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DÉSENGAGEMENT PROFESSIONNEL DES  

ENSEIGNANTS CANADIENS : DE LA VOCATION À 

LA DÉSILLUSION. UNE ANALYSE À PARTIR D’UNE 

MODÉLISATION PAR ÉQUATIONS STRUCTURELLES
PIERRE CANISIUS KAMANZI Université de Montréal

CARLA BARROSO DA COSTA et PASCAL NDINGA Université du Québec à 
Montréal

RÉSUMÉ. Cet article vise à cerner les facteurs en lien avec le désengagement pro-
fessionnel observé auprès des enseignants canadiens. Une analyse des données 
tirées d’une enquête pancanadienne auprès des enseignants (N = 3 221) révèle 
que ce désengagement est significativement associé aux facteurs suivants : les 
expériences émotionnelles négatives dues aux relations difficiles avec les élèves, 
la perception des changements de politiques éducatives, la satisfaction vis-à-vis 
des conditions de travail et le sentiment de compétence. Des quatre variables 
étudiées, les expériences émotionnelles représentent le facteur qui explique 
davantage le désengagement professionnel. Des analyses révèlent qu’à quelques 
différences près, la situation est similaire dans les quatre provinces étudiées : 
Alberta, Colombie-Britannique, Ontario et Québec.

 

PROFESSIONAL DISENGAGEMENT OF CANADIAN TEACHERS: FROM VOCATION TO 

DISILLUSION.  A STRUCTURAL EQUATION MODELING ANALYSIS 

ABSTRACT. This article aims to identify factors related to Canadian teachers’ 
professional disengagement. Our analysis of data pulled from a Canada-wide 
survey administered to teachers (N = 3,221) revealed that disengagement is 
significantly associated to the following factors: negative emotional experiences 
resulting from difficult relationships with students, perceptions of changes in 
education policies, satisfaction of work conditions, and a sense of competency. 
Among these four variables, the emotional experiences factor was the strongest. 
Apart from a few differences, analyses revealed that the situation is similar across 
the four provinces studied: Alberta, British Columbia, Ontario, and Quebec.     

Les systèmes scolaires sont de plus en plus aux prises avec les difficultés de 
rétention des enseignants. Ce problème est loin d’être particulier à un sys-
tème scolaire, comme le soulignent Sass, Seal et Martin (2011). Les auteurs 
ont montré que la question d’abandon des enseignants touche aussi bien les 
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pays développés que les pays en développement. Toutefois, même s’il a ten-
dance à se généraliser à travers le monde, ce phénomène se pose à des degrés 
divers et les facteurs à son origine sont structurels, car ils tiennent, du moins 
en partie, au contexte du système scolaire. La présente étude s’intéresse aux 
enseignants canadiens et vise à cerner les facteurs qui engendrent les attitudes 
négatives vis-à-vis de leur profession et peuvent les pousser à mettre fin à leur 
carrière — ce que nous qualifions ici de désengagement — ou, à tout le moins, 
en développer l’intention. 

Le problème de désengagement professionnel des enseignants est préoccupant 
et suggère d’ouvrir immédiatement une réflexion sur ses causes profondes et 
les voies d’amélioration possibles de leur travail pour accroitre la rétention. En 
particulier, l’abandon des enseignants constitue une double perte. D’une part, 
leur formation (théorique et pratique) et leur insertion professionnelle coutent 
cher à l’État et de nouvelles ressources doivent être dépensées à chaque vague 
d’abandon pour combler les places laissées vacantes (Perrachione, Rosser et 
Petersen, 2008 ; Weiss, 1999). D’autre part, sur le plan de la démocratisation 
scolaire, l’abandon des enseignants pourrait, selon son ampleur, contribuer à 
fragiliser la qualité des apprentissages dans les établissements concernés, car, 
comme dans toute profession, les compétences s’améliorent avec le nombre 
d’années d’expérience. Dès lors, les établissements les plus touchés par ce 
phénomène sont susceptibles de donner une formation de moindre qualité, 
d’autant plus que le risque d’abandon des enseignants est plus élevé dans les 
établissements situés dans les quartiers défavorisés et fréquentés en majorité 
par des publics scolaires souvent vulnérables (Borman et Dowling, 2008  ; 
Ingersoll et Strong, 2011).

L’abandon d’une profession n’est pas une action fortuite ; au contraire, il est 
l’aboutissement d’un processus graduel de désengagement à travers lequel 
l’individu développe des attitudes négatives vis-à-vis de sa profession. Chez les 
enseignants, ce processus est marqué par la perte de motivation à fournir aux 
élèves un enseignement de qualité. Les enseignants mécontents ou insatisfaits 
de leur profession sont prédisposés à assurer un enseignement de mauvaise 
qualité et à diffuser une image négative de leur profession (Lytle, 2013 ; Orga-
nisation de Coopération et de Développement Économiques [OCDE], 2005). 

Au Canada, un nombre croissant d’enseignants est désintéressé à poursuivre 
cette profession, malgré les couts encourus pour s’y qualifier. Selon les résul-
tats d’une enquête pancanadienne (Kamanzi et coll., 2008), au moins un 
enseignant sur cinq affirme qu’il pense souvent ou très souvent à changer de 
carrière (23,5 %) et qu’il en a assez d’enseigner et de travailler avec les élèves 
(22,4 %). Quoique le désengagement professionnel ne soit pas un phénomène 
nouveau au Canada et qu’il prenne de plus en plus d’ampleur avec les années, 
il nous semble que peu de recherches d’envergure aient été consacrées à cette 
question. Toutefois, les études exploratoires menées dans trois provinces (Qué-
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bec, Ontario et Colombie-Britannique) en soulignent l’ampleur. Au Québec, 
l’enquête menée par Gingras et Mukamurera (2008) a indiqué que, parmi 
les jeunes enseignants enquêtés, nombreux sont ceux qui pensent abandon-
ner leur profession  : au moins un jeune enseignant québécois interrogé sur 
deux doutait sérieusement de sa persévérance dans cette profession. Pour la 
plupart, la tâche enseignante s’avère trop lourde et trop difficile. Une analyse 
récente faite par Letourneau (2014) sur l’abandon des cohortes d’enseignants 
embauchés au Québec durant la période 1992-2011 a indiqué que même si 
l’on observe des variations selon les cohortes, le taux d’abandon moyen varie 
entre 25 % et 30 % après la première année et monte jusqu’à 50 % après cinq 
ans. Selon l’étude récente de Schaefer, Long et Clandinin (2012), la situation 
est plus ou moins similaire en Alberta : environ 40 % des jeunes enseignants 
quittent leur profession au cours des cinq premières années de leur carrière.

Ces quelques études publiées à ce sujet se sont essentiellement intéressées aux 
enseignants en début de carrière et sont exploratoires. À notre avis, une étude 
pancanadienne s’avère pertinente afin de cerner la portée du phénomène dans 
l’ensemble du Canada et d’en comprendre les causes potentielles. Le présent 
article tente d’y apporter davantage de lumière. Son objectif principal est de 
cerner quelques-uns des facteurs liés au désengagement professionnel observés 
auprès des enseignants. Nous tenterons de comparer la situation entre quatre 
systèmes provinciaux où les données le permettent au regard du modèle 
d’analyse qui sera utilisé : Alberta, Colombie-Britannique, Ontario et Québec. 

L’article est divisé en quatre sections. La première section fait un aperçu des 
écrits portant sur le désengagement professionnel des enseignants. La deuxième 
décrit la méthodologie : la source des données utilisées, la mesure des variables 
étudiées et les stratégies d’analyse statistique. La troisième présente les résul-
tats, alors que la quatrième et dernière section est consacrée à la conclusion. 

DÉSENGAGEMENT PROFESSIONNEL DES ENSEIGNANTS : UN PROBLÈME 
À PLUSIEURS DIMENSIONS

Le terme désengagement est entendu ici dans le sens du processus de perception 
négative que les enseignants ont de leurs rôles et tâches et à l’issue duquel 
certains d’entre eux peuvent afficher des comportements et des attitudes de 
rejet de leur profession. Afin de mieux définir ce concept, nous proposons de 
nous appuyer sur la définition de l’engagement, qui constitue son contraire. 
Selon les psychologues du travail, le concept d’engagement professionnel 
renvoie à la relation qu’un individu entretient avec sa profession (Lee, Cars-
well et Allen, 2000). Comme les raisons qui poussent l’individu à exercer un 
métier ou une profession sont multiples, l’engagement professionnel présente 
lui aussi plusieurs dimensions, que les analystes ramènent à trois catégories 
(Blau et Holladay, 2006  ; Cooper-Hakim et Viswesvaran, 2005  ; Lee et coll., 
2000  ; Meyer, Allen et Smith, 1993). D’abord, l’engagement professionnel 



Kamanzi, Barroso Da Costa et Ndinga

118 REVUE DES SCIENCES DE L’ÉDUCATION DE McGILL • VOL. 52 NO 1 HIVER 2017

a une dimension affective. Celle-ci fait référence à la manière dont l’individu 
s’identifie à sa profession et en éprouve un attachement émotionnel, indépen-
damment de toute autre considération. L’intérêt d’exercer cette profession et 
d’en faire une carrière relève des sentiments de plaisir et d’accomplissement 
personnel. Autrement dit, la réalisation des tâches associées à cette profes-
sion constitue en soi un objectif et apporte une satisfaction. Deuxièmement, 
l’engagement professionnel a une dimension rationnelle (calculative). Celle-ci a 
trait aux avantages économiques escomptés et relève de la logique du rapport 
cout-bénéfice. L’individu cherche à mettre en valeur les ressources investies pour 
construire une carrière et en tirer profit. Par exemple, à l’issue d’une période 
de formation ou d’une expérience de travail, l’individu peut être intéressé par 
les avantages reliés à cette formation ou expérience  : le salaire, les vacances, 
l’autonomie professionnelle, etc. Enfin la dimension normative de l’engagement 
professionnel réfère à l’obligation morale ressentie par l’individu à poursuivre 
l’exercice d’une profession dans le but d’offrir sa contribution à la collectivité 
en participant à la résolution des problèmes ou à la réponse aux besoins en 
général de cette même collectivité. 

Bien que ces trois dimensions soient différentes au plan analytique, elles sont 
complémentaires dans les faits et forment un tout. Mais, cela n’implique pas 
qu’elles se confondent ou qu’elles soient toujours en harmonie. Au contraire, 
elles peuvent avoir une relation de tension et agir en sens opposé, de même 
qu’elles peuvent avoir un poids inégal dans la vie professionnelle. L’attachement 
émotionnel (dimension affective) à une profession peut être concomitant avec 
une insatisfaction vis-à-vis des avantages que procure cette profession (dimension 
rationnelle) et vice versa (Barroso da Costa, 2014). En d’autres mots, chaque 
dimension a une contribution à l’engagement global, ainsi qu’à la persévérance 
dans une profession. 

Suivant cette perspective, le désengagement professionnel peut être défini 
comme le manque d’intérêt et la perte d’attachement pour une profession. 
Il peut prendre une gamme de formes variées d’attitudes et de comporte-
ments allant de la remise en question du choix d’exercer cette profession à la 
décision d’abandon. Qu’il relève des aspects affectif, rationnel ou normatif, 
le désengagement doit s’exprimer avec une certaine intensité pour qu’il soit 
qualifié comme tel. 

Brève recension des écrits

Par le passé, les études qui se sont intéressées au désengagement profession-
nel se sont davantage centrées soit sur les caractéristiques des enseignants 
eux-mêmes, soit sur celles de l’environnement. Elles soulignent, entre autres, 
l’influence des facteurs institutionnels : par exemple, le milieu socioéconomique 
desservi par l’établissement, sa taille et les ressources disponibles, le soutien 
administratif fourni aux enseignants et l’encadrement de la direction. Des 
recensions des écrits réalisées par Borman et Dowling (2008) à partir de 90 
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études étasuniennes et plus récemment par Karsenti, Collin et Dumouchel 
(2013) à partir de 69 études ont montré, par exemple, que le phénomène du 
désengagement des enseignants tend à s’accentuer dans les établissements des-
servant les quartiers défavorisés et où la majorité des élèves vient des minorités 
ethniques ou culturelles. En ce qui a trait à la culture organisationnelle, les 
études recensées par les mêmes auteurs s’accordent, au contraire, sur le fait 
que l’engagement des enseignants est plus élevé dans les établissements où les 
directions offrent davantage de soutien et d’encadrement.

Des études récentes ont porté une attention particulière à l’exercice de la 
profession elle-même. Au plan affectif, elles soulignent que le désengagement 
professionnel des enseignants prend sa source profonde dans un certain 
malaise que connaissent nombre d’entre eux (Ingersoll, 2001 ; Johnson, Berg 
et Donaldson, 2005 ; OCDE, 2005). À l’origine de ce malaise se trouveraient, 
entre autres, la charge de travail élevée (Sass et coll., 2011), le stress et l’épui-
sement professionnel (Maslach et Jackson, 1986 ; Skaalvik et Skaalvik, 2009), 
la violence verbale et physique des élèves, les classes difficiles (Barrère, 2002) 
qui, poussées à l’extrême, génèrent un sentiment de souffrance (Hélou et 
Lantheaume, 2008), voire d’apathie, d’anxiété, de frustration et de pression 
(Hancock et Scherff, 2010). Or, le stress et l’épuisement professionnel semblent 
inévitables d’autant plus que l’évolution actuelle de la profession enseignante se 
caractérise par la multiplication des tâches (Buchanan, 2010), l’intensification 
et la complexification du travail (Maroy, 2006). Nombre d’enseignants vivent 
ainsi un état de débordement, de manque de contrôle, d’épuisement et de 
découragement (Sass et coll., 2011).

Selon plusieurs études, le désengagement professionnel des enseignants tient 
davantage à la faible satisfaction intrinsèque : par exemple, l’absence ou la faible 
passion d’enseigner qui résulte de l’acte même de transmettre et de former 
les élèves (Chong et Low, 2009), le sentiment d’incompétence et d’inefficacité 
au regard de leurs besoins (Caprara, Barbaranelli, Borgogni et Steca, 2003  ; 
Maroy, 2006 ; Mottet, Beebe, Raffeld et Medlock, 2004 ; Perrachione et coll., 
2008 ; Sass et coll., 2011). 

Au plan normatif, cet état de stress favorise également le développement d’un 
sentiment d’inefficacité, voire d’incompétence qui, à son tour, peut générer le 
regret, la déception et la frustration (Betoret, 2007 ; Ingersoll, 2001 ; Maroy, 
2006). Au plan rationnel, les études ont mis en lien l’engagement profes-
sionnel des enseignants et les conditions de travail, notamment le salaire, la 
pension de retraite, les primes, les vacances, la reconnaissance publique et la 
valorisation sociale (Hancock, 2008 ; Weiss, 1999), ainsi que certaines condi-
tions spécifiques de travail, telles qu’une classe bien éclairée et aérée ou un 
stationnement sécuritaire (Johnson et coll., 2005). Moins ces conditions de 
travail sont satisfaisantes, plus l’engagement professionnel est faible (Barroso 
da Costa, 2014). 
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Au Canada, un phénomène est observé à travers le pays depuis les années 
1980 : l’enseignement semble perdre passablement son pouvoir d’attraction et 
de rétention, et ce, à travers les différentes provinces et territoires du pays. Si 
les facteurs en lien avec cette perte d’attraction et de rétention sont multiples 
et de plusieurs ordres, différents auteurs (Belliveau, Liu et Murphy, 2002  ; 
Hargreaves, 1998  ; Harvey et Spinney, 2000  ; King et Peart, 1992  ; Tardif et 
Lessard, 2000) qui se sont intéressés à cette question pointent la charge men-
tale et émotionnelle à laquelle les enseignants sont quotidiennement soumis. 

La complexification croissante des tâches dévolues aux enseignants au cours 
des dernières décennies, en termes d’élargissement du spectre des compé-
tences requises, de rôles et de responsabilités professionnels à assurer par les 
enseignants, les a littéralement soumis à une pression considérable (Tardif, 
2012). Ainsi, pour satisfaire aux exigences de leur profession, il ne leur suffit 
plus de posséder les connaissances dans les matières à enseigner, encore faut-il 
être à même de s’adapter à la diversité des publics scolaires (revenu familial et 
conditions de vie, langue, religion, culture, etc.), de manier avec habileté les 
technologies de communication, d’ajuster les contenus des matières à l’évolu-
tion des connaissances, d’accomplir vite une série de tâches administratives, 
de travailler en équipe avec les collègues et d’avoir le sens du leadeurship, de 
collaborer avec les parents et de tenir compte d’une série de règles d’éthique 
(Tardif, 2012). Ces nouvelles facettes de la profession enseignante favorisent la 
surcharge, le débordement et la montée d’un sentiment de pression. 

Conjuguée à l’augmentation de la précarité d’emploi parmi les jeunes ensei-
gnants, cette complexité laisse à penser que le rapport que les enseignants 
entretiennent avec leur profession pourrait fragiliser leur professionnalisation, 
comme le souligne Tardif (2012). Pour un certain nombre d’enseignants, cette 
profession a perdu son caractère vocationnel. Dans bien des cas, il semble plutôt 
servir d’emploi transition, car, comme l’ont observé Gingras et Mukamurera 
(2008), ainsi que Letourneau (2014), nombre de jeunes enseignants envisage-
raient même l’abandon dès la première année de leur carrière. 

L’étude de Collie, Shapka et Perry (2012) auprès des enseignants de la Colom-
bie-Britannique et de l’Ontario a souligné que les aspects suivants de l’éta-
blissement ou de son organisation favorisent l’engagement professionnel  : le 
leadeurship de la direction, la qualité et la quantité des ressources matérielles 
disponibles, la réputation de l’établissement scolaire, le comportement et la 
performance scolaire des élèves, le climat sécurisant au sein de l’école et de la 
classe, la taille de la classe, la qualité des locaux, le volume des tâches, ainsi 
que les activités de développement professionnel. 

Conceptualisation

Selon les écrits présentés dans la section précédente, l’engagement professionnel 
des enseignants tient à ce que plusieurs auteurs qualifient de rapport au métier 
(Dinham et Scott, 2000 ; Hong, 2010 ; Tardif et Lessard, 2000) ou d’identité 
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professionnelle (Canrinus, Beijaard, Buitink et Hofman, 2011  ; Canrinus, 
Helms-Lorenz, Beijaard, Buitink, Hofman, 2012 ; Hong, 2010), c’est-à-dire la 
manière dont l’individu perçoit ses expériences de travail et se définit lui-même 
face au métier ou à la profession qu’il exerce. Ce rapport peut être négatif 
et nourrir les attitudes et les comportements de désengagement, tout comme 
il peut être positif et accroitre l’engagement professionnel. Comme souligné 
précédemment, le désengagement a une triple dimension : 1) une dimension 
rationnelle qui tient à l’insatisfaction ou la déception vis-à-vis des conditions 
de travail, 2) une dimension normative associée au sentiment d’incompétence 
vis-à-vis de la tâche et 3) une dimension affective liée aux expériences émo-
tionnelles négatives. 

Le présent article s’est fixé un double objectif  : 1) examiner l’articulation 
entre les trois dimensions du désengagement professionnel des enseignants et 
leurs poids relatifs au Canada, 2) comparer la situation entre les provinces où 
les données disponibles le permettent. La figure 1 ci-après résume le modèle 
théorique proposé pour analyser cette articulation et précise les variables qui 
seront utilisées pour l’analyser. 

FIGURE 1. Modélisation des dimensions du désengagement professionnel

MÉTHODOLOGIE 

La source des données

Les données utilisées dans cette étude sont tirées d’une enquête par question-
naire autoadministré en 2006 aux enseignants, aux professionnels non ensei-
gnants et à d’autres membres du personnel des écoles primaires et secondaires, 
publiques et privées de l’ensemble des provinces et territoires du Canada. La 
passation du questionnaire a été précédée par un prétest auprès d’une centaine 
de répondants afin de valider sa qualité. Menée par une équipe de chercheurs 
multidisciplinaires œuvrant dans différentes universités du Canada (Université 
de Montréal, Université de Toronto, Université de Sherbrooke et Université 
Simon Fraser), cette enquête a utilisé la méthode d’échantillonnage stratifié. 
Le questionnaire a été envoyé à 17 650 membres du personnel et 4 569 l’ont 
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complété, soit un taux de réponse de 26 %. L’enquête visait à recueillir des 
données permettant de dresser le portrait global du personnel enseignant en 
mettant l’accent sur les aspects suivants : le vécu professionnel en général, la 
satisfaction vis-à-vis des conditions de travail, les relations avec les collègues et 
les élèves, la perception des effets des changements sociaux et des politiques 
éducatives sur l’exercice de la profession, etc. 

D’entrée de jeu, il faut reconnaitre que les données utilisées imposent des 
limites dans la mesure où, entre le moment où celles-ci ont été collectées et 
celui où les analyses sont effectuées, la situation des enseignants peut avoir 
changé à certains égards. De plus, même si l’échantillon est représentatif, 
aucune pondération n’est fournie dans la base de données pour tenir compte 
des biais pouvant être générés par le nombre élevé des questionnaires non 
retournés (non-réponses). 

Description du sous-échantillon

Compte tenu de l’objectif de l’article, l’analyse s’intéresse uniquement aux 
données recueillies auprès des enseignants. Par conséquent, sont exclus de 
l’analyse les membres du personnel non enseignant. Par ailleurs, en raison des 
contraintes méthodologiques, ont été seulement retenus les répondants des 
provinces où la taille du sous-échantillon est suffisamment grande (N ≥ 200) 
pour permettre d’effectuer les analyses comparatives (deuxième objectif) selon 
le modèle statistique envisagé. Au total, le sous-échantillon retenu est composé 
de 3 221 enseignants œuvrant dans quatre provinces  : Alberta (N = 343)  ; 
Colombie-Britannique (N = 383), Ontario (N = 1 205) et Québec (N = 1 295). 

Variables et modèle de mesure 

Rappelons que le modèle théorique proposé (Figure 1) est composé de cinq 
variables latentes : le désengagement professionnel, la satisfaction vis-à-vis des 
conditions de travail, le sentiment de compétence, les expériences émotionnelles 
négatives et la perception des effets des changements de politiques éducatives. 

Ces variables ont été construites en deux étapes. Dans un premier temps, nous 
avons procédé à une analyse factorielle exploratoire pour sélectionner les items 
du questionnaire associés à chacun de ces facteurs et, dans un second temps, 
une analyse confirmatoire a été effectuée pour tester les modèles de mesure 
de chacune des cinq variables. 

Analyse factorielle exploratoire. Pour cette analyse, ont été retenus les items pour 
lesquels le coefficient de consistance interne l’Alpha de Cronbach (α) est ≥ ,70 
ou, à tout le moins, proche de cette valeur et dont les coefficients de saturation 
(factors loading γ) sont ≥ ,30. Signalons que tous les items utilisés à cet effet 
ont une échelle à six niveaux (échelons). Afin de simplifier les facteurs en 
maximisant la variance des coefficients de saturation au sein des facteurs et 
entre les variables (Tabachnick et Fidell, 2007), nous avons appliqué partout 
la méthode de factorisation par axes principaux et la rotation varimax. 
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•  Le désengagement professionnel (α = ,83) a été mesuré par quatre items relatifs 
aux attitudes vis-à-vis du métier  : le sentiment de frustration, d’en avoir 
assez avec les élèves, de ne pas pouvoir utiliser assez les habiletés intellec-
tuelles, ainsi que l’intention de quitter ce métier. L’échelle de fréquence 
variait de (1) très rarement à (6) très souvent. Pour la satisfaction au travail 
(α = ,70), quatre items ont été retenus  : l’état physique de la classe, le 
nombre d’élèves dans la classe, la disponibilité du matériel et des ressources 
pédagogiques, ainsi que le soutien technique de l’établissement. L’échelle 
variait également de (1) insatisfaisant à (6) satisfaisant. 

•  Le sentiment de compétence (α = ,88) a été mesuré par neuf items à travers 
lesquels les enseignants ont exprimé leur appréciation vis-à-vis des aspects 
suivants de la formation initiale : 1) la maitrise des contenus enseignés, 2) 
le maintien de la discipline parmi les élèves, 3) l’évaluation des appren-
tissages, 4) la communication avec les élèves, 5) la collaboration avec les 
parents, 6) l’utilisation des TIC en classe, 7) le travail d’équipe avec les 
autres enseignants, 8) la maitrise des aspects administratifs de leur travail 
et 9) la planification des cours. Pour cette variable, l’échelle des items 
variait de (1) mal préparé à (6) bien préparé. 

•  Les expériences émotionnelles négatives (α = ,66) ont été mesurées par la qualité 
des relations avec les élèves et quatre items ont été retenus. Ceux-ci sont 
relatifs à la capacité de : 1) maintenir la discipline, 2) aider les élèves ayant 
des problèmes importants, 3) faire face à des élèves ayant des problèmes 
très différents et 4) gérer la classe quand les élèves sont turbulents. L’échelle 
des items variait de (1) en désaccord à (6) en accord. 

•  La perception des effets des changements de politiques éducatives (α = ,88) a été 
mesurée par 6 items portant sur le jugement des répondants vis-à-vis de 
l’impact possible des changements sur les aspects suivants : 1) l’apprentissage 
des élèves, 2) leur socialisation, 3) la professionnalisation des enseignants, 
4) la nature du travail enseignant, 5) les relations avec les parents et 6) la 
reconnaissance sociale de la mission de l’école. L’échelle des items variait 
de (1) peu d’effets positifs à (6) plusieurs effets positifs. 

Cette première analyse a permis de créer des variables composites dont les 
caractéristiques (moyenne et écarts-types) sont indiquées dans le tableau 1. 
Ce même tableau indique par ailleurs qu’il existe une corrélation significative 
entre ces différentes variables, mais que la corrélation la plus forte (quoique 
modérée) est celle entre le désengagement professionnel et les expériences 
émotionnelles négatives (r = ,43).



Kamanzi, Barroso Da Costa et Ndinga

124 REVUE DES SCIENCES DE L’ÉDUCATION DE McGILL • VOL. 52 NO 1 HIVER 2017

TABLEAU 1. Corrélation entre les facteurs

Variable Moyenne Écart-type SC ST EEN PECPE DP

SC 3,30 1,11 1,00 - - - -

ST 3,35 1,23 ,09** 1,.00 - - -

EEN 3,78 1,13 -,10** -,24** 1,00 - -

PECPE 3,67 1,07 ,09** ,37** -,19** 1,00 -

DP 2,63 1,32 -,05** -,27** ,43** -,29** 1,00

NOTE. SC : Sentiment de compétence ; ST : Satisfaction au travail ; EEN : Expériences émo-
tionnelles négatives ; PECPE: Perception des effets des changements de politiques éducatives ; 
DP : Désengagement professionnel. 

**p < ,01

Analyse confirmatoire. Dans un deuxième temps, une analyse factorielle confir-
matoire a été effectuée afin d’évaluer la qualité du modèle envisagé. Même si 
la base de données présente un taux très faible de valeurs manquantes pour 
les variables étudiées (moins de 2 %), nous avons comparé le modèle avec les 
données manquantes et celui sans données manquantes après une imputation 
par régression. Comme la comparaison ne révélait aucune différence, nous 
avons opté pour le premier modèle, soit celui avec des données manquantes. 

La méthode d’estimation maximum de vraisemblance (ML) a été choisie pour 
examiner l’ajustement du modèle estimé pour chacun des facteurs. Le test 
permet de comparer le modèle estimé et le modèle de référence ayant une 
corrélation nulle entre les variables incluses (Roussel, Durrieu, Campoy et El 
Akremi, 2002) à partir du test de khi-deux (χ2) de vraisemblance. Plus la proba-
bilité associée à cette statistique est élevée, plus le modèle ajusté est proche du 
modèle considéré comme parfait (Bollen, 1989). Bien que cet indice soit une 
statistique de référence pour les modèles SEM, il est à interpréter avec réserve 
dans la mesure où sa valeur est fortement biaisée par la taille de l’échantillon. 
Pour corriger cette faiblesse, trois autres indices d’ajustement ont été pris en 
considération : le résidu moyen standardisé ou Standardized Root Mean Square 
Residual (SRMR), l’indice d’ajustement comparatif (Comparatif Fit Index — CFI) 
et le RMSEA (Root Mean Square of Approximation). 

Le SRMR représente la moyenne de tous les résidus standardisés et varie éga-
lement entre -1 et 1. Un modèle est considéré comme bien ajusté si le SRMR 
≤ ,05. Lorsque la valeur de cet indice est > ,05, l’analyste a de bonnes raisons 
de soupçonner l’existence d’un problème résiduel important entre les variables 
(Byrne, 2010), ce qui peut arriver lorsque l’information contenue par les variables 
est redondante et que celles-ci sont fortement corrélées entre elles. Le CFI est 
établi à partir de la comparaison entre le modèle théorique et le modèle de 
référence (dans lequel toutes les covariances sont de zéro), ainsi qu’entre le 
modèle théorique et le modèle saturé. Un modèle est acceptable si la valeur du 
CFI est ≥ ,90 (Bentler, 1990). Enfin, le RMSEA est l’un des critères reconnus 
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pour évaluer l’ajustement des modèles SEM (Byrne, 2010). Bien qu’il présente 
l’avantage de contourner la contrainte de la non-centralité du χ2, il présente 
cependant l’inconvénient d’être sensible à la valeur du nombre de degrés de 
liberté et à la taille de l’échantillon. Autrement dit, sa valeur a tendance à 
diminuer et à surestimer la qualité d’ajustement de modèles complexes (plu-
sieurs variables) ou appliqués sur de très grands échantillons (Mulaik, 2009, 
cité dans Kline, 2005). Un RMSEA ≤  ,05 révèle que le modèle est très bien 
ajusté. Un RMSEA dont la valeur est comprise entre ,06 et ,08 indique un 
modèle faiblement ajusté, mais acceptable (MacCallum, Browne et Sugawara, 
1996), tandis qu’un RMSEA > ,10 indique un mauvais ajustement du modèle.  

RÉSULTATS

Le tableau 2 présente les valeurs de chacun des quatre indices d’ajustement 
des modèles associés aux facteurs étudiés. Les résultats montrent que tous 
les modèles d’ajustement sont acceptables. Il y a toutefois lieu de noter que 
la qualité d’ajustement varie entre ces facteurs. En considérant l’ensemble 
des indices, les modèles d’ajustement s’avèrent bons pour les trois facteurs 
suivants : la satisfaction au travail, les expériences émotionnelles négatives et 
la perception des effets des changements de politiques éducatives. Par contre, 
pour les facteurs suivants, les modèles s’avèrent moins bons, mais acceptables : 
le sentiment de compétence et le désengagement professionnel. 

TABLEAU 2. Indices d’ajustement des facteurs du modèle

Modèle de 
mesure

Nombre 
d’items χ2 df Prob CFI SRMR RMSEA

ST 4 8,76 1 ,00 ,99 ,01 ,05 [,02 ; ,08]

EEN 4 2,31 1 ,13 ,99 ,00 ,02 [,00 ; ,06]

SC 9 233,05 16 ,00 ,98 ,02 ,06 [,05 ; ,07]

PECPE 6 32,57 7 ,00 ,99 ,01 ,03 [,02 ; ,05]

DP 4 12,43 1 ,00 ,99 ,01 ,06 [,03 ; ,09]

NOTE. ST : satisfaction au travail ; EEN : expériences émotionnelles négatives ; SC : sentiment 
de compétence  ; PECPE: perception des effets des changements de politiques éducatives  ; DP : 
désengagement professionnel.

Une analyse par équations structurelles a été effectuée pour examiner les relations 
entre les variables du modèle théorique. Les résultats du modèle retenu révèlent 
un bon ajustement des données  : χ2

(378, 68)
 = 2 525,24, p < .01 ; CFI = ,94 ; 

SRMR = ,04 ; RMSEA = ,05. Les coefficients de régression (Figure 2) montrent 
qu’à l’exception du sentiment de compétence, toutes les variables incluses dans 
le modèle exercent une influence significative sur le désengagement profes-
sionnel. Celui-ci a tendance à accroitre chez les enseignants ayant vécu des 
expériences émotionnelles négatives, mais diminuer lorsque ces derniers sont 
satisfaits des conditions de travail ou ont une perception positive des change-
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ments de politiques. Des trois variables latentes, les expériences émotionnelles 
négatives résultant des relations difficiles avec les élèves constituent le principal 
prédicteur du désengagement professionnel (β = ,72, p < ,01). L’influence de 
la perception des effets des changements de politiques éducatives et, dans une 
moindre mesure, celle de la satisfaction au travail s’avèrent aussi significatives, 
mais relativement moins fortes. Ainsi, plus les enseignants ont une perception 
positive des politiques éducatives et sont satisfaits des conditions de travail, 
moins ils sont prédisposés au désengagement. Il y a toutefois lieu de souligner 
que, pour ces deux variables, une partie de leur effet sur le désengagement 
professionnel est indirect et s’exerce par la médiation de la variable « expériences 
émotionnelles ». Par ailleurs, on note une absence de relation directe entre le 
sentiment de compétence et le désengagement professionnel des enseignants. 
En revanche, le sentiment de compétence a une double influence indirecte 
qui passe à la fois par la satisfaction vis-à-vis des conditions de travail et la 
perception des changements de politiques éducatives. En d’autres termes, 
plus les enseignants se croient compétents dans l’exercice de leurs fonctions, 
plus ils ont tendance à être satisfaits des conditions de travail et à avoir une 
perception positive des changements de politiques éducatives et moins ils sont 
portés à développer des attitudes de désengagement professionnel et vice versa. 

FIGURE 2. Estimation du maximum de vraisemblance du modèle théorique

En somme, le désengagement professionnel des enseignants est un phénomène 
complexe qui résulte d’une articulation de plusieurs facteurs. Parmi ceux étudiés 
dans cet article, les expériences émotionnelles négatives dues à des relations 
difficiles avec les élèves constituent le facteur exerçant le plus d’influence sur 
le désengagement professionnel. En outre, celui-ci est associé à la satisfaction 
vis-à-vis des conditions de travail et à la perception que les enseignants ont 
des politiques éducatives en vigueur. 
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TABLEAU 3. Effets indirects entre les facteurs

Facteurs γ

Effets des changements de politiques éduc. → expériences  
émotionnelles négatives → désengagement professionnel

-,07**

Effets des changements de politiques éduc. → satisfaction au travail → 
désengagement professionnel

-,03*

Effets des changements de politiques → satisfaction au travail →  
expériences émotionnelles négatives → désengagement professionnel

-,05**

Sentiment de compétence → satisfaction au travail → désengagement 
professionnel

-,01**

Sentiment de compétence → expériences émotionnelles négatives → 
désengagement professionnel

-,06*

Sentiment de compétence → satisfaction au travail → expériences 
émotionnelles négatives → désengagement professionnel 

-,02*

Satisfaction au travail → expériences émotionnelles négatives →  
désengagement professionnel

-,15**

NOTE. *p < ,05 ; **p < ,01.

En plus de l’effet direct, l’analyse a révélé que ces deux variables exercent un 
effet indirect qui passe par les expériences émotionnelles négatives. Enfin, 
le désengagement professionnel est associé au sentiment de compétence, 
mais l’effet de celui-ci est indirect et est médiatisé par la satisfaction sur les 
conditions de travail et les expériences émotionnelles négatives. Le tableau 3 
résume l’ensemble des effets indirects mis en évidence par le modèle d’analyse. 
Ainsi, les résultats montrent que l’influence de la perception des effets des 
changements de politiques éducatives sur le désengagement professionnel est 
médiatisée par  : 1) les expériences émotionnelles négatives, 2) la satisfaction 
vis-à-vis des conditions de travail, et 3) l’association entre ces deux variables. 
De même, l’influence de la satisfaction vis-à-vis des conditions de travail est 
médiatisée par les expériences émotionnelles négatives et il s’avère qu’elle 
représente l’association la plus élevée parmi les sept liens indirects établis 
dans le modèle. 

Une analyse multigroupes SEM a été utilisée pour examiner l’invariance du 
modèle. Ainsi, des analyses par province (Alberta, Colombie-Britannique, 
Québec et Ontario) ont été effectuées. Un modèle avec contrainte (modèle 
d’invariance), entièrement basé sur les paramètres trouvés dans le modèle final 
pour l’ensemble du groupe, a été comparé avec un modèle sans contrainte. 
Un test de différence de chi-carré a été utilisé pour comparer les modèles. 
Si l’ajustement du modèle avec contrainte était considérablement différent 
de celui du modèle sans contrainte (indiqué par une différence significative 
de chi-carré), les paramètres ne seront pas considérés comme égaux entre les 
groupes (Kline, 2005) et donc le modèle final n’est pas entièrement ajusté 
pour toutes les provinces en étude. Les résultats (Tableau 4) indiquent trois 
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situations similaires à travers les quatre provinces : 1) un effet significatif des 
expériences émotionnelles négatives et de la perception des effets des change-
ments de politiques éducatives sur le désengagement professionnel, 2) un effet 
significatif de la perception des effets des changements de politiques éducatives 
sur la satisfaction vis-à-vis des conditions de travail, et 3) un effet significatif de 
la satisfaction vis-à-vis des conditions de travail sur les émotions négatives. En 
revanche, l’analyse permet d’observer un certain nombre de divergences entre 
les quatre provinces. Ainsi, le sentiment de satisfaction vis-à-vis des conditions 
de travail exerce une influence significative sur le désengagement professionnel 
des enseignants en Colombie-Britannique et au Québec, mais pas en Ontario 
et en Alberta. De même, le sentiment de compétence influe sur les émotions 
négatives dans toutes les provinces analysées, sauf l’Ontario. Enfin, des quatre 
provinces, c’est seulement au Québec que les données permettent de valider 
l’ensemble du modèle  : l’ensemble des relations étudiées entre les variables 
incluses dans ce modèle sont statistiquement significatives. Cela pourrait 
s’expliquer par le fait qu’au moment de la cueillette des données utilisées 
(2006), le système scolaire québécois était en période de mise en œuvre d’une 
réforme scolaire d’envergure amorcée en 1997 et qui fait l’objet de critiques 
négatives de la part des enseignants à plusieurs égards.

TABLEAU 4. Les liens entre les facteurs pour le modèle final selon la province 

Effets Alberta Colombie- 
Britannique Québec Ontario

Effets directs

ß ß ß ß

1. PECPE    DP -,22* -,13* -,18* -,13**

2. ST          DP -,03(ns) -,20** -,09* -,08(ns)

3. EEN        DP ,85* ,65** ,76** ,65**

Effets indirects

γ γ γ γ

4. SC          ST ,19* ,01(ns) ,08* ,13*

5. PECPE     ST ,28* ,37* ,30* ,33**

6. PECPE  EEN -,20** -,03(ns) -,10** -,10*

7. SC        EEN -,09* -,01* -,13** -,05(ns)

8. ST        EEN -,20** -,18** -,19** -,22*

NOTE. Afin d’alléger la présentation et faciliter la comparaison, nous avons regroupé les résul-
tats des quatre modèles dans un seul tableau au lieu de reproduire une figure par province.

ST  : Satisfaction au travail  ; EEN  : Expériences émotionnelles négatives  ; PECPE  : Perception 
des effets des changements de politiques éducatives  ; SC  : Sentiment de compétence  ; DP  : 
Désengagement professionnel 

p < ,05 ; **p < ,01 ; ns : non significatif au seuil de ,05.
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CONCLUSION 

Le présent article avait pour objectif de s’interroger sur les facteurs favorisant 
le désengagement professionnel des enseignants dans quatre provinces du 
Canada. À partir des trois dimensions (rationnelle, normative et affective) du 
concept d’engagement professionnel que suggèrent les écrits recensés (Coo-
per-Hakim et Viswesvaran, 2005  ; Lee et coll., 2000  ; Meyer et coll., 1993), 
nous avons tenté, en adoptant une logique inverse, de cerner quelques-uns 
des facteurs qui nourrissent le désengagement professionnel des enseignants. 
Selon les données dont nous disposons, au moins un facteur a pu être identifié 
pour chacune de ces trois dimensions comme l’indique le modèle conceptuel 
(Figure 1). Rappelons que, pour la dimension normative, nous avons retenu 
deux facteurs  : le sentiment de compétence et la perception des effets des 
changements de politiques éducatives. Pour la dimension rationnelle, nous 
avons retenu la satisfaction des enseignants vis-à-vis des conditions de travail, 
alors que, pour la dimension affective, nous avons considéré les expériences 
émotionnelles négatives dues aux relations difficiles avec les élèves. 

Une analyse de modélisation par équations structurelles a été effectuée pour 
examiner dans quelle mesure ces facteurs ont un effet sur le désengagement 
professionnel des enseignants et jusqu’où ces facteurs sont associés entre 
eux-mêmes. Les résultats montrent que le désengagement professionnel est 
significativement associé aux différents facteurs examinés. Plus précisément, 
il est positivement associé aux expériences émotionnelles négatives dues aux 
relations difficiles avec les élèves, mais négativement associé aux trois autres 
variables incluses dans le modèle. En d’autres mots, il a tendance à croitre 
chez les enseignants ayant le sentiment d’avoir des relations difficiles avec 
les élèves, insatisfaits ou peu satisfaits des conditions de travail, ayant une 
perception négative des effets des changements de politiques éducatives et le 
sentiment d’avoir des compétences faibles. Des quatre variables étudiées, les 
expériences émotionnelles représentent le facteur qui explique davantage le 
désengagement professionnel des enseignants. Plus précisément, le désenga-
gement professionnel est d’autant plus élevé que l’enseignant a le sentiment 
de vivre des relations difficiles avec les élèves. 

Par ailleurs, l’analyse a montré qu’en plus d’être associés au désengagement 
professionnel, les différents facteurs étudiés sont associés entre eux. Autrement 
dit, certains d’entre eux ont à la fois un effet direct et indirect sur celui-ci. 
Ainsi, en plus de leur effet direct sur le désengagement professionnel, les deux 
variables suivantes ont un effet indirect qui s’exerce par la médiation de la 
variable « expériences émotionnelles négatives » : 1) la satisfaction vis-à-vis des 
conditions de travail et 2) la perception des effets des changements de politiques 
éducatives. Des analyses par provinces révèlent qu’à quelques différences près, 
la situation est similaire dans les quatre provinces étudiées, à savoir l’Alberta, 
la Colombie-Britannique, l’Ontario et le Québec. 
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En somme, le désengagement professionnel des enseignants résulte d’un agen-
cement de relations de plusieurs facteurs liés les uns aux autres. Toutefois, de 
toutes les variables examinées, les émotions négatives constituent le facteur 
le plus important du désengagement. Comme l’a si bien souligné Hargreaves 
(1998), l’engagement ou le désengagement des enseignants se fonde d’abord 
et avant tout sur les relations émotionnelles qui entourent l’acte d’enseigner. 
Selon qu’elles sont positives ou négatives, celles-ci nourrissent la satisfaction au 
travail et l’intention de faire de l’enseignement une carrière ou, au contraire, 
l’insatisfaction et l’envie de quitter ce métier pour un autre.

Notre propos à ce sujet rejoint celui de Collie, Shapka et Perry (2011, 2012) 
et suggère que les recherches devraient s’interroger continuellement sur les 
facteurs susceptibles de favoriser l’amélioration de l’identité professionnelle 
des enseignants en mettant l’accent sur la qualité des relations avec les élèves 
et qu’en conséquence les autorités scolaires s’en inspireraient pour mettre en 
place les conditions requises pour entretenir un meilleur climat à l’école et 
en classe. 

Au terme de cette étude, au moins trois limites doivent toutefois être souli-
gnées. La première limite tient, comme souligné précédemment dans la section 
« méthodologie », aux données utilisées. En effet, il s’est écoulé dix ans entre 
le moment où nous effectuons les analyses et l’année où ces données ont été 
recueillies (2006). On ne pourrait nier qu’entretemps, la situation a changé à 
certains égards et que nos résultats sont approximatifs, quoique, à notre humble 
connaissance, aucune réforme d’envergure n’ait été mise en place dans les 
systèmes éducatifs examinés. La deuxième limite réfère au nombre limité des 
variables étudiées. En effet, l’analyse s’est limitée à examiner quelques facteurs 
intrinsèques et extrinsèques en fonction des données disponibles. 

Enfin, la troisième limite a trait à la nature de l’objet d’étude lui-même. En 
effet, il doit être clair que les données statistiques utilisées pour effectuer les 
analyses n’ont pas été conçues pour confirmer des modèles théoriques dans un 
contexte de causalité et ne peuvent offrir qu’un aperçu indirect de l’expérience 
vécue du personnel enseignant, dans la mesure où celle-ci est fondamentalement 
de nature qualitative (émotions, joies, souffrance au travail, etc.) et sémantique 
(le sens que les enseignants donnent à leur profession en général et à chacun 
de ses aspects). Dans cette perspective, des données qualitatives permettraient 
de mieux décrire et comprendre le processus de désengagement professionnel 
des enseignants et de compléter cette étude. 

En dépit de ces limites, l’étude a abouti à des résultats intéressants tant sur 
le plan des connaissances théoriques que de la conception des politiques. 
Premièrement, au plan théorique, elle corrobore les résultats des études 
antérieures, qu’elles soient basées sur des analyses qualitatives (Hargreaves, 
1998, 2000, 2001) ou quantitatives (Collie et coll., 2011, 2012 ; King et Peart, 
1992  ; Toupin, Lessard, Cormier et Valois, 1982). À l’instar de la nôtre, ces 
études soulignent l’importance que les gestionnaires devraient accorder aux 
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dimensions subjectives pour rendre la profession enseignante plus attrayante et 
augmenter la rétention des enseignants. Deuxièmement, les résultats de cette 
étude pourraient servir de référence aux études ultérieures et permettraient de 
saisir l’évolution de l’engagement ou du désengagement à travers les conjonc-
tures sociopolitiques que traversent les systèmes scolaires. C’est pourquoi nous 
suggérons que la présente étude soit répétée avec des données mises à jour. À 
cet effet, des comparaisons entre les programmes et les pratiques de rétention 
des enseignants existant dans les différentes provinces seraient intéressantes 
afin de repérer les stratégies susceptibles d’accroitre l’engagement professionnel 
des enseignants. 
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