervention en contexte de FP au Québec.   

CONCLUSION 

Soulignons d’abord qu’il s’agit d’une des premières études à s’intéresser à la compétence 

émotionnelle et au bien-être psychologique des individus qui font la transition entre la FP et le 

marché du travail. À notre connaissance, aucune étude n’a suivi ces élèves au-delà de leurs études 

professionnelles en plus de s’être penchée sur les différents facteurs pouvant favoriser leur 

transition vers le travail à l’aide d’un devis à deux temps de mesure. Cela dit, l’utilisation d’un 

devis à deux temps de mesure implique également un effet d’attrition faisant en sorte que certains 

individus n’ont pas répondu à notre deuxième temps de mesure. Des précautions statistiques à 

l’aide du logiciel Mplus ont cependant été mises en place afin de pallier les données manquantes. 

Une autre limite de notre étude concerne l’utilisation d’un questionnaire autorapporté comme 

méthode de collecte. Cette méthode comporte aussi certains risques quant aux biais de désirabilité 

sociale dans les données recueillies. Les participantꞏeꞏs ont toutefois été invités à répondre 

librement aux questions et ont été informés de la confidentialité de leurs réponses à plusieurs 

reprises.  

Cette étude présente par ailleurs l’avantage d’être l’une des premières à utiliser un outil 

mesurant la réussite éducative au-delà du rendement scolaire. Cet outil mesure la qualification, la 

socialisation et l’instruction des élèves de FP à l’issue de leur parcours scolaire. Cet instrument 

permet d’évaluer l’acquisition d’une multitude d’habiletés essentielles au monde du travail. De ce 

fait, bien que nos outils soient autorapportés, une attention particulière a été portée quant au choix 
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de nos instruments qui sont toutes des mesures validées et appropriées à l’âge des participantꞏeꞏs, 

soit des adultes en transition vers le marché du travail.  

Cette étude appuie l’importance du rôle de la compétence émotionnelle afin de favoriser la 

réussite éducative des élèves de FP et leur bien-être psychologique au travail peu après leur 

transition en emploi. La plupart des études antérieures portant sur les élèves de FP se sont surtout 

concentrées sur la motivation et l’estime de soi (Dubeau, 2021 ; Tremblay, 2010). Les variables de 

notre étude offrent donc un éclairage nouveau sur les facteurs psychologiques facilitant l’adaptation 

des élèves de FP à leur environnement social, pendant et après leur formation. Cette étude soutient 

également la possibilité et la pertinence d'offrir des programmes d’intervention visant à soutenir la 

compétence émotionnelle chez les élèves et offre plusieurs pistes de réflexion quant à leur 

application. D’autres études sont toutefois nécessaires afin de développer, de mettre en place et 

d’évaluer concrètement l’efficacité des interventions visant à améliorer la compétence 

émotionnelle de ces élèves et à aider ceux-ci à intégrer la société en tant que travailleuses et 

travailleurs. En conclusion, le soutien à la compétence émotionnelle des élèves de FP est une 

avenue prometteuse pour l’ensemble de la société, puisqu’un tel soutien est susceptible de 

promouvoir non seulement le bien-être de ces individus en transition vers le marché du travail, 

mais aussi celui de leur collectivité qui bénéficiera de leurs compétences et de leur engagement 

social.    
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3.1 Discussion 

Le présent essai avait pour but de mieux comprendre le lien entre la compétence 

émotionnelle et le bien-être psychologique au travail des élèves de formation professionnelle au 

travers de leur réussite éducative. À la lumière des résultats présentés dans le chapitre précédent, il 

est possible de constater l’importance du rôle de la compétence émotionnelle sur la réussite et le 

bien-être des élèves de FP au Québec. Les analyses révèlent que la réussite éducative agit à titre de 

médiateur entre la compétence émotionnelle des élèves lors de leur formation et leur bien-être 

psychologique au travail. Les résultats indiquent également qu’aucune différence significative n’a 

été observée dans notre modèle selon le genre de ces élèves. Ce dernier chapitre mettra en lumière 

les différents apports théoriques de nos résultats dans un premier temps. Plusieurs pistes de 

réflexion quant aux implications pratiques des résultats de l’étude et du rôle potentiel des 

psychologues dans les CFP seront ensuite présentées. Le chapitre se conclura par un rappel des 

forces et limites de l’étude ainsi que par des pistes de recherche futures. 

3.1.1 Le rôle de la compétence émotionnelle et de la réussite éducative 

Tel qu’attendu, le niveau de compétence émotionnelle des élèves de FP durant leurs études 

s’avère lié positivement à leur bien-être psychologique lorsqu’ils intègrent leur travail. Les résultats 

obtenus sont en cohérence avec les observations de nombreuses études s’étant intéressées au lien 

entre la compétence émotionnelle et le bien-être psychologique au cours des dernières années 

(Devonish, 2016 ; Di Fabio et Kenny, 2016 Guerra-Bustamante et coll., 2019 ; Moeller et coll., 

2020 ; Nelis et coll., 2011). Alors que d’autres études complémentaires, menées auprès 

d’étudiantꞏeꞏs universitaires, ont pu identifier la perception du stress, les comportements altruistes 

et le soutien social perçu comme médiateurs dans cette relation (Huang et coll., 2018; Malinauskas 

et Malinauskiene, 2020; Urquijo et coll., 2015), les résultats de la présente étude indiquent que la 
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réussite éducative jouerait un rôle médiateur significatif entre la compétence émotionnelle et le 

bien-être psychologique au travail. Le présent essai se distingue non seulement par son intérêt 

spécifique envers la réussite éducative, mais également par son caractère longitudinal et par son 

focus sur la période de transition des élèves de FP vers le marché du travail au Québec. 

 Contrairement aux études antérieures ayant porté sur le lien entre la compétence émotionnelle 

et le bien-être psychologique, les résultats du présent essai révèlent que le lien entre compétence 

émotionnelle et le bien-être psychologique au travail serait indirect lorsque l’effet médiateur de la 

réussite éducative est considéré. Une réflexion plus approfondie de cette différence semble 

nécessaire. En effet, il est possible que l’évolution de la compétence émotionnelle au cours de la 

formation professionnelle des élèves pourrait expliquer ces résultats. Des études antérieures 

indiquent, en effet, que la compétence émotionnelle ne serait pas une entité figée, mais qu'elle 

continuerait plutôt à se développer tout au long de la vie, y compris pendant le parcours scolaire 

des élèves (Parker et coll., 2004; Rivers et coll., 2012; Zins et coll., 2007). Rivers et coll. (2012) 

soulignent, par exemple, que les environnements éducatifs, caractérisés par leurs défis uniques et 

leurs dynamiques sociales complexes, constituent des contextes propices au développement 

continu de la compétence émotionnelle. Dans cette perspective, il est plausible que les expériences 

formatrices en FP renforcent la compétence émotionnelle chez certains élèves de FP. Ainsi, le 

niveau de compétence émotionnelle à la toute fin de leurs études pourrait être un prédicteur 

beaucoup plus solide de leur bien-être psychologique lorsqu'ils intègrent leur nouveau milieu 

professionnel, contrairement au niveau de compétence émotionnelle en début de programme qui 

n'avait pas de lien direct avec le bien-être psychologique. Le fait qu’un lien direct entre compétence 

émotionnelle et bien-être psychologique ne soit pas observé dans notre étude pourrait aussi indiquer 

que, dans le contexte de la transition de l’école vers le marché du travail chez les élèves de FP, le 
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bien-être psychologique au travail est plus fortement influencé par des facteurs liés au succès 

scolaire. Ce constat est en cohérence avec diverses études mettant en lumière l'influence 

significative de l'environnement éducatif sur l'interaction entre compétence émotionnelle et bien-

être psychologique (MacCann et coll., 2020 ; Zeidner et coll., 2003). Ainsi, il est possible que la 

FP se distingue d'autres environnements éducatifs dans la manière que la compétence émotionnelle 

impacte le bien-être psychologique au travail.  

En démontrant le rôle médiateur de la réussite éducative dans le lien entre la compétence 

émotionnelle et le bien-être psychologique au travail, le présent essai met de l’avant l'impact 

significatif des émotions sur les parcours éducatif et professionnel des élèves de FP. En soulignant 

la manière dont la réussite éducative peut être façonnée par la compétence émotionnelle, les 

résultats de cette étude soulignent l’interdépendance des émotions et des cognitions en contextes 

d’apprentissage (Immordino-Yang et Damasio, 2011; Tyng et coll., 2017). Conformément à 

l'approche fonctionnaliste des émotions de Campos et coll. (1994), le présent essai met de l’avant 

le rôle fondamental des émotions en tant que processus adaptatif, orchestrant l'interaction continue 

entre les individus et leur environnement. La présente étude amène toutefois un éclairage nouveau 

à cette théorie en observant plus précisément les mécanismes sous-jacents par lesquels les émotions 

contribuent à l'adaptation des élèves de FP à leur environnement scolaire au travers de leur réussite 

éducative. Les résultats indiquent que la compétence émotionnelle ne se limiterait pas à de simples 

habilités utilisées dans l’immédiat qui contribuerait à un plus grand bien-être psychologique. 

Conformément aux travaux de Taylor et coll. (2017), la compétence émotionnelle influencerait de 

manière significative le parcours éducatif et professionnel des élèves sur le long terme. De plus, 

les résultats de cet essai montrent l’existence d’une telle influence durant la période critique de 

transition de l'école au marché du travail (Pekrun et Linnenbrink-Garcia, 2014). La compétence 
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émotionnelle serait ainsi un élément clé non seulement dans la vie quotidienne, mais aussi un levier 

pertinent afin de permettre aux élèves de FP de naviguer avec succès lors de périodes de transition 

(MacCann et coll., 2011).  

En plus de confirmer et d’apporter davantage nuance au cadre théorique du présent essai, les 

résultats soulignent la pertinence des objectifs visées par la Politique de la réussite éducative 

(MEES, 2017). Il semble ainsi que la réussite éducative, telle que mesurée par le questionnaire sur 

la réussite éducative en formation professionnelle (Tsakpinoglou et Véronneau, 2022), se révèle 

un concept intéressant pour le personnel des CFP afin de définir et évaluer la préparation des élèves 

lorsque ceux-ci s’apprêtent à intégrer le marché du travail. Cette conception de la réussite 

(instruction, socialisation, qualification) offre, en effet, une perspective multidimensionnelle 

permettant non seulement de mieux comprendre les acquis des élèves lors de leur formation, mais 

également les difficultés vécues par ceux-ci qui pourraient nuire à leur bien-être psychologique au 

travail. L'importance accordée à ces divers aspects de la réussite reflète une compréhension plus 

complexe de l'éducation, où l'acquisition de compétences techniques est complétée par le 

développement de compétences émotionnelles et interpersonnelles. Cela s'avère d'autant plus 

important dans les milieux de travail en constante évolution, où la capacité à s'adapter et à 

collaborer est tout aussi importante que les compétences techniques (Bridgstock, 2016). 

Alors que plusieurs secteurs d'emploi au Québec souffrent actuellement d’une pénurie de main 

d'œuvre (Institut du Québec, 2021), il semble crucial de développer davantage de pratiques 

permettant d’évaluer et soutenir l’instruction, la socialisation et la qualification des élèves de FP 

tout au long de leur cheminement scolaire. Bien que la compétence émotionnelle contribue à la 

réussite éducative des élèves et que celle-ci soit reconnue comme une compétence importante dans 

divers domaines professionnels (Brackett et coll., 2019), celle-ci demeure peu présente au sein de 
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nombreux programmes de formation professionnelle au Québec (Mazalon et Dumont, 2020). 

Différents angles d’approche pourraient être envisagés afin de favoriser la compétence 

émotionnelle tout au long du parcours scolaires des élèves de FP. Ciarrochi et coll. (2013) 

proposent que les institutions souhaitant soutenir la compétence émotionnelle devraient, dans un 

premier temps, s’inspirer de pratiques et programmes d’intervention antérieurs ayant été validés 

scientifiquement. Ceux-ci devraient ensuite être adaptés à la réalité du milieu d’accueil en 

consultant, par exemple, le personnel enseignant et de soutien de première ligne. Par conséquent, 

le principal défi lié au contexte particulier de la FP consisterait à accommoder les interventions 

visant le développement de la compétence émotionnelle dans le cadre de programmes de courte 

durée, tout en prenant en compte les ressources limitées disponibles au sein des CFP (Rousseau et 

coll., 2021 ; MEES, 2021). 

3.1.2 Les différences de genre 

Le second objectif de cet essai consistait à explorer les différences de genre potentielles au sein 

de la relation entre la compétence émotionnelle, la réussite éducative et le bien-être psychologique 

au travail. Les résultats révèlent également que les liens entre ces trois variables de notre étude 

demeurent similaires peu importe le genre des élèves de FP. De ce fait, bien que plusieurs études 

aient révélé des différences de genre sur le plan de la compétence émotionnelle et de la réussite 

éducative par le passé (Van Der Graaff et coll., 2018 ; Riglin et coll., 2013), aucune différence de 

genre ne s’est manifestée pour les liens entre les variables du modèle de l’étude. De plus, nos 

analyses préliminaires n'ont révélé aucune différence significative entre les hommes et les femmes 

en ce qui a trait au niveau moyen mesuré pour chacune des variables. Il semble donc que la 

compétence émotionnelle présente des avantages similaires pour tous les élèves de formation 

professionnelle (FP), indépendamment de leur genre. Cette absence de différences de genre dans 
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notre échantillon pourrait être attribuée aux caractéristiques uniques de la population étudiée. 

Certaines recherches antérieures indiquent par exemple une atténuation des différences de genre 

en matière de compétence émotionnelle avec l'âge (Cabello et coll., 2016; Nolen-Hoeksema et 

Aldao, 2011). Ces études suggèrent que les différences de genre en lien avec la compétence 

émotionnelle peuvent devenir moins prononcées à mesure que les individus traversent différentes 

étapes de la vie.  

 Cela dit, ces résultats sont intéressants puisqu’ils supportent l’idée selon laquelle la 

compétence émotionnelle pourrait être une piste d’intervention universelle afin de soutenir la 

réussite éducative et favoriser la transition réussie de l’école vers le marché du travail de l’ensemble 

des élèves de FP. De plus, ceux-ci semblent remettre en question certains aprioris quant aux 

stéréotypes de genre en lien avec les émotions au sein de la société. Ces stéréotypes incluent 

notamment l’idée que les hommes seraient naturellement plus stoïques, moins émotifs et 

accorderaient moins d’importance à comprendre leurs propres émotions et celles d’autrui que les 

femmes (Chaplin, 2015). Si ces stéréotypes de genre étaient exacts, on aurait pu s'attendre à des 

différences entre les hommes et les femmes au niveau des relations entre la compétence 

émotionnelle, la réussite éducative et le bien-être psychologique au travail. Il aurait été également 

plausible de penser que la compétence émotionnelle serait principalement liée à la réussite 

éducative et le bien-être psychologique au travail chez les femmes. 

Nonobstant les résultats de la présente étude, d’autres recherches montrent qu’en plus 

d’influencer négativement le niveau de stress et d'anxiété ressenti par les individus en fonction de 

leur genre (Akinolas et Mendez, 2014), les stéréotypes de genre influenceraient la manière dont les 

hommes et les femmes perçoivent leur rapport à leurs propres émotions (Oakley, 2016). De ce fait, 

il pourrait être bénéfique de sensibiliser les élèves et les enseignantꞏeꞏs de la FP aux impacts 
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négatifs que pourraient avoir les stéréotypes de genre liés aux émotions et au rôle de la compétence 

émotionnelle dans leur formation. Cela permettrait de favoriser un environnement ouvert et inclusif 

tout en encourageant le développement de la compétence émotionnelle chez l’ensemble des élèves 

au sein des CFP.  

3.1.3 Les programmes soutenant la compétence émotionnelle 

Alors que la promotion de la compétence émotionnelle se révèle une avenue intéressante afin 

de soutenir les capacités d’adaptions des élèves de FP lors de leur transition de l’école vers le 

marché du travail, cette section tentera d’offrir plusieurs pistes de réflexion pratiques quant aux 

bénéfices liés aux programmes d’intervention visant à soutenir le développement de la compétence 

émotionnelle chez les adultes. À l’heure actuelle, il est possible d’observer que la plupart de ces 

programmes s’adressant aux adultes ont été développés en contexte d’entreprise plutôt qu’en 

contexte éducatif (p. ex. Gilbar-Corbi et coll., 2019 ; Thory, 2016). Ceux-ci auraient pour but de 

favoriser les capacités d’adaptation des employéꞏeꞏs afin d’augmenter leur performance et leur 

capacité à faire face à différents défis présents dans leur milieu de travail. Les résultats du présent 

essai semblent indiquer toutefois qu’il pourrait être plus avantageux d’offrir de tels programmes 

d’intervention lors de la formation initiale des élèves de FP plutôt qu’après leur passage vers le 

marché du travail. Cela permettrait à ces futurꞏeꞏs travailleuses et travailleurs de bénéficier d’outils 

et de compétences plus tôt dans leur vie, favorisant tout d’abord leur réussite éducative, ce qui, par 

la suite, contribuerait à un plus grand bien-être psychologique lors du point tournant et souvent 

stressant que représente la transition vers un emploi (Beukes, 2010 ; Vermeire et coll., 2022). Cela 

pourrait ainsi non seulement répondre aux besoins des élèves lors de leur formation, mais 

également répondre plus adéquatement au besoin grandissant de former et de retenir une main-

d’œuvre qualifiée dans divers secteurs d’emploi au Québec (Gouvernement du Québec, 2021).  
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Bien qu’ils soient moins nombreux que les programmes implantés en milieu de travail, certains 

programmes d’intervention visant à soutenir la compétence émotionnelle chez les adultes ont pu 

faire preuve de leur efficacité au cours des dernières années en milieu scolaire (voir la recension 

de Kotsou et coll., 2019). La plupart de ces programmes visent à éduquer et fournir des outils en 

lien avec la compétence émotionnelle aux étudiantꞏeꞏs universitaires à l’aide d’ateliers 

pédagogiques (p. ex. Abe et coll., 2013 ; Vesely et coll., 2014). Un de ces programmes de 

formation, développé par Nelis et coll. (2011), a mené à une amélioration significative de la 

compétence émotionnelle chez des étudiantꞏeꞏs universitaires provenant de différents domaines 

d’études ayant pris part à six séances hebdomadaires de trois heures. Le contenu de ces séances 

comprenait des lectures, des jeux de rôle et des discussions en lien avec l’identification, la 

compréhension, la régulation, la communication et l’utilisation des émotions. L’inscription aux 

ateliers était sur une base volontaire et les ateliers étaient donnés par des psychologues à l’extérieur 

des heures de classe régulières dans des locaux universitaires. Après la fin du programme 

d’intervention, des suivis avec les étudiantꞏeꞏs étaient également effectués à raison de deux fois par 

semaine pendant deux semaines et comprenait un rappel des diverses notions théoriques et 

pratiques abordées durant les ateliers. Les auteurꞏriceꞏs relèvent que les étudiantꞏeꞏs ayant participé 

à leur programme présentaient un plus grand bien-être psychologique et physique, de meilleures 

relations sociales et une meilleure employabilité. Ces retombées ont été mesurées à la fin du 

programme et trois mois plus tard.  

Lorsqu'ils sont offerts en dehors des heures de classe, ces programmes d'intervention 

comportent plusieurs avantages pour les institutions, notamment en termes d’implantation. En 

effet, ces programmes peuvent être mis en place de manière relativement brève et peu coûteuse 

pour les institutions s’ils ne nécessitent aucune modification sur le plan du contenu. Puisque ces 
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programmes peuvent être offerts par des personnes externes, cette approche peut également aider 

à soulager la charge de travail du personnel des CFP. Cela s’avère particulièrement intéressant 

alors qu’à l’heure actuelle, de nombreux CFP au Québec manquent de ressources professionnelles 

(Rousseau et coll., 2021). Plus encore, une étude de Gilar-Corbí et coll. (2018) démontre que des 

ateliers offerts en ligne seraient tout aussi efficaces afin de soutenir la compétence émotionnelle 

des élèves au secondaire. Une telle approche permettrait ainsi aux élèves d’accéder facilement aux 

ateliers et nécessiterait moins d’encadrement de la part du personnel des écoles. Cela étant dit, il 

est important de noter que de tels programmes d’intervention entrainent potentiellement plusieurs 

obstacles lorsque ceux-ci sont offert à l’extérieur des heures de classe. Il est possible, par exemple, 

qu’il soit difficile d’assurer une participation active et équitable de la part de l’ensemble élèves de 

FP. En effet, les élèves pourraient être réticentꞏeꞏs à l’idée de sacrifier leur temps personnel afin de 

participer à ce genre de programme. Puisque ces programmes sont offerts de manière optionnelle, 

il est également possible que certains élèves qui bénéficieraient de ces programmes ne soient pas 

conscientꞏeꞏs de leur pertinence, ce qui entraverait leur participation. 

Une piste d’intervention alternative serait d’inclure ces activités et formations visant à soutenir 

la compétence émotionnelle directement au sein du cursus scolaire principal des élèves. Ainsi, cela 

permettrait à l’ensemble des élèves de FP de bénéficier d’un soutien au développement de leur 

compétence émotionnelle, idéalement tout au long de leur formation, et offrirait la possibilité 

d’intervenir auprès des élèves en ayant le plus besoin. En sensibilisant et en formant le personnel 

enseignant à l'importance de la compétence émotionnelle dans la réussite éducative et 

professionnelle des élèves, il serait alors possible de favoriser une vision de la compétence 

émotionnelle comme faisant partie intégrale des apprentissages nécessaires afin d’œuvrer et de 

contribuer au sein de la société. Cette approche suppose toutefois davantage d’implication de la 
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part des institutions et des enseignantꞏeꞏs puisqu’elle exige un changement au niveau de la culture 

des établissements et des programmes de formation (Greenberg et coll., 2017). En effet, de tels 

changements requerraient que la compétente émotionnelle puisse être intégrée de manière plus 

explicite au contenu des cours souvent déjà bien chargés des programmes de FP. 

Bien que de tels programmes s’avèrent inexistants dans les CFP au Québec, plusieurs 

programmes soutenant les habilités socio-émotionnelles (social-emotional learning) en classe ont 

été développés et validés auprès d’élèves du secondaire et de jeunes adultes présentant des 

difficultés à intégrer le marché du travail (Durlak, 2015 ; Gueldner et coll., 2020 ; Mahoney et coll., 

2021). Les enseignantꞏeꞏs prenant part à ces programmes sont appeléꞏeꞏs à offrir des activités 

d’apprentissage portant sur la compétence émotionnelle et à consolider ces dits apprentissages à 

travers les interventions pédagogiques avec les élèves tout au long de la journée à l’école 

(Weissberg et coll., 2015). Les enseignantꞏeꞏs agissent ainsi en tant que modèles positifs pour les 

élèves et offrent l’opportunité à ceux-ci d’explorer leur vécu émotionnel lors de situations 

problématiques. En plus d’améliorer la compétence émotionnelle, de telles pratiques favoriseraient, 

notamment, la réussite éducative, la résolution de conflits et les comportements prosociaux à long 

terme (Taylor et coll., 2017). De tels programmes pourraient être inspirants afin d’intégrer 

différentes activités et formations soutenant la compétence émotionnelle directement dans les 

classes de FP.   

À l’aide d’une planification soigneuse et d’une collaboration entre les différents acteurs de la 

FP, il semble possible de surmonter les défis que pose l’implantation de tels programmes 

d’intervention, en plus de définir davantage l’approche la plus appropriée au contexte des CFP au 

Québec. Cela dit, à ce jour, aucun programme de ce genre n’a été validé auprès d’adultes en 

contexte de FP au Québec. Des études expérimentales avec groupe de contrôle pourraient être 
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développées afin d’évaluer l’efficacité de différents programmes d’intervention issus des données 

probantes. Des efforts supplémentaires doivent donc être déployés afin de promouvoir la recherche 

et le développement de programmes d'intervention permettant de soutenir la compétence 

émotionnelle des élèves lors de leur formation et  leur transition de l’école vers le marché du travail. 

3.1.4 Soutien à la compétence émotionnelle et services offerts dans les CFP  

À l’heure actuelle, les élèves de FP présentant des besoins particuliers ou des difficultés 

d’adaptation peuvent avoir recours à des services éducatifs complémentaires au sein de leur 

établissement scolaire. Ces services comportent : (1) des services de soutien à l’apprentissage, (2) 

des services d’aide, de promotion et de prévention et (3) des services à la vie étudiante (MEES, 

2022). Les services de soutien à l’apprentissage visent essentiellement à favoriser la persévérance 

scolaire et la réussite éducative et professionnelle. Ceux-ci incluent, par exemple, la mise en place 

de mesures en classe répondant aux besoins particuliers des élèves. Ensuite, les services d’aide, 

de promotion et de prévention visent le développement et le maintien d’attitudes et de 

comportements bénéfiques au travers d’interventions soutenant la santé et le mieux-être. Enfin, les 

services à la vie étudiante privilégient, quant à eux, l’établissement d’un environnement stimulant 

invitant les élèves à s’engager à l’égard de leur projet scolaire et professionnel, de leur milieu de 

formation et de leur communauté.  

Le gouvernement du Québec a publié en 2017 plusieurs lignes directrices concernant les 

démarches d’accompagnement pour les élèves de FP ayant des besoins particuliers et des difficultés 

d’adaptation (MEES, 2017). On remarque que la différenciation pédagogique y est présentée 

comme étant le principal levier permettant d’amener les élèves à la réussite. On y lit, en effet, que 

le ministère de l’Éducation vise particulièrement une approche individualisée des besoins 
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singuliers des élèves au travers d’une flexibilité pédagogique permettant à ceux-ci de s’adapter aux 

exigences. Toutefois, peu de services de soutien psychologique et émotionnel sont proposés dans 

la plupart des communiqués gouvernementaux portant sur les services complémentaires en FP. 

Cette absence de services et programmes d’intervention psychologique et émotionnelle est 

également corroborée par une étude de Beaudouin et coll. (2021) révélant que les psychologues ne 

constituent que 2,3 % des effectifs professionnels en FP. Cette étude révèle également que plus de 

72,2 % des CFP participants souhaitaient fournir davantage de services de ce genre. Les 

orthopédagogues (24,1 %), les psychologues (15,4 %) et les psychoéducateurꞏeꞏs (12,1 %) seraient 

les catégories professionnelles les plus souhaitées dans ces centres. Bien que les services 

complémentaires offerts aux élèves soient assujettis au financement de chacun des centres, la 

disponibilité de services psychologiques semble être une préoccupation importante au sein des 

CFP. Alors que le développement d’interventions visant à soutenir la compétence émotionnelle des 

élèves présente une première piste de solution afin d’offrir un soutien à ce type de compétences de 

manière universelle à l’ensemble des élèves, l’ajout de services psychologiques offerts par un.e 

psychologue serait un complément essentiel pour les élèves ayant besoin d’un soutien plus 

important.  

3.1.5 Le rôle des psychologues en milieu de FP 

Au Québec, les CFP ayant des psychologues au sein de leur institution s’avèrent quasi-

inexistants (Beaudouin, 2021). La présente section a donc pour but d’ouvrir une discussion au-delà 

du thème de la promotion de la compétence émotionnelle afin de sensibiliser les directions des CFP 

et les psychologues au rôle potentiel que ces professionnelꞏleꞏs peuvent avoir au sein des CFP et 

d’encourager leur présence dans le futur. Selon Goguen et Montreuil (2016), le rôle des 

psychologues au sein des CFP s’avère diversifié. Les psychologues peuvent être appeléꞏeꞏs à 
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intervenir non seulement auprès des élèves présentant des difficultés psychologiques, mais 

également auprès du personnel de l’institution. En effet, les psychologues peuvent, dans un premier 

temps, être amenéꞏeꞏs à agir à titre de consultantꞏeꞏs au sein des centres. De ce fait, leurs rôles 

consistent à conseiller et à offrir des recommandations à la direction des centres et aux 

enseignantꞏeꞏs afin d’élaborer différentes stratégies et plans d’actions permettant de faire face à 

diverses problématiques de nature psychologique et scolaire (Goguen et Montreuil, 2016). 

 Au niveau de l’intervention, les psychologues sont amenéꞏeꞏs à aider les élèves à mieux se 

comprendre, à mieux gérer leurs émotions et ce, en plus de leur fournir un soutien psychologique. 

Si nécessaire, les psychologues peuvent également offrir des services d’évaluation psychologique 

afin d’établir un diagnostic psychologique de différents troubles tels que la dépression, les troubles 

anxieux et le TDAH. L’établissement d’un diagnostic permet ensuite à ces élèves d’obtenir 

davantage de services de soutien et d’accommodement au sein des CFP. De surcroît, des services 

de psychothérapies individuelles peuvent être octroyés aux élèves afin d’explorer avec ceux-ci 

leurs forces et leurs faiblesses ainsi que de développer la confiance en eux-mêmes dont ils ont 

besoin pour réussir dans leur carrière (Merrell et coll., 2011). Assurément, la psychothérapie offre 

aux élèves un espace sécuritaire où ceux-ci peuvent se confier sans jugement, explorer leurs 

pensées et leurs croyances en profondeur en plus de mesurer l’impact de leurs traits de personnalité 

sur leur fonctionnement (Wampold, 2019).  

Compte tenu de la courte durée des programmes offerts en FP et des ressources limitées 

octroyés à ces centres, la plupart des services psychologiques offerts dans les CFP s’inscrivent dans 

une approche universelle visant des interventions de première ligne axées sur la prévention des 

difficultés psychologiques et l’employabilité. De tels services sont souvent perçus comme étant 

moins dispendieux et plus rentables pour les institutions que la psychothérapie (Brown, 2018). Bien 
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que ces services s’avèrent adaptés aux besoins de la plupart des élèves, ceux-ci doivent également 

être complétés par des services ciblés afin d’intervenir adéquatement auprès d’élèves ayant des 

besoins particuliers (Mennuti et Christner, 2010). De nombreuses études soutiennent l’idée que la 

psychothérapie serait non seulement efficace afin d’aider les individus à long terme, mais 

également peu dispendieuse pour les institutions lorsque celle-ci serait offerte dans un format 

limité. La psychothérapie pourrait donc être une option viable pour les CFP afin de bonifier leurs 

services (p. ex. Gingerich et Peterson, 2013 ; Coren, 2020). Une étude de Monti et coll. (2016) 

corrobore que la psychothérapie brève serait adaptée au contexte scolaire des jeunes adultes et 

aurait de nombreux effets positifs sur la réussite de ces élèves se répercutant au-delà de leur 

formation. Les effets bénéfiques de la psychothérapie brève sur la réussite éducative serait même 

observable lorsque la problématique ne serait pas liée à leur expérience scolaire (McKenzie et coll., 

2015). De plus, les élèves ayant accès à des services de psychothérapie directement dans leur école 

auraient davantage tendance à consulter pour leur problème que les élèves pouvant seulement 

consulter des services psychologiques externes à leur institution scolaire (Michel, 2014).  

La psychothérapie permettrait ainsi d’offrir des services psychologiques spécialisés et 

accessibles pour les élèves afin de les aider à surmonter les défis qui peuvent affecter négativement 

leur réussite scolaire et leur transition vers le marché de l’emploi dans un nombre restreint de 

séances (5-12 séances). Un effort de conscientisation est toutefois nécessaire afin de faire valoir 

les bénéfices et la rentabilité à long terme de ces services au sein de ces centres et briser les 

préconceptions de certainꞏeꞏs décideuses et décideurs selon lesquelles il s’agirait de services très 

couteux et peu rentables (OMS, 2020). Afin de documenter les coûts et les bénéfices de la 

psychothérapie brève offerte en contexte de formation professionnelle, d’autres recherches 

s’avéreraient toutefois nécessaires. Il pourrait être également intéressant d’évaluer et comparer les 
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effets bénéfiques associée à certains types de psychothérapie brève afin de déterminer lesquels se 

révèlent les plus adaptés afin de répondre aux besoins des élèves de FP.  

Somme toute, les résultats du présent essai soutiennent l’idée que les CFP auraient avantage à 

offrir davantage de services psychologiques afin de favoriser l’adaptation et le développement de 

compétence chez les élèves, leur permettant par conséquent de faire face aux défis présents lors de 

leur transition de l’école vers le marché du travail. Cet essai s’inscrit ainsi dans une approche 

encourageant l’acquisition de compétences adaptatives chez les élèves de FP. En effet, dans la 

présente discussion, il fut possible de voir que diverses actions pouvaient être entreprises par les 

CFP afin d’offrir des outils permettant aux élèves de développer leur compétence émotionnelle, 

leur confiance en eux et de répondre aux exigences de leur environnement. Une telle approche 

semble primordiale alors que de nombreux secteurs d’emplois ne disposent parfois pas des mêmes 

mesures d’adaptation nécessaires afin d’offrir des environnements répondant aux besoins 

particuliers de leur employéꞏeꞏs (McDowell et Fossey, 2015). De ce fait, bien que les mesures 

adaptées offertes à l’heure actuelle aient bel et bien leur place dans les CFP, il semble important de 

compléter l’offre de service psychologique offerte par les CFP et soutenir les compétences de ces 

élèves afin de faire face aux défis qu’entrainent l’entrée sur le marché du travail.    

3.2 Conclusion et pistes de recherches futures 

En examinant l’effet médiateur de la réussite éducative sur le lien entre la compétence 

émotionnelle et le bien-être psychologique au travail, cet essai a tenté de dépeindre un premier 

portrait des facteurs pouvant influencer positivement la transition de l’école de FP vers le marché 

du travail. À notre connaissance, aucune autre étude de ce genre n'a été publiée à ce jour au Québec. 

Selon nos résultats, il a été possible d’identifier l’existence de ces liens entre nos variables chez les 
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élèves de formation professionnelle, peu importe leur genre. Cet essai doctoral offre des arguments 

empiriques et suggère des stratégies utiles pour les professionnelꞏleꞏs œuvrant dans les CFP qui 

souhaitent offrir davantage de services et programmes d’intervention psychologique auprès de 

leurs élèves. Alors que les cégeps et les universités québécoises fournissent davantage de services 

d’aide psychologique spécialisés (p.ex. psychothérapie, gestion de crise) que les CFP du Québec, 

il est difficile de croire que ce contexte n’est pas sans influence sur la réussite éducative et le bien-

être psychologique au travail des personnes ayant suivi un programme de FP. Cet essai soutient 

ainsi le potentiel lié au déploiement de certains services psychologiques dans les CFP.  

En plus des apports, plusieurs limites se doivent d’être nommées. En effet, bien que l’utilisation 

d’un devis longitudinal permette de mesurer l’évolution des élèves, celui-ci entraine inévitablement 

un effet d’attrition au deuxième temps de mesure de la présente étude. Une autre limite de cette 

étude concerne la temporalité des mesures utilisées pour l’analyse de l’effet médiateur. Les 

meilleures pratiques dans ce domaine suggèrent habituellement la mise en place de trois temps de 

mesure distincts permettant de mesurer la variable indépendante au premier temps de mesure, la 

variable médiatrice au deuxième temps de mesure et la variable dépendante au troisième temps de 

mesure. Dans cette étude, la compétence émotionnelle a été mesurée au premier temps comme 

variable indépendante, alors que la réussite éducative (variable médiatrice) et le bien-être 

psychologique au travail (variable dépendante) ont été évalués simultanément au second temps. 

Cette configuration restreint notre capacité à établir avec précision la séquence d’action de ces 

variables et l’effet médiateur. Par ailleurs, la durée variable des programmes de formations des 

élèves fait en sorte que le délai entre les deux temps de mesure peut varier de plusieurs semaines 

selon les participantꞏes, ce qui pourrait avoir une incidence sur les résultats obtenus. De plus, 

l’utilisation d’un questionnaire auto-rapporté comme principale méthode de collecte lors de nos 
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deux temps de mesure présente également une autre limite notable. Ces limites peuvent introduire 

non seulement un biais de désirabilité sociale dans les données recueillies, mais également un effet 

d’épuisement chez les élèves puisque l’instrument comporte de nombreuses questions. Une 

attention particulière a toutefois été portée quant au choix de nos instruments de mesure afin que 

ceux-ci soient fiables, valides et appropriés au contexte de la transition des élèves de FP vers le 

marché du travail. 

Rappelons enfin que l’étude au cœur de cet essai s'est penchée exclusivement sur le lien 

entre la compétence émotionnelle et le bien-être psychologique au travail et sur l’effet médiateur 

de la réussite éducative dans cette relation. L’étude d’autres variables psychologiques chez les 

élèves de FP telles que l’estime en soi et le sentiment d’efficacité personnelle permettrait de mieux 

saisir différents angles d’approche afin de soutenir la réussite éducative et la transition de l’école 

vers le marché du travail de ces élèves. Il serait également intéressant de pousser plus loin la 

présente étude en mesurant les facteurs ayant favorisé la rétention ou l’abandon du nouvel emploi 

quelques mois après leur entrée sur le marché de travail. Pour ce faire, d’autres temps de mesure 

pourraient être ajoutés. Il serait ainsi possible d’identifier et de confirmer à l’aide de questionnaires 

en ligne les facteurs ayant eu le plus d’impact quant à l’insertion professionnelle à moyen terme 

des élèves de FP. De plus, une exploration plus approfondie des liens entre la compétence 

émotionnelle et les sous-composantes de la réussite éducative (socialisation, instruction et 

qualification) pourrait être facilitée par l'augmentation de la taille des échantillons dans des études 

futures. Cela permettrait d'obtenir une puissance statistique accrue afin d’effectuer des analyses 

plus fines et nuancées des multiples facettes de la réussite éducative. De telles analyses 

permettraient de mieux comprendre comment la compétence émotionnelle influence les différentes 
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dimensions de la réussite éducative, ouvrant ainsi la voie à des stratégies d’intervention plus 

ciblées.  

Finalement, une autre avenue de recherche pourrait être la réalisation d’une étude 

qualitative portant directement sur le point de vue des élèves de FP à propos de leur transition vers 

le marché du travail et de leurs acquis lors de leur formation ayant favorisée celle-ci. Cette avenue 

pourrait être exploitée par des chercheurꞏeꞏs s’intéressant aux moyens pouvant être pris par les 

entreprises afin de maximiser la rétention des employéꞏeꞏs provenant de la FP. L’étude des facteurs 

psychologiques bénéfiques aux élèves de FP lors de leur transition de l’école vers le marché du 

travail des élèves de FP n’est, à l’heure actuelle, qu’à ses débuts. Une meilleure connaissance du 

point de vue des différents acteurs impliqués pourrait largement contribuer à cette réflexion. Une 

collaboration entre les membres du personnel des CFP du Québec, les élèves et les employeurs ne 

pourraient qu’être bénéfique pour le bien-être au travail des personnes issues de la FP et pour un 

meilleur avenir en matière de formation de main-d’œuvre. 
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FORMULAIRE D’INFORMATION ET DE CONSENTEMENT 

 

Titre du projet de 
recherche : 

Le rôle de la compétence émotionnelle pour favoriser la réussite 
scolaire des élèves en formation professionnelle 

Chercheuse responsable : Marie-Hélène Véronneau, Ph. D. 
• Professeure, Université du Québec à Montréal 
• Tél : (514) 987-3000 poste 3907 ; veronneau.marie-helene@uqam.ca 

Membres de l’équipe : Dale Stack, Ph. D., Lisa Serbin, Ph. D., Erin Barker, Ph. D., Holly Recchia, Ph. 
D.  

• Co-chercheuses, Université Concordia 
Henri Boudreault, Ph. D.  

• Collaborateur, Université du Québec à Montréal 

Coordonnatrice de projet : Evelyne Gauthier, M. Sc.  
• Agente de support à la recherche, Université du Québec à Montréal 
• (514) 987-3000 poste 5391; gauthier.evelyne@uqam.ca 

Assistante de 
recherche principale: 

Sandrine Larouche 
• Étudiante au baccalauréat en psychologie, Université du Québec à Montréal 

Organisme de financement : Conseil de recherche en sciences humaines du Canada 

 
PRÉAMBULE 
Vous êtes invité à participer à un projet de recherche qui vise à comprendre le rôle de la 
compétence émotionnelle dans la réussite des élèves en formation professionnelle. Avant 
d’accepter de participer à ce projet et de signer ce formulaire, il est important de prendre le temps 
de lire et de bien comprendre les renseignements ci-dessous. S’il y a des mots ou des sections que 
vous ne comprenez pas, n’hésitez pas à nous à poser des questions.  
 
OBJECTIFS DU PROJET  
Les objectifs de ce projet sont de comprendre comment la compétence émotionnelle et le soutien 
social peuvent favoriser la réussite éducative des jeunes adultes en formation professionnelle.  
 
NATURE DE LA PARTICIPATION  

Votre participation consiste, dans un premier temps, à répondre à un questionnaire en version 
papier qui nécessitera 40 minutes de votre temps. La passation aura lieu dans votre centre de 
formation professionnelle, soit à l’extérieur des heures de cours (ex. dîner) ou durant celles-ci s’il 
existe une entente avec votre enseignante ou enseignant l’autorise. Ce questionnaire sera 
administré entre trois et six mois avant la fin de votre formation. Vous serez accompagné d’un 
assistant de recherche. Le questionnaire portera sur votre compétence émotionnelle et votre 
soutien social. Des questions de nature scolaire et sociodémographiques vous seront aussi posées.  

En un deuxième temps, une entrevue téléphonique aura lieu, soit environ trois mois suivant la fin 
de votre formation professionnelle. Vous serez contacté par téléphone et invité à répondre 
oralement à des questions sur votre compétence émotionnelle, votre soutien social et votre 
emploi. Cet entretien sera d’une durée d’environ 30 minutes. Enfin, avec votre approbation, les 
responsables du projet auront accès à votre dossier scolaire en consultant les dossiers de votre 
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centre de formation ou du ministère de l’Éducation du Québec à l’aide de votre code permanent. 
 
AVANTAGES ET RISQUES D’INCONFORT 
Votre participation favorisera l’avancement des connaissances dans le domaine de la compétence 
émotionnelle et de son rôle dans la réussite d’une formation professionnelle des jeunes adultes. 
En participant à cette recherche, vous ne courez pas de risques particuliers. Vous n’êtes pas 
obligé de répondre si certaines questions vous rendent mal à l’aise. Vous pouvez également 
demander de suspendre votre participation momentanément. Une ressource d’aide appropriée 
pourra vous être proposée si vous souhaitez obtenir du soutien. 
 
COMPENSATION  
Afin de vous remercier pour votre participation, vous recevrez une première compensation lors 
de la passation du questionnaire en personne et une deuxième compensation suite à l’entrevue 
téléphonique, environ un an plus tard. Cette compensation consiste à vous remettre deux laissez-
passer valides pour une entrée au cinéma ou un montant de 15$. La deuxième remise vous sera 
envoyée par virement Interac ou par la poste selon vos préférences. 

CONFIDENTIALITÉ  
Il est entendu que tous les renseignements recueillis sont confidentiels. Seuls les membres de 
l’équipe de recherche y auront accès. Vos données de recherche et votre formulaire de 
consentement seront conservés séparément au laboratoire de la responsable du projet pour la 
durée totale du projet. Afin de protéger votre identité et la confidentialité de vos données, vous 
serez toujours identifié par un numéro d’identification. Ce code associé à votre nom ne sera 
accessible qu’à la responsable du projet, à la coordonnatrice et aux assistants de recherche 
chargés de la codification. Aucune publication ou communication sur la recherche (incluant les 
thèses des étudiants membres de l’équipe) ne contiendra de renseignements permettant de vous 
identifier. Afin de permettre la vérification des analyses des données au besoin et l’exploration de 
futures hypothèses de recherche, les données seront gardées indéfiniment.   
 
PARTICIPATION VOLONTAIRE ET DROIT DE RETRAIT 
Votre participation à ce projet est volontaire. Cela signifie que vous acceptez de participer au 
projet sans aucune contrainte ou pression extérieure. Cela signifie également que vous êtes libre 
de mettre fin à votre participation en tout temps au cours de cette recherche, sans préjudice de 
quelque nature que ce soit, et sans avoir à vous justifier. Dans ce cas, et à moins d’une directive 
verbale ou écrite contraire de votre part, les documents, renseignements et données vous 
concernant seront détruits.  
 
Le responsable du projet peut mettre fin à votre participation, sans votre consentement, s’il 
estime que votre bien-être ou celui des autres participants est compromis ou bien si vous ne 
respectez pas les consignes du projet.  
 
RESPONSABILITÉ  
En acceptant de participer à ce projet, vous ne renoncez à aucun de vos droits ni ne libérez les 
chercheurs, le commanditaire ou l’institution impliquée de leurs obligations civiles et 
professionnelles. 
 
PERSONNES-RESSOURCES  
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Vous pouvez contacter la responsable du projet au numéro (514) 987-3000 poste 3907 pour des 
questions additionnelles sur le projet. Vous pouvez discuter avec elle, ou la coordonnatrice du 
projet au numéro (514) 987-3000 poste 5391 des conditions dans lesquelles se déroule votre 
participation. 
 
Le Comité institutionnel d’éthique de la recherche avec des êtres humains (CIEREH) a approuvé 
ce projet et en assure le suivi. Pour toute information vous pouvez communiquer avec le 
coordonnateur du Comité au numéro (514) 987-3000 poste 7753 ou par courriel à l’adresse : 
ciereh@uqam.ca. 
 
Pour toute question concernant vos droits en tant que participant à ce projet de recherche ou si 
vous avez des plaintes à formuler, vous pouvez communiquer avec le bureau de l’ombudsman de 
l’UQAM (Courriel: ombudsman@uqam.ca; Téléphone: (514) 987-3151). 
 
REMERCIEMENTS  
Votre collaboration est essentielle à la réalisation de notre projet et l’équipe de recherche tient à 
vous en remercier. Si vous souhaitez obtenir un résumé écrit des principaux résultats de cette 
recherche, veuillez ajouter vos coordonnées ci-dessous. Cette adresse pourra également être 
utilisée pour vous envoyer votre compensation après la deuxième partie de votre participation 
dans environ un an (voir la section « compensation » ci-dessus).  
 
CONSENTEMENT DU PARTICIPANT   
Par la présente, je reconnais avoir lu le présent formulaire d’information et de consentement. Je 
comprends les objectifs du projet et ce que ma participation implique. Je confirme avoir disposé 
du temps nécessaire pour réfléchir à ma décision de participer. Je reconnais avoir eu la possibilité 
de contacter la responsable du projet (ou sa coordonnatrice) afin de poser toutes les questions 
concernant ma participation et que l’on m’a répondu de manière satisfaisante. Je comprends que 
je peux me retirer du projet en tout temps, sans pénalité d’aucune forme, ni justification à donner. 
Je consens volontairement à participer à ce projet de recherche.  
 

Je consens volontairement à participer à ce projet de recherche.    Oui ☐  Non ☐    
 
J’accepte que l’école transmette à l’équipe de recherche  

des informations provenant de mon dossier scolaire.    Oui ☐   Non ☐  
 

Je désire recevoir un résumé des résultats du projet :    Oui ☐   Non ☐  
Si vous répondez « oui », veuillez inscrire vos coordonnées à  
l’endroit indiqué à la fin du formulaire.  
           
RECHERCHES ULTÉRIEURES  
Vos données de recherche seront rendues anonymes au terme du projet, c’est-à-dire qu’il sera 
impossible d’associer votre nom ou autres informations personnelles aux réponses que vous nous 
avez fournies. Seules les données de recherche pourront être conservées pour une durée indéfinie 
au terme du projet pour une éventuelle utilisation dans d’autres projets de recherche similaires.  
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Le cas échéant, acceptez-vous que vos données de recherche rendues anonymes soient utilisées 
dans le cadre d’un projet ultérieur? 

                Oui ☐   Non ☐ 
 
Acceptez-vous que le responsable du projet ou son délégué vous sollicite ultérieurement dans le 
cadre d’autres projets de recherche? 

                Oui ☐   Non ☐ 
 
SIGNATURE 
 
Signature :        Date :                                      
  
  
Nom (lettres moulées) :           
 
Code permanent :       
 
Programme d’étude :             
  
Date de fin du programme d’étude : Année :        Mois :     
 
 
 
 
COORDONNÉES 
Au moins un numéro de téléphone doit être fourni pour effectuer l’entrevue téléphonique; celui-ci 
doit être valide lorsque nous vous appellerons dans les trois mois suivant la fin de votre formation 
professionnelle. 
 

Téléphone : __________________________ 
Maison ☐   Cellulaire  ☐   

Travail ☐   Autre         ☐ 
préciser :___________________

 

 
 

Téléphone : __________________________ 
Maison ☐   Cellulaire  ☐   

Travail ☐   Autre         ☐ 
préciser :___________________

 

 
 
Si nous avons de la difficulté à vous joindre par téléphone, nous tenterons de vous joindre par 
courriel ou par courrier. Ces adresses pourront aussi être utilisées pour vous envoyer votre 
compensation suite à votre deuxième participation, vous faire parvenir le résumé des résultats du 
projet, ou pour vous solliciter ultérieurement dans le cadre d’autres projets de recherche, si vous y 
avez consenti.  
 
Adresse courriel : _______________________________________
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Adresse postale :           
 
Adresse postale :          
 

 
 
 
 
RÉSERVÉ - DÉCLARATION DE LA CHERCHEUSE PRINCIPALE OU DE SON 
DÉLÉGUÉ  
 
Je, soussigné, déclare avoir expliqué les objectifs, la nature, les avantages, les risques du projet et 
autres dispositions du formulaire d’information et de consentement et avoir répondu au meilleur 
de ma connaissance aux questions posées. 
 
Signature :        Date :     
  
 
Nom (lettres moulées) :           
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ANNEXE B 

 

 

QUESTIONNAIRE COMPÉTENCE ÉMOTIONNELLE 
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Les questions ci-dessous ont pour but de mieux comprendre comment vous vivez avec vos émotions. Répondez 
spontanément à chacune des questions en tenant compte de la manière dont vous réagissez en général. Il n'y a ni 
bonnes ni mauvaises réponses, car nous sommes tous différents dans ce domaine. 

 
Pour chacune des questions, vous devrez vous positionner sur une échelle de 1 à 5. Le chiffre 1 signifie que la 
proposition ne vous correspond pas du tout ou que vous ne réagissez jamais de cette façon ; au contraire 5 signifie 
que vous vous reconnaissez tout à fait dans ce qui est décrit ou que cela vous arrive très souvent. 

 

Pas du tout Tout à fait 
 1 2 3 4 5 

1. Mes émotions apparaissent sans que je comprenne d’où elles 
viennent. 

1 2 3 4 5 

2. Je ne comprends pas toujours pourquoi je réagis comme je réagis. 1 2 3 4 5 

3. Si je le voulais, je pourrais facilement jouer sur les émotions des 
autres pour obtenir ce que je veux. 

1 2 3 4 5 

4. Je sais quoi faire pour rallier les gens à ma cause. 1 2 3 4 5 

5. Je n'arrive pas à m'expliquer les réactions émotionnelles des gens. 1 2 3 4 5 

6. Quand je me sens bien, j’arrive facilement à savoir si c’est parce 
que je suis content(e), fier(ère) de moi ou détendu(e). 

1 2 3 4 5 

7. Je sais lorsqu’une personne est en colère, triste, ou joyeuse même 
si elle ne m’en parle pas. 

1 2 3 4 5 

8. J’arrive facilement à trouver les mots pour décrire ce que je 
ressens. 

1 2 3 4 5 

9. Je ne me base jamais sur mes émotions pour orienter ma vie. 1 2 3 4 5 

10. Quand je me sens mal, je fais facilement le lien avec une situation 
qui m’a touché(e). 

1 2 3 4 5 

11. Je peux facilement obtenir ce que je désire des autres. 1 2 3 4 5 

12. Je retrouve facilement mon calme après avoir vécu un évènement 
difficile. 

1 2 3 4 5 

13. Je peux facilement expliquer les réactions émotionnelles de mes 
proches. 

1 2 3 4 5 

14. La plupart du temps, il m'est facile de comprendre pourquoi les 
gens ressentent ce qu'ils ressentent. 

1 2 3 4 5 

15. Quand je suis triste, il m’est facile de me remettre de bonne 
humeur. 

1 2 3 4 5 

16. Quand quelque chose me touche, je sais immédiatement ce que je 
ressens. 

1 2 3 4 5 

17. Si quelque chose me déplait, j’arrive à le dire calmement. 1 2 3 4 5 

18. Je ne comprends pas pourquoi mes proches réagissent comme ils 
réagissent. 

1 2 3 4 5 

19. Quand je vois quelqu’un qui est stressé ou anxieux, il m’est facile 
de le calmer. 

1 2 3 4 5 

20. Lors d’une dispute, je n’arrive pas à savoir si je suis triste ou en 
colère. 

1 2 3 4 5 

21. J'utilise mes émotions pour améliorer mes choix de vie. 1 2 3 4 5 

Compétence émotionnelle 
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22. J’essaie d’apprendre des situations ou des émotions difficiles. 1 2 3 4 5 

23. Les autres viennent facilement me parler de leurs problèmes 
personnels. 

1 2 3 4 5 

24. Mes émotions m’informent des changements à effectuer dans ma 
vie. 

1 2 3 4 5 

25. C’est difficile pour moi d’expliquer aux autres ce que je ressens 
même si je le veux. 

1 2 3 4 5 

26. Je ne comprends pas toujours pourquoi je suis stressé(e). 1 2 3 4 5 

27. Si quelqu’un venait me voir en pleurs, je ne saurais pas quoi faire. 1 2 3 4 5 

28. J'éprouve de la difficulté à écouter les gens qui se plaignent. 1 2 3 4 5 

29. Je n’adopte pas la bonne attitude avec les gens parce que je n’ai 
pas perçu dans quel état émotionnel ils sont. 

1 2 3 4 5 

30. J’arrive facilement à savoir ce que les autres ressentent. 1 2 3 4 5 

31. J'essaie d'éviter que les gens ne me parlent de leurs problèmes. 1 2 3 4 5 

32. Je sais comment faire quand je veux motiver les gens. 1 2 3 4 5 

33. Je suis doué(e) pour remonter le moral des gens. 1 2 3 4 5 

34. J'ai du mal à faire le lien entre les réactions d’une personne et ce 
qu’elle a vécu. 

1 2 3 4 5 

35. Je suis habituellement capable d’influencer la manière dont les 
autres se sentent. 

1 2 3 4 5 

36. Si je le voulais, il serait facile pour moi de pousser quelqu’un à se 
sentir mal. 

1 2 3 4 5 

37. Je trouve difficile de gérer mes émotions. 1 2 3 4 5 

38. Mes proches me disent que je n'exprime pas assez ce que je 
ressens. 

1 2 3 4 5 

39. Quand je suis en colère, je peux facilement me calmer. 1 2 3 4 5 

40. Je suis surpris(e) par la réaction de certaines personnes parce que 
je n’avais pas perçu qu’elles étaient déjà de mauvaise humeur. 

1 2 3 4 5 

41. Mes émotions m'informent de ce qui est important pour moi. 1 2 3 4 5 

42. Les autres n’acceptent pas la manière dont j’exprime mes 
émotions. 

1 2 3 4 5 

43. Souvent, quand je suis triste, je ne sais pas pourquoi. 1 2 3 4 5 

44. Il m’arrive souvent de ne pas savoir dans quel état émotionnel se 
trouvent les personnes autour de moi. 

1 2 3 4 5 

45. Les autres me disent que je suis un bon confident. 1 2 3 4 5 

46. Je suis mal à l’aise quand les autres me racontent quelque chose de 
difficile pour eux. 

1 2 3 4 5 

47. Lorsque je fais face à quelqu’un en colère, je peux facilement le 
calmer. 

1 2 3 4 5 

48. Je suis conscient(e) de mes émotions au moment où je les éprouve. 1 2 3 4 5 

49. Quand je me sens mal, il m’est difficile de savoir quelle émotion je 
ressens exactement. 

1 2 3 4 5 

50. C’est difficile pour moi d’expliquer aux autres ce que je ressens 
même si je le veux. 

1 2 3 4 5 
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ANNEXE C 

 

 

QUESTIONNAIRE REUSSITE ÉDUCATIVE 
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RÉUSSITE ÉDUCATIVE 
 
A) QUALIFIER 

 
Pour les prochaines questions, je vais vous demander de me dire si les énoncés décris correspondent à ce 
que vous ressentez. Vous allez pouvoir me répondre selon une échelle de 1 à 6.  
 
1 veut dire que vous ne vous sentez presque jamais comme l’énoncé et 6 signifie que vous vous sentez 
presque toujours comme ce qui est décrit dans l’énoncé. 

 
 

QUALIFIER Pas du  
tout 

 Tout à 
fait 

1. 
La formation que j’ai suivie m’aide 
à bien réaliser mes tâches dans le 
cadre de mon emploi/stage.

1                  2                  3                  4                  5               6 

2. 

Les tâches que je dois effectuer 
dans mon emploi/stage sont 
semblables à celles que j’ai 
pratiquées lors de ma formation.

1                  2                  3                  4                  5               6 

3. 
Les apprentissages que j’ai faits 
durant ma formation me sont utiles 
dans mon emploi/stage actuel 

1                  2                  3                  4                  5               6 

4. 
Grâce à ma formation, je peux 
facilement faire face à de nouveaux 
défis au travail. 

1                  2                  3                  4                  5               6 

5. 
Mes apprentissages sont trop 
limités pour me permettre de bien 
faire mon travail. 

1                  2                  3                  4                  5               6 

6. 
Ma formation n’est PAS à jour par 
rapport aux pratiques courantes 
dans mon domaine de travail.

1                  2                  3                  4                  5               6 

7. 
Ma formation est reconnue par mes 
collègues de travail. 

1                  2                  3                  4                  5               6 

8. 
Mon emploi/stage est dans le même 
domaine que mon programme de 
formation professionnelle. 

1                  2                  3                  4                  5               6 

9. 
Mon emploi/stage correspond à 
mon intention de carrière. 

1                  2                  3                  4                  5               6 

10.
Mon emploi/stage est relié à ma 
formation professionnelle. 

1               2                  3                  4                  5               6 
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INSTRUIRE 
 
 

INSTRUIRE 
Presque 
jamais 

  Presque 
toujours 

1. 

Je comprends les notions qui 
m’étaient enseignées dans mon 
programme de formation 
professionnelle.

1                  2                  3                 4                  5   6 

2. 
Je suis capable d’expliquer les 
notions liées à ma profession. 

1                  2                  3                 4                  5   6 

3. 

J’ai l’impression que les autres 
élèves dans mon programme de 
formation comprenaient mieux 
que moi. 

1                  2                  3                 4                  5   6 

4. 

J’ai le sentiment d’avoir oublié 
plusieurs notions que j’ai apprises 
au cours de mon programme de 
formation professionnelle. 

1                  2                  3                 4                  5   6 

 
 
 
B) SOCIALISER 
 

SOCIALISER Presque 
Jamais 

 
Presque 
toujours 

1. 
Je suis habile pour résoudre 
les conflits. 

1                  2                  3                  4                  5               6 

2. 
Je prends en considération le 
point de vue des autres. 

1                  2                  3                  4                  5               6 

3. 
Je fais face aux conflits en 
discutant avec les autres. 

1                  2                  3                  4                  5               6 

4. Je coopère avec les autres.        1                  2                  3                  4                  5              6 

5. 
Je suis attentif.ve aux 
besoins des autres. 

1                  2                  3                 4                  5               6 

6. 
Je trouve que les critiques 
m’aident à m’améliorer. 

1                  2                  3                 4                  5               6 

7. 
Je suis capable de travailler 
en équipe. 

1                  2                  3                 4                  5               6 
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SOCIALISER Presque 
Jamais 

 
Presque 
toujours 

 
8. J’encourage les autres à 

partager leur point de vue. 

 
1                  2                  3                 4                  5               6 

 
9. 

Ma formation m’a aidéꞏe à 
trouver ma place dans ma 
collectivité. 

 
1                  2                  3                 4                  5               6 

10. 
Je sais à qui demander de 
l’aide quand mon travail 
l’exige. 

1                  2                  3                 4                  5               6 
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ANNEXE D 

 

 

QUESTIONNAIRE BIEN-ÊTRE PSYCHOLOGIQUE AU TRAVAIL 
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BIEN-ÊTRE PSYCHOLOGIQUE AU TRAVAIL  
 
 
1 signifie que vous êtes en désaccord avec l’énoncé alors que 6 signifie que vous êtes tout à fait en accord 
avec ce qui est décrit lors que vous vous référez à votre emploi. 
 

 En désaccord                      Modérément en 
                           accord 

Tout à fait 
en accord 

1. 
J’apprécie les gens avec qui je 
travaille. 

1                  2                  3                 4                  5               6 

2. Je trouve mon travail excitant. 1                  2                  3                 4                  5               6 

3. 
Je sais que je suis capable de 
faire mon travail. 

1                  2                  3                 4                  5               6 

4. 
Je sens que mon travail est 
reconnu. 

     1                  2                  3                 4                  5               6 

5. 
J’ai envie de prendre des 
initiatives dans mon travail. 

     1                  2                  3                 4                  5               6 

6. 
Je trouve agréable de travailler 
avec les gens de mon travail. 

1                  2                  3                 4                  5               6 

7. J’aime mon travail. 1                  2                  3                 4                  5               6 

8. 
J’ai confiance en moi au 
travail. 

1                  2                  3                 4                  5               6 

9. 
Je sens que mes efforts au 
travail sont appréciés. 

1                  2                  3                 4                  5               6 

10. 
Je me soucie du bon 
fonctionnement de mon 
organisation. (ex. ma compagnie) 

1                  2                  3                 4                  5               6 

 
11. Je m’entends bien avec les 

gens à mon travail. 
1                  2                  3                 4                  5               6 

 
12. Je suis fier de l’emploi que 

j’occupe. 
1                  2                  3                 4                  5               6 

 
13. Je me sens efficace et 

compétent dans mon travail. 
1                  2                  3                 4                  5               6 
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 En désaccord                      Modérément en 
                           accord 

Tout à fait 
en accord 

14. 
Je sais que les gens croient 
aux projets sur lesquels je 
travaille. 

1                  2                  3                 4                  5               6 

15. 
J’aime relever des défis dans 
mon travail. 

1                  2                  3                 4                  5               6 

 
16. J’ai une relation de confiance 

avec les gens de mon travail. 
1                  2                  3                 4                  5               6 

 
17. Je trouve un sens à mon 

travail. 
1                  2                  3                 4                  5               6 

 
18. J’ai le sentiment de savoir 

quoi faire dans mon travail. 
1                  2                  3                 4                  5               6 

19. 

J’ai l’impression que les gens 
avec qui je travaille 
reconnaissent ma 
compétence. 

1                  2                  3                 4                  5               6 

20. 
Je désire contribuer à l’atteinte 
des objectifs de mon 
organisation. 

1                  2                  3                 4                  5               6 

 
21. 

Je me sens accepté comme je 
suis par les gens avec qui je 
travaille. 

1                  2                  3                 4                  5               6 

 
22. J’ai un grand sentiment 

d’accomplissement au travail. 
1                  2                  3                 4                  5               6 

23. 
Je connais ma valeur comme 
travailleur. 

1                  2                  3                 4                  5               6 

24. 
Je sens que je suis un membre 
à part entière de mon 
organisation. 

1                  2                  3                 4                  5               6 

 
25. 

J’ai envie de m’impliquer 
dans mon organisation au-delà 
de ma charge de travail. 

1                  2                  3                 4                  5               6 
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ANNEXE E 

 

 

CERTIFICAT ÉTHIQUE 
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