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Résumé  
 

 
La profession enseignante comporte un fort risque d’épuisement. Parce que le fait d’être très résilient 
s’accompagne d’un meilleur bien-être en faire la promotion dans ce corps de métier devient alléchant. 
Bien que le concept populaire ait fait naître nombre d’études, la majorité d’entre elles cible l’enfant ou 
l’adolescent. Très peu d’informations sont disponibles via des études longitudinales, et encore moins 
au niveau des adultes. Le processus de résilience s’avère donc difficile à décrire bien que le fait de 
surmonter l’adversité à des situations et des moments précis ne garantit pas du succès dans le futur.  
 
La résilience possède un caractère fluctuant. Notre étude longitudinale cible cent cinquante ensei-
gnants québécois du primaire et du secondaire et s’attarde au processus dans le temps. Des analyses 
préliminaires via MANOVA montrent que les plus résilients sont aussi ceux qui sont le plus en bien-
être, aux deux temps de mesure. Par contre, alors que les moins résilients ont des niveaux de rési-
lience et de bien-être supérieurs à la deuxième mesure, les plus résilients au temps un voient leur 
niveaux diminués aussi bien pour la résilience que pour le bien-être. D’autres variables médiatrices, 
organisationnelles et personnelles, peuvent intervenir. Le soutien et les contraintes entourant la pro-
fession peuvent influencer les capacités personnelles de résilience. Les enseignants les plus résilients 
sont tout autant à risque de brisure de résilience. 
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Contexte théorique
 
 

 

 

a profession enseignante est un milieu 
stressant où l’épuisement profession-
nel et les démissions marquent ses 
effets dévastateurs (Davison, 2006; 
Désy, 2005; Fernet, 2007; Jaoul et 
Kovess, 2004; Sorenson, 2007). Les 

conditions de travail et la façon d’appréhender 
la réalité génèrent ce stress (Billehoj, 2007; 
Chaplain, 2008; Cordié, 2000; Education 
International (EI), European Trade Union Com-
mitee for Education (ETUCE), 2001), ainsi que 
le manque de support et l’isolement (Cordié, 
2000; Mukamurera, 2004; Obin, 2003; 
Sorenson, 2007). Par contre, il faut souligner 
que le stress est aussi affaire de subjectivité. 
Depuis 1964, les travaux du professeur Selye 
sur le stress ont permis de mieux comprendre 
le rapport entre la personne et son environ-
nement. En effet, le stress serait la réponse 
physiologique et psychologique à des con-
ditions ou des influences aversives (Le Fevre, 
Matheny, et Kolt, 2003).  
 
Les conséquences de la perception de stress 
seront dévastatrices dans la démobilisation 
qu’elles provoquent pour 20% du personnel 
enseignant qui quittera la profession en moins 
de cinq ans (Billehoj, 2007; Chaplain, 2008; 
Désy, 2005; Education International (EI), 
European Trade Union Commitee for Educa-
tion (ETUCE), 2001; Fernet, 2007). Malgré 
tout, plus des trois quarts du personnel 
enseignant restent en poste. Bernshausen et 
Cunningham (2001) suggèrent fortement de 
revoir le modèle de développement profes-
sionnel des écoles pour permettre la résilience 
chez les enseignants en vue de les retenir en 
poste plus longtemps. Au privé ou au public 
s’installent les concepts de résilience organisa-
tionnelle (Denhardt et Denhardt, 2010) et de 
résilience éducationnelle (Théorêt, 2005). Le 
travail d’amélioration est dirigé prioritairement 
vers les systèmes en place. Par contre, une 
organisation est faite d’individus, ayant des 
besoins divers, et c’est sur un plan humain que 
se font les transactions avec les systèmes 
(Denhardt et Denhardt, 2010). 

 

Le concept et la recherche portant sur la rési-
lience ne sont pas nouveaux. Depuis les an-
nées 1950, Emmy Werner a commencé des 
travaux auprès d’enfants hawaiiens. Les va-
riables prises en compte pour définir la rési-
lience sont très larges (Glantz et Sloboda, 
1999; Kaplan, 1999). Elles sont à la fois indivi-
duelles, organisationnelles et communautaires. 
Cette variabilité se retrouve également dans 
les facteurs de risque, leur nombre et leur in-
tensité (Kaplan, 1999). Il y a plusieurs défini-
tions et donc plusieurs modèles (Kumpfer, 
1999). La résilience correspond donc à un as-
pect de la personnalité, des caractéristiques 
particulières lui permettant de mieux transiger 
les événements difficiles (Block, 1993), au fait 
d’avoir « de bons résultats » malgré la menace 
à l’adaptation et au développement (Masten, 
2001), à « un processus dynamique compre-
nant une adaptation positive au sein d’un con-
texte d’adversité significative » (Luthar et 
Cicchetti, 2000). 
 
Grâce à la résilience, l’individu atteint des ni-
veaux de développement supérieurs, au-delà 
de ce qui serait atteint en l’absence de stress à 
surmonter selon Schaefer et Moss (1993) in 
Kaplan (1999). Les auteurs estiment égale-
ment que cette confrontation aux expériences 
stressantes se fait alors par un « coping » effi-
cace qui permet une différenciation cognitive, 
la construction de la confiance en soi, et une 
approche de vie plus mature. 
 
La résilience est attribuée quand la personne 
évite des résultats négatifs ou atteint des résul-
tats positifs alors que sous ces conditions on 
s’attendrait au pire (Glantz et Sloboda, 1999; 
Kaplan, 1999; Kumpfer, 1999). Par ailleurs, 
être résilient signifie d’avoir fait face à des pro-
blèmes sévères, y avoir résisté, les avoir vain-
cus (Glantz et Sloboda, 1999). Le concept est 
étendu à des situations moins intenses, mais 
plus fréquentes des stress quotidiens (De 
Tychey, 2001; Tarter et Vanyukov, 1999). 
Manciaux et Tomkiewick (2001) in Manciaux 
(2001) parlent de résilience conjoncturelle pour 
celle en lien avec les souffrances quotidiennes, 
et de résilience structurelle pour celle en lien 
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avec les traumas extrêmes. Par ailleurs, la 
résilience peut aussi s’évaluer en termes de 
niveaux plus ou moins efficaces selon De Ty-
chey (2001). À notre connaissance, la défini-
tion conceptuelle quant au niveau de résilience 
en question n’est pas bien établie. Dans la rési-
lience se retrouve cette notion de stress où les 
ressources de la personne devraient être tem-
porairement insuffisantes pour faire face à la 
situation. D’où le caractère traumatique soule-
vé, supérieur à ce que le quotidien peut ame-
ner de difficultés (Cyrulnik, 2001; Hanus, 
2001). 
 
Il y a également plusieurs notions sous-
tendues par la résilience. Des auteurs y voient 
une résistance à l’adversité puis une récupéra-
tion, un ressaisissement à la suite de cette 
adversité qui doit également se maintenir pour 
pouvoir parler de résilience (Zautra, Stuart Hall, 
et Murray, 2010). Pour ce qui est du dévelop-
pement des enfants en milieu aversif, on parle 
même de normalisation (Masten et O'Dougher-
ty Wright, 2010) durant la période aversive et 
de transformation pour un fonctionnement 
adaptatif au sortir de l’adversité (Masten et 
O'Dougherty Wright, 2010; Pelchat, Lefebvre et 
Damiani, 2002). Pelchat et ses collaborateurs 
(2002) voient la résilience comme un moteur 
préalable à la phase de transformation consis-
tant en la construction d’un sens positif à 
l’environnement au sein de l’adaptation. En fait, 
ils font la distinction entre adaptation et trans-
formation. L’adaptation serait l’harmonisation à 
la situation, tandis que la transformation per-
mettrait de rebondir, se donner les moyens de 
se projeter dans l’avenir malgré l’événement. 
Quelque chose de nouveau se construit. Dans 
ces descriptions sont sous-entendues une di-
rection, un sens, des étapes consistants en de 
la résistance d’abord puis une transformation. 
 
La majorité des études sont réalisées auprès 
des enfants. Très peu de recherches se font 
auprès des adultes (Luthar et Cushing, 1999; 
Werner et Johnson, 1999). Pourtant, les résul-
tats à obtenir diffèrent entre un enfant et un 
adulte. Les critères pour définir un enfant rési-
lient sont le succès académique, entretenir des 
relations avec les autres, se comporter adé-
quatement en société. Pour les adultes l’on 

s’attend un peu plus à des formes de réalisa-
tion au travail, l’engagement dans des relations 
amoureuses, de perdurer dans les liens avec 
les amis, le développement d’une famille, l’édu-
cation des enfants (Masten et O'Dougherty 
Wright, 2010). 
 
La résilience comporte une notion importante 
d’adaptation. En ce sens, il n’est pas suffisant 
de survivre pour être résilient. Une vie épa-
nouie est fondamentale pour le bien-être 
(Zautra, Stuart Hall, et Murray, 2010). Masten 
et O’Dougherty (2010) distinguent une adapta-
tion interne comprenant la maturité, la santé et 
le bien-être psychologique d’une autre externe 
comprenant par exemple le fait de bien se 
comporter à l’école ou au travail, de contribuer 
à la société. Le focus en recherche est mis 
principalement sur les concepts de compé-
tence (un fonctionnement efficient dans le 
monde) et de tâches développementales (se-
lon les standards de société attendus dans 
différents domaines) (Masten, Burt et Coats-
worth, 2006 in Masten et O’Dougherty, 2010). 
Ainsi, le volet interne de l’adaptation serait né-
gligé. Scelles (2002) et Tisseron (2003, 2008) 
soulèvent la perversité de l’adaptation sociale, 
comme adaptation superficielle où l’individu 
souffre. Se faisant, ils soulignent l’aspect ex-
terne de l’adaptation. 
 
La notion de bien-être manque dans les re-
cherches portant sur la résilience (Masten, 
2001). Par contre, alors qu’il est convenu que 
pour les adultes et personnes âgées, la pré-
servation du bien-être et de la santé face à 
l’adversité fournit la clé d’un résultat résilient 
(Zautra, Stuart Hall et Murray, 2010), les per-
sonnes résilientes peuvent vivre de la dépres-
sion (De Tychey, 2001; Hanus, 2001; Tisseron, 
2008). Au niveau empirique, des enfants mon-
trent des compétences comportementales, des 
réussites scolaires adéquates tout en étant 
vulnérables à la détresse, (Luthar, Doernberger 
et Zigler, 1993 in Kaplan, 1999) et même dé-
pressifs pour les plus résilients d’entre eux 
(Bouteyre, 2004). Pourtant, d’autres études 
empiriques montrent que les plus résilients 
sont aussi ceux qui vivent le plus de bien-être 
(Théorêt, Garon, Hrimech et Carpentier, 2006; 
Tugade et Fredrickson, 2004). 
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La personne est déterminée résiliente sur une 
mesure fixe (Glantz et Sloboda, 1999). Pour-
tant, la résilience varie dans le temps (Masten 
et O'Dougherty Wright, 2010), selon le stade 
développemental et le milieu socioculturel 
(Kaplan, 1999). Glantz et Sloboda (1999) citent 
Anthony (1974) pour qui les individus appa-
remment invulnérables en étant jeunes peu-
vent développer des résultats négatifs plus 
tard, surtout en période de stress; Felsman et 
Vaillancourt (1987) relevant que la résilience 
peut se développer à différents stades de la 
vie; Cicchetti et Garmezy (1993) relevant que 
la résilience n’est pas statique, elle évolue 
dans le temps. L’individu peut également être 
résilient pour certaines situations et fragile pour 
d’autres, sans oublier que la capacité de rési-
lience se développerait au fur et à la mesure 
des expériences (Rutter, 1994 in Bouteyre, 
2004). 
 
La résilience devrait être mesurée de manière 
longitudinale (Glantz et Sloboda, 1999). Aux 
États-Unis, deux études longitudinales impor-
tantes permettent de mieux comprendre le dé-
veloppement de la résilience chez les individus 
(Luecken et Gress, 2010). L’étude de Werner 
débutant en 1955 a suivi des personnes de l’île 
de Kauai de la naissance à 40 ans. Celle de 
Garmezy et al. débutant en 1984 a suivi 
205 enfants de Minneapolis entre les âges de 
10 et 30 ans. Dans l’ensemble la résilience 
reste stable. Mais chose surprenante, un pour-
centage de participants, aux alentours du tiers 
pour l’étude de Werner, vivait des brisures de 
résilience dans le passage de l’adolescence à 
l’âge adulte et inversement, les enfants non 
résilients le devenaient en rentrant dans leur 
phase d’adulte. Ce sont aussi les résultats des 
travaux de DuMont et al. (2007) in Masten et 
O'Dougherty Wright (2010). 
 
La santé psychologique, dont le bien-être fait 
partie, peut être prédite par les motivations 
autodéterminées. La motivation autodétermi-
née est issue de la théorie de l’évaluation co-
gnitive mise en place par Deci et Ryan en 1985 
(Deci et Ryan, 2000) et prend appui sur la sa-
tisfaction des trois besoins psychologiques de 
base : compétence, autonomie et relation. La 
satisfaction de ces trois besoins amène no-

tamment un meilleur bien-être. La motivation 
est dite alors intrinsèque. Autrement, d’autres 
types de motivation, extrinsèque, se déclinent 
selon différents modes de régulation, intégré, 
identifié, introjecté, externe et enfin l’amotiva-
tion. Plus la personne pose un acte pour elle-
même et non sous un contrôle externe, c'est-à-
dire que son locus de contrôle est internalisé 
plutôt qu’externalisé, plus sa motivation sera 
intrinsèque ou autodéterminée. Le tout se dé-
cline sur un continuum (Ryan et Deci, 2000b). 
Ces mêmes motivations autodéterminées 
amènent les personnes à être plus investies et 
à ressentir plus de vitalité (Nix, Ryan, Manly, et 
Deci, 1999). 
 
L’environnement social a un impact sur le type 
de motivation endossée, en la facilitant ou en 
la contraignant (Ryan et Deci, 2000). Au niveau 
des facteurs individuels, la surcharge de travail 
favorise des comportements moins autodéter-
minés, et la perception de compétence ne suffit 
pas à la motivation intrinsèque. On peut se 
sentir compétent sans être pour autant motivé 
de manière intrinsèque et donc être mal adapté 
psychologiquement (Fernet, 2007). La motiva-
tion générale d’un individu diffère de la motiva-
tion à différentes tâches. Cela expliquerait 
qu’un enseignant trouve plaisantes et stimu-
lantes certaines tâches tandis que d’autres 
sont démotivantes. Les enseignants qui ont 
choisi cet emploi par vocation ne sont donc pas 
blindés contre une éventuelle démotivation à 
l’emploi. Et cela ne remet pas en doute leur 
grande implication et leur âme d’enseignant. 
L’estime de soi est très importante lorsqu’on 
considère les propos d’enseignants fragiles, se 
disant plus faibles, sujets à la méchanceté de 
l’enfant (Cordié, 2000). Or, la motivation auto-
déterminée contribue à l’attitude positive, à une 
meilleure estime de soi et au bien-être psycho-
logique des travailleurs selon Hardi et al. 
(1993) in Fernet (2007). Elle est donc impor-
tante à promouvoir. 
 
Les différences de résilience quant au bien-
être qui l’accompagne pourraient être dues à 
des différences de motivation. Il convient alors 
de mieux comprendre ce qu’est une personne 
résiliente. Être résilient, c’est d’accepter le 
changement, se diriger vers les buts que l’on 
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s’est fixés, prendre des actions décisives, re-
chercher et voir les événements comme des 
défis, contrôler, entreprendre (Davison, 2006). 
Cette façon d’entrevoir la résilience suggère un 
contrôle externe à soi, une action sur une si-
tuation incontrôlable par soi-même et serait de 
l’ordre d’une motivation contrôlée, extrinsèque. 
 
Par ailleurs, la personne dite résiliente porte 
également d’autres qualificatifs de l’ordre d’une 
motivation intrinsèque. La personne résiliente 
est optimiste (Block, 1993), a un sentiment 
d’auto-efficacité, se sent compétente, en con-
fiance, aime son travail, a du plaisir 
(Bernshausen et Cunningham, 2001; Davison, 
2006; Reivich et Shatte, 2002; Tugade et 
Fredrickson, 2004), a un locus de contrôle 
interne (Luecken et Gress, 2010), fait des 
évaluations plus positives des mêmes situa-
tions (Tugade et Fredrickson, 2004), croit avoir 
les ressources personnelles lui permettant de 
décider de son sort et s’organise pour compo-
ser avec l’environnement plutôt que de tenter 
de le contrôler (Csikszentmihalyi, 2004 in Lebel 
et Bélair (2007). 
 
Ces deux descriptions suggèrent des motiva-
tions différentes pour des personnes toutes 
identifiées de résilientes. Implicitement, il 
semble sous entendu que les personnes rési-
lientes ont des caractéristiques appartenant au 
concept de la motivation autodéterminée. Par 
contre dans la mesure où la résilience est en-
visagée comme un fait établi, par des re-
cherches a posteriori où même lorsque le pro-
cessus est considéré, c’est encore le résultat 
qui est mesuré et non sa dynamique proces-
suelle. Nous ne savons pas ce qui se produit 
réellement durant le processus de résilience 
lui-même ni ce qui fait que les personnes rési-
lientes puissent être déprimées ou à tout le 
moins en mal de bien-être aux dires des clini-
ciens.  
 
La littérature souligne un aspect temporel de la 
résilience, d’étapes à suivre. Rappelons 
l’importance de résister puis de récupérer, se 
ressaisir (Zautra, Stuart Hall et Murray, 2010), 
de se normaliser durant la période aversive et 
de se transformer pour un fonctionnement 
adaptatif au sortir de l’adversité (Masten et 

O'Dougherty Wright, 2010; Pelchat, Lefebvre, 
et Damiani, 2002). Ces aspects temporels ne 
sont pas mesurés par les évaluations statis-
tiques de la résilience dans les études trans-
versales. Ces deux supposées étapes seraient 
importantes à séparer empiriquement pour 
observer ce qui fait le passage de l’une à 
l’autre. Les différentes compréhensions de la 
résilience sont issues d’études auprès d’en-
fants. Les dynamiques et besoins diffèrent 
d’avec ceux de l’adulte. Ce processus de rési-
lience pourrait donc s’opérer également de 
manière différente entre l’enfant et l’adulte 
dans la mesure où les compétences et exi-
gences sociétales diffèrent. 
 
Selon la littérature actuelle, il devrait y avoir 
deux composantes importantes à la résilience, 
résister et se développer. Mais ces deux 
composantes pourraient être des étapes à 
suivre et pourraient être analysées séparé-
ment. Dans la mesure où deux composantes 
auraient des caractéristiques différentes, un 
bien-être différent, il est important de com-
prendre mieux ces deux moments.  
 
Ainsi nous prévoyons que la résilience, la moti-
vation intrinsèque et le bien-être sont corrélés 
positivement. Par ailleurs, la résilience étant 
fluctuante, nous anticipons des différences de 
résilience et de bien-être dans le temps, mais 
aussi selon le niveau de résilience des ensei-
gnants. 
 
Méthodologie 
 
Des enseignants du niveau primaire et secon-
daire (premier et deuxième cycle) issus 
d’écoles des grandes commissions scolaires 
de la région de Montréal, agissant dans diffé-
rents domaines d’enseignement, ayant des 
diplômes de niveaux variés et diversifiés en 
termes d’années de service, ont participé à une 
étude élargie réalisée par l’équipe de psycho-
logie du monde du travail et des organisations 
de l’Université de Montréal, financée par le 
Conseil de recherches en sciences humaines 
du Canada (CRSH). Ils constituent la base de 
données de référence. 
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Différents questionnaires ont été remplis, à 
deux reprises lors de journées pédagogiques, 
en janvier et en juin 2008 et 2009. Au premier 
temps de mesure, 534 enseignants ont accep-
té de remplir les formulaires fournis tandis 
qu’au deuxième temps ils étaient 452. Les 
mêmes écoles ont été sondées à une année 
d’intervalle. Pour les deux temps de mesure, 
146 enseignants sont retenus. L’échantillon 
comprend 104 femmes (71,2%) et 42 hommes 
(28,8%). La majorité (44,5%) a entre 31 et 
40 ans, environ le tiers (32,2%) est âgé entre 
41 et 50 ans, 12,3% ont entre 21 et 30 ans 
tandis que 11% a plus de 50 ans. 
 
Le questionnaire de Gagné, Forest, Battistelli, 
Van den Broeck, Vansteenkiste, Gilbert et al. 
(2006) mesure la motivation et comprend 
quatre dimensions de cinq items chacune sur 
une échelle allant de 1-6. (motivation externe, 
motivation introjectée, motivation identifiée, 
motivation intrinsèque. La résilience est mesu-
rée via l’échelle de Hardiesse/Résilience (ÉHR) 
a été développée par Brien, Brunet, Boudrias, 
Savoie et Desrumaux (2008). Elle comprend 
trois facteurs : l’auto-efficacité (douze items), la 
croissance (cinq items) et l’optimisme (six 
items), pour un total de 23 items sur une 
échelle allant de 1-5. Le bien-être est mesuré à 
partir du questionnaire EMMBEP (Échelle de 
Mesure des Manifestations du Bien-Être Psy-
chologique) de Massé, Poulin, Dassa, Lambert, 
Bélair et Battaglini (1998). Il comprend 25 
items mesurant, sur une échelle allant de 1-5, 
les dimensions d'estime de soi (quatre items), 
d'équilibre (quatre items), d'engagement social 
(quatre items), de sociabilité (quatre items), de 
contrôle de soi et des événements (quatre 
items), et de bonheur (cinq items). Regroupées 
en quatre facteurs (engagement, ouverture à 
l’environnement, bien-être par rapport à soi, 
équilibre). 
 
Résultats 
 
Les postulats de base pour toutes les analyses 
principales ont été vérifiés et sont respectés. 
Une analyse de régression multiple montre que 
la résilience prédit 43,9% de la variance du 
bien-être (F(1,144) = 112.61, p < 0,001) tandis 
que la motivation intrinsèque le fait à 35,3% 

(F(1,144) = 78.68, p < 0,001). À elles deux, elles 
prédisent 55,6% de la variance de bien-être 
(F(2,143) = 89.40, p < 0,001). 
 
Pour vérifier la différence de motivation et de 
bien-être chez les enseignants selon leur ni-
veau de résilience, trois groupes ont été réali-
sés au premier temps de mesure. Ceux dont la 
cote se situe entre 1 et 3 constituent les peu 
résilients (N=13), ceux donc la cote se situe 
entre 3 et 4 constituent les moyennent rési-
lients (N=87), tandis que ceux au dessus de 4 
sur l’échelle de Likert sont les très résilients 
(N=40). Les résultats partiels des analyses de 
types MANOVA montrent des différences 
(λWilks=0.016, F(10, 128) = 791.26, p < 0,001) de 
bien-être entre chaque groupe au premier 
temps de mesure (R2=0,30). Au deuxième 
temps de mesure, il n’y avait plus de différence 
entre les peu résilients et les moyennement 
résilients, mais toujours avec les très résilients 
(R2=0,20). Des différences de motivation intrin-
sèque sont statistiquement significatives entre 
chaque groupe au premier temps (R2=0,09) 
mais pas au deuxième. 
 
Pour vérifier l’aspect fluctuant de la résilience, 
nous avons entrepris des comparaisons dans 
le temps pour chaque groupe via des tests non 
paramétriques Wilcoxon du fait de la taille du 
premier groupe (N=13). Respectivement et de 
manière statistiquement significative, les en-
seignants peu et moyennement résilients 
voient leur niveau de résilience augmenter (Z = 
3, p < 0,05; Z = 3.94, p < 0,001 ) tandis que les 
très résilients ont un niveau diminuant entre les 
deux temps de mesure (Z = 2.46, p < 0,05). 
Nous avons fait le même type d’analyse pour le 
bien-être et la motivation intrinsèque. Bien que 
les mesures de bien-être et de motivation in-
trinsèque semblent suivre les mêmes trajec-
toires que la résilience, les différences ne sont 
pas statistiquement significatives. 
 
Interprétation 
 
La résilience semble un prédicteur important 
de bien-être, meilleur encore que la motivation 
intrinsèque. À ce stade, il est impossible 
d’émettre une généralisation de son impor-
tance par contre, avec un tel pourcentage de 
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prédiction au-delà de 55%, nous sommes en 
droit de nous attendre à une reproduction des 
résultats dans d’autres études. Les analyses 
montrent toujours des différences de résilience 
et de motivation mais chose importante, ces 
différences varient selon le groupe. Les peu 
résilients ne sont plus différents des moyen-
nement résilients à la deuxième prise de me-
sure. Cela suggère une augmentation chez les 
peu résilients, ou une diminution chez les 
moyennement résilients. Les résultats des 
tests montrent que ce sont les peu résilients 
qui augmentent leur niveau substantiellement 
pour ne plus faire de différence d’avec les 
moyennement résilients même si ces derniers 
augmentent leur taux également. 
 
Les motivations intrinsèques sont toujours plus 
importantes pour les plus résilients, qui sont 
aussi ceux qui vivent le plus de bien-être. Nous 
nous attendons à ces résultats dans la mesure 
où les nombreux travaux de Deci, Ryan et 
leurs collaborateurs, sur 30 ans d’études, mon-
trent toujours une corrélation positive et signifi-
cative entre motivation autodéterminée et bien-
être. Cependant, en un an seulement, alors 
que les moins résilients améliorent leurs 
scores, les plus résilients ont diminué sur cette 
mesure. De plus, les motivations et le bien-être 
des plus résilients tendent à baisser. Ce ne 
sont donc pas les plus faibles qui fléchissent, 
mais les plus forts ! Peut-être est-ce justement 
relié aux motivations autodéterminées qui peu-
vent être réduites par toutes sortes de con-
traintes environnantes. 
 
Conclusion 
 
La résilience s’accompagne de bien-être selon 
une relation linéaire. Par contre, la résilience 
augmente pour les moins forts et diminue pour 
les plus forts en un an d’intervalle. Ces résul-
tats, bien que préliminaires, corroborent l’as-
pect fluctuant de la résilience. De plus, alors 
qu’il serait logique que la résilience des plus 
forts soit plus stable, ce sont les premiers pour 
qui elle se réduit. Le fait que le bien-être et la 
motivation intrinsèque ne semblent pas différer 
de manière significative dans le temps n’est 
pas à prendre avec certitude. Ce pourrait être 
l’émergence d’un début de différence non iden-

tifiable au tout début du phénomène. Des li-
mites nombreuses actuellement rappellent que 
le niveau de détresse des participants devrait 
être analysé dans la mesure où la santé psy-
chologique est plus qu’une affaire de bien-être. 
D’autres paramètres tels que la satisfaction 
des trois besoins devraient également être 
analysés pour mieux comprendre l’évolution de 
la motivation et de la résilience. Nos re-
cherches futures tenteront de voir l’interaction 
possible de la motivation dans le processus de 
résilience ainsi qu’un effet médiateur éventuel. 
Les autres styles de motivation devraient éga-
lement intervenir dans la motivation générale et 
sont à étudier également dans cet échantillon. 
Mais déjà nous pouvons concevoir qu’il est 
important de soutenir le personnel aidant, en-
seignant. Il en va de leur santé psychologique. 
Et contrairement aux apparences, les plus forts 
ne sont pas les plus stables en termes de rési-
lience. Il importe de s’occuper d’eux aussi ! 
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