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RÉSUMÉ 
 

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

 
ABSTRACT 

The school-to-work transition presents several challenges for vocational training students 
in Quebec. While psychological well-being at work appears to be an important indicator of a 
successful transition from school to work, few studies have been conducted with this population. 
Emotional competence and educational success are closely related constructs that could 
contribute to psychological well-being after the end of students’ training. This two-wave study, 
conducted with 179 students, aimed to test the mediating role of educational success in the 
association between emotional competence and psychological well-being. Regression analyses 
support that educational success acts as a mediator in this relationship. This study shed light on 
the potential of interventions aimed at strengthening the emotional competence of students in 
vocational training. 
 
Keywords: school-to-work transition, vocational training, psychological well-being, emotional 
competence, educational success.  
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LE BIEN-ÊTRE PSYCHOLOGIQUE DES ÉLÈVES DE FORMATION 
PROFESSIONNELLE (FP) LORS DE LEUR TRANSITION EN EMPLOI : LE RÔLE DE 

LA COMPÉTENCE ÉMOTIONNELLE ET DE LA RÉUSSITE ÉDUCATIVE 
 

PROBLÉMATIQUE  
 

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

aisément dans leur milieu (Kim et al., 2009). 
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Afin de favoriser la transition des élèves vers le marché de l’emploi, il est probable que le 

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

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

emploi, non seulement sur le plan interpersonnel, mais aussi sur le plan des apprentissages 

théoriques et pratiques. Toutefois, peu d’études ont examiné les mécanismes expliquant le lien 

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

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

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

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

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

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

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

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

bien-être psychologique. L’établissement d’un tel effet de médiation pourrait nous aider à mieux 

comprendre comment intervenir et préparer les jeunes adultes pour le monde du travail.  

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

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

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

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

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

leur troisième année du secondaire. Ces programmes sont généralement offerts intensivement et 
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les élèves sont rapidement appelés à intégrer le marché du travail (MELS, 2014). L’intensité des 

programmes de FP et la rapidité de la transition portent peut contribuer à expliquer pourquoi le 

passage entre les études et le marché du travail pourrait être particulièrement ardu pour certains de 

ces élèves (Lahrizi et al., 2016). Plusieurs études mentionnent d’ailleurs que de nombreux jeunes 

ayant des difficultés scolaires, sociales, familiales et psychologiques choisissent la FP (Carroz et 

al., 2015 ; Drolet, 2017 ; Tremblay, 2017). Aussi, un rapport de Beaucher et al. (2021) montre que 

34 % des élèves de FP sondés présentaient un trouble d’apprentissage et que 20,3% présentaient 

un trouble de santé mentale diagnostiqué. Ces facteurs de risque peuvent rendre difficile la 

transition vers l’emploi.  

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

par an dans des entreprises québécoises (MEES, 2019), ces élèves méritent d’être accompagnés 

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

et ainsi répondre au besoin grandissant de cette main-d’œuvre (Collectif, 2018). À notre 

connaissance, peu d’études se sont penchées sur le milieu de la FP et encore moins sur les facteurs 

psychologiques qui favorisent la réussite éducative et l’épanouissement des individus qui 

empruntent ce parcours scolaire (p. ex. Lahrizi et al., 2016 ; Dubeau, 2021 ; Tremblay, 2010). Nous 

proposons la présente étude afin de mieux comprendre ce cheminement et explorer de nouvelles 

avenues d’intervention possibles pouvant soutenir le bien-être psychologique lors de la transition 

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

La formation professionnelle au Québec 



6 
 

 
 

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

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

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

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

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

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

permettent aux détenteurs d’un DEP d’approfondir un champ spécifique de leur métier. Ces 

programmes de FP sont accessibles dans l’ensemble des régions du Québec et requièrent souvent 

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

ailleurs l’enseignement de compétences en lien direct avec le marché du travail. Ces programmes 
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comportent ainsi un volet de formation pratique plus imposant que le volet théorique (Masdonati 

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

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

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

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

La réussite éducative  

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

face à la réussite éducative de sa population étudiante. Déployée en 2017, sa Politique sur la 

réussite éducative propose un cadre de référence pour le système éducatif québécois jusqu’en 2030 

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

la réussite éducative représente désormais un indicateur important au Québec pour les 
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établissements scolaires afin de déterminer si un élève est prêt à se diriger vers le marché du travail 

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

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

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

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

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

la socialisation des élèves (Feldt et al. 2005 ; Inigo et Raufaste, 2019 ; Torissi, 2013). Une 

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

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

de leur transition en emploi.  

Le bien-être psychologique 

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

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

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

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

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

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

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

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

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

(Kim et al., 2019 ; Ryff et Singer, 2003 ; Schotanus-Dijkstra et al. 2017).  
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De nombreuses études ont révélé que le niveau de bien-être psychologique des individus 

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

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

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

de travail doit être pris en compte afin de mieux comprendre le vécu des travailleurs issus de la FP. 

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

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

2005). Dagenais-Desmarais et Savoie (2012) proposent une opérationnalisation du bien-être 

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

interpersonnelle au travail (i.e., interactions positives avec les autres), l’épanouissement au travail 

(i.e., sentiment d’accomplissement et de réalisation), le sentiment de compétence au travail (i.e., 

perception d’une bonne maitrise des tâches), la reconnaissance perçue au travail (i.e., sentiment 

d’être apprécié.e pour son travail et en tant que personne) et la volonté d’engagement au travail 

(i.e., désir de contribuer au bon fonctionnement de son milieu d’emploi). Cette conception du bien-

être psychologique au travail présente plusieurs avantages, car elle considère non seulement le 

bien-être psychologique ressenti par l’individu au travail, mais également la manière dont 

l’individu interagit avec son environnement de travail (Mehrotra et al., 2013). En effet, la prise en 

compte de cette interaction s’avère importante pour comprendre le rôle de la compétence 

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

dans des moments cruciaux de leur vie, comme dans le processus d’intégration au marché du 

travail. Celles-ci encourageraient notamment le développement de leur bien-être psychologique 

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

s’inscrit donc dans une approche fonctionnaliste des émotions (Campos et al., 1994 ; Saarni, 2008), 

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

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

objectifs personnels.  

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

le genre et le bien-être psychologique des travailleurs (Creed et Watson, 2003). En somme, il 

semble plausible que les liens entre ces variables puissent différer en fonction du genre des élèves.  

Objectifs 

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

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

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

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

études et le bien-être psychologique au travail après leur transition. Le second objectif vise à 
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observer si les différents liens de notre modèle demeurent semblables selon le genre de nos 

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

exploratoire et aucune hypothèse n’est formulée. 

MÉTHODE 

Participants et déroulement 

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

24,5 ans) ont été recrutés en personne dans des centres de FP de la région de Montréal. Ceux-ci 

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

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

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

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

108 de ces élèves (60,3 %) pour notre deuxième temps de mesure environ 4 mois après l’obtention 

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

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

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

d’échantillon obtenue nous permet de détecter un effet médiateur de taille moyenne (b = 0,24) avec 

une puissance évaluée à 80,0 % (Méthode Monte-Carlo ; Muthén et Muthén, 2002) malgré 

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

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

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

au contexte de la FP. Tel que présenté dans le tableau 1, cette collecte a ciblé de nombreux 
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programmes de formation (p. ex., coiffure, vente, soins infirmiers, informatique, soudage-montage) 

afin d’assurer une bonne représentativité de l’ensemble des élèves de FP parmi notre échantillon.   

Tableau 1 

Répartitions des participants selon leur programme d’études et leur genre 

 Genre   

Programmes Femmes Hommes Total % 

Aménagement paysager 2 6 8 4,5 
Assistance dentaire 10 0 10 5,6 
Coiffure 23 7 30 16,8 
Comptabilité 8 0 8 4,5 
Cuisine 3 3 6 3,3 
Décoration intérieure 5 1 6 3,3 
Esthétique 28 3 31 17,3 
Secrétariat 24 3 27 15,1 
Santé, assistance et soins infirmiers 9 2 11 6,1 
Soudure et montage 1 25 26 14,5 
Soutien informatique 1 6 7 4 
Techniques d’usinage 0 9 9 5 

Total 114 65 179 100 

 

Instruments 

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

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

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

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

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

score de compétence émotionnelle global. La cohérence interne globale de cette échelle s’avère 

très satisfaisante (α = 0,91). Les participants devaient fournir leur réponse sur une échelle de Likert 

(0 = Pas du tout à 5 = Tout à fait). Ceux-ci devaient indiquer à quel point les items du questionnaire 
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correspondaient à leur vécu (p. ex., « J’arrive facilement à trouver les mots pour décrire ce que je 

ressens » ; « J’utilise mes émotions pour améliorer mes choix de vie »).  

Réussite éducative. Un questionnaire validé par notre équipe de recherche (Auteur) a été 

utilisé afin de mesurer cette variable mesurée au temps 2. Ce questionnaire comprend une échelle 

globale de réussite éducative ainsi que trois sous-échelles : instruire, socialiser et qualifier. Il 

comprend 4 items pour la composante instruire (p. ex., « Je suis capable d’expliquer les notions 

liées à ma profession ») ; 10 items pour la composante socialiser (p. ex., « Je suis habile pour 

résoudre les conflits ») et 10 items pour la composante qualifier (p. ex., « La formation que j’ai 

suivie m’aide à bien exercer mon emploi »). Les participants ont répondu aux énoncés en utilisant 

une échelle de type Likert à 6 points (1= Pas du tout à 6 = Tout à fait). Seul le score global de la 

réussite éducative est utilisé dans cette étude et la cohérence interne de l’échelle globale est 

satisfaisante (α = 0,88). 

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

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

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

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

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

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

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

interne de cette échelle globale s’avère satisfaisante (α = 0,86). Pour chacun des items, les 

participants devaient indiquer sur une échelle de Likert en six points leur accord avec l’énoncé en 
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se rapportant aux deux dernières semaines (0 = en désaccord et 6 = totalement en accord). Un score 

élevé indique un plus grand bien-être psychologique au travail. 

Stratégie d’analyse des données 

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

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

d’analyses acheminatoires en utilisant le logiciel Mplus (version 8.3). Afin de déterminer si 

l’ajustement de notre modèle était adéquat, nous avons examiné les indices d’ajustement suivants : 

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

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

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

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

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

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

5000 répétitions. Les différences de genre ont été calculées grâce à des analyses multigroupes sur 

ce même logiciel. 

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

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

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

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

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

multiple (Graham et al., 2007), qui permet de corriger les biais d’interprétation qui découlent de 
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certaines autres méthodes telles que celle des sujets complets (listwise deletion) ou celle de 

l’imputation simple. 

RÉSULTATS 

Analyses préliminaires  

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

SPSS (version 27) pour chacune des variables (tableau 2). La normalité de la distribution des 

données a été examinée par des indices d’asymétrie et d’aplatissement et celle-ci s’avère 

satisfaisante, avec des valeurs inférieures à 2,0 et 8,0 respectivement (Kline, 2015). Des tests-t ont 

été utilisés afin de mieux comprendre l’effet d’attrition présent entre nos deux temps de mesures. 

Ceux-ci ont pu montrer qu’il n’y avait pas de différence significative relativement à la compétence 

émotionnelle ou aux données sociodémographiques entre les élèves ayant participé aux deux temps 

de mesure et ceux n’ayant pas participé au deuxième temps de mesure. Toutefois, nos analyses 

révèlent que les élèves n’ayant pas participé à notre deuxième temps de mesure avaient tendance à 

se comparer plus négativement par rapport à leurs pairs sur le plan scolaire1 (M = 3,2 ; SD = 0,83) 

que ceux ayant participé aux deux temps de mesure (M = 3,7 ; SD = 0,99), t (174) = –2,44, p < 

0,01. Par conséquent, nous avons inclus cette variable auxiliaire dans nos analyses afin d’améliorer 

l’estimation du modèle en fonction des patrons de données manquantes (Enders, 2010).   

 
1 Il s’agit d’une mesure comprenant une seule question : Dans votre programme d’étude actuel, comment vous 
classez-vous par rapport aux autres élèves? Les élèves devaient fournir leur réponse sur une échelle de Likert allant 
de 0 = Je suis parmi les moins bon·ne·s à 5 = Je suis parmi les meilleur·e·s.  
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 Nos analyses corrélationnelles ont révélé que la compétence émotionnelle est liée 

positivement au bien-être psychologique au travail (r =0,22 ; p= 0,02) ainsi qu’à la réussite 

éducative (r =0,28 ; p< 0,01) comme attendu. Le lien entre la réussite éducative et le bien-être 

psychologique au travail s’avère également positif (r =0,36 ; p < 0,001).   

Tableau 2  

Statistiques descriptives et corrélations 

Variables M SD 1 2 3 

1. Compétence 
émotionnelle 

3,32 0,52 -   

2. Bien-être 
psychologique au 
travail 

4,96 0,84 0,22* -  

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

* La corrélation est significative au niveau 0,05 (bilatéral) 
** La corrélation est significative au niveau 0,01 (bilatéral) 
*** La corrélation est significative au niveau 0,001 (bilatéral) 

 

Analyses principales : modèle médiateur 

Les premières analyses acheminatoires indiquaient une association statistiquement 

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

relation entre la réussite éducative et le bien-être psychologique au travail (β =0,32, p = 0,004) était 

également statistiquement significative. Toutefois, la relation entre la compétence émotionnelle et 

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

entre la réussite éducative et le bien-être psychologique était pris en compte. Aucun indice de 
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vraisemblance n’est rapporté, car ce premier modèle était saturé. Toutefois, puisque que le lien 

direct entre la compétence émotionnelle et le bien-être psychologique au travail s’avérait non 

significatif, nous avons retiré ce lien. Les indices d’ajustement indiquent que notre modèle final 

(voir figure 1) fournit une bonne représentation des données : χ2 (1) = 2,01 (p < 0,16), RMSEA = 

0,08 CFI = 0,95 SRMR = 0,04. On observe que la compétence émotionnelle des élèves de FP prédit 

de manière indirecte leur bien-être psychologique au travail plusieurs mois plus tard, au travers de 

leur réussite éducative (ab = 0,10, p = 0,001 ; IC à 99 % de 0,01 à 0,26). Nos résultats soutiennent 

ainsi notre hypothèse selon laquelle la réussite éducative joue un rôle médiateur entre la 

compétence émotionnelle et le bien-être psychologique au travail. 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 1. Coefficients de régression standardisés pour le modèle final de médiation. Le coefficient de régression standardisé pour 
le lien entre la compétence émotionnelle et le bien-être psychologique, lorsque l’effet de la réussite éducative est contrôlé (modèle 
initial) est entre parenthèses. Le coefficient qui le précède hors des parenthèses représente la valeur de l’effet de médiation.   
* p < 0,01 ** p < 0,001 

 

Analyse multigroupes 

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

analyses multigroupes ont été effectuées à partir de notre modèle de médiation. En premier lieu, 
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nous avons estimé les coefficients pour le groupe des femmes et celui des hommes, sans 

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

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

différence de chi-carré a permis de comparer l’ajustement de ces deux modèles. À cette étape, une 

valeur de chi-carré significative (p < 0,05) montrerait qu’il existe bel et bien des différences entre 

les hommes et les femmes parmi les liens estimés dans le modèle. Les résultats suggèrent plutôt 

qu’il n’y a pas de différence entre les deux groupes, χ2 (2) = 3,08, p = 0,21. Ainsi, les associations 

entre les variables à l’étude sont similaires pour les hommes et les femmes. 

DISCUSSION 

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

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

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

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

On remarque que nos résultats s’avèrent en cohérence avec plusieurs études ayant observé 

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

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

Ahmadi et al., 2014). Nos résultats permettent de confirmer que le lien positif entre ces deux 

variables est également présent chez les individus ayant suivi un programme de FP au Québec et 

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

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



20 
 

 
 

de la réussite éducative. Nos résultats révèlent que ce lien entre la compétence émotionnelle et le 

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

une bonne compétence émotionnelle bénéficieraient davantage des expériences d’apprentissages 

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

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

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

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

manière qui soutient leur bien-être psychologique. Depuis quelques années, plusieurs programmes 

d’intervention visant à développer la compétence émotionnelle ont été proposés en entreprise 

(p.ex., Gilar-Corbi et al., 2019 ; Thory, 2016). Nos résultats semblent indiquer la pertinence d’offrir 

de tels programmes d’intervention lors de la formation des futurs travailleurs. En effet, des 

interventions soutenant le développement de la compétence émotionnelle pourraient favoriser la 

réussite éducative des élèves de FP qui, par la suite, contribuerait à leur bien-être psychologique 

lors du point tournant et souvent stressant que représente la transition en emploi. Cela pourrait non 

seulement répondre aux besoins des élèves et des centres de FP, mais également au besoin 

grandissant de former et de retenir une main-d’œuvre qualifiée dans divers secteurs d’emploi au 

Québec (Gouvernement du Québec, 2021). 

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

demeurent semblables selon le genre de nos participants. Nos résultats montrent que les liens entre 

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

diffèrent pas selon le genre de nos participants. Même si plusieurs études ont révélé des différences 
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sur le plan de la compétence émotionnelle et de la réussite éducative des hommes et des femmes 

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

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

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

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

de services de soutien à leur élèves (Beaudoin et al., 2021), ces résultats montrent la pertinence de 

la compétence émotionnelle comme cible d’intervention universelle afin de soutenir la réussite 

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

de FP (offerts notamment par des orthopédagogues, travailleurs sociaux, psychologues) pourraient 

intégrer de telles interventions et formations. Un suivi pourrait ensuite être effectué par le personnel 

enseignant afin de consolider les apprentissages des élèves participants (Nelis et al. 2011). En effet, 

la formation du corps enseignant de FP pourrait inclure quelques cours incorporant plusieurs 
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principes en lien avec la compétence émotionnelle afin de leur offrir les connaissances nécessaires 

pour soutenir la compétence émotionnelle de leurs élèves. Enfin, une autre avenue intéressante 

serait l’implantation de formations en ligne dédiées à la compétence émotionnelle pour les élèves. 

Une étude de Gilar-Corbí et al. (2018) a pu observer qu’un programme d’intervention en ligne 

visant à soutenir la compétence émotionnelle d’étudiants universitaires était aussi efficace qu’un 

programme offert en classe. Quoique les effets à long terme de cette modalité sur la compétence 

émotionnelle soient peu connus, il nous apparait essentiel que d’autres recherches puissent vérifier 

la transférabilité et l’efficacité de ces programmes d’intervention en contexte de FP au Québec.   

Conclusion 

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

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

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

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

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

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

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

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

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

méthode de collecte. Cette méthode comporte aussi certains risques quant aux biais de désirabilité 
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sociale dans les données recueillies. Les participants ont toutefois été invités à répondre librement 

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

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

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

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

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

fait, bien que nos outils soient autorapportés, une attention particulière a été portée quant au choix 

de nos instruments qui sont toutes des mesures validées et appropriées à l’âge des participant·e·s, 

soit des adultes en transition vers le marché du travail.  

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

conclusion, le soutien à la compétence émotionnelle des élèves de FP est une avenue prometteuse 
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pour l’ensemble de la société, puisqu’un tel soutien est susceptible de promouvoir non seulement 

le bien-être de ces individus en transition vers le marché du travail, mais aussi celui de leur 

collectivité qui bénéficiera de leurs compétences et de leur engagement social.    
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