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Résumé

Le bien-étre psychologique des enseignants est une source de préoccupation depuis
plusieurs décennies. Les ¢études démontrent que ces derniers souffrent de détresse
psychologique et que cela aurait un impact sur la qualité de leur enseignement aux éleves,
ainsi que sur le taux de démission ¢€levé. En effet, un taux élevé de démission chez les
enseignants et le taux d’absentéisme témoignent certains problémes au sein de cette
profession. Il est donc nécessaire d’approfondir notre compréhension sur les causes de cette

détresse psychologique, afin d’apporter les améliorations requises.

L’objectif de ce mémoire est d’évaluer le bien-étre psychologique des enseignants du
primaire et du secondaire des commissions scolaires francophones du Québec et les facteurs
sociodémographiques qui pourraient jouer un réle sur leur santé psychologique. Les objectifs
de cette recherche seront de mesurer le bien-étre psychologique et la détresse psychologique
des enseignants, de comparer les enseignants du primaire et du secondaire, ainsi que de les
comparer selon différents facteurs sociodémographiques, tels que I’age, le sexe, le nombre
d’années d’expérience, etc. Ceci permettra donc de mettre en lumiere les facteurs qui jouent

un role sur leur santé psychologique.

Notre échantillon compte 827 enseignants du primaire et du secondaire et ces derniers
ont répondu a un questionnaire ¢valuant leurs facteurs sociodémographiques, leur bien-étre
psychologique, leur détresse psychologique, leur environnement de travail et leurs habitudes

de vie.



Les résultats de cette étude permettent de constater que les enseignants vivent en
moyenne un niveau de bien-étre psychologique satisfaisant, c’est-a-dire qui correspond a
3,80/5 sur I’échelle de Likert, et ne vivent presque jamais de la détresse psychologique
(1,86/5). Par contre, la prévalence d’enseignants ayant un niveau de bien-étre psychologique
faible est de 28,3%, donc ceci témoigne d’un certain probléme au sein de cette profession. De
plus, nos résultats permettent d’observer une différence significative au niveau du bien-étre
psychologique selon le nombre d’années d’expérience. En effet, ce sont les enseignants les
plus expérimentés qui ont le meilleur bien-étre psychologique. Une différence significative a
¢galement permis d’établir un lien entre le nombre d’heures travaillées par semaine et la santé
psychologique. Les enseignants travaillant plus de 41 heures vivent moins de bien-étre et plus
de détresse psychologique. De plus, une tendance statistique démontre que les femmes vivent

un peu moins de bien-Etre psychologique que les hommes.

Cette ¢tude conclut donc qu’il est nécessaire d’ajuster I’environnement de travail des
enseignants afin d’améliorer leur santé psychologique. Puisque ce sont les enseignants
travaillant depuis plus de 21 ans qui ont une meilleure santé psychologique, il serait donc
possible de croire qu’une amélioration des conditions de travail leur serait favorable, afin que
ces enseignants n’aient a travailler autant d’années avant de voir leur bien-&tre psychologique
augmenter. Cela pourrait également permettre de réduire le nombre d’heures travaillées par
semaine et cela aurait certainement un impact sur leur bien-étre. Une prochaine étude
mesurant 1’environnement de travail sur le bien-étre psychologique ayant les facteurs

sociodémographiques comme variables modératrices pourrait nous en apprendre davantage sur
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ce qui pourrait causer un bien-étre psychologique faible et sur les facteurs
sociodémographiques qui sont le plus a risques d’en souffrir. De plus, puisque la détresse
psychologique est assez basse dans notre échantillon, il serait plus pertinent de s’attarder
davantage sur la prévalence de 28,3% qui ont un bien-étre psychologique faible. Un
enseignant sur quatre n’éprouve pas de bien-€tre et ceci témoigne d’un probléme chez cette
proportion d’enseignants. Ce résultat concorde donc avec la documentation scientifique sur le
sujet. Une prochaine étude examinant cette prévalence selon les facteurs sociodémographiques
pourrait nous en apprendre davantage sur les enseignants les plus a risque de vivre une

détresse et de quitter la profession.

Mots-clés : Bien-étre, détresse, enseignants, burnout, épuisement professionnel, stress,

facteurs sociodémographiques, expérience de travail, temps supplémentaire
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Abstract

The psychological well-being of teachers has been a source of concern for several
decades. The studies on the subject show that they suffer from psychological distress and this
has an impact on the quality of their teaching as well as on the high rate of resignation. A high
rate of resignation among teachers and a high rate of absenteeism reflect some problems
within this profession. It is therefore necessary to deepen our understanding of the causes of
this psychological distress, in order to make the necessary improvements. The purpose of this
thesis is to assess the psychological well-being of primary and secondary school teachers in
Quebec's French school boards and the sociodemographic factors that may play a role in their
psychological health. The objectives of this research will be to measure the psychological
well-being and psychological distress of teachers, to compare primary and secondary teachers,
and to compare them according to different sociodemographic factors, such as age, gender,
number of years of experience, etc. This will shed light on the factors that play a role in their

psychological health.

Our sample consists of 827 primary and secondary school teachers and they
answered a questionnaire assessing their sociodemographic factors, their psychological well-

being, their psychological distress, their work environment and their lifestyle.

The results of this study show that teachers experience on average a satisfactory level

of psychological well-being, which corresponds to 3.80 / 5 on the Likert scale, and almost

never live psychological distress (1.86 / 5). On the other hand, the prevalence of teachers with
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a low level of psychological well-being is 28.3%, so this indicates a certain problem within
this profession. In addition, our results show a significant difference in psychological well-
being by the number of years of experience. Indeed, it is the most experienced teachers who
have the best psychological well-being. A significant difference also made it possible to
establish a link between the number of hours worked per week and psychological health.
Teachers working more than 41 hours per week experience less well-being and more
psychological distress. In addition, a statistical trend shows that women experience a little less
psychological well-being than men. This study therefore concludes that it is necessary to
adjust the teachers' work environment in order to improve their psychological health. Since it
is teachers who have been working for more than 21 years who have better psychological
health, it would be possible to believe that an improvement in working conditions would be
favorable to them, so that these teachers do not have to work as many years before to see their
psychological well-being increase. It could also reduce the number of hours worked per week
and this would certainly have an impact on their well-being. An upcoming study measuring
the psychological well-being work environment with sociodemographic factors as moderator
variables could tell us more about what may be causing poor psychological well-being and
which sociodemographic factors are most at risk to suffer. In addition, since the psychological
distress is quite low in our sample, this probably reflects extreme cases and it would be more
appropriate to focus more on the prevalence of 28.3% who have low psychological well-being.
One in four teachers does not experience well-being and this indicates a problem for this
proportion of teachers. This result is consistent with the scientific literature on the subject. An
upcoming study examining this prevalence by socio-demographic factors could tell us more

about the teachers most at risk of experiencing distress and leaving the profession.



Keywords : Teacher, well-being, psychological distress, stress, burnout, sociodemographic

factors, work experience, overtime.
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INTRODUCTION



Depuis quelques décennies, la profession d’enseignant a attiré 1’attention de plusieurs
chercheurs a travers le monde. Certains de ces chercheurs se sont questionnés sur le bien-étre
psychologique des enseignants puisque ces derniers semblent éprouver plusieurs problémes
psychologiques liés a leur profession. D’ailleurs, la profession d’enseignant est classée comme
I’une des professions causant le plus de problemes de santé dus au stress (Johnson, Cooper,
Cartwright, Donald, Taylor, & Millet, 2005). Le taux de stress et d’épuisement professionnel
chez les enseignants semble avoir augmenté depuis les derni¢res décennies (Jennings &
Greenberg, 2009). En effet, le nombre élevé d’épuisement professionnel et de problémes
associés a la santé psychologique chez les enseignants constituent actuellement des problémes
sérieux dans les systémes scolaires a travers le monde (Loonstra, Brouwers, & Tomic, 2009).
De plus, I’expérience du stress et de I’épuisement professionnel au travail est corrélée avec des
absences a court terme et une diminution de la capacité a enseigner aux ¢leves (Darr & Johns,
2008; Roeser et al., 2012). Les congés de maladie seraient utilisés comme moyen de faire face
au stress chez ces enseignants. De plus, le pourcentage de démission est de 20% au Québec
(Désy, 2005) et ceci témoigne d’un probléme au sein de cette profession. Toujours au Québec,
on retrouve également un nombre treés €élevé d’absentéisme reli€é a des problémes de santé

mentale comme le stress et I’épuisement professionnel (Sénéchal, 2003).

Bien que les enseignants semblent a risque de souffrir de détresse psychologique, on
peut observer une différence au niveau de certains facteurs sociodémographiques. Une étude a
démontré que les enseignants au primaire étaient plus stressés que ceux du secondaire
(Griffith, Steptoe, & Cropley, 1999). Ces auteurs ont €galement remarqué que le stress est

inversement corr¢lé avec le niveau hiérarchique du poste occupé et ’ordre d’enseignement.



Les personnes occupant des postes de direction, tels que les directeurs d’école, sont moins
stressé€s que les enseignants du secondaire qui eux sont moins stressés que ceux du primaire.
De plus, les résultats d’une étude rapportent que les femmes ont un niveau beaucoup plus
¢levé d’épuisement professionnel que les hommes (Bauer et al., 2005). Il semble qu’une plus
grande proportion de femmes (57 %) souffre de problemes de santé psychologique
comparativement aux hommes (42 %) (Bowers, 2001). Il y aurait également une différence au
niveau de I’ancienneté. Selon une étude (Feiman-Nemser & Remillard, 1995), les 5 a 7
premicres années de carriere €taient accompagnées de nombreuses et fréquentes émotions
négatives. Les auteurs de cette étude postulent que 1’enseignement procure un sentiment de
satisfaction, mais aussi de questionnement, de tension et méme de souffrance qui entrainent
une perte d’efficacité. De plus, la pression vécue par ces débutants serait une source de
déstabilisation, d’insatisfaction et d’impuissance (Ria, Seéve, Saury, Theureau, & Durand,
2003). 11 semble donc évident que certains facteurs sociodémographiques puissent jouer un

role sur leur bien-étre psychologique.

Le bien-€tre des enseignants a non seulement été associé a un meilleur engagement au
travail (Jackson et al., 2006) et a une meilleure perception de leur efficacité a enseigner (Lent
et al., 2011), mais cela aurait également un impact positif sur les ¢leves. Ces derniers auraient
une meilleure motivation a [’apprentissage (Pakarinen et al., 2010) et un plus grand
attachement envers I’école (Wei & Chen, 2010). De toute évidence, il semble important
d’approfondir davantage les connaissances du bien-étre psychologique des enseignants au
Québec, puisque cela affecte non seulement la santé physique de ces derniers et la qualité de

I’éducation des ¢éleves, mais cela affecte €¢galement les cofits de fonctionnement du systeme



éducatif.

L’¢étude présente mesurera non seulement le niveau de bien-Etre psychologique et de
détresse psychologique d’un échantillon d’enseignants du primaire et du secondaire des
commissions scolaires francophones du Québec, mais également I’impact de certains facteurs
sociodémographiques sur leur santé psychologique, tels que le sexe, 1’age, 1’ancienneté, le
nombre d’heures travaillées par semaine et le nombre d’enfants a la charge. Cette étude pourra
donc permettre une meilleure compréhension de ce qui pourrait causer de tels problémes

psychologiques chez les enseignants.

Le premier chapitre de ce mémoire débutera par une explication globale de la situation
des enseignants. La deuxiéme partie définira le bien-étre psychologique et ceci sera appliqué
au domaine de I’enseignement. La troisiéme partie sera consacrée a la détresse psychologique
et cela sera également appliqué a la situation des enseignants. Certaines causes du stress seront
également expliquées dans cette section. La quatrieme partie portera sur les facteurs
sociodémographiques en lien avec la santé psychologique des enseignants, en incluant le sexe,

I’expérience de travail, I’age, le niveau enseigné, ainsi que le nombre d’heures travaillé.



PREMIER CHAPITRE : LE CONTEXTE THEORIQUE



1.1. LA PROFESSION D’ENSEIGNANT

Le métier d’enseignant peut facilement étre pergu par la population comme étant facile
et bien adapté a la vie familiale. Ce métier serait méme considéré comme étant un privilege
(Laugaa, Rascle, & Bruchon-Schweitzer, 2008). Au premier regard, les enseignants semblent
avoir un horaire stable, qui comprend les soirées et les fins de semaine de congé, ayant
également de longues vacances d’été, ainsi qu’un long congé pour le temps de fétes. Par
contre, cette profession comporte plusieurs difficultés et celles-ci ne semblent pas étre prises
en compte. En effet, les enseignants ne jouiraient d’aucune reconnaissance pour leur travail et
ces derniers seraient percus comme €tant la source du dysfonctionnement du systéme scolaire

(Laugaa, Rascle, & Bruchon-Schweitzer, 2008).

1.1.1. La situation des enseignants

Selon les statistiques, environ 20% des enseignants quittent le métier dans les 5
premicres années de travail (Désy, 2005). Dans le domaine de I’enseignement, 1’épuisement
professionnel est ’'une des principales sources de la pénurie d’enseignants. Bien que des
enseignants d’expérience quittent ¢galement la profession, cette pénurie se voit principalement
chez les novices (Sénéchal, Boudrias, Brunet, & Savoie, 2008). De plus, I'enseignement est la
profession qui obtient le résultat le plus élevé de retraite précoce, soit 28 % en un an,
comparativement aux autres employés du secteur public qui se trouve autour de 20 %

(Uterbrink et al., 2007). Une étude menée par Houlfort et Sauvé (2010) conclut que 20% des



enseignants travaillent tous les jours dans un état de détresse psychologique et que 60% de ces
enseignants éprouvent des symptomes d’épuisement professionnel au moins une fois par mois.
Selon cette étude, on retrouve €galement un niveau tres ¢levé de démission et d’absentéisme

causés par des problémes émotionnels.

Une étude québécoise (Mukemurera, 2005) faite aupreés de 642 nouveaux enseignants
du primaire et du secondaire est arrivée a des résultats intéressants. En effet, 15% des
répondants n’enseignaient plus 5 ans plus tard, dont 13% d’enseignants du primaire et 18%
d’enseignants du secondaire. Il y avait également 20% des enseignants a statut précaire qui
avaient abandonné leur carriere dans ces 5 derni¢res années. De plus, 51% des répondants
avaient envisagé de quitter leur emploi. Lorsque ces enseignants ont été questionnés quant a
leur intérét a quitter le métier, 16% étaient causés par la précarité de 1’emploi, 24% ont
mentionné la charge de travail et 18% ont mentionné les groupes d’¢éleves difficiles. Enfin,

cette étude a pu mettre en lumiere les difficultés vécues chez les enseignants du Québec.

1.1.2. L’evolution du métier et des éleves

Cette profession a grandement évolué au cours du siecle passé. Une étude (Guiral &
Thuillier, 1982) menée au début des années 80 avait déja remarqué une différence au niveau
des taches et de ’engagement des enseignants face a leur travail. Les auteurs mentionnent
qu’autrefois, le métier se résumait a donner des cours magistraux et des dictées. Aujourd’hui,
les enseignants s’impliquent davantage chez leurs ¢éléves en contribuant a leur éducation et en

les formant pour une future insertion professionnelle. L’enseignant doit construire un cadre de



travail propice a ses éleéves, en leur transmettant le golt a D’apprentissage tout en étant

interactif (Barrere, 2002).

Une évolution a également ét¢ remarquée au niveau de I’interaction entre les parents et
les enseignants. Une étude menée dans les années 90 (Messing, Escalona, & Seifert, 1996)
avait souligné que depuis les quelques années précédentes, les parents d’¢léves faisaient
beaucoup de reproches aux enseignants, en remettant en question leurs décisions et en donnant
raison a leurs enfants. Les enseignants ont donc un manque de soutien et de reconnaissance de
la part des parents. Ce manque de reconnaissance dans le travail est donc pergu, pour certains
enseignants, comme une source d’insatisfaction, de démotivation et de souffrance (Carpentier-
Roy & Pharand, 1992; Dionne-Proulx, 1995). Si les parents discréditent 1’enseignant, il est
donc évident de voir le méme comportement chez les €éléves. D’ailleurs, la relation entre les
parents et les enfants a ¢galement changé. Celle-ci est plus ouverte a la communication et a
I’expression des opinions et des désirs. Donc, I’enfant d’une telle éducation n’accepte plus la

discipline et les contraintes de la part de I’enseignant (Fournier & Troger, 2005).

Le travail d’enseignant ne s’arréte pas seulement aux heures de classe. Ces derniers
doivent passer plusieurs heures a la préparation des cours, a la correction, a I’évaluation des
¢léves, a la préparation des bulletins et a la planification des rencontres avec les parents
(Messing, Escalona, & Seifert, 1996; Messing, Seifert, & Escalona, 1997a; 1997b). Bien que
les enseignants aient d’autres taches, soit en lien avec leur formation, leur développement
professionnel ou a I’organisation scolaire, ces taches ne comptent pas dans leurs heures de
travail, puisqu’ils ne sont pas directement liés aux éleves. Ceci alourdit donc la tache des

enseignants a 1’extérieur des heures de classe, mais sans que ces taches soient comptabilisées



(Tardif & Lessard, 1999).

En se fiant aux statistiques et aux changements observés dans la profession
d’enseignant, il est donc possible de penser que leur santé psychologique en est affectée.
Puisque ces derniers sont responsables de 1’éducation et du bien-étre des éléves, il est donc
nécessaire d’examiner davantage la situation, afin d’avoir une meilleure compréhension des
causes de cette détresse psychologique. La prochaine section sera consacrée a la définition du
bien-étre psychologique et a sa place dans le domaine de ’enseignement. Le coping et la

résilience seront €¢galement abordés dans cette section.

1.2 LE BIEN-ETRE PSYCHOLOGIQUE

1.2.1 Définition du bien-étre psychologique

La santé psychologique se définit non seulement par I’absence d’états négatifs, mais
également par la présence d’états positifs (Achille, 2003). Bien que la santé ait longtemps été
considérée comme une simple absence de maladie (Seligman, 2008), ce n’est qu’en 1946 que
la santé a pu étre définie par un état complet de bien-€tre selon 1’Organisation mondiale de la
santé¢ (p.100). Ceci a donc permis de reconnaitre que la santé et la maladie ne sont pas
nécessairement I’opposé d’un méme continuum (Keyes, 2003). Selon Boudrias et al. (2011), la
sant¢ psychologique devrait étre mesurée selon la présence de symptomes positifs et

¢galement selon 1’absence de symptomes négatifs. Les auteurs mentionnent également que les



deux conditions ne devraient pas étre considérées s€éparément ou de maniere isolée, mais elles
devraient plutdt étre considérées comme un tout. Dans la littérature, les variables de détresse
psychologique sont beaucoup plus souvent mesurées, afin de déterminer la santé
psychologique que les variables de bien-Etre psychologique (Gilbert, Dagenais-Desmarais, &
Savoie, 2011). Dans I’étude présente, des variables de bien-&tre psychologique, ainsi que des
variables de détresse psychologique seront donc mesurées, afin d’avoir une idée approfondie

de la santé psychologique des enseignants.

1.2.2. Le bien-étre hédonique et eudémonique

Bien souvent, le concept du bien-étre psychologique est mesuré selon la tradition
hédonique selon laquelle les personnes recherchent le plaisir et évitent la douleur (Kahneman
et al.,, 1999). Le bien-étre hédonique référe a une évaluation subjective générale de la vie
(Diener, 1984), qui est donc le résultat des évaluations des différents aspects de I’existence
d’une personne, tels que la vie et le travail (Ménard et Brunet, 2012). Selon cette théorie, le
bien-étre est qualifié de plaisir, de satisfaction, de bonheur subjectif. La recherche du bonheur
est ainsi considérée comme la motivation de 1’activité humaine (La Guardia & Ryan, 2000).
Selon I’¢tude de Diener & Lucas (1999), le bien-Etre se caractérise par une grande quantité
d’affects positifs, une petite quantité d’affects négatifs et a la satisfaction personnelle dans la

vie.

Bien que le bien-étre hédonique soit la théorie la plus courante et la plus répandue,
selon Ménard et Brunet (2012), elle néglige un aspect important du bien-étre, qui est 1’aspect

eudémonique. Selon Cowen (1994), le bien-étre psychologique ne devrait pas étre défini
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simplement par 1’absence de psychopathologie et la présence d’aspects positifs, mais
également par des composantes au niveau comportemental, psychologique et physiologique.
Selon cet auteur, le bien-Etre est dans la satisfaction des besoins physiologiques, dans la bonne
santé physique, ainsi que dans les relations interpersonnelles, dans le contrdle de sa vie, dans
les habiletés cognitives, etc. Ceci est en lien avec la pyramide de Maslow (1968), qui définit
I’actualisation de soi, c’est-a-dire la satisfaction des besoins de son étre qui sont orientés vers
la croissance personnelle. Selon cette théorie, pour en arriver a ce stade, la personne doit tout
d’abord satisfaire ses besoins physiologiques, ensuite ses besoins de sécurité et de protection,
suivi du besoin d’amour, d’appartenance et son besoin d’estime de soi. L’approche du bien-
étre eudémonique va dans ce sens, puisqu’elle est basée sur la réalisation de soi. Comme
I’explique Ménard et Brunet (2012), ce concept stipule que les individus doivent vivre en
fonction de leur plein potentiel que I’on nomme le daimon et que le bien-étre est di a
I’aboutissement de celui-ci (Waterman, 1993). Donc, si les individus vivent en accord avec
leur daimon, ils atteignent donc le bien-étre eudémonique. Selon cette approche, les individus
doivent donner un sens a leur existence soit par I’engagement ou par le développement humain

(Keyes , Shmotkin, & Ryff, 2002).

1.2.3. Le bien-étre psychologique au travail

Dans le domaine professionnel, la qualité de vie au travail est définie par un état de
bien-€tre ressenti par les personnes dans leur milieu de travail (Morin, 2008). En effet, le bien-
étre organisationnel peut étre défini par une évaluation positive de certains aspects tels
qu’affectif, motivationnel, comportemental, cognitif et psychosomatique (Van Horn et al.,

2004). Le bien-étre organisationnel est associ¢ a un niveau ¢levé d’engagement, a une capacité
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a garder une distance émotionnelle du travail et a avoir un bon coping pour faire face aux
difficultés reliées au travail (Klusmann, Kunter, Trautwein, Ludtke, & Baumert, 2008). Selon
ces auteurs, ces caractéristiques seraient liées avec une meilleure performance chez les
enseignants et a des résultats positifs chez leurs étudiants. Danna et Griffin (1999) définissent
le bien-étre au travail selon les éléments suivants : la santé au travail, la satisfaction liée au
travail, telle que les opportunités, les promotions, la paye, etc. et la satisfaction dans la vie
extérieure au travail, comme la famille, la vie sociale, etc. De ce fait, selon ces auteurs, la

satisfaction dans la vie a ’extérieur du travail est bien liée au bien-€étre au travail.

Le bien-étre psychologique au travail peut étre expliqué par la théorie de
I’autodétermination et peut également dépendre de plusieurs variables. Les prochains
paragraphes tenteront d’expliquer cette théorie ainsi que les différentes variables qui jouent un

role sur le bien-étre psychologique en milieu de travail.

1.2.4. La théorie de [’autodétermination

La théorie de ’autodétermination est une approche basée sur la motivation humaine et
la personnalité. Cette théorie met en lumiere I’importance de I’évolution des ressources innées
de I’humain dans le développement de sa personnalité et de 1’autorégulation de son
comportement (Ryan, Kuhl, & Deci, 1997). En effet, ’humain a trois besoins psychologiques
innés qui sont les besoins d’autonomie, de compétence et de relation. Le besoin d’autonomie
référe a la volonté et 1’acceptation de ses actions, la compétence référe au jugement de ses
propres habiletés (White, 1959) et la relation référe au niveau de connexion ressenti envers les

autres (Baumeister & Leary, 1995). Selon Ryan et Deci (2000), ces trois besoins de base
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semblent essentiels pour faciliter la croissance et le bien-étre personnel, ainsi que le
développement social. La Figure 1 démontre un exemple de cette théorie. En effet, cette
motivation intrinseque signifie que I'individu a un choix dans ses actions et que cela va
améliorer sa performance, son intérét et sa créativité. Une €étude en milieu de travail a
démontré que la satisfaction des besoins de base é€tait associée a une satisfaction générale au
travail, ainsi qu’a une meilleure estime de soi (Illardi, Leone, Kasser, & Ryan, 1993).
D’ailleurs, d’autres études ont également démontré que la satisfaction de ces besoins était
associée a la motivation au travail (Gagné, Senécal & Koestner, 1997; Richer, Blanchard &
Vallerand, 2002), a I’engagement au travail (Gagné, Chemolli, Forest, & Koestner, 2008), a la
performance au travail, au bien-étre psychologique (Baard, Deci, & Ryan, 2004; Deci et al.,
2001) et que la satisfaction de ces besoins était négativement corrélée avec 1’épuisement

émotionnel (Van den Broeck et al., 2008).

Figure 1. Exemple de la théorie de l'autodétermination

Autonomie

Développement
social
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Etre motivé signifie d’étre porté a faire quelque chose. Bien que cela varie en termes de
niveau, soit en étant peu motivé ou trés motivé envers un objectif, la motivation varie
également selon 1’orientation, soit le type de motivation. L’orientation de la motivation fait
référence au but et a Dlattitude sous-jacente qui pousse I’individu vers I’action. Donc, a
I’opposé de la motivation intrinseque, qui signifie que la personne fait une action parce qu’elle
en a personnellement envie, on retrouve la motivation extrinseéque qui signifie que la personne
fait une action pour une raison instrumentale. En d’autres mots, la motivation extrinséque
pousse une personne a accomplir une tache dans le but d’obtenir un résultat externe (Ryan &
Deci, 2000). Donc a I’opposé de la motivation intrinséque qui est autonome, la motivation
extrinseéque est contrdlée, ce qui veut dire que le comportement est fait sous une pression, soit
interne ou externe. Une étude a établi, depuis longtemps, un lien entre la motivation autonome
et le bien-étre psychologique au travail (Blais, Briere, Lachance, Riddle, & Vallerand, 1993).
De plus, un lien a été¢ démontré entre la motivation controlée et des conséquences négatives
chez les employés, tels que I’alcoolisme (Van den Broeck et al., 2011) et 1’épuisement

professionnel (Fernet, Senécal, Guay, Marsh, & Dowson, 2008).

Depuis des décennies, plusieurs études se sont intéressées au lien entre 1’environnement
de travail, la satisfaction des besoins et le bien-étre psychologique. Depuis longtemps, un lien
a ¢té¢ démontré entre un type de gestion qui favorise I’autonomie et la motivation intrinséque
(Deci, Schwartz, Sheinman, & Ryan, 1981; Baard, Deci, & Ryan, 2004) et la satisfaction
(Deci, Connell, & Ryan, 1989). Un type de gestion favorisant 1’autonomie est défini par un
patron qui comprend et reconnait la perspective des employés, qui leur donne des choix et qui

encourage leurs initiatives (Deci, Eghrari, Patrick, & Leone, 1994). Blais et Bri¢re (1992) ont
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démontré que lorsque la gestion était per¢ue comme favorisant I’autonomie par les employés,
ces derniers avaient une plus grande satisfaction au travail, une meilleure santé psychologique

et physique, ainsi que moins d’absences au travail.

Par contre, puisque la plupart des actions que font les gens ne proviennent pas d’une
motivation intrinseéque, il est possible que la motivation extrinseque devienne intrinséque.
Effectivement, en acceptant et en acquies¢ant de nouveaux buts, il est possible que 1’individu
internalise cette motivation (Ryan & Deci, 2000). La motivation extrinséque varie donc sur 4
différentes régulations qui se situent entre 1’amotivation et la motivation intrinséque, donc
d’une forme plus contrdlée a plus autonome. En commengant par la plus extrinséque et
controlé, il y a d’abord la régulation externe qui se produit dans le but d’obtenir une
récompense imposée ou satisfaire une demande externe. Ensuite, il y a la régulation
introjectée qui est produite dans le but d’éviter de se sentir coupable ou anxieux. Il y a ensuite
la régulation identifiée, qui est plus autonome puisque la personne s’identifie avec
I’importance du comportement et 1’a accepté personnellement. Finalement, il y a la régulation
intégrée qui se produit lorsque la régulation a été complétement intégrée a la personne. Cette
forme de régulation est la plus autonome, mais elle reste une motivation extrinseéque

puisqu’elle est performée dans un but instrumental (Ryan & Deci, 2000).

1.2.5. Le coping

Le coping psychologique référe au processus d’évaluation de la menace et de la
mobilisation de stratégies cognitives et comportementales afin de gérer le probléme et ses

corré¢lats émotionnels (Lazarus & Folkman, 1984). Le bien-étre organisationnel est associé a
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un niveau ¢élevé d’engagement, a une capacité a garder une distance émotionnelle du travail et
a avoir un bon coping pour faire face aux difficultés au travail (Klusmann, Kunter, Trautwein,
Ludtke, & Baumert, 2008). Selon les recherches sur la santé organisationnelle, les auteurs
considerent que les meilleurs enseignants sont caractérisés par un faible niveau de stress, ne
montrant aucun symptome d’épuisement professionnel et rapportant un niveau élevé de
satisfaction (Kyriacou, 2001; Maslach & Leiter, 1999). Le coping est reconnu pour avoir un
effet positif sur I’impact du stress, sur le bien-&tre psychologique et sur la réponse

physiologique (Steptoe, 1991).

D’aprés certaines études anglaises (Cartwright & Cooper, 1997; Education Service
Advisory Committee, 1998; Rogers, 1996), pour réduire le niveau de stress chez les
enseignants, il est, avant tout, essentiel d’analyser les caractéristiques qui font qu’une
organisation est saine pour le fonctionnement des employés. De plus, il est nécessaire
d’adopter des pratiques individuelles qui seraient conformes a celle de 1’organisation.
Toujours selon ces auteurs, les caractéristiques d’une école en santé comprennent : une bonne
communication entre les employés; un sentiment fort de collégialit¢; des décisions
organisationnelles fondées sur des consultations; un consensus établi sur des valeurs clés et
des standards; des roles et des attentes clairement définis; de bonnes rétroactions envers le
travail des enseignants; un bon niveau de ressources et d'aménagement pour supporter les

enseignants; un support disponible pour aider a résoudre les problémes, etc.
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1.2.6. Les méthodes de coping

Il existe plusieurs méthodes de coping utilisées par les enseignants afin de maintenir
une bonne santé psychologique. Selon Kyriacou (2001), il y a 2 méthodes de coping, la
méthode de I’action directe et celle palliative. La méthode de 1’action directe renvoie a ce que
les enseignants peuvent faire pour €liminer la source de stress. Donc, ils doivent étre
conscients de ce qu’est la source de stress et de pouvoir effectuer une forme d’action qui va
pouvoir gérer cette source de stress a long terme. Selon cet auteur, cette technique implique le
développement de nouvelles connaissances, d'habiletés, de pratiques de travail et de
négociations avec les collégues. La méthode palliative ne traite pas la source de stress
directement, mais plutot la sensation désagréable que ce stress procure. Cela peut se faire par
stratégies physiques, qui impliquent des activités permettant de regagner une sensation de

détente et de se libérer des tensions et de 1’anxiété.

Plusieurs enseignants, notamment les hommes, utilisent des coping dits palliatifs, tels
que I’alcool, la cigarette, les médicaments (Cooper & Kelly, 1993). Ces copings sont utilisés
principalement chez ceux qui ont rapporté un niveau de stress plus €levé concernant le travail,
la surcharge de travail et la manipulation entre le personnel. D’ailleurs, McCormick (1997) a
confirmé qu’une perception de stress ¢levé €tait associée a des réactions défensives de coping

immatures.

De plus, la résilience serait I’une des méthodes utilisées afin de contrer le stress (Gu &
Day, 2006). La résilience est la capacité de gérer les effets négatifs du stress et des évenements
pour ensuite les transformer en positif. Leurs résultats ont démontré que pour certains, c’est

leur motivation intérieure, leur raison d’€tre et leurs valeurs morales qui les aident a

17



poursuivre leur exploration professionnelle. Ces valeurs et motivations ont contribu¢ a la
croissance de leur force émotionnelle et leurs compétences professionnelles et, par la suite,
leur ont donné la résilience qui leur a permis de relever des défis dans leur travail. De ce fait,
les expériences négatives de stress et de surcharge de travail ont été gérées et transformées en
ressources positives. Il semblerait ¢galement que les enseignants vivent beaucoup d’émotions
positives leur permettant de tolérer des affects positifs afin de pouvoir tolérer des affects
comme la tristesse, le sentiment d’infériorité, la déception et le manque de plaisir
(Papastylianou & Polychronopoulos, 2007). De plus, ces émotions positives dériveraient de
leur vie personnelle, comme la famille et leur environnement proche et ne sont pas connectés

directement avec le travail (Bakker et al., 2000).

Dr’ailleurs, un sens d'autoefficacité serait essentiel a la résilience des enseignants (Gu &
Day, 2006). L’autoefficacité des enseignants est définie comme leur jugement a propos de leur
habileté a promouvoir 1’apprentissage de I’éleve (Hoy & Spero, 2005). Gibson et Dembo
(1984) confirment que la croyance en leur efficacit¢ influence leur persistance et leur
résilience dans les situations plus difficiles. Leur persévérance et leurs efforts, lors des
difficultés renforcent leur sentiment d’efficacité et, qui a son tour, renforce la résilience (Gu &
Day, 2006). De plus, I’autorégulation au niveau de 1'engagement au travail et de la résilience
serait positivement corrélée avec le bien-étre organisationnel et la satisfaction et corrélée

inversement avec [’épuisement émotionnel (Klusmann, Kunter, Trautwein, Ludtke, &

Baumert, 2008).

Bien que le métier d’enseignant puisse apporter un sentiment de bien-Etre et de fierté

chez certains, les ¢tudes sur le sujet laissent tout de méme croire qu’une certaine détresse
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psychologique existe chez les enseignants. La prochaine section sera consacrée a la détresse
psychologique. Le stress et I’épuisement professionnel seront bien définis et expliqués, en plus

de certaines causes du stress vécu chez les enseignants.

1.3. LA DETRESSE PSYCHOLOGIQUE

1.3.1 Définition du stress

Le terme « stress» a été défini pour la premiere fois par Hans Selye (1964). Ce dernier a
décrit le stress comme étant un ensemble de réactions physiologiques et psychologiques a une
condition ou une influence adverse. Selye (1956) a également défini le terme « stresseur»
comme ¢tant la force ou I’influence externe qui agit sur la personne. Puisque le stress n’est pas
uniquement négatif et qu’un certain niveau de stress est nécessaire a la survie, Selye a, par la
suite, divisé le stress de deux fagons: I’eustress et la détresse (1964 ; 1987). L’eustress se
caractérise comme le bon stress et serait bénéfique a I’individu puisqu’il représenterait le
niveau optimal de stress (Le Fevre, Matheny, & Kolt, 2003). L’eustress serait donc utile a la
motivation et a la réalisation de projets. La détresse est plutdt caractérisée par un niveau soit
trop faible ou trop ¢élevé de stress (Le Fevre, Matheny, & Kolt, 2003). Le stress devient de la
détresse, lorsque la demande excede la capacité de I’individu a maintenir son homéostasie (Le
Fevre, Matheny, & Kolt, 2003). Afin de bien différencier les deux types de stress, ceci peut
étre illustré par la Loi de Yerkes et Dodson (1908). Cette loi démontre la relation entre le

niveau d’éveil et la performance cognitive. Cette relation est représentée par une courbe qui a
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la forme d’un «U» inversée: un niveau de stress optimal, soit I’eustress, serait autour du pic de
la courbe et tout ce qui serait inférieur ou excédant la zone du pic serait de la détresse. De
plus, selon Selye (1987), la nature du stress serait relative a la perception de 1’individu. Donc,
I’eustress et la détresse dépendraient de 1’interprétation de la personne face au stress et a sa

facon de réagir.

Puisqu’un niveau de stress ¢levé peut affecter la santé physique, psychologique et la
performance dans certaines taches (Quick et al., 1992), il est donc évident que le stress au
travail peut étre considéré comme problématique. D’ailleurs, le stress occupationnel serait
fortement associ¢ a des maladies cardiaques, des troubles gastro-intestinaux, de
I’hypertension, de I’insomnie, de 1’alcoolisme et de la dépression (Furnham, 1992 ; Sethi &
Schuler, 1984). Certaines études ont estimé que 15 a 20% des travailleurs sont victimes de
tels problémes en Europe et en Amérique du Nord (Daveluy et al., 2000 ; International Labour
Office ILO, 2000 ; Stansfeld et al., 1999). Ceci a donc un impact, non seulement sur la
productivité de la compagnie, mais également sur la santé psychologique de ces individus (Liu
& Guo, 2004). En effet, aux Etats-Unis, le stress au travail couterait autour de 200 milliards de

dollars par année aux employeurs (Liu & Guo, 2004).

Les études sur le stress chez les enseignants datent depuis plusieurs décennies.
Effectivement, Kyriacou et Sutcliffe (1978) ont démontré qu’une proportion importante
d’enseignants éprouvait beaucoup de stress au travail. Kyriacou (2001) définit le stress des
enseignants comme 1’expérience d’émotions négatives, telles que la colere, I’anxiété, la

tension, la frustration, la dépression qui seraient le résultat de certains aspects de leur travail.
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En 2003, I’étude de I’Organisation Internationale du Travail a démontré que 25 % a 33% des
enseignants de I’OCDE vivent un niveau de stress €¢levé au travail. Ce stress au travail aurait
plusieurs conséquences, telles qu’un faible engagement organisationnel (Hakanen, Bakker, &
Schaufeli, 2006), une mauvaise qualit¢ d’enseignement ainsi qu’une mauvaise relation avec
les étudiants (Yoon, 2002), un niveau ¢levé de congés de maladie et une tendance élevée a
quitter la profession (Travers & Cooper, 1996). D’ailleurs, une étude menée au Québec
(Allard, 2006) a permis de constater que sur les 8000 enseignants du primaire et du secondaire
qui ont pris des congés de maladie de plus de 5 jours, 44% [I’étaient pour des troubles
psychologiques. Selon, Jarvis (2002) la profession d’enseignant est vue comme étant difficile,
mal payée, et sous-estimée par la population. Selon cet auteur, cette représentation aurait
comme conséquence d’augmenter le niveau de stress occupationnel et aurait un impact négatif
sur le recrutement et la rétention. Ceci a de grandes conséquences, puisqu’au Québec, environ
20% des nouveaux enseignants quittent leur emploi dans les cinq premicres années (Martel,
Ouellette, & Ratté, 2003). Parmi ceux qui conservent leur emploi, plusieurs présentent un taux
d’absentéisme ¢levé et deviennent cyniques, négatifs et pessimistes (Laugaa & Bruchon-
Schweitzer, 2008; Martel, Ouellette, & Ratté, 2003; Mazur & Lynch, 1989; Mukamurera,

2005).

1.3.2. L’épuisement professionnel chez les enseignants

Il a été démontré qu’a long terme, 1’expérience du stress occupationnel menerait vers
I’épuisement professionnel (Jepsens & Forrest, 2006). C’est-a-dire ceci se développerait

graduellement sous 1’exposition intensive du stress au travail. L’épuisement professionnel est
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I’une des manifestations psychologiques les plus communes des problémes de santé au travail
(Schaufeli, Leiter, & Maslach, 2009). D’ailleurs, 20% des enseignants rapportent des
symptomes d’épuisement professionnel au moins une fois par semaine au Canada (Fernet,
Guay, Sénéchal, & Austin, 2012). Selon Maslach (1982), cela se développerait chez les
employés travaillant dans un domaine ou il y a des contacts fréquents avec d’autres personnes,
comme les enseignants. Chez certains de ces employés, le stress de ces interactions sociales
constantes pourrait mener vers un sentiment d’épuisement émotionnel. Ceci pourrait avoir de
mauvaises répercussions professionnelles, telles que des absences au travail, mais également
dans la vie personnelle, telle que de 1’abus de drogues, de 1’insomnie et des problémes graves

de santé.

Maslach et Jackson (1981; 1984; 1986) divisent 1’épuisement professionnel en trois
composantes, soit I’épuisement émotionnel, la dépersonnalisation et la diminution du
sentiment d’accomplissement personnel. L’épuisement émotionnel référe au sentiment d’étre
émotionnellement dépassé et dépourvu de ressources. La dépersonnalisation référe a une
réponse négative, détachée et insensible envers les autres personnes, précisément celles qui
recoivent le service (la clientele). Enfin, la diminution du sentiment d’accomplissement
personnel référe a un déclin du sentiment de compétence et de succes au travail. Une étude
américaine (Mearns & Cain, 2003) sur le stress chez les enseignants a conclu que le stress est
associ¢ a une mauvaise adaptation, a des expériences d’épuisement professionnel et de
détresse. La dimension de 1’épuisement professionnel comprenait 1’épuisement personnel en
plus du manque d’accomplissement (Mearns & Cain, 2003). Il est donc trés important de bien

comprendre le phénomene de 1’épuisement professionnel chez les enseignants, puisque non
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seulement cela affecte leur motivation et leur satisfaction au travail (Jalongo & Heider, 2006),
mais cela affecte ¢galement la qualité de 1I’enseignement que les étudiants recoivent (Dormann

2003; Lamude & Scudder, 1992).

1.3.3. Les causes du stress au travail

Il est évident que les causes du stress chez les enseignants sont nombreuses, mais il
semble que I’environnement de travail soit le plus grand déterminant de 1’épuisement
professionnel (Maslach, Schaufeli, & Leiter, 2001). Les problémes psychologiques au travail
ne seraient pas causés seulement par des dispositions personnelles, mais également par un
milieu de travail toxique (Marchand, Demers & Durand, 2005; Maslach, Schaufeli, & Leiter,
2001). Le stress serait le résultat d’un mauvais équilibre entre la demande faite aux employés
et les ressources a leurs dispositions (Hakanen, Bakker, & Schaufeli, 2006). Ceci est en accord
avec la théorie du modéle de la demande-ressource (Démerouti, Bakker, Nachreiner, &
Schaufeli, 2001; Schaufeli & Bakker, 2004). Ce mod¢ele comprend deux ensembles de facteurs
liés au travail, soit la demande faite aux employés et les ressources de ces employés. Les
demandes réfeérent aux conditions et aux défis physiques, psychologiques, sociaux et
organisationnels et cela demande un effort physique et/ou psychologique soutenu de la part de
I’employé et ceci est associ€¢ a un certain effort physique et/ou psychologique (Bakker &
Demerouti, 2007; Démerouti, Bakker, Nachreiner, & Schaufeli, 2001). Comme le mentionne
I’é¢tude de Fernet et ses collegues (2012), chez les enseignants, les demandes incluent la charge
de travail, le climat, la déficience de I’équipement, les politiques de 1’école, les conflits

interpersonnels, le comportement des ¢€léves, etc. Pour ce qui est des ressources, cela fait
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référence aux aspects du travail qui réduisent les demandes et les défis et qui supportent
I’employé¢ dans I’accomplissement de ses taches (Bakker & Demerouti, 2007; Demerouti et
al., 2001). Les ressources incluent le leadership, la flexibilit¢ de 1’horaire de travail,
I’utilisation des habiletés, le pouvoir de décisions, la reconnaissance, le développement

professionnel, le coaching, le soutien des collégues, etc. (Bryne, 1999; Rudow, 1999).

Il a été établi dans la littérature que la demande et les ressources jouaient un role sur
I’épuisement professionnel (Fernet, Austin, Trépanier, & Dussault, 2013). Le stress survient
quand la demande de travail surpasse les ressources a la disposition de I’employé (Alarcon,
2001; Landy & Conte, 2007). Une étude (Hakanen, Bakker, & Schaufeli, 2006) a démontré
que I’épuisement professionnel pouvait étre prédit par la demande de travail percu par les
enseignants et 1’absence de ressource au travail. En effet, une expérience prolongée de faibles
ressources combinée avec des demandes élevées peut mener a 1’épuisement professionnel
(Hobfoll, Freedy, Lane, & Geller, 1990). D’ailleurs, il a été établi que ce type d’expérience
¢tait un prédicteur de la rotation des employés et de la retraite précoce (Barnett, Gareis, &

Brenman, 1999; Goodman & Svyantek, 1999).

La satisfaction professionnelle est un concept multidimensionnel qui représente une
attitude globale de la part du professionnel, ainsi que de ses émotions concernant des aspects
du travail, telle que les opportunités de créativité, [’autonomie, les possibilités
d’enrichissement de connaissance, la complexité de la tache, la pression occupationnelle, le
développement professionnel et la relation avec les collégues (Kohler, 1988). La demande

faite aux employés peut avoir un effet négatif sur la santé psychologique des enseignants si ces
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derniers n’ont pas les ressources a leur disposition ni le niveau de controle adéquat a la
situation (Karasek, 1979). La demande au travail serait le point central de la santé
psychologique et physique des enseignants (Pomaki & Anagnostopoulou, 2003). De plus, un
environnement de travail qui soutient I’autonomie et qui permet aux enseignants de prendre
des décisions sur leur travail, qui minimise la pression, qui fournit de la rétroaction et qui
considere les émotions et les opinions des enseignants permet la satisfaction des besoins
d’autonomie, de compétence et de relation (Deci, Eghrari, Patrick, & Leone, 1994; Ryan &
Deci, 2000). A 1’opposé, un environnement contrdlé qui impose des buts, des contraintes de
temps et qui controle la fagon de penser des enseignants, de se comporter et de se sentir risque
de demander beaucoup d‘énergie et de devenir une cause de stress (Ryan & Deci, 2000). Afin
d’appuyer ceci, une étude sur les enseignants finlandais a démontré que ces derniers ont de
meilleures conditions de travail et ont également un meilleur bien-&tre psychologique que les
autres enseignants de 1I’Europe. Effectivement, ils ont un plus grand contrdle sur leur travail,
une plus grande satisfaction, un niveau plus faible de demande au travail, de
dépersonnalisation et de problémes psychosomatiques, comparativement aux enseignants des

autres pays (Rasku & Kinnunen, 2003).

Depuis longtemps, un lien a été établi entre le soutien organisationnel et le stress
vécu chez les enseignants. Brunet et ses collegues (1991) ont démontré que la satisfaction des
enseignants serait liée de facon étroite au soutien fourni par le directeur (Brunet, Dupont, &
Lambotte, 1991). De plus, il semblerait que le soutien des colleégues de travail est plus
susceptible de réduire I’effet du stress sur I’épuisement professionnel que les autres formes de
soutien social (Greenglass, Burke, & Konarski 1997). Une autre étude (Brouwers, Evers, &

Tomic, 2001) a constaté que, lorsque les collégues ou les supérieurs ne donnent pas le soutien
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dont les enseignants ont besoin, ces derniers doutent de leur habilet¢ a maitriser leur
environnement. De plus, le climat de travail serait également li¢ a la santé psychologique des
enseignants. Un bon climat de travail serait associé¢ a une diminution de la perception du stress
(Collie et al., 2012). Ceci aurait également un effet positif sur les €léves puisqu’un bon climat
au sein de I’école serait associ¢ a une augmentation du succes académique, de la motivation a
I’apprentissage et a une réduction de I’agressivité¢ (Cohen et al., 2009 ; Thapa et al., 2013).
D’ailleurs, le département de 1’éducation des Etats-Unis (2014) a accordé plus de 40 millions
de dollars en subventions aux établissements scolaires et aux Etats pour améliorer le climat de

travail. Donc ceci témoigne de I’importance d’un climat scolaire positif sur les enseignants.

Toujours en lien avec I’environnement de travail, la charge de travail est définie
comme étant une cause prédominante du stress chez les enseignants (Riel, 2008). Selon une
é¢tude de Liu et Ramsey (2008), le manque de temps attribué¢é a la planification et a la
préparation, ainsi que la charge de travail laborieuse réduit la satisfaction des enseignants.
Pour les enseignants, devoir faire du temps supplémentaire et avoir un programme surchargé
serait une grande source de préoccupation (Naylor, 2001). Une autre étude (Collie, 2014) a
conclu que la charge de travail a I’extérieur des salles de classe, telle que la préparation de
devoirs et d’examens, assister aux réunions et faire du temps supplémentaire influencent leur
bien-étre psychologique de facon négative et ces taches seraient également associées au stress
(Collie et al., 2012; Klassen & Chiu, 2010) et a 1’épuisement professionnel (Schaufeli &
Bakker, 2004). De plus, un lien a ¢ét¢é démontré entre la surcharge de travail et le
comportement des ¢éléves en classe. En effet, I’étude de Milkie et Warner (2011) a trouvé que

les enseignants qui ont indiqué que les taches administratives interféraient avec leur rdle
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d’enseignant rapportaient plus de mauvais comportements de la part de leurs ¢léves. Puisque
I’enseignement et 1’éducation des ¢€léves devraient étre la priorité dans les écoles, il serait
important de bien contrdler la charge de travail donné aux enseignants afin de s’assurer que

cela ne nuit pas a la qualité de I’enseignement chez les €léves.

Dr’ailleurs, le comportement des €léves aurait €également un grand impact sur la détresse
psychologique des enseignants. Puisque I’enseignement constitue le role central de leur
travail, il est donc évident que la relation avec les ¢€léves affecte leur santé psychologique
(Janosz, Thiebaud, Bouthillier, & Brunet, 2004). Une étude chez des enseignants du
secondaire a conclu que le stress le plus saillant pour I’épuisement professionnel est le
comportement perturbateur de leurs étudiants (McCormick & Barnett, 2011). En effet,
I’explication primaire du haut niveau de stress serait due a 1’investissement émotionnel des
enseignants avec leurs étudiants (Chang, 2009 ; Split et al., 2011). Les comportements qui
seraient considérés comme les plus stressants sont la violence (Chartrand, 2006), 1’agressivité
(Leroux, Théorét, & Garon, 2008), ainsi que le manque de respect, la nonchalance et le bruit
continuel (Geving, 2007). D’ailleurs, plusieurs études ont démontré que les enseignants avec
un haut niveau de stress di a la charge de travail et aux comportements des €éléves ont plus de
problémes de santé, tels que 1’épuisement professionnel, I’absentéisme et la rétention (Betoret,
2006 ; Jepsen & Forrest, 2006 ; Kyriacou, 2001). L’effet est également inversé puisque le
bien-étre psychologique des enseignants serait ¢galement li€¢ aux comportements des étudiants.
Une ¢étude de Klusmann et ses collégues (2008) a démontré que les enseignants ayant le taux
le plus bas d’épuisements émotionnels et le plus haut de satisfaction au travail avaient des

¢léves plus compétents et plus autonomes. Donc, il est nécessaire de s’attarder a la santé
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psychologique des enseignants, car ces derniers semblent avoir une grande influence sur le

comportement de leurs €léves.

De plus, il semblerait qu’il y aurait une corrélation directe, non seulement avec le
comportement des ¢tudiants, mais ¢galement avec le nombre d’étudiants par classe (Hastings
& Bham, 2003). Une étude (Vercambre, Brosselin, Gilbert, Nerriere, & Kovess-Masféty,
2009) a également trouvé que le nombre d’¢leves était associ€é a un plus haut risque
d’épuisement professionnel. Ces auteurs expliquent que cette association est probablement li¢e

a une augmentation du défi d’enseignement lorsqu’il y a plus d’éléves.

Les sources de stress seraient €également uniques a chaque personne, car ceci serait une
interaction entre la personnalité, les valeurs, les habiletés et les circonstances (Kyriacou &
Sutcliffe 1978). Selon le questionnaire de personnalité d’Eysenck (Eysenck & Eysenck, 1984),
il y aurait une corrélation significative entre la caractéristique du névrosisme et le stress chez
les enseignants (Fontana & Abouserie, 1993). Un score ¢levé a ce questionnaire est caractérisé
par de I’anxiété, de I’inquiétude, une humeur souvent dépressive qui démontre de fortes
réactions émotives (Eysenck & Eysenck, 1984). Cette méme étude démontre ¢galement une
corrélation entre I’introversion et le stress. Toujours selon le questionnaire d’Eysenck, les
personnes introverties sont plus discrétes, retirées et moins attirées par 1’aventure. Donc, ces
personnes sont plus affectées par les événements de la vie et pourraient souffrir d’un niveau
plus élevé de stress en enseignement. Au contraire, les personnes extraverties sont plutot des
personnes sociables qui prennent des chances et qui agissent sur le moment (Eysenck &
Eysenck, 1984). Donc, de telles caractéristiques peuvent aider les extraverties a faire face aux

situations de stress, comparativement aux introverties. En se référant aux résultats de leur

28



¢tude (Fontana & Abouserie, 1993), ces auteurs ont pu conclure que les traits de personnalités

contribuent davantage au stress que les variables du genre et de 1'age.

En se référant au modele du big-5 (Costa & McCrae, 1999), les résultats d’une étude
(Mills & Huebner, 1998) ont démontré que les traits du névrosisme et de 1’introversion sont
corrélés avec les trois facteurs d’épuisement professionnel. Ils ont également démontré que
I’épuisement émotionnel était associ¢ a 1’agréabilité, tandis que 1’accomplissement personnel
est associ¢ a I’esprit consciencieux. Toujours selon cette étude, I’extraversion expliquerait
10 % de I’épuisement émotionnel et 24 % de 1’accomplissement personnel, tandis que
I’agréabilité prédirait 12 % de la dépersonnalisation. Une étude longitudinale sur trois ans
réalisée en Allemagne (Burisch, 2002) a démontré que le névrosisme est devenu révélateur
dans I’épuisement émotionnel; I’extraversion dans I’accomplissement personnel; I’ouverture et
le névrosisme dans la dépersonnalisation. Une autre ¢tude (Gil-Monte & Peiro, 1998) explique
de quelle fagon ces trois traits de personnalité sont associés a 1I’épuisement professionnel.
Selon ces auteurs, le manque d’accomplissement personnel meéne vers un niveau élevé
d’épuisement émotionnel qui au méme moment, va mener vers la dépersonnalisation.
D’ailleurs, les résultats d’une étude (Cano-Garcia, Padilla Munoz, & Carrascco Ortiz, 2005)
ont permis de démontrer que le niveau le plus ¢élevé d’épuisement professionnel (plus
d’épuisement émotionnel, plus de dépersonnalisation et moins d'accomplissement personnel) a
¢té obtenu chez les enseignants démontrant un niveau élevé de névrosisme et introversion.
Ceci confirme les résultats des études nommées précédemment. Selon Griffith et ses collegues
(1999), I’extraversion contribue a une meilleure performance chez les enseignants, ceci étant

essentiellement interpersonnel.
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Donc, il ne fait pas de doute que les enseignants vivent plusieurs difficultés et que cela
affecte leur santé psychologique, ainsi que leur travail. La section suivante tentera de séparer
les enseignants selon des facteurs sociodémographiques, afin de mieux comprendre les causes
de cette détresse psychologique. Ceci permettra également de mieux cerner les enseignants a

risque.

1.4. LES FACTEURS SOCIODEMOGRAPHIQUES

Puisqu’il y a énormément de variations dans le domaine de 1’enseignement, il serait
donc évident de voir des différences au niveau de la détresse psychologique vécue selon
différents facteurs sociodémographiques. En effet, on peut constater que certaines différences
existent, soit au niveau du genre, de I’année d’expérience, du niveau d’enseignement et du

nombre d’heures travaillé. Ces distinctions sociodémographiques seront présentées ci-dessous.

1.4.1. Les différences entre les hommes et les femmes

Un bon nombre d’études ont démontré un lien entre le genre et le stress au travail. La
littérature semble démontrer que les femmes enseignantes ont tendance a vivre davantage de
stress que les hommes. Comme exemple, une étude de Klassen & Chiu (2010) a affirmé que
les femmes avaient une plus grande charge de travail et plus de stress reli¢ a leur travail. Les

différences au niveau du genre établi par cette étude sont en concordance avec les résultats
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d’études précédentes qui traitent du méme sujet (Antoniou, Polychroni, & Vlachakis, 2006 ;

Champlain, 2008).

Dr’ailleurs, la différence entre les hommes et les femmes dans le domaine de
I’enseignement est un sujet étudi¢ depuis longtemps. Plusieurs études ont constaté que les
femmes vivent plus de stress au travail. Evetts (1987) avait remarqué que la carriere des
femmes enseignantes était plutdt discontinue et interrompue par 1’éducation de leurs propres
enfants et par d'autres engagements familiaux et donc ceci augmenterait le niveau de stress
vécu chez ces dernieres. Une autre étude presque vingt ans plus tard est arrivée au méme
résultat. En effet, Bauer et ses collegues (2005) ont démontré que les femmes ont un niveau
beaucoup plus ¢élevé d’épuisement professionnel que les hommes. Les auteurs ont interprété
les résultats en indiquant que ces femmes sont plus affectées par le double fardeau qui les
habite, soit le travail et la vie familiale. Ceci pourrait s’expliquer par une plus grande charge
de travail totale, incluant celle du travail et celle domestique, ainsi qu’un plus grand conflit de
role entre le travail et la maison (Greenglass & Burke, 2003). Selon Hopf et Hatzichristou
(1999), les femmes seraient plus stressées au travail, car celles-ci seraient plus affectées par le
comportement des étudiants. Les enseignantes seraient plus sensibles a extérioriser le stress
provoqué par les problémes de comportements, principalement ceux des étudiants masculins
du secondaire. De plus, cette méme étude avait également trouvé que les enseignants
masculins avaient tendance a évaluer le comportement des étudiants comme étant moins

problématiques que les femmes.
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Les résultats d’une autre étude (Bowers, 2001) ont pu démontrer qu'une plus grande
proportion de femmes (57 %) souffrait de problémes psychiatriques comparativement aux
hommes (42 %). D’ailleurs, les hommes seraient davantage des planificateurs rationnels de
carriere et seraient plutdt concentrés a monter les échelons de carriere (Acker, 1992). Par
contre, le sentiment de dépersonnalisation serait plutdt vécu chez les hommes (Van Horn et
al., 1997). D’ailleurs, I’étude de Bowers (2001) a également démontré qu’une proportion plus
grande d’homme souffrait de maladies cardiovasculaires, soit trois fois plus que chez les
femmes. Selon ces auteurs, il est possible d’interpréter que le stress est pareillement vécu chez
les hommes, car I’anxiété (Carney, McMahon, Freedland, Becker, & Krantz, 1998) et la colére
(Verrier & Mittelman, 1996) contribuent considérablement aux occlusions artérielles et aux
crises cardiaques. Une autre étude va dans le méme sens (Kittel & Leynen, 2003) puisqu’ils
n’ont pas trouvé de différence du genre au niveau de la santé psychologique des enseignants,

en excluant la dépersonnalisation.

Bien que certaines études ne démontrent pas de différence entre les hommes et les
femmes, il semble que plusieurs études affirment que les femmes vivent plus de difficultés au
travail. Ceci ne semble pas étre spécifique a I’enseignement, puisqu’une étude couvrant un
autre domaine de travail, tel que le domaine financier en est arrivé a des résultats similaires.
Leurs résultats démontrent que les femmes sont moins satisfaites au travail et dans leurs
relations au travail. Elles ont ¢également tendance a percevoir leur supérieur comme donnant
moins de soutien a 1’autonomie et a recevoir de moins bonnes évaluations de performance

(Baard, Deci, & Ryan, 2004).
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1.4.2. Comparaison entre les enseignants du primaire et du secondaire

En se référant a la littérature, on peut également observer des différences entre les
différents groupes d’enseignants (Houlfort & Sauvé, 2010). Une étude a conclu que les
enseignants au primaire €taient plus stressés que ceux du secondaire (Griffith, Steptoe, &
Cropley, 1999). Ces auteurs ont également remarqué que le stress est inversement corrélé avec
le niveau hiérarchique du poste occupé et I’ordre d’enseignement. Les personnes occupant des
postes de direction, tels que les directeurs d’école, sont moins stressées que les enseignants du
secondaire qui eux sont moins stressés que ceux du primaire. Une étude faite par des
ergonomistes a analysé les activités de travail des enseignants du primaire (Messing, Seitfert,
& Escalona, 1997). Les enseignants de la premicre a la sixiéme année ont €té observés pour
une durée de 43 heures et ils ont également répondu a un questionnaire. Ils ont trouvé que,
outre I’enseignement de la matiére, ces enseignants ont plusieurs autres taches souvent
simultanément, incluant 1’apprentissage des bonnes manieres, le soutien émotionnel, la
discipline et le controle de I’environnement physique. Ceci pourrait donc étre une explication

a leur niveau de stress élevé.

1.4.3. Les différences selon l’expérience de travail et I’dge

Au début de leur carriére, les enseignants doivent transférer leur connaissance
académique a la réalité¢ du métier (Tynjdla & Heikkinen, 2011) et ces derniers peuvent avoir
de la difficulté a s’adapter aux différents défis (Dickie et al., 2015). Si I’on se fie au fait que 25
a 33% des enseignants quittent leur emploi dans les cinq premiéres années de leur carriere, il

est donc possible de penser que le début de leur carriére doit étre particulierement stressant
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(Organisation Internationale du Travail, 2003). Les nouveaux enseignants seraient
particuliérement vulnérables a I’épuisement professionnel puisqu’ils manquent d’expérience
lorsqu’ils se retrouvent devant des taches lourdes et qu’ils n’ont pas le soutien nécessaire pour
y faire face (Sénéchal, Boudrias, Brunet, & Savoie, 2008). Les auteurs poursuivent en
mentionnant que cela crée du surmenage, une perte de confiance en ses capacités et une remise
en question sur le choix de carriere. D’ailleurs, certaines études démontrent méme qu’une
bonne partie des enseignants qui poursuivent leur carriere au-dela de ces cinqg années ont un
taux d’absentéisme ¢élevé et deviennent cyniques, négatives et pessimistes (Laugaa &
Bruchon-Schweitzer, 2005; Martel, Ouellette, & Ratté¢, 2003; Mazur & Lynch, 1989;

Mukamurera, 2005).

De plus, les premieres années de travail semblent étre une période critique pour 1’état de
santé psychologique des enseignants. Dans les années 1990, une étude (Feiman-Nemser &
Remillard, 1995) avait dévoilé que les 5 a 7 premicres années de carriere ¢Etaient
accompagnées de nombreuses et fréquentes émotions négatives. Ces auteurs ont confirmé que
I’enseignement donne lieu a des sentiments de satisfaction, mais aussi de dilemme, de tension
et méme de souffrance qui entraine une perte d’efficacité. Il semble que les émotions vécues
par les enseignants débutants ont un impact sur leurs activités professionnelles. De plus, le
dilemme pergu par ces débutants est une source de déstabilisation, d’insatisfaction et
d’impuissance (Ria, Séve, Saury, Theureau, & Durand, 2001). Selon ces auteurs, il est
important de s’attarder aux émotions vécues par les enseignants, car ces derniers prennent des
décisions et agissent en classe sur le coup de leurs émotions. Ils ressentent un sentiment

d’inconfort lorsque leur plan d’enseignement n’est pas respecté et ils modifient également ce
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plan lorsque des émotions négatives surviennent. Donc, leurs émotions seraient a la base de

leur comportement envers les éleves (Ria, Séve, Saury, Theureau, & Durand, 2001).

D’apres une étude longitudinale effectué¢e également dans les années 1990 (Kinnunen
& Salo, 1994), I’expérience du stress vécue par les enseignants, resterait relativement stable a
travers les années. D’apres les résultats, la moitié des enseignants qui éprouvaient peu de
stress et la moitié de ceux qui éprouvaient beaucoup de stress au début de 1’é¢tude étaient
toujours dans la méme catégorie aprés 8 ans. De plus, ceux qui vivaient un niveau extréme de
stress au début de I’étude n’avaient pas changé de catégorie apres 8 ans. Aucun de ces derniers

ne faisait partie de la catégorie des enseignants peu stressés.

L’age de I’enseignant semble également jouer un rdle sur leur état psychologique.
Comme mentionné précédemment, selon les statistiques, 20% des nouveaux enseignants quitte
la profession dans les 5 premicres années de travail (Désy, 2005). 11 est donc possible de
penser que les nouveaux enseignants ont plus de difficulté a gérer les différents obstacles de
I’enseignement. Dans les années 90, un chercheur avait remarqué que les enseignants plus
jeunes avaient, en effet, plus de difficulté a s’ajuster aux événements stressants (Banks &

Necco, 1990). Selon ces auteurs, les enseignants plus agés auraient une meilleure capacité a

s’ajuster aux événements stressants.
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1.4.4. Comparaison entre les enseignants a temps et a temps partiel

Il est évident de penser que le nombre d’heures travaillées doit nécessairement avoir un
impact sur 1’état psychologique des enseignants. Une étude Allemande (Unterbrink et al.,
2007) portant sur le lien entre 1’épuisement professionnel et sur la perception de la balance
entre I’effort et la récompense a ¢été portée aupres de 949 enseignants. L’€épuisement
professionnel a ét¢ mesuré avec le Maslach Inventory (MBI), (Maslach & Jackson, 1984)
tandis que la balance entre ’effort et la récompense a ét¢ mesurée a 1’aide du questionnaire
The Effort-Reward Imbalance Questionnaire (ERIQ), (Siegrist, 1996). Les chercheurs ont
divisé les enseignants travaillant a temps partiel de ceux travaillant a temps plein. Ils ont
trouvé que le ratio entre 1’effort émis et 1’obtention de récompense était plus élevé chez les
enseignants a temps plein. Les auteurs expliquent que le temps passé au travail est corrélé avec
une augmentation de 1’effort, mais n’est pas corrélé avec une augmentation de la récompense.
Il a déja été établi dans la littérature qu’un haut niveau d’effort émit et un niveau faible de
récompense contribue aux problémes de santé mentale (Siegrist, 1996; Kudielka et al., 2004).
Donc, ceci pourrait laisser croire que les enseignants a temps plein ont une moins bonne santé

psychologique que ceux travaillant a temps partiel.

Par contre, cette é¢tude d’Unterbrink et ses collegues (2007) mentionnée ci-dessus a
également démontré que les enseignants a temps partiel ont un moins bon sentiment
d’accomplissement personnel. Ceci pourrait expliquer les résultats d’une autre étude sur les
enseignants a temps partiel. L’étude en question (Bauer et al., 2005) a trouvé que
I’enseignement a temps partiel est corrélé avec plus de stress et d’épuisement professionnel,

car ces derniers seraient moins impliqués dans le réseau social des enseignants de 1’école,
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donc ils recevraient moins de soutien social. De plus, il semblerait que la charge de travail des

employé€s a temps partiel serait plus imposante que ce qui serait décrit dans leur contrat.

Somme toute, la santé psychologique des enseignants semble étre influencée par
plusieurs facteurs, tant organisationnels que personnels. On peut donc facilement penser que
certains facteurs démographiques peuvent jouer un role sur le bien-étre psychologique des
enseignants. Puisqu’il n’y a pas de consensus clair sur le lien entre ces facteurs et la santé
psychologique, il serait bon d’explorer davantage sur le sujet. De ce fait, cette étude se
concentrera sur les facteurs sociodémographiques puisque ceux-ci nous permettraient
d’examiner la santé psychologique des enseignants. Déterminer les facteurs propres a la
personne serait essentiel a la premicre étape de la compréhension de cette problématique. En
ayant une idée juste et précise des facteurs sociodémographiques qui affectent la santé
psychologique des enseignants des commissions scolaires du Québec, il sera plus facile pour
les recherches futures de déterminer les facteurs organisationnels qui nuisent également a la
santé psychologique. La prochaine section proposera les objectifs de cette étude, ainsi que les

hypotheses.
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1.5. OBJECTIFS ET HYPOTHESES

1.5.1. Les objectifs

1)

2)

3)

Le premier objectif de cette ¢tude est d’examiner 1’état de santé psychologique d’un
échantillon d’enseignants des commissions scolaires francophones du Québec. Le niveau
de détresse psychologique ainsi que le niveau de bien-étre de ces enseignants seront
évalués.

Le deuxieme objectif est d’évaluer le niveau de la détresse psychologique vécue chez les
enseignants du primaire comparativement aux enseignants du secondaire.

Le troisiéme objectif est d’évaluer les relations entre le niveau de détresse psychologique
et plusieurs facteurs sociodémographiques, tels que le sexe, 1’age, 1’ancienneté, le nombre

d’heures travaill¢ et le nombre d’enfants a la charge.

1.5.2. Les hypotheses

1))

Puisque le premier objectif vise a évaluer la présence de détresse psychologique et le
niveau de bien-€tre chez les enseignants, aucun test spécifique n’a été fait. Par conséquent,
aucune hypothése spécifique sur cette prévalence n’a été émise. Par contre, une attente
(attente 1) a plutdt été émise, puisqu’il est possible de croire que les niveaux qui seront
observés chez les enseignants suggereront de la détresse psychologique et un niveau plus

faible de bien-étre autorapporté.
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2)

3)

Les enseignants du primaire auront un niveau plus €élevé de détresse psychologique et un
niveau de bien-Etre psychologique moins ¢élevé que chez les enseignants du secondaire
dans I’échantillon étudié.

Le niveau de détresse psychologique sera plus ¢élevé et le niveau de bien-€tre
psychologique sera moins ¢€levé chez les enseignants de sexe féminin et ceux qui ont plus
de trois enfants et plus a la maison, et ce indépendamment de 1’ordre d’enseignement
(primaire ou secondaire). De plus, la détresse psychologique sera plus grande chez les
enseignants agés de 40 ans et moins, chez les enseignants avec 14 ans et moins
d’ancienneté et chez les enseignants qui travaillent plus de 35 heures par semaine, et ce

indépendamment de I’ordre d’enseignement.
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DEUXIEME CHAPITRE : LA METHODOLOGIE



2.1. LES PARTICIPANTS

La présente étude a été faite a partir d’un échantillon qui fait partie d’une recherche
nationale au Québec effectuée durant ’année scolaire 2013-2014. Cette large étude a été
effectuée par I’équipe de recherche des professeurs Luc Brunet, André Savoie et Jean-
Sébastien Boudrias en collaboration avec la fédération des commissions scolaires du Québec
(FCSQ), ainsi que le Ministére de I’Education, du Loisir et des Sports (MELS). Les résultats
de I’étude présente découlent d’une étude plus large intitulée «FEtude sur la santé
psychologique au travail auprés des personnels oeuvrant dans les commissions scolaires, ses
causes et ses caractéristiques» effectuée aupres de 23 000 employés de tous secteurs
confondus du MELS. Les répondants de cette ¢tude occupent différents postes au sein des
¢tablissements scolaires, tels qu’enseignants, cadres, professionnel, employés de soutien. Afin
de sélectionner les participants, une sélection des établissements scolaires a d’abord été faite et
ensuite tout le personnel de ces établissements choisi a été invité a participer. Un échantillon
de 10% des 2332 établissements scolaires (236 établissements), comprenant 167 353
employés, ont été retenus pour I’étude. Parmi cette sélection, on s’attendait a un taux de
participation de 10% a 20% permettant 2000 répondants anticipés. La distribution régionale
des établissements sélectionnés est présentée dans le Tableau 1. Dans les établissements
sélectionnés, 19 % provenaient d’un milieu défavorisé. Malgré la participation plutot faible de
certaines commissions scolaires, 1’étude a tout de méme pu étre généralisable (Brunet, Savoie,

& Boudrias, 2016) a I’ensemble des commissions scolaires francophones du Québec. En effet,
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la distribution régionale relative des établissements sélectionnés était similaire a celle de tous

les établissements francophones.

Tableau 4. Distribution des établissements sélectionnés par région

La région Nombre d’établissements (%
du total)
Bas-Saint-Laurent 11 (4,7)
Saguenay-Lac-Saint-Jean 11 (4,7)
Capitale-Nationale 17 (7,2)
Mauricie 8(3,4)
Estrie 12 (5,1)
Montréal 36 (15,3)
Outaouais 10 (4,2)
Abitibi-Témiscamingue 7 (3,0)
Cote-Nord 7 (3,0)
Nord-du Québec 3(1,3)
Gaspésie-Iles-de-la-Madeleine 7 (3,0)
Chaudiére-Appalaches 18 (7,6)
Laval 7 (3,0)
Lanaudiére 14 (5,9)
Laurentides 16 (6,8)
Montérégie 42 (17,8)
Centre-du-Québec 10 (4,2)
Total 236 établissements

Bien que I’étude ait ét¢ menée aupres de I’ensemble du personnel des commissions

scolaires, cette recherche présente portera exclusivement sur les enseignants du primaire et du
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secondaire. L’étude de ce mémoire est faite a I’aide d’un sous-échantillon de 827 répondants.
Ces derniers sont des hommes et des femmes qui enseignent au niveau primaire et secondaire.
Les enseignants varient selon le domaine d’enseignement, le nombre d’années d’expérience, le
statut de I’emploi, I’age, etc. Les enseignants travaillant a temps plein ou a temps partiel ont

¢été inclus. De plus, les enseignants effectuant un remplacement sont aussi considérés.

2.2. LA CUEILLETTE DES DONNEES

L’ensemble de la collecte de données a été faite a I’aide d’un questionnaire accessible
en ligne, mais bloqué par un code d’acces. Afin d’identifier la personne-ressource pour chaque
¢établissement, I’équipe de recherche a contacté la direction des ressources humaines de chaque
commission scolaire et un courriel a été envoyé¢ aux directeurs des établissements comprenant
I’objectif de 1’é¢tude, ainsi que les informations et les directives pour les répondants. Puisque le
questionnaire était en ligne, un lien pour accéder au site web a également ét¢ donné. Lorsque
les participants accédaient au site, ces derniers recevaient un code d’acces et devaient donner
leur consentement libre et éclairé avant d’avoir acces au questionnaire. Les répondants ont eu

3 mois pour participer a 1’é¢tude, soit jusqu’au mois de juin 2014.
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2.3. L INSTRUMENT DE MESURE

Le questionnaire comporte 132 questions et il est divisé en 7 sections. Ce questionnaire
prend environ 45 a 50 minutes a remplir. Outre les questions sociodémographiques, chacune
des questions est mesurée a partir de 1’échelle de Likert en 5 ou 6 points. Les sections du
questionnaire portent sur les sujets suivants: 1- la situation sociodémographique; 2-
I’expérience du stress et de I’anxiété; 3- la situation au travail, telle que la tache, la relation
avec les collegues, les conditions de travail, etc.; 4- la vie a I’extérieur du travail; 5- les
habitudes de consommation; 6- I’environnement scolaire; 7- les habiletés dans les différentes

taches. Le questionnaire distribué aux participants est présenté en annexe.

2.3.1. Mesure de santé psychologique

\

En se fiant a la recherche scientifique sur le sujet, les inducteurs de la santé
psychologique au travail ont été divisés en quatre grandes catégories tirées de deux spheres,
soit le milieu de travail et la vie hors travail. Premi¢rement, les catégories concernant le milieu
de travail sont: les demandes liées au travail et les ressources a leur disposition. Afin
d’évaluer les demandes au travail, des questions portant sur la charge émotionnelle, physique,
qualitative, ainsi que sur les conflits de role et la précarité de I’emploi ont été posées. Pour les
ressources au travail, des questions ont été posées quant a la considération, 1’autonomie et

I’encadrement. Ces mesures ne sont pas utilisées dans le cadre de ce mémoire.
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Deuxiémement, les catégories concernant la vie a D’extérieur du travail sont: la
situation personnelle et les habitudes de vie. Dans le but d’évaluer la situation personnelle des
répondants, le questionnaire comprend des questions concernant la situation personnelle
intrinséque et matérielle, ainsi que sur la résilience, telles que la croissance, le contrdle percu
et les perspectives positives. Enfin, pour évaluer les habitudes de vie, des questions concernant
la récupération, telle que le détachement, le controle, la maitrise et la relaxation, ainsi que sur

I’activité physique et leurs habitudes de consommation ont été posées.

2.3.2. Mesure du bien-étre psychologique

Afin de bien mesurer le bien-étre psychologique au travail, celui-ci est évalué selon 3
composantes a partir d’énoncés provenant de Gilbert et al. (2011). La premicre est I’équilibre
de vie (alpha = .79) qui est reflétée par 1’énoncé suivant : je travaille de facon contrélée en
évitant de tomber dans les exces. La deuxieéme composante est la sérénité, qui est reflétée par
I’énoncé suivant: je suis bien avec moi-méme et je suis bien dans ma peau (alpha = .89). La
troisieme composante est I’engagement au travail et celle-ci est reflétée par 1’énoncé suivant:
je trouve mon travail excitant et j’ai envie d’en profiter (alpha = .84). Plusieurs questions ont
été posées concernant leurs sentiments ressentis face au travail et également sur la fagon dont
ils peuvent se détendre apres le travail. Toutes ces questions liées au bien-Etre psychologique
ont été évaluées selon une échelle de Likert a cinq échelons allant de jamais ou presque jamais
a toujours ou presque toujours. Le Tableau ci-dessous démontre un exemple de 1’échelle de
Likert utilisée dans le questionnaire. Le score global du bien-étre psychologique a été fait a
partir de la moyenne de toutes les questions reliées au bien-Etre psychologique (alpha = .92) et

le score global de la détresse psychologique a été calculé de la méme fagon.
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Tableau 5 Exemple d'une échelle de Likert a cing échelons

Jamais ou De temps en La moitié du Fréquemment Toujours ou
presque jamais temps temps presque toujours

2.3.3. Mesure de la détresse psychologique

Pour ce qui est de la détresse psychologique, toujours selon Gilbert et al. (2011), trois
composantes ont ¢été créées afin de bien la mesurer. La premiére composante est le
désengagement (alpha = .90), qui est reflétée par I’énoncé suivant : je n’ai plus le golt de faire
quoi que ce soit de plus. La deuxiéme composante est 1’irritabilité/agressivité (alpha = .83) et
celle-ci est reflétée par 1’énoncé suivant : je me sens préoccupé, anxieux. Enfin, la troisieme
composante est I’anxiété/dépression (alpha = .92) qui est également reflétée par I’énoncé
suivant : je me sens préoccupé, anxieux. Le questionnaire comporte donc des questions
concernant le niveau de stress ressenti, ainsi que sur le niveau d’irritabilité et de préoccupation
ressenti, afin d’évaluer la détresse psychologique. Les questions sont tous répondues a 1’aide
d’une échelle de Likert a cinq échelons allant de jamais ou presque jamais a toujours ou
presque toujours. Le score global pour chaque composante a été fait en calculant la moyenne

de toutes les questions spécifiques a la composante (alpha = .95)

2.3.4. L’interprétation de l’échelle de Likert

Comme mentionné plus haut, I’échelle de Likert est divisée en cinq échelons. Voici

comment les différents échelons sont interprétés lorsqu’on mesure le bien-étre psychologique.
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Les échelons «fréquemment» et «toujours ou presque toujours» sont considérés comme du
bien-étre psychologique. Les échelons «jamais ou presque jamais» et «de temps en temps» ne
sont pas considérés comme du bien-Etre psychologique. Pour I’échelon «la moiti¢ du temps»,

une cote moyenne au-dessus de 3,5 est considérée comme du bien-Etre psychologique.

Quant au niveau de détresse psychologique, les échelons «fréquemment» et «toujours
ou presque toujours» sont considérés comme un état de détresse psychologique. Les échelons
«jamais ou presque jamais» et «de temps en temps» ne sont pas considérés comme une
détresse psychologique. L’échelon «la moiti¢ du temps» n’est pas considéré comme une
détresse psychologique en bas de 3,5. Au-dessus de 3,5 elle est considérée comme une

détresse psychologique.

2.4. LES ANALYSES STATISTIQUES

Objectif 1 : Pour le premier objectif, la présence de bien-Etre psychologique et de détresse
psychologique chez les enseignants a été évaluée par le biais d’'une moyenne, mesurée par
I’échelle de Likert mentionnée dans la section ci-dessus. Une analyse descriptive a été faite

afin de vérifier les résultats de ces deux variables.

Objectif 2 : Pour évaluer si le niveau de détresse psychologique entre les enseignants du

primaire et du secondaire différe, un test-# a groupes indépendants a été utilisé. Un test-¢ a
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groupes indépendants a également été utilis€ afin de comparer ces deux groupes sur leur

niveau de bien-&tre psychologique.

Objectif 3 : Pour I’objectif 3, des test-¢ a groupes indépendants et des tests ’ANOVA ont été
utilisés afin de comparer les différents groupes. Le premier groupe est au niveau du sexe, donc
les hommes et les femmes ont été séparés et comparés a 1’aide d’un test-r a groupes
indépendants. Pour tous les autres groupes de comparaison qui seront mentionnés, un test
d’ANOVA a été entrepris. Une comparaison a €té faite au niveau de I’ancienneté et les
groupes ont été divisés de la fagon suivante : 5 ans et moins, 6 a 10 ans, 11 a 15 ans, 16 a 20
ans, 21 a 30 ans et 31 ans et plus. Une comparaison au niveau de 1’age a été faite et les
groupes ont été divisés de cette fagon : 30 ans et moins, 31 a 40 ans, 41 a 50 ans et 51 a 60
ans. Par la suite, une comparaison a été faite par rapport aux nombres d’enfants a la charge et
les groupes ont été séparé comme ceci : aucun, un enfant, deux enfants et trois et plus. Enfin,
une comparaison a ¢été faite pour le nombre d’heures travaillé et les groupes ont été divisés de

cette fagon : moins de 27 heures, 28 a 35 heures, 36 a 40 heures et 41 heures et plus.

Le seuil de significativité pour cette étude est de p<0.05 et moins. Les résultats qui auront une

significativité entre 0,05 et 0,08 seront considérés comme une tendance statistique.
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TROISIEME CHAPITRE : LES RESULTATS



3.1. LES CARACTERISTIQUES DE L’ECHANTILLON

Afin de s’assurer que I’échantillon est généralisable a la population, on retrouve
beaucoup de variation en ce qui concerne les variables sociodémographiques des répondants.
Chez ces 827 enseignants, les caractéristiques sociodémographiques varient selon le niveau
d’enseignement (type d’établissement), le sexe, 1’age, le nombre d’années d’expérience, le
nombre d’heures travaillées et le nombre d’enfants a la charge. Le Tableau 3 ci-dessous
présente la prévalence de chacune des variables sociodémographiques. Le Tableau 3 donne
également les résultats du bien-étre psychologique et de la détresse psychologique ressentis
chez les enseignants selon ces différentes caractéristiques sociodémographiques. La valeur du
test-t (T) ou de TANOVA (F) est mentionnée, ainsi que le niveau de significativité. Les

résultats seront ensuite expliqués selon chacune des hypotheses.
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Tableau 6. Distribution de la santé psychologique selon les variables sociodémographiques

Variables et prévalence N Bien-étre Valeur-T / F P Détresse  Valeur-T/ F P
Type d’établissement
*  Primaire (66%) 548 3,78 -1.499 0,134 1,86 0,093 0,926
* Secondaire (34%) 279 3,86 1,86
Sexe
¢  Homme (19%) 154 3,90 -1.916 0,056 1,81 1,143 0,254
¢  Femme (81) 673 3,78 1,87
Age
* 30 et moins (14%) 115 3,73 .929 0,426 1,87 1,87 0,133
e 31a4041%) 338 3,78 1,92
* 41a5031%) 257 3,82 1,82
e 51a60(14%) 112 3,86 1,79
Années d’expérience
* 5etmoins (14%) 117 3,71 2,394 0,036* 1,90 1,90 0,092
e 6a10(19%) 154 3,76 1,94
e 11a15@25%) 210 3,78 1,87
e 16a20(20%) 162 3,78 1,87
e 21a30(19%) 162 391 1,76
e 31etplus (3%) 20 4,12 1,69
Nombre d’heures
travaillées
* 27 et moins (7%) 57 3,83 5,578 0,001* 1,84 3,613 0.013*
e 28a35(28%) 235 3,90 1,78
* 36440 ((39%%) 318 3,81 1,86
* 41 et plus (26%) 212 3,65 1,96
Nombre d’enfants a la
charge
e 0(34%) 277 3,80 1,194 0,311 1,86 0,173 0,915
e 1(17%) 143 3,71 1,89
e 2(32%) 261 3,82 1,85
e 3etplus (17%) 142 3,86 1,87
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3.2. LES ANALYSES PRINCIPALES

3.2.1. Hypothese 1

Notre premiere hypothese était que les enseignants du primaire et du secondaire évalués
dans le cadre de cette étude montreraient un niveau significatif de détresse psychologique et

une réduction du niveau de bien-€tre auto-rapporté.

Une analyse descriptive a ¢été effectuée afin de vérifier le niveau de bien-étre
psychologique et le niveau de détresse psychologique des 827 enseignants. Les résultats
concernant le bien-étre psychologique vécu par les enseignants des commissions scolaires
francophones du Québec seront d’abord présentés. Les enseignants ressentent en moyenne un
¢tat de bien-Etre de 3,80/5. Cette moyenne fait partie de la catégorie «la moiti¢ du temps»,
mais également a la fronti¢re de la catégorie «fréquemment». Les enseignants avec un niveau

de bien-étre faible (en bas de 3,5/5) représentent 28,3% de 1’échantillon.

Le bien-étre psychologique est issu des composantes de sérénité (ex : je suis bien dans
ma peau, en paix avec moi-méme), d’équilibre de vie (ex : Je travaille de facon controlée en
évitant de tomber dans les exces) et d’engagement au travail (ex: je trouve mon travail
excitant et j’ai envie d’en profiter). Les résultats de ces composantes sont similaires au bien-
étre psychologique global avec une moyenne de 3,86 pour la sérénité, 3,73 pour I’équilibre de
vie et 3,80 pour I’engagement au travail. Donc, les 3 composantes se retrouvent ¢galement

dans la catégorie «la moiti¢é du temps» et a la fronticre de «fréquemment». D’apres ces
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résultats, il y a peu d’écart entre la fréquence moyenne que ressentent les répondants sur les 3

composantes.

Ensuite, les résultats du niveau de détresse psychologique vécue par les enseignants des
commissions scolaires francophones du Québec ont également été obtenus a partir de I’échelle
de Likert faisant partie du questionnaire distribu¢ aux répondants. En moyenne, ces derniers
vivent un état de détresse psychologique de 1,86, soit dans la catégorie «jamais ou presque
jamais». Les enseignants avec un niveau de détresse ¢levée (en haut de 3,5/5) représentent

1,4% de 1’échantillon.

La détresse psychologique a également ¢té mesurée a I’aide de 3 composantes, qui sont
anxiété/dépression (ex. : je me sens préoccupé, anxieux), irritabilité/agression (ex. : je perds
patience facilement) et désengagement au travail (ex. : je n’ai plus le goit de faire quoi que ce
soit de plus). Le résultat de la moyenne d’épisode vécu pour la composante
d’anxiété/dépression est de 2,24. Pour la composante d’irritabilité/agression, la moyenne est
de 1,76. Finalement, la moyenne pour le désengagement au travail, la moyenne est de 1,60.
Bien que le niveau de détresse psychologique soit plutdt faible, soit dans la catégorie «jamais
ou presque jamais», la variable de 1’anxiété est plus élevée et celle-ci fait partie de la catégorie

«de temps en tempsy.

L’hypothése 1 ne peut donc pas étre confirmée puisque les enseignants des

commissions scolaires francophones du Québec vivent la moiti¢ du temps et plus dans un état
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de bien-Etre psychologique et vivent jamais ou presque jamais dans un état de détresse

psychologique.

3.2.2. Hypothese 2

Nous avons émis 1’hypothése que les enseignants du primaire auront un niveau plus
¢levé de détresse psychologique ainsi qu’un niveau plus faible de bien-étre psychologique que

chez les enseignants du secondaire.

Un test- a été entrepris afin de comparer la fréquence moyenne les €pisodes de bien-
étre et de détresse des enseignants du primaire et du secondaire. Aucune différence
significative n’a été observée entre les enseignants du primaire et du secondaire au niveau du
bien-étre et de la détresse. En effet, les enseignants du primaire ont une moyenne de 3,78 et
ceux du secondaire ont une moyenne de 3,86 pour le bien-Etre psychologique global. Pour les
épisodes de détresse psychologique, les enseignants du primaire vivent un niveau de détresse a

la hauteur de 1,86. Pour les enseignants du secondaire, cette moyenne est également de 1,86.

Puisque les résultats sont similaires quant a la détresse psychologique et au bien-étre
psychologique vécu chez les enseignants du primaire et du secondaire, il est donc impossible

de confirmer I’hypothese 2.

3.2.3. Hypothese 3

Nous avons émis 1’hypothése que le niveau de détresse psychologique sera plus élevé

chez les enseignants de sexe féminin et ceux qui ont trois enfants et plus a la maison, et ce
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indépendamment de I’ordre d’enseignement. De plus, la détresse psychologique sera plus
grande chez les enseignants agés de 40 ans et moins, chez les enseignants avec 14 ans et moins
d’ancienneté et chez les enseignants qui travaillent plus de 35 heures par semaine, et ce

indépendamment de I’ordre d’enseignement.

Un test-¢ a été entrepris afin de comparer la fréquence moyenne des épisodes de bien-
étre et de détresse des enseignants de sexe masculin et féminin. Une tendance statistique a été
trouvée puisque le niveau de significativité est de 0,056. En effet, les hommes ont obtenu une
moyenne de 3,90 et de 3,79 chez les femmes pour le bien-&tre global. Donc, les hommes

tendent a avoir un meilleur bien-étre psychologique que les femmes.

Pour la détresse psychologique, aucune différence significative n’a été observée entre
les enseignants de sexe masculin et féminin. Le résultat de la moyenne chez les hommes est de
1,81 et celui des femmes est de 1,87. Bien que les femmes aient un niveau un peu plus élevé
d’¢épisode de détresse, cette différence est trop 1égere pour émettre une différence entre les
deux sexes. Donc, I’hypothése concernant la différence au niveau du sexe n’a pas pu étre
confirmée, mais une tendance a été trouvée démontrant que les hommes ont un meilleur bien-

étre psychologique que les femmes.

Un test d’ANOVA a été fait afin de comparer la fréquence moyenne des €pisodes de
bien-étre et de détresse des enseignants selon le nombre d’enfants a la charge a la maison.
Aucune différence significative n’a ét¢ observée entre les enseignants selon le nombre

d’enfants a la charge. Au niveau du bien-étre psychologique, la moyenne chez les enseignants
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n’ayant aucun enfant est de 3,80, la moyenne chez ceux avec un enfant est de 3,71, avec deux
enfants est de 3,82, celle chez les enseignants avec trois enfants est de 3,85 et la moyenne pour

4 enfants et plus est de 3,88.

Au niveau de la détresse psychologique, aucune différence significative n’a été
observée entre les enseignants selon le nombre d’enfants a la charge. La moyenne chez les
enseignants n’ayant pas d’enfant est de 1,86, chez ceux ayant un enfant est de 1,89, pour ceux
avec deux enfants est de 1,85 et chez les enseignants avec trois enfants est de 1,90 et pour 4
enfants et plus, la moyenne est de 1,76. Puisque ces résultats ne démontrent pas de différence
au niveau du nombre d’enfants a la charge chez les enseignants, notre hypothése n’a pas pu

étre confirmée.

Une fois de plus, un test ’ANOVA a été entrepris afin de comparer la fréquence
moyenne des épisodes de bien-Etre et de détresse des enseignants selon leur age. Aucune
différence significative n’a été observée entre les enseignants selon leur age au niveau du bien-
étre psychologique. Chez les enseignants agés de 31 ans et moins, la moyenne est de 3,74.
Pour la catégorie de 31 ans a 40 ans, la moyenne est de 3,78. Chez ceux entre 41 ans et 50
ans, la moyenne est de 3,82 et chez les enseignants entre 51 ans et 60 ans, la moyenne est de

3,86.

Pour la fréquence des ¢épisodes de détresse psychologique, aucune différence

significative n’a ét¢ observée entre les enseignants la moyenne des enseignants selon leur age.

Le résultat de la moyenne pour les 31 ans et moins est de 1,87. La moyenne chez les

56



enseignants entre 31 ans et 40 ans est de 1,92. Pour ceux entre 41 ans et 51 ans, la moyenne

est de 1,81 et chez les enseignants entre 51 ans et 60 ans, la moyenne est de 1,79.

Afin de comparer la moyenne des épisodes de bien-€tre et de détresse des enseignants
selon leurs années d’expérience, un test d’ANOVA a également €té entrepris. Pour les
résultats du bien-étre psychologique, une différence significative (p=0,036) a été trouvée entre
les enseignants selon leur nombre d’années d’expérience. Chez les enseignants ayant 5 ans et
moins d’expérience, leur moyenne est de 3,71. Chez ceux ayant entre 6 et 10 années
d’expérience, la moyenne est de 3,76, ceux ayant 11 a 15 ans d’expérience, la moyenne est de
3,78. La moyenne des enseignants ayant entre 16 ans 20 années d’expérience est de 3,78 et la
moyenne de ceux entre 21 ans et 30 ans est de 3,91. Enfin, la moyenne pour la catégorie des
31 ans et plus, la moyenne est de 4,12. Ces résultats permettent de conclure qu’il y a bien une
différence au niveau du bien-étre psychologique selon le nombre d’années d’expérience. Ces
résultats démontrent que le bien-€tre psychologique augmente en fonction des années
d'expérience. La Figure 2 démontre cette différence sous forme de graphique.

Pour ce qui est de la détresse psychologique, aucune différence significative n’a été
observée entre les enseignants selon le nombre d’années d’enseignement. Le résultat de la
moyenne pour les enseignants ayant moins de 5 années d’expérience est de 1,90 et la moyenne
de ceux ayant entre 6 et 10 années est de 1,94. La moyenne pour ceux entre 11 et 15 ans est de
1,81 et celle pour les enseignants entre 16 et 20 ans est de 1,87. Les enseignants entre 21 ans et

30 ans, la moyenne est de 1,87 et celle des enseignants ayant plus de 31 ans est de 1,72.
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Figure 1. Le bien-étre psychologique selon le nombre d'années d'expérience
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Enfin, pour comparer la fréquence moyenne des épisodes de bien-étre et de détresse des
enseignants selon le nombre d’heures travaillé, un test d’ANOVA a été fait. Pour le bien-étre
psychologique, une différence significative a été trouvée entre les enseignants selon le nombre
d’heures travaillées (p=0,001). La moyenne des résultats est de 3,83 chez les enseignants qui
travaillent moins de 27 heures. Pour ceux qui travaillent entre 28 et 35 heures, la moyenne est
de 3,90 et chez ceux qui travaillent entre 35 et 40 heures, la moyenne est de 3,81. Enfin, chez
les enseignants qui travaillent 41 heures et plus, la moyenne est de 3,65. Les résultats
permettent de constater que les enseignants travaillant plus de 41 heures par semaine vivent

moins de bien-étre psychologique que toutes les autres catégories. En effet, les résultats du

58



Post-hoc de Tuckey démontrent que les enseignants qui travaillent 41 heures et plus par
semaine ont une différence significative au niveau de leur bien-étre psychologique avec les
enseignants travaillant entre 28 et 35 heures par semaine (p=0,000) et avec les enseignants
travaillant entre 36 et 40 heures par semaine (p=0,027). Donc, ces résultats démontrent que le
bien-étre psychologique serait plus faible a partir de 35 heures de travail par semaine. La
figure 2 démontre visuellement le résultat du bien-Eétre psychologique selon le nombre
d’heures travaillées.

Concernant les résultats de détresse psychologique vécue, une différence significative a
été trouvée entre les enseignants selon le nombre d’heures travaillées (p=0,013). Les
enseignants travaillant moins de 27 heures ont une moyenne de 1,84. Pour ceux entre 27 et 35
heures, la moyenne est de 1,78 et pour ceux entre 35 et 40 heures, la moyenne est de 1,86.
Chez les enseignants travaillant plus de 41 heures, la moyenne est de 1,96. Le test du Post Hoc
démontre que les enseignants travaillant plus de 41 heures par semaine vivent une différence
significative en comparaison avec les enseignants travaillant entre 28 et 35 heures par semaine
(p=0,006). Donc, cela démontre que la détresse psychologique augmente a partir de 35 heures

de travail par semaine. Ceci permet donc de confirmer 1’hypothese.
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Figure 2. Le bien-étre psychologique selon le nombre d'heures travaillées par semaine
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QUATRIEME CHAPITRE : LA DISCUSSION



4.1. RESUME DES RESULTATS OBTENUS

En se fiant aux nombres d’études publiées depuis les derniéres décennies démontrant un
lien entre des problémes de santé psychologique, tels que le stress et 1’épuisement
professionnel et le métier d’enseignant, il semble impératif d’étudier ce phénomene afin de
mieux comprendre ce qui pourrait causer de tels résultats. L’objectif de cette étude était de
faire un portrait global de la santé psychologique des enseignants du primaire et du secondaire
des commissions scolaires francophones du Québec. Le but était donc d’évaluer leur niveau de
bien-étre psychologique et leur niveau de détresse psychologique selon plusieurs critéres, afin
de mieux comprendre ce qui pourrait expliquer ces résultats. Pour ce faire, on a évalué les
enseignants selon plusieurs variables, telles que le sexe, I’age, les années d’expérience, le
niveau d’enseignement, etc. De cette facon, il serait plus facile de cibler les caractéristiques
sociodémographiques qui sont les plus susceptibles d’étre associées a des problemes de santé

psychologique.

Premiérement, on s’attendait a trouver un niveau de bien-étre psychologique faible et
un niveau de détresse psychologique ¢levé chez les enseignants du primaire et du secondaire.
En examinant les résultats de cette présente ¢tude, il est possible de penser que les enseignants
ont une meilleure santé psychologique que ce que 1’on croyait. Bien que I’hypothése n’ait pas
pu étre confirmée, ceci est en effet pour le mieux puisque les enseignants qui ont participé a
cette étude se considérent en bonne santé psychologique au moins la moiti¢ du temps. En
effet, leur niveau de détresse psychologique est plutot bas et ne semble pas €tre trés inquiétant.

Par contre, on ne peut négliger la prévalence d’enseignants ayant un faible bien-étre
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psychologique (en bas de 3,5) qui est de 28,3%. Donc ceci permet de conclure qu’un

enseignant sur quatre semble vivre un certain probléme li¢ a la profession.

Deuxiémement, selon les recherches sur le sujet (Houlfort & Sauvé, 2010; Griffith,
Steptoe, & Cropley, 1999), on s’attendait a trouver un niveau de bien-étre psychologique plus
bas et un niveau de détresse psychologique plus €levé chez les enseignants du primaire en
comparaison avec les enseignants du secondaire. Selon nos résultats, il n’y a pas de différence,
tant au niveau du bien-Etre que de la détresse psychologique vécue, chez les enseignants du
primaire comparativement a ceux du secondaire. Dans les deux niveaux d’enseignement, la

santé psychologique est plutdt bonne.

Troisiémement, en se fiant a la documentation, on s’attendait a trouver des différences
au niveau sociodémographique chez les enseignants, soit en fonction du sexe (Antoniou et al.,
2006 ; Champlain, 2008 ; Klassen, Miu, & Shu, 2010), de I’age (Banks & Neco, 1990), de
I’expérience de travail (Sénéchal, Boudrias, Brunet, & Savoie, 2008) et du nombre d’heures
travaillées (Unterbrink, 2007; Bauer et al., 2005) et du nombre d’enfants a la maison (Evetts,
1987). Une fois de plus, I’hypothése n’a pas été trés conclusive. Une tendance statistique a été
remarquée au niveau du sexe. Les hommes ont un niveau de bien-étre légerement plus élevé
que les femmes. Ensuite, aucune différence au niveau du nombre d’enfants a la charge et au
niveau de 1’age n’a été¢ découverte. Donc, ces deux variables ne semblent pas avoir un effet sur

la santé psychologique des enseignants de notre recherche.
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Par contre, une différence a été remarquée au niveau du nombre d’années d’expérience.
En effet, nos résultats démontrent de facon significative que I’expérience de travail joue un
role sur le bien-étre psychologique des enseignants. Ce sont les enseignants ayant plus de 31
ans d’expérience qui vivent le plus de bien-étre. Les résultats de cette ¢tude nous ont permis
de constater que plus le nombre d’années d’expérience augmente et plus le bien-étre
psychologique augmente. Donc, I’expérience de travail joue visiblement un réle quant a la
santé psychologique chez les enseignants. Par contre, cet effet de I’expérience de travail n’a
pas été trouvé au niveau de la détresse psychologique. Enfin, une différence significative au
niveau de bien-€tre et de la détresse psychologique a été retrouvée par rapport aux nombres
d’heures travaillées. En examinant ces résultats, on constate que les enseignants travaillant
plus de 41 heures vivent beaucoup moins de bien-Etre psychologique et vivent beaucoup plus
de détresse psychologique que ceux travaillant moins d’heures. Ce sont les enseignants
travaillant entre 28 et 35 heures qui ont le plus haut niveau de bien-étre psychologique, donc
ceci permet de penser que ce nombre d’heures travaillées par semaine est idéal pour les
enseignants. Par contre, bien que cette différence soit la plus significative de nos résultats, la
moyenne des enseignants travaillant plus de 41 heures vit quand méme du bien-étre

psychologique la moitié du temps et vit de la détresse de temps en temps.

Donc, les résultats de cette étude permettent de conclure que méme si la santé
psychologique des enseignants du primaire et du secondaire des commissions scolaires
francophones du Québec est plutdt bonne, une prévalence de 28,3% d’enseignants vit un faible

bien-étre psychologique. On retrouve également certaines caractéristiques qui semblent
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affecter leur bien-étre psychologique. La prochaine section va tenter d’expliquer les raisons de

ces résultats en fonction des études qui ont été faites sur le sujet.

4.2. INTERPRETATION DES RESULTATS

4.2.1. La santé psychologique des enseignants

Puisque la documentation tend a démontrer une certaine détresse psychologique chez
les enseignants, les résultats de cette étude sont plutdt surprenants. Effectivement, au premier
constat, on pourrait comprendre que la santé psychologique des enseignants n’est pas
problématique au Québec. En effet, la plupart des enseignants vivent de facon fréquente des
épisodes de bien-étre psychologique. Par contre, si I’on se fie a la population générale, nos
résultats démontrent que les enseignants vivent moins de bien-étre psychologique que
I’ensemble de la population québécoise. Une enquéte menée sur la santé mentale des adultes
québécois a démontré que 5% de la population québécoise €évalue leur santé psychologique
comme passable ou faible (Gouvernement du Québec, 2010). En revenant sur nos résultats, la
prévalence des enseignants ayant un niveau de bien-€tre faible (en bas de 3,5) est de 28,3%.
On peut donc voir que la prévalence des enseignants ayant un niveau faible de bien-étre
psychologique est beaucoup plus élevée que dans la population générale. On peut donc
constater qu’un certain probléme existe au sein de la profession d’enseignant. Cela corrobore
également avec les résultats d’une étude menée par Nathalie Houlfort (2010) sur les

enseignants québécois qui démontrait que 23% d’entre eux avaient 1’intention de quitter leur
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emploi dans les cinq prochaines années. Cette ¢tude avait également trouvé que ce sont les
enseignants éprouvant le plus de détresse psychologique qui ont I’intention de quitter la
profession d’enseignant. Puisque ces prévalences sont similaires, il est donc possible de
penser que ce sont ces 28,3% des enseignants qui sont le plus a risque de quitter leur emploi.
Bien que dans I’étude présente, le niveau de détresse psychologique ne soit pas trop €élevé chez
les enseignants, il reste que la prévalence des enseignants ayant un faible de bien-étre
psychologique semble plus élevée que dans la population générale et que cette proportion

d’enseignants pourrait étre a risque de quitter la profession.

De plus, il est également possible de penser que la détresse psychologique vécut la
moiti¢ du temps ou couramment est un cas extréme et que ce n’est pas nécessaire d’avoir un
résultat €levé pour vivre une forme de souffrance psychologique au travail. On pourrait se fier
davantage a cette prévalence de 28,3% d’enseignants qui ont un bien-étre psychologique faible
plutot que de se fier aux résultats de détresse psychologique. Le questionnaire peut également
étre une des raisons du faible taux de détresse psychologique, puisque plusieurs questions
évaluaient des critéres de dépression. Il se peut que ces enseignants vivent une certaine
souffrance au travail, mais sans que cela les rend dépressifs ou dans un état de détresse
psychologique. Dans ce cas, il serait plus pertinent de donner une plus grande importance aux
résultats liés au bien-Etre plutdét qu’a la détresse psychologique. Donc, il est essentiel de
reconnaitre 1’importance de cette prévalence trouvée chez les enseignants, puisque ceci

témoigne qu’un enseignant sur quatre vit un faible niveau de bien-étre psychologique.
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En revanche, d’autres études semblent démontrer un niveau plus élevé de détresse
psychologique que celui de notre étude. Des différences méthodologiques pourraient expliquer
ces résultats. Par contre, il serait également possible d’interpréter ces différences a un facteur
socioculturel. D’apres une étude récente (Uchida, Ogihara, & Fukushima, 2015), le bien-&tre
psychologique est grandement influencé par la culture. En effet, selon ces auteurs, une
différence dans la définition du bien-&tre est observée dans différents pays : 1’Asie de 1’Est
percoit le bonheur comme venant d’une harmonie sociale, telle que I’adoption des normes
sociales, contrairement aux Européens et aux Nord-Américains qui percoivent le bonheur
comme venant des accomplissements personnels et de 1’estime de soi. Puisque les recherches
sur la santé psychologique des enseignants viennent de plusieurs pays, ces ¢léments culturels

pourraient expliquer certaines différences répertoriées.

Puisque plusieurs études ayant démontré un niveau de détresse psychologique élevé
chez les enseignants se sont produites ailleurs en Amérique du Nord ou en Europe, les
différences socioculturelles pourraient également avoir un impact sur 1’effet du soutien
organisationnel sur la santé psychologique des enseignants. Il a déja ét¢ démontré que le
soutien organisationnel et la relation avec le directeur jouent un role sur le niveau la
satisfaction (Brunet, Dupont, & Lambotte, 1991). Ceci permet donc d’envisager la possibilité
qu'au Québec, les enseignants puissent bénéficier d’un environnement de travail plus
soutenant que dans certains autres pays. Dans ce cas, bien que leurs taches de travail soient
lourdes et qu’ils aient des difficultés avec le comportement de certains éleéves, si les
enseignants ont un bon soutien de la part de la direction et de leurs collégues, cela n’affectera

pas autant leur santé psychologique. Il serait également possible de penser qu’un
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environnement de travail soutenant n’est peut-&tre pas important de la méme fagon dans tous
les pays. En effet, il ne serait pas impossible de voir une influence de la culture au niveau des
priorités des enseignants par rapport a leur travail. D’ailleurs, il est également possible que
I’impact de I’environnement de travail varie selon la perception de la personne et selon
I’importance que la personne y accorde. De plus, I‘autoefficacit¢ permet également
d’expliquer le bien-étre psychologique (Gu & Day, 2006) et une différence culturelle a ce
niveau pourrait également permettre d’expliquer les différences de résultats avec certaines

¢tudes démontrant un niveau élevé de détresse psychologique chez les enseignants.

De plus, on pourrait €galement attribuer une différence dans les résultats a un
changement au niveau du systéme scolaire. En effet, certaines de ces études datent de certaines
années et ce serait ainsi possible de penser qu’une amélioration au niveau du travail des
enseignants a déja été entreprise. De plus, on pourrait également attribuer cette différence aux
programmes d’études en enseignement. Il se peut qu’aujourd’hui, les programmes
universitaires en enseignement permettent de mieux préparer les futurs enseignants a faire face
a leur profession. Effectivement, les universités tendent a mettre a jour leurs programmes en

tentant de les améliorer et de bien préparer les étudiants a la réalité de leur future profession.

Nos résultats sur la santé psychologique des enseignants peuvent également avoir été
influencés par la période de I’année a laquelle ils ont participé a cette étude. Les participants
avaient entre le mois d’avril et juin pour répondre au questionnaire de I’étude et ceci pourrait
avoir joué sur leur humeur. Si les participants avaient dii répondre durant I’hiver, il aurait été

possible que les résultats aient été moins positifs. En effet, puisque I’étude s’est produite au
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Québec, on ne peut pas mettre de coté I’impact de la dépression saisonniere sur les résultats.
Selon 1’Association de Santé¢ Mentale Canadienne (2013), 2-3% des Canadiens souffrent de
dépression saisonniere et un autre 15% de Canadiens vivent des symptomes dépressifs durant
I’hiver. Puisque ce pourcentage est assez €levé et que ce trouble de I’humeur se dissipe au
printemps, il est donc 1égitime de croire que ceci aurait pu modifier nos résultats. D’ailleurs, il
serait intéressant de savoir si les études ayant démontré un niveau plus ¢élevé de détresse
psychologique chez les enseignants ont pris en compte la période de 1’année a laquelle I’étude
s’est produite. De plus, il est possible de penser que le printemps est une période plus positive
chez les enseignants puisque I’année scolaire est sur la voie de terminer et que ces derniers ont
un long congé d’été qui suit. Pour les futures études, il serait donc intéressant d’avoir la
participation des enseignants durant 1’hiver pour voir si les résultats difféereraient. Cette
explication concorde d’ailleurs avec les résultats d’une étude (Pas, Bradshaw, & Hershfeldt,
2012) qui ont démontré que 1’épuisement professionnel varie a travers le temps. Leur étude a
¢té menée sur une période de 2 ans et les auteurs ont trouvé une variation de 1’épuisement
professionnel durant cette période. Donc, ceci démontre la possibilité d’un effet de la saison

sur nos résultats.

Si I’on se fie a I’étude mentionnée plus haut de Houlfort et Sauvé (2010), les auteurs
avaient démontré que la santé psychologique des enseignants était principalement minée par
I’anxiété vécue par ces derniers. Bien qu’il n’ait pas eu de différence significative, dans
I’étude présente, les symptomes d’anxiété étaient plus présents chez les enseignants que les
symptomes dépressifs (isolement, pleurs, découragement, etc.) et la composante de I’anxiété
¢tait la seule a se retrouver dans la catégorie «de temps en temps». Donc, ces résultats

permettent de penser que 1’anxiété est une variable importante qui pourrait nous en apprendre
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davantage sur la santé psychologique des enseignants. Il est donc possible de penser que si les
résultats sur I’anxiété n’ont pas été significatifs, 1’étude présente n’a pas assez mis d’emphase
sur le niveau d’anxiété vécu chez les enseignants. Bien que 1’anxiété soit une de nos
composantes de la détresse psychologique, il aurait pu €tre intéressant de lui accorder une plus
grande attention dans le questionnaire. Plus de questions sur 1’anxiété et le stress vécu auraient

da étre posées afin de pouvoir mieux les évaluer.

4.2.2. Comparaison des enseignants du primaire et du secondaire

Comme démontré par certains auteurs (Houlfort & Sauvé, 2010; Griffith, Steptoe, &
Cropley, 1999), une différence entre les deux groupes était attendue dans nos résultats,
favorisant une meilleure santé psychologique chez les enseignants du secondaire, ainsi qu’une
détresse moins ¢élevée que ceux du primaire. Puisque les résultats ne démontrent aucune
différence au niveau de leur santé psychologique, des similitudes au niveau de leur travail et
de leurs taches devraient sans doute expliquer ces résultats. Les enseignants du primaire et du
secondaire présentent certaines différences dans leurs taches, comme les cours au secondaire
qui sont enseignés spécifiquement par un enseignant, tandis que les enseignants du primaire
enseignent I’ensemble du programme annuel. Par contre, les nouveaux enseignants du
secondaire qui n’ont pas leur permanence peuvent enseigner différentes matieres d’une année
a Pautre et également dans la méme année. Donc, ceci ressemble un peu a la condition des
enseignants du primaire, qui non seulement doivent enseigner I’ensemble des maticres, mais
qui peuvent changer de niveau de classe d’une année a ’autre jusqu’a 1’obtention de leur

permanence. Dans les deux cas, ces enseignants doivent potentiellement préparer un nouveau
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cours a chaque début d’année scolaire et I’obtention d’une permanence peut prendre plusieurs

années.

De plus, il est possible que nous ayons sous-estimé I’impact de I’environnement de
travail des enseignants du secondaire. On pourrait croire que les éléves du primaire sont moins
obéissants et que les enseignants du primaire doivent passer plus de temps a faire de la
discipline que les enseignants du secondaire. Par contre, comme mentionnés dans la section
des causes de la détresse psychologique, plusieurs enseignants du secondaire vivent du stress
quant aux comportements perturbateurs de leurs étudiants (McCormick & Barnett, 2011),
comme la violence vécue dans la classe (Chartrand, 2006), 1’agressivité des étudiants (Leroux,
Théorét, & Garon, 2008), ainsi que le manque de respect et la nonchalance des étudiants
(Geving, 2007). Donc dans les deux niveaux d’enseignement, un certain stress est vécu chez
les enseignants par rapport aux ¢leves. Il est donc possible de croire que cette différence quant
au stress vécu chez les enseignants par rapport a leur salle de classe a donné des résultats

semblables.

Ensuite, il semble que le nombre d’¢léves par classe semble jouer un réle quant a la
sant¢ psychologique des enseignants (Vercambre, Brosselin, Gilbert, Nerriere, & Kovess-
Mastéty, 2009). Malgré le fait que les enseignants du secondaire et du primaire ont un nombre
d’¢leves semblable par classe, les enseignants du secondaire ont plusieurs groupes a enseigner,
tandis que ceux du primaire n’en ont qu’un seul. Le nombre d’¢éléves total est beaucoup plus
¢levé au secondaire comparativement au primaire. On peut donc penser que cela affecte

négativement les enseignants du secondaire. Ceci semble mettre en faveur les enseignants du
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primaire au niveau de la santé psychologique que ceux du secondaire. Ceci aurait di étre pris
en compte dans notre hypothése qui estimait une meilleure santé psychologique chez les

enseignants du secondaire.

Bien que les deux niveaux d’enseignements aient certaines similitudes, ces derniers
vivent différents types de stress au quotidien. Il est donc possible que 1’évaluation totale de
leur stress vécu ait donné des résultats similaires au niveau de leur bien-étre psychologique et

de leur détresse psychologique.

4.2.3. La santé psychologique selon les différences sociodémographiques

La documentation (Klassen, Miu, & Shu, 2010 ; Antoniou et al., 2006 ; Champlain,
2008) semble démontrer une plus grande détresse psychologique chez les femmes
enseignantes que chez les hommes. Des études ont montré un lien entre la détresse plus élevée
chez les femmes et le surplus de taches quotidiennes de ces dernicres, telles que les taches
domestiques, incluant le ménage, les repas et s’occuper des enfants (Evett, 1987; Bauer, 2005;
Greenglass & Burke, 2003). On peut interpréter cette différence quant a nos résultats et ceux
de ces ¢études par une évolution au niveau des roles. Bien que nos résultats aient démontré que
les hommes ont tendance a avoir un meilleur bien-étre psychologique sans avoir atteint le seuil
de significativité, on peut penser qu’aujourd’hui, les hommes s’impliquent davantage dans les
taches a la maison qu’autrefois et que ceci pourrait avoir amélioré la santé psychologique des
femmes au niveau organisationnel. De plus, les familles tendent a avoir moins d’enfants et

donc cela diminue la quantité de travail a la maison. En effet, 34% de notre échantillon n’avait
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pas d’enfant a la charge. Donc, ceci pourrait expliquer qu’une tendance a été trouvée plutot

qu’une différence significative.

Nos résultats n’ont pas démontré de différence entre 1’age et la santé psychologique des
enseignants. Nous nous attendions a ce que les enseignants plus jeunes aient une moins bonne
santé psychologique et une plus grande détresse psychologique. Effectivement, ceci aurait été
conforme avec la littérature qui démontre que 20% des nouveaux enseignants quittent la
profession dans les cinq premicres années de travail (Désy, 2005). Bien que la différence entre
les groupes d’age n’ait pas été significative, on pourrait attribuer ce résultat aux nombres plus
bas de répondants de 30 ans et moins. Si I’on se fie aux chiffres, on peut constater que les 30
ans et moins ont une moins bonne santé psychologique, mais ceci n’a pas pu atteindre le seuil
de significativité. Avec un échantillon de 115 répondants de 30 ans et moins, il est possible de
penser que si I’échantillon avait eu un taux de répondants similaires aux 31 a 40 ans (338) et
aux 41 a 50 ans (257), la différence aurait pu étre significative. Il serait intéressant, dans une
prochaine étude, d’avoir un échantillon plus grand d’enseignants de 30 ans et moins afin de
voir si une différence pourrait ressortir entre les groupes. De plus, on aurait également pu
constater une plus grande différence si le groupe des 51 ans a 60 ans avait été plus grand
(112), soit similaire aux autres groupes. Puisque ce groupe a eu les meilleurs résultats face au
bien-étre psychologique, sans toutefois atteindre le seuil de significativité, il est également
possible de penser qu’un plus grand échantillon aurait eu un impact positif sur les résultats et
sur la significativité. Donc, pour une ¢tude future, il serait intéressant d’avoir des échantillons

similaires afin de bien pouvoir examiner 1’effet de 1’age sur le bien-étre psychologique.
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Les résultats de cette ¢étude ont permis de constater une différence significative au
niveau du nombre d’années d’expérience et le bien-Etre psychologique. Cela met en évidence
I’existence d’un certain probléme par rapport a leur carriére. Puisque 1’on peut constater une
différence au niveau du bien-étre psychologique a partir de 21 ans d’expérience et que le bien-
étre optimal est a partir de 31 ans d’expérience, il semble qu’un certain nombre d’années est
nécessaire avant de se sentir plus a I’aise dans cette profession. Ceci concorde avec des études
(Schonfeld, 2003; Tatar & Horenczyk, 2001) qui démontrent que les enseignants les mieux
préparés a faire face aux demandes de I’emploi et aux exigences ressentent moins de
symptomes de 1’épuisement professionnel. L’expérience de travail permet donc a ces
enseignants d’avoir un meilleur contrdle sur la charge de travail. Il est donc intéressant de
constater que plusieurs années sont nécessaires afin de bien s’habituer et de se stabiliser dans
cette profession. Cela met en lumicre un certain probléme qui serait probablement li¢ a
I’environnement de travail. En effet, I’environnement de travail n’a pas ét¢ étudié dans cette
recherche et cela aurait pu donner une explication plus compléte a ce résultat, puisque
plusieurs études ont démontré un lien entre 1’environnement de travail et la détresse
psychologique (Maslach, Schaufeli, & Leiter, 2001; Marchand, Demers, & Durand, 2005;
Deci, Eghrari, Patrick, & Leone, 1994; Ryan & Deci, 2000; Riel, 2008). Dans une prochaine
¢étude, il serait intéressant de comparer 1’environnement de travail, tel que le soutien au travail,

I’autonomie, la considération, le nombre d’étudiants par classe et I’expérience de travail.

Par contre, aucune différence n’a été trouvée entre 1’expérience de travail et la détresse

psychologique. Cette stabilit¢ de la détresse psychologique par rapport aux années

d’expérience en enseignement corrobore avec la littérature. En effet, une étude longitudinale
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(Kinnunen & Salo, 1994) avait démontré une stabilité¢ au niveau de la détresse psychologique
a travers les années. Cette étude faite a un intervalle de 8 ans avait trouvé que la moitié¢ des
enseignants qui se trouvaient soit dans la catégorie peu stressé ou tres stressés étaient encore
dans la méme catégorie 8 ans plus tard. Nos résultats vont donc dans le méme sens que les
résultats de cette étude puisqu’aucune différence n’a été trouvée en fonction de 1’expérience

de travail sur le niveau de détresse,

Pour le nombre d’heures travaillées, ceci est évident que les enseignants travaillant plus
de 41 heures par semaine vivent moins de bien-étre psychologique et plus de détresse
psychologique que les enseignants appartenant aux autres groupes d’heures travaillées par
semaine. Comme mentionné dans la littérature, la charge de travail est I'un des facteurs qui
explique la détresse psychologique chez les enseignants (Riel, 2008). Il semble logique de
penser que ceux travaillant plus de 41 heures par semaine ont une plus grande charge de
travail que ceux travaillant moins d’heures. Puisque ces résultats montrent clairement une
différence au niveau de leur santé psychologique, il serait intéressant d’essayer d’améliorer la
gestion des heures de ces enseignants afin que ceux-ci n’aient pas a travailler au-dessus de 40
heures. En effet, ces résultats corroborent avec 1’é¢tude de Unterbrink et al. (2007) sur la
balance entre I’effort et la récompense. Ces auteurs ont constaté que le nombre d’heures
travaillées était li¢ a un plus grand effort de la part de 1’enseignant, mais cela n’était pas li¢ a
une augmentation de la récompense. Donc, si les enseignants de notre étude qui travaillent un
grand nombre d’heures ne considérent pas que leur gratification soit proportionnelle a 1’effort
au travail, il serait possible de penser que cela aurait un impact sur leur niveau de bien-étre

psychologique.
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De plus, ce ne sont pas les enseignants travaillant le moins d’heures par semaine qui ont
un meilleur niveau de bien-étre psychologique. Puisque ce sont les enseignants travaillant
entre 28 et 35 heures par semaine qui ont le meilleur bien-étre psychologique, il semble
évident qu’un minimum d’implication et d’engagement au travail est nécessaire au bien-étre
psychologique. Par leur manque de présence, il est possible de penser que les enseignants qui
travaillent moins de 27 heures sont moins impliqués, tant de fagon organisationnelle
qu’émotionnelle et sociale. Effectivement, ces enseignants entretiennent peut-étre moins de
relations avec leurs collegues, leur directeur ainsi qu’avec leurs étudiants. Comme mentionné
dans la littérature, puisque ces trois types de relation jouent un role quant a leur santé
psychologique (Brunet et al., 1991; Greenglass, Burke, & Konarski, 1997; Janosz, Thiebaud,
Bouthillier, & Brunet, 2004) et cela pourrait affecter la qualité¢ de leur réseau social et de leur
soutien au travail. Les résultats de cette étude mettent en évidence 1’importance du nombre
d’heures travaillé sur la santé psychologique et une semaine de travail entre 28 et 35 heures
permettent d’avoir un meilleur bien-étre psychologique et un niveau plus bas de détresse
psychologique.

Puisque les enseignants travaillant plus de 40 heures et ceux ayant moins de 21 ans
d’expérience ont une moins bonne santé¢ psychologique, il serait intéressant de voir si cela
touche spécifiquement les mémes enseignants. Il semblerait intéressant de savoir si ce sont les
enseignants qui travaillent le plus grand nombre d’heures par semaine qui sont les moins
expérimentés. Cette surcharge de travail en début de carriere, probablement due au manque
d’expérience, pourrait expliquer pourquoi autant d’enseignants quittent le domaine apres les

cinq premieres années de travail. Dans ce cas, il serait primordial d’améliorer la charge de
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travail et de fournir plus de soutien et d’aide a ces nouveaux enseignants, afin que ces derniers
puissent se familiariser plus facilement avec leur travail. De cette fagon, leur santé
psychologique pourrait &tre meilleure et le nombre de démissions pourrait ainsi diminuer. Bien
qu’en général, les enseignants semblent en bonne santé psychologique, le fait que I’on puisse
observer une différence au niveau de I’expérience de travail indique qu’il serait peut-étre
nécessaire de vérifier les programmes universitaires en enseignement pour s’assurer qu’ils
préparent bien les futurs enseignants aux différentes taches et aux différentes réalités du

métier.

4.2.4. Sommaire de [’interprétation des résultats et recherches futures

Bien que le niveau de bien-étre psychologique des enseignants soit plutot éleve, la
prévalence des enseignants ayant un faible bien-étre psychologique est de 28,3%. Puisque la
documentation scientifique sur le sujet laisse croire a une certaine souffrance chez ces
derniers, il est essentiel de s’attarder sur ce résultat afin d’approfondir les connaissances sur

les causes de cette prévalence.

De plus, les résultats de cette étude démontrent un lien clair entre le nombre d’années
d’expérience et la santé psychologique au travail. Nous avons donc constaté¢ que plus le
nombre d’années d’expérience augmente et plus le bien-étre psychologique augmente. Une
prochaine étude incluant la charge de travail et le soutien organisationnel serait intéressante
afin de trouver ce qui pourrait causer de tels résultats. De plus, les résultats de cette étude ont
permis d’observer un lien entre le nombre d’heures travaillées et la santé psychologique.

Puisqu’un nombre d’heures entre 28 et 35 heures semble optimal au bien-Etre psychologique

77



des enseignants, il serait intéressant de trouver une fagon de contrdler la charge de travail pour

que ces derniers n’aient pas a travailler un nombre d’heures dépassant excessif.

En ce qui concerne les autres facteurs sociodémographiques étudi€s, puisque la
documentation semble démontrer des résultats différents, il est donc possible de penser que
certains facteurs sociodémographiques n’affectent pas directement la santé psychologique,
mais auraient plus un effet modérateur. Il serait sans doute possible de voir I’effet de ces
facteurs sociodémographiques sur la perception de I’environnement de travail, tels que la
charge de travail, le soutien organisationnel, le climat de travail, etc. Comme exemple, on
pourrait sans doute s’attendre a voir un effet de 1’age sur la quantité¢ de la charge de travail,
puisque le manque d’expérience chez les enseignants plus jeunes pourrait nuire a leur
efficacité et a leur productivité au travail et ceci pourrait avoir un effet sur leur bien-étre
psychologique. De plus, on pourrait également observer un effet du genre sur la perception de
la qualité des relations avec les colléegues et du soutien organisationnel. Puisque les femmes
ont tendance a considérer ceci de maniere plus négative (Baard, Deci, & Ryan, 2004) et
comme une plus grande source de stress (Tran, 2015), il serait donc possible de voir une
différence selon le sexe sur la santé psychologique en prenant en compte la qualité des

relations et du soutien au travail.
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Figure 3. Effets des facteurs sociodémographiques comme variable modératrice des facteurs

organisationnels sur le bien-étre psychologique des enseignants

\ 4

de travail

psychologique
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4.3. LES LIMITES DE LA RECHERCHE

Bien que I’étude portait sur un grand échantillon et que cet échantillon était
généralisable a la population, elle comporte toutefois quelques lacunes. Les résultats plutot
positifs de I’étude pourraient étre expliqués par la possibilité que les répondants aient été en
meilleure santé psychologique a la base. Puisque 1’é¢tude était sur une base volontaire et que le
questionnaire prenait un certain temps a remplir, on peut penser qu’un certain niveau de
motivation était nécessaire. Il semble évident que les enseignants vivant plus de détresse

psychologique n’ont pas eu un I’intérét de remplir un questionnaire concernant leur travail. Si
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certains €taient déja dans un état de détresse causé par la surcharge de leur travail, il semble
peu probable qu’ils auraient pris de leur temps pour participer a cette étude. Puisque le
désengagement est ’'une de nos composantes de la détresse psychologique, les enseignants
dans une telle situation ne seront slirement pas portés a s’impliquer dans une étude sur leur
domaine de travail. De plus, une petite proportion de la population visée a accepté de
participer a I’étude. Il aurait été¢ intéressant de savoir a quel point les résultats auraient différé

si une plus grande partie de la population visée avait rempli le questionnaire.

Comme mentionné dans la section ci-dessus, le fait que les répondants aient rempli le
questionnaire a la fin de I’année scolaire a probablement jouer un réle sur les résultats. Il
semble évident que la fin de I’année scolaire et I’arrivée du beau temps aient un impact sur la
santé psychologique des enseignants. On peut ¢galement penser que les enseignants ont plus
de difficulté¢ a s’auto-évaluer de fagon précise lorsque ces derniers voient la fin de 1’année
approchée. Peut-€tre évaluent-ils plutot leur bonheur du moment au lieu d’évaluer leur santé
psychologique constante. Il serait intéressant de savoir si les mémes résultats auraient été

trouvés si 1’étude s’était produite a un autre moment de 1’année.
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CINQUIEME CHAPITRE : LA CONCLUSION



Cette recherche avait comme but d’évaluer la santé psychologique des enseignants du
primaire et du secondaire des commissions scolaires francophones du Québec et de déterminer
les facteurs sociodémographiques qui pourraient avoir un impact sur la santé psychologique au
travail et incidemment sur le taux ¢levé d’absence pour cause de maladies et d’abandon de la
profession. Cette recherche avait donc comme premier objectif de mesurer le niveau de bien-
étre et de détresse psychologique de ces enseignants. L’objectif était ¢également de comparer
les enseignants du primaire et du secondaire, ainsi que de mesurer les différences au niveau
des facteurs sociodémographiques afin de cibler les enseignants les plus a risque de souffrir de
détresse psychologique. L’étude présente n’a pas €té en mesure de démontrer une détresse
psychologique chez les enseignants des commissions scolaires francophones du Québec. Ces
derniers semblent en bonne santé psychologique et semblent vivre un niveau de bien-étre
psychologique satisfaisant. Par contre, une prévalence de 28,3% des enseignants ayant un
bien-étre faible a été trouvée. Ceci démontre donc qu’un enseignant sur quatre vient une

certaine difficulté au travail.

Bien que les enseignants soient, de fagon générale, en bonne santé psychologique, cette
¢tude a permis de ressortir certains facteurs sociodémographiques qui semblent nuire a leur
bien-étre psychologique. En effet, les résultats de cette étude démontrent que ce sont les
enseignants ayant le nombre d’années d’expérience le plus élevé qui vivent le plus haut niveau
de bien-Etre psychologique. On peut donc avancer que plusieurs années d’expérience sont
nécessaires afin d’avoir une certaine aise dans le domaine. Cette étude permet donc de

confirmer qu’une certaine difficulté existe auprés des nouveaux enseignants et qu’une
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vérification de leur formation et de leurs tiches devrait €tre nécessaire si 1’on veut rehausser

leur bien-étre et possiblement diminuer le taux de démission chez ces derniers.

De plus, les résultats de cette étude permettent ¢galement de déterminer que les
enseignants qui travaillent plus de 41 heures semaines vivent significativement plus de
détresse psychologique et moins de bien-étre psychologique. Bien qu’il semble évident que le
fait de travailler de nombreuses heures joue un rdle sur la santé psychologique, ce résultat est
plutot intéressant si on le compare avec le résultat concernant I’expérience de travail.
Effectivement, en regardant les deux résultats, on peut avancer prudemment que ce sont
probablement les enseignants les moins expérimentés qui travaillent un plus grand nombre
d’heures. Le manque d’expérience dans la gestion des taches et dans la discipline auprés des
¢léves pourrait probablement nuire a leur santé psychologique et également ralentir leur
productivité. Cette étude a donc permis de confirmer que le bien-étre psychologique des
enseignants est a son niveau optimal lorsque c’est dernier travaillent entre 28 a 35 heures. Il
serait donc intéressant de réviser leur charge de travail pour qu’ils n’aient pas a faire du temps

supplémentaire et ceci pourrait ainsi améliorer leur santé psychologique.

Les résultats de cette ¢tude permettent donc de conclure que 28,3% des enseignants
vivent un faible bien-étre psychologique au travail et que cette prévalence est inquiétante. En
effet, pour améliorer le bien-étre psychologique des enseignants, il faut examiner la charge de
travail afin de mieux comprendre le lien entre le nombre d’années d’expérience et le bien-étre
psychologique. Ceci pourrait permettre de connaitre les raisons qui expliquent qu’un certain

nombre d’années d’expérience est nécessaire a une meilleure santé psychologique. De plus, en

83



révisant la charge de travail, cela permettrait de controler et structurer la quantité¢ de travail
pour ne pas que ces enseignants aient a travailler plus de 41 heures par semaine. De cette
facon, il serait probablement plus facile pour les nouveaux enseignants de bien s’intégrer et de
se familiariser avec la gestion de leurs taches et ainsi améliorer leur productivité pour ne pas
faire du temps supplémentaire. Une certaine amélioration sur ces points permettrait
d’améliorer davantage la santé psychologique des enseignants et nous pourrions peut-&tre voir

une diminution du taux de démission de ces derniers.
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Annexe 1 : Formulaire de consentement

Formulaire de consentement

(A conserver par les participants)

Titre du projet : Etude sur la vie au travail dans le milieu de 1’éducation.

Chercheurs : Jean-Sébastien Boudrias, Ph.D., André Savoie, Ph.D. et Luc Brunet, Ph.D,

professeurs en psychologie du travail et des organisations a I’Université¢ de Montréal
A. Renseignements aux participants :

1. Objectif de la recherche: Ce projet de recherche a pour objectif de mieux comprendre

ce que vous vivez au travail et d’évaluer votre qualité de vie.

2. Participation a la recherche: La participation a cette recherche consiste a répondre a un

questionnaire de fagon individuelle

3. Confidentialité: Les informations fournies par les participants demeureront strictement
confidentielles. Chaque participant a la recherche se verra attribuer un numéro et seuls les
chercheurs et/ou la personne mandatée a cet effet auront la liste des participants et des
numéros qui leur auront été attribués. De plus, les renseignements seront conservés dans un
classeur sous clé situ¢ dans un bureau fermé. Aucune information permettant de vous
identifier d’une fagon ou d’une autre ne sera publiée. Ces renseignements personnels seront
détruits 7 ans apres la fin du projet. Seules les données ne permettant pas de vous identifier

seront conservées apres cette date



4. Avantages et inconvénients : En participant a cette recherche, vous pourrez contribuer a
I’avancement des connaissances et a I’amélioration des facteurs organisationnels impliqués
dans votre qualité¢ de vie au travail. Par contre, il est possible que le fait de raconter votre
expérience suscite des réflexions ou des souvenirs émouvants ou désagréables. Si cela se
produit, n’hésitez pas a en parler avec 1’agent de recherche. S’il y a lieu, ’agent de recherche

pourra vous référer a une personne-ressource.

5. Droit de retrait : Votre participation est entierement volontaire. Vous étes libre de vous
retirer en tout temps par avis verbal, sans préjudice et sans devoir justifier votre décision. Si
vous décidez de vous retirer de la recherche, vous pouvez communiquer avec le chercheur, au
numéro de téléphone indiqué a la derniére page de ce document. Si vous vous retirez de la
recherche, les renseignements qui auront €té recueillis au moment de votre retrait seront

détruits.

B) Consentement

J’ai pris connaissance des informations concernant le projet « Etude sur la vie au travail dans

le milieu de I’éducationy».

En répondant a ce questionnaire, je consens a participer a cette ¢tude dont j’ai compris le but,

la nature, les avantages et les inconvénients.

Pour toute question relative a la recherche, ou pour vous retirer de la recherche, vous pouvez
communiquer avec Luc Brunet, Ph.D (Professeur titulaire, département de psychologie
Université de Montréal, C.P., 6128, Succ. Centre Ville, Montréal, Québec, H3C 3J7, au
numéro de téléphone suivant : (514) 343-5733 ou a I’adresse courriel suivante

luc.brunet@umontreal.ca
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Toute plainte relative a votre participation a cette recherche peut étre adressée a I’ombudsman
de I’Universit¢ de Montréal au numéro de téléphone (514) 343-2100 ou a I’adresse courriel

ombudsman@umontréal.ca (I’ombudsman accepte les appels a frais virés).
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Annexe 2 : Questionnaire utilisé pour I’étude

LA SANTE PSYCHOLOGIQUE AU TRAVAIL DU PERSONNEL DES COMMISSIONS
SCOLAIRES FRANCOPHONES

Questions sociodémographiques

Afin de mieux connaitre le profil des répondants a cette étude, nous aimerions obtenir quelques
renseignements sur votre situation. Ces questions ne visent en aucun cas a vous identifier

personnellement et seront traitées de maniére regroupée.

1. Sexe ?

1) Féminin

2) Masculin
2. Age?

1) 20 moins

2)21-30

3) 31-40

4) 41-50

5) 51-60

6) 61-65

7) 66 et plus

3. A quelle catégorie de personnel appartenez-vous ?

Enseignant

1) Préscolaire

2) Primaire

3) Secondaire

4) Formation professionnelle

5) Formation générale des adultes

Cadre

6) Centre administratif

v



7) Etablissement

Professionnel
8) Centre administratif

9) Etablissement

De soutien

10) Secteur général/Administratif
11) Secteur général/Manuel
12) Secteur de 1’adaptation scolaire

13) Secteur des services de garde

4. Quel statut correspond le mieux a votre situation?

Enseignante/enseignant

1) Atemps plein

2) A temps partiel (liste de priorité)

3) Alalecon

4) Suppléant occasionnel (Secteur jeunes)

5) A taux horaire (Secteur de la formation professionnelle et de la formation générale
des adultes)

Personnel de soutien
6) Régulier permanent
7) Régulier non permanent

8) Temporaire (Remplagant, surcroit, projet particulier)

Professionnelle/Professionnel
9) Régulier

10) Temporaire (Remplagant, surnuméraire, a contrat, surcroit, projet spécifique)

Cadre
11) Régulier

12) Temporaire



5. Combien d’années d’expérience avez-vous dans votre profession/métier?

1) moinsdel
2) 1-5

3) 6-10

4) 11-15

5) 16-20

6) 21-30

7) 31-40

8) Plusde 40

6. Combien d’heures travaillez-vous en moyenne par semaine?

1) Moins de 20
2) 20a27

3) 28a35

4) 36a40

5) 41 etplus

7. Combien d’enfant(s) vivent avec vous a la maison?

1) Aucun

2) Un

3) Deux

4) Trois

5) Quatre et plus
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CES TEMPS-CI (pensez au dernier mois) DANS MON EMPLOI, A QUELLE

FREQUENCE LES EXPERIENCES SUIVANTES SURVIENNENT-ELLES?

Jamais ou De temps en La moitié du | Fréquemment | Toujours ou
presque temps temps presque
jamais toujours
1 2 3 4 5

1) Je sais affronter positivement les situations difficiles.

2) Je me sens préoccupée/préoccupé, anxieuse/anxieux.

3) Je manque de confiance en moi.

4) J'ai un équilibre entre mes activités professionnelles, familiales et personnelles.

5) Je suis agressive/agressif pour tout et pour rien.

6) Je conserve le golit de pratiquer mes loisirs et activités préférés en dehors du
travail.

7) Je me sens stressée/stressé, sous pression.

8) Je suis facilement irritable.

9) Je me sens désintéressée/désintéressé par mon travail.

10)]Je réagis plutét mal et/ou avec colére aux commentaires qu’on me fait.

11)Je n’ai plus le gotit de faire quoi que ce soit de plus.

12)Je trouve mon travail excitant et j'ai envie d’en profiter.

13)]Je perds patience facilement.

14)J ai le sentiment de vraiment apprécier mon travail.

15)J’ai un bon moral.

16)J’ai 'impression d’avoir raté ma carriere.

17)Je me sens utile.

18)]Je peux faire la part des choses lorsque je suis confrontée/confronté a des
situations difficiles.

19)]Je travaille de fagon contrdlée, en évitant de tomber dans les exces.

20)]Je suis bien dans ma peau, en paix avec moi-méme.

21)J’éprouve de la difficulté a me concentrer.

22)]Je suis satisfaite /satisfait de mes réalisations, je suis fiere/fier de moi.

23)J'ai envie de tout lacher, de tout abandonner.

AU COURS DES QUATRE DERNIERES SEMAINES, A QUELLE FREQUENCE LES
EXPERIENCES SUIVANTES SONT-ELLES SURVENUES?

Jamais

Rarement

Quelquefois

Souvent

La plupart

du temps

Tout le

temps

vil




1 2 3 4 5 6

1) Vous avez été trés nerveuse/nerveux.

2) Vous vous étes-vous sentie/senti si déprimée/déprimé que rien ne pouvait vous remonter
le moral.

3) Vous vous étes sentie/senti calme et sereine/serein.

4) Vous vous étes sentie/senti triste et abattue/abattu.

5) Vous vous étes sentie/senti heureuse/heureux.

viii



LORSQUE SURVIENT UNE GRANDE DIFFICULTE (ADVERSITE, STRESS) AU

TRAVAIL, J’AI TENDANCE A ...

Jamais ou De temps en La moitié du | Fréquemment | Toujours ou
presque temps temps presque
jamais toujours
1 2 3 4 5

1) Persévérer dans la résolution du probléeme.

2) Voir I’obstacle comme un défi a relever.

3) Voir les bénéfices que la résolution de cette difficulté peut m’apporter.
4) Aborder la difficult¢ comme une opportunité d’avancer.

5) M’impliquer dans la résolution du probléme.

6) Regarder le coté positif du probléme.

7) Me sentir capable d’influencer le cours des choses.

A LA SUITE A UNE GRANDE DIFFICULTE (ADVERSITE, STRESS) AU TRAVAIL,
J’AI TENDANCE A ...

8) Développer de nouvelles habiletés.

9) Ressortir plus forte/fort.

10) Etre davantage en mesure de faire face a une nouvelle difficulté.

DANS VOTRE EMPLOI, A QUELLE FREQUENCE
EVENEMENTS/SITUATIONS SUIVANTS SURVIENNENT-ILS?
Jamais ou De temps en La moitié du | Fréquemment | Toujours ou
presque temps temps presque
jamais toujours
1 2 3 4 5

1) Jaile soutien de mes collegues lorsque j'en ai besoin.
2) Mon supérieur immédiat agit avec intégrité et honnéteté envers ses
employées/employés.

X




3) Mes taches comportent de grandes responsabilités.

4) Je peux utiliser mes compétences comme bon me semble.

5) Mon supérieur immédiat assure le suivi dans la poursuite des objectifs de travail.

6) Mes taches sont tres complexes.

7) J'ai de la difficulté a savoir exactement ce qu'on attend de moi.

8) Je me sens valorisée/valorisé.

9) Mon supérieur immédiat traite des conflits relationnels avant qu’ils ne
s’enveniment.

10)J’ai trop de travail a faire.

11)]Je ne suis pas certaine/certain d’avoir un emploi a la commission scolaire I'an
prochain.

12)Jai 'autorité nécessaire pour remplir mes responsabilités.

13)J’ai les ressources matérielles nécessaires a mon travail.

14)Mes taches comportent des risques pour mon bien-étre physique.

15)Mon supérieur immédiat communique ses attentes, intentions et priorités.

16)J’ai le soutien de mon supérieur lorsque j’en ai besoin.

17)]e dois taire des émotions que je ressens.

18)Je n’ai pas assez de temps pour effectuer mon travail.

19)Mon supérieur immédiat exprime des marques de reconnaissance pour le travail

bien fait.

20)Mes taches sont trop exigeantes physiquement.

21)Mon supérieur immédiat considere les points de vue de ses employées/employés
dans sa prise de décision.

22)Je suis inquiete/inquiet pour mon poste I'an prochain.

23)0On me donne 'occasion d’utiliser pleinement mes habiletés.

24)1ly a un écart entre ce qu’on me demande et ce que je crois nécessaire de faire.

25)Ma contribution est reconnue par mon supérieur.

26)Je dois démontrer des émotions que je ne ressens pas.

27)Mon supérieur immédiat annonce et respecte ses engagements.

28)J’ai la marge de manceuvre nécessaire pour faire mon travail a ma fagon.

29)Je peux développer mon potentiel au travail.

30)Mon supérieur immédiat pose les actions nécessaires en cas d’écart dans la

poursuite et 'atteinte des objectifs.

31)Ma profession/mon métier recoit la considération qu’elle/il mérite.
32)Mon supérieur immédiat propose des solutions équitables lorsqu’un conflit
émerge entre ses employées/employés.

LE SOIR ET LA FIN DE SEMAINE, A QUELLE FREQUENCE VIVEZ-VOUS LES
EXPERIENCES SUIVANTES?




Jamais ou De temps en La moitié du | Fréquemment | Toujours ou
presque temps temps presque
jamais toujours
1 2 3 4 5

1) J’oublie ce qui concerne le travail.

2) Je me détends et me relaxe.

3) Je fais des choses qui représentent des défis pour moi.

4) Je décide la fagon dont j’occupe mon temps.

5) Jutilise mon temps pour relaxer.

6) Je fais des choses pour ¢largir mes horizons.

7) Je sens que je peux décider moi-méme ce que je fais.

8) Je me détache de mon travail.

Dans les questions qui suivent, la vie hors travail réfere a la vie familiale, sociale,

financiere, communautaire, amoureuse, spirituelle, de loisirs.

DANS VOTRE VIE HORS TRAVAIL, A QUELLE FREQUENCE VIVEZ-VOUS LES

EXPERIENCES SUIVANTES ?

1) En raison de préoccupations dans ma vie hors travail, j’ai de la difficulté & me concentrer au

travail.

2) Ma vie hors travail m’aide a acquérir des compétences qui me servent au travail.

X1




3) Les tensions liées a ma vie hors travail me dérangent (m’incommodent) lorsque je suis au
travail.

4) Apres une journée de travail, je suis stressée/stressé au point de ne pouvoir faire les choses
que j’aime.

5) Mon travail m’aide a acquérir des qualités qui me servent dans ma vie hors travail.

6) Ma vie hors travail me rend heureuse/heureux et cela se répercute au travail.

7) En raison des pressions au travail, je me sens trop tendue/tendu pour apprécier (profiter de)
ma vie hors travail.

8) Mon travail me rend heureuse/heureux et cela se répercute dans ma vie hors travail.

DANS VOTRE VIE HORS-TRAVAIL (familiale, sociale, financiere, communautaire,
amoureuse, spirituelle, de loisirs), COMMENT EVALUEZ-VOUS CHACUN DES
ASPECTS SUIVANTS?

1 2 3 4 )

Treés mauvais Médiocre Passable Bon Trés bon

Votre situation financiere.

La durée de vos déplacements pour vous rendre au travail.
Votre santé physique.

Le soutien de vos proches.

Vos loisirs et activités sociales a I'extérieur du travail.

La communauté (quartier/voisinage) ou vous habitez.
Votre résidence (maison/appartement).

Votre vie amoureuse.

Votre vie spirituelle.

OO AW =

Les 6 questions suivantes portent sur les habitudes de vie et de consommation

Combien de portions de fruits et légumes consommez-vous en moyenne par jour?

1-2 5-6 7-8 9 et plus
0 3-4
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Combien d’heures d’activité physique modérée a élevée (ex. : marche rapide, jogging) faites-

vous par semaine?

Moins de 1

3a4

4a5s

6 et plus

Au cours des 12 derniers mois, en moyenne, a quelle fréquence avez-vous consommé des

boissons alcooliques ?

1

2

3

4

)

Jamais

1 fois par mois

ou moins

2 a 4 fois par

mois

2 a 4 fois par

semaine

5 fois ou plus par

semaine

Au cours des 12 derniers mois, les jours ou vous aviez bu, habituellement combien de

consommations d’alcool avez-vous prises ?

1

2

3

4

)

1 ou 2 verres

3 ou 4 verres

5 ou 6 verres

7, 8 ou 9 verres

10 verres ou plus

Au cours des 12 derniers mois, a quelle fréquence avez-vous fait usage de marijuana, de

cannabis ou de haschich?

1 2 3 4 5
1 fois par mois 2 a 4 fois par 2 a 3 fois par 4 fois ou plus par
Jamais
ou moins mois semaine semaine
Combien de cigarettes fumez-vous en moyenne par jour?
1 2 3 4 5
Je ne fume pas 1as 6a10 11a1s 16 ou plus

VOLET EXCLUSIF AUX ENSEIGNANTES ET AUX ENSEIGNANTS
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EN REFERENCE A LA PRESENTE ANNEE SCOLAIRE, COMMENT DECRIVEZ-
VOUS CHACUN DES ELEMENTS SUIVANTS DE VOTRE ENVIRONNEMENT DE
TRAVAIL?

Trés Ne s’applique
Médiocre Passable Bon Trés bon
mauvais pas
1 2 3 4 5 X

1) La qualité de la relation avec vos ¢€leves.

2) La qualité de la relation avec les parents.

3) La qualité de la relation avec vos collégues enseignants.

4) La qualit¢ de la relation avec vos collegues en soutien a I’enseignement (TES,
orthopédagogue, enseignant ressource, psychoéducateur, psychologue, etc.).

5) La disponibilité d’une relation de supervision pédagogique.

6) L’accessibilit¢ a des mesures d’appui pour les éléves présentant des difficultés (TES,
orthopédagogue, enseignant ressource, psychoéducateur, psychologue, etc.).

7) La maitrise fonctionnelle de la langue frangaise par les €léves.

8) Le nombre d’¢leves en classe selon les régles de formation des groupes d’¢leves de la
convention collective.

9) Le soutien pédagogique ou la collaboration de vos collégues.

10) La sécurité que vous €prouvez dans votre établissement.

11) Le respect qu’on vous manifeste dans I’établissement.

12) L hétérogénéité ethnoculturelle de vos classes.

13) La présence d’¢leves handicapés dans vos classes.

14) La présence d’¢leves en difficulté d’apprentissage dans vos classes.

15) La présence d’¢leves en difficulté d’adaptation dans vos classes.

COMMENT EVALUEZ-VOUS VOTRE HABILETE A VOUS ACQUITTER DES
VOLETS SUIVANTS DE VOTRE TRAVAIL?

Xiv



Ne
Tres
Médiocre Passable Bonne Trés bonne | s’applique
mauvaise
pas
1 2 3 4 5 X

1) Enseigner le contenu (ou la matiere) de vos cours.

2) Gérer la discipline dans la classe.

3) Instaurer un climat d’apprentissage dans la classe.

4) Planifier et organiser votre travail.

5) Motiver et mobiliser des €leéves.

Collaborer professionnellement avec d’autres enseignantes/enseignants.

6) Gérer les situations délicates avec les parents ou les tuteurs.
7) Evaluer les apprentissages des €léves.
8) Surveiller des ¢éléves en dehors de votre classe (déplacements, cours de récréation).
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