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Perceptions d’enseignants  

du secondaire concernant  

leurs inducteurs émotionnels  

en situation de classe

Oriane Petiot

Jérôme Visioli

Jean-François Desbiens

L’objectif de cet article est d’identifier et de hiérarchiser les inducteurs des émotions positives et négatives 

ressenties par des enseignants du secondaire en situation de classe. Les enseignants ont été invités à racon-

ter un événement positif ou négatif marquant qui s’est déroulé durant un cours depuis le début de leur 

carrière. L’analyse inductive des 120 événements recueillis a fait émerger quatre inducteurs émotionnels 

négatifs (57,6 % des événements) et six inducteurs émotionnels positifs (42,4 % des événements). L’inducteur 

émotionnel négatif principal a trait aux comportements non appropriés d’un ou plusieurs élèves en classe. 

L’inducteur émotionnel positif principal se rapporte aux perceptions par les enseignants de manifestations 

de reconnaissance de la part d’élèves.

Mots- clés (TESE) : enseignement, relation enseignant- élève.

Introduction

Une enquête portant sur la qualité de vie dans les lycées 

et collèges a révélé que près d’un enseignant sur cinq 

ressentait des émotions négatives intenses et répétées 

dans l’exercice de son métier (Fotinos &  Horenstein, 

2011). Certains enseignants expriment néanmoins du 

plaisir à être en classe. L’un d’eux affirme en effet : « il 

y en a qui ne prennent pas de plaisir à enseigner, pour 

moi l’enseignement c’est du bonheur » (Fotinos 

& Horenstein, 2011). Si les émotions constituent une 

composante centrale de la vie des enseignants au point 

de devoir guider les réformes du système scolaire (Reio, 

2005), il importe de s’intéresser plus précisément à 

celles ressenties en situations  scolaires et de com-

prendre ce qui les génère.
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La question des émotions reste marginale au sein 

des politiques d’éducation (O’Connor, 2008) et la docu-

mentation consultée indique que l’on sait encore rela-

tivement peu de choses à propos de leurs rôles dans 

l’apprentissage de l’enseignement, de la façon dont les 

expériences émotionnelles sont liées aux pratiques 

d’enseignement et de la manière dont le contexte 

social et culturel de l’enseignement interagit avec les 

émotions des enseignants (Sutton & Wheatley, 2003). 

Cette question des émotions fait toutefois l’objet d’un 

nombre croissant de travaux scientifiques, notamment 

depuis les dernières décennies (Visioli, Petiot &  Ria, 

2015), car il est de plus en plus admis que les émotions 

influencent fortement la vie des enseignants et les 

relations qu’ils entretiennent avec les élèves. Plus 

encore :

Today it is recognised that aspects of cognition that are 
the focus of schooling – learning, attention, memory, 
decision- making, motivation and social functioning are 
not only affected by emotion but intertwined within 
emotion processes. In addition, application of 
knowledge, facts and logical reasoning skills learnt at 
school to real world situations requires emotion pro-
cesses (Immordino-Yang & Damasio, 2007, cités dans 
Fried, 2011, p. 1)

De manière générale, les émotions constituent un 

processus multicomponentiel se traduisant par des 

réponses cognitives, physiologiques, comportemen-

tales et corporelles (Reeve, 2015). Plus précisément, 

dans une perspective sociocognitive, elles sont 

induites par l’évaluation des situations quant à leurs 

significations pour l’individu (Krauth-Gruber, 2009). Il 

en découle que l’expérience émotionnelle est un pro-

cessus social, interactif et psychologique auquel la 

personnalité individuelle, les pensées, les croyances et 

les motivations, mais aussi les normes sociales et la 

culture ne sont pas étrangères (Cross & Hong, 2012).

Les émotions constituent des moments saillants, 

ponctuels et nettement isolables du flux continuel des 

états affectifs, les sentiments étant quant à eux de 

l’ordre de l’expérience des émotions. Ils consistent en 

des évaluations d’un objet qui impliquent un jugement 

destiné à évaluer si un élément est aimé ou non (Des-

côteaux & Brault-Labbé, 2011). Il existerait des « mar-

queurs somatiques », acquis par l’expérience de ces 

moments saillants, entendus comme une mémoire 

affective incorporée participant de la construction du 

sentiment même de soi (Damasio, 2012). Les inducteurs 

sont quant à eux des éléments issus de l’environne-

ment, qui par le biais d’une activité interprétative 

déclenchent les composantes émotionnelles et qui 

amènent l’individu à agir pour rétablir et/ou maintenir 

des émotions positives (Lazarus, 1991).

S’intéresser aux inducteurs des émotions des 

enseignants pourrait permettre de déterminer les 

sources de leurs émotions pour comprendre comment 

favoriser les ressentis positifs et limiter la genèse de 

ressentis négatifs dans un contexte d’augmentation de 

la pénibilité au travail (Hélou & Lantheaume, 2008). Sur 

ce plan, les enseignants qui travaillent dans des milieux 

difficiles, voire défavorisés, tendent davantage à vivre 

des expériences émotionnelles négatives et persis-

tantes, de la démotivation et de la fatigue émotion-

nelle, ce qui les rend plus susceptibles de vivre de 

l’épuisement professionnel (Cross & Hong, 2012). Les 

travaux de Cross et Hong suggèrent qu’une manière 

de s’en protéger consiste à développer la capacité de 

mettre les émotions plaisantes à l’avant- plan, autre-

ment dit de rediriger son attention sur certains aspects 

plus positifs dans la situation ou encore de changer la 

façon dont elle est comprise. Sans le nommer explici-

tement, les auteurs réfèrent ici à l’intérêt qu’il pourrait 

y avoir à former les enseignants à recourir à des straté-

gies de régulation des émotions (Reeve, 2015), c’est- à-

dire aux façons d’influencer les émotions que nous 

ressentons et les manières dont nous les exprimons. 

Cette question est cruciale aux yeux des enseignants 

pour qui la régulation des émotions, incluant celle de 

leur expression, est étroitement associée à l’efficacité 

au travail (Fried, 2011).

La documentation consultée dans cette étude, qui 

emprunte à des champs scientifiques variés, nous per-

met déjà d’anticiper certaines émotions ressenties par 

les enseignants et leurs inducteurs en situation de 

classe. Par exemple, Aslrasouli et Vahid (2014) ont éta-

bli que 57,6 % des enseignants sont affectés à des 

degrés divers par l’anxiété, en particulier du fait des 

relations interpersonnelles entretenues notamment 

avec les élèves dans l’exercice de leur métier. D’autres 

travaux montrent que les enseignants ressentent éga-

lement des émotions positives face aux élèves (Pekrun 

&  Stephens, 2012), les plus importantes étant celles 

associées au plaisir de constater le développement des 

élèves, d’entrer en relation avec eux, ou encore de rece-

voir la visite d’anciens élèves. Des émotions positives 

sont également ressenties lorsque les collègues mani-

festent du soutien et que les parents respectent le 

jugement des enseignants et les soutiennent dans 

leurs initiatives (Sutton & Wheatley, 2003). Toutefois, 

ces recherches sélectionnent a  priori les émotions à 
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investiguer et font appel à des méthodes limitant une 

description qualitative et inductive des inducteurs 

émotionnels de l’enseignant.

D’autres chercheurs s’inscrivant dans une perspec-

tive située (Ria, Sève, Theureau et al., 2003) ont déter-

miné que les enseignants, notamment les novices, 

ressentent des émotions intenses et surtout négatives 

en classe, du fait de dilemmes perçus face aux élèves. 

Malgré tout, Visioli, Petiot et Ria (2014) montrent que 

les enseignants d’éducation physique et sportive (EPS) 

experts parviennent à ressentir du plaisir en classe au 

travers d’un jeu émotionnel dans l’interaction avec les 

élèves. Cependant, ces recherches ne produisent pas 

de résultats permettant de déterminer et de hiérarchi-

ser précisément leurs inducteurs émotionnels en 

classe. En outre, leur attachement au caractère situé 

des phénomènes risque d’amener à une minimisation 

de la prise en compte de leurs expériences passées 

(Desbiens, 2010). Or, Cross et Hong (2012) ont souligné 

que l’histoire de l’enseignant joue un rôle majeur dans 

les émotions qu’il ressent en classe. À ce titre, Zemby-

las (2005) a analysé l’évolution d’une enseignante 

durant dix ans, montrant qu’elle s’est progressivement 

autorisée à exprimer ses émotions face aux élèves, en 

lien notamment avec certains moments marquants de 

la vie de la classe. Toutefois, son approche rend difficile 

la généralisation d’inducteurs émotionnels.

L’objectif de cette étude est d’approfondir la ques-

tion des émotions des enseignants et notamment celle 

des inducteurs émotionnels en situation de classe. Plus 

précisément, nous souhaitons identifier et hiérarchiser 

ces inducteurs à l’aide d’une approche inductive par-

tant des perceptions des enseignants et permettant de 

prendre en compte le poids de leur histoire singulière.

Méthode

Sélection des participants

L’étude a été menée auprès d’un échantillon non pro-

babiliste composé de 120  enseignants volontaires 

exerçant dans le second degré (79 femmes [65,9 %] et 

41  hommes [34,2  %] âgés de 24 à 61  ans). Ils ensei-

gnaient des disciplines scolaires variées (voir figure 1).

De plus, ils exerçaient dans des collèges et des 

lycées rattachés à l’ensemble des académies, en France 

métropolitaine et en Outre- mer (voir figure 2). Vingt- 

trois d’entre eux (19,7 %) exerçaient dans un établisse-

ment classé zone sensible.

Enfin, comme l’indique la figure 3, ils avaient une 

expérience variable dans l’enseignement à la date cor-

respondant à l’événement raconté, mais on constate 

que beaucoup d’entre eux (37,5 %) étaient en début de 

carrière.

Figure 1. Disciplines scolaires enseignées par les 120 participants à la recherche
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L’échantillon de participants est mixte, c’est- à-dire 

que plusieurs stratégies ont guidé la prise de contact 

avec les enseignants  : 1)  diffusion de masse par les 

réseaux institutionnels. Nous avons contacté les recto-

rats des 35  académies de France métropolitaine et 

d’outre- mer en demandant au secrétariat du recteur 

de transmettre le questionnaire à l’ensemble des ensei-

gnants de l’académie concernée. Nous avons contacté 

près de 250 collèges et lycées français en demandant 

au chef d’établissement de transmettre le question-

naire à l’ensemble de ses enseignants. Nous avons 

contacté plusieurs syndicats de l’Éducation nationale 

pour leur demander de transmettre le questionnaire à 

l’ensemble des enseignants syndiqués ; 2) diffusion de 

masse par réseaux sociaux. Nous avons procédé à une 

diffusion massive du courriel par l’intermédiaire de 

blogs et de réseaux sociaux fréquentés par les ensei-

gnants du second degré ; 3) diffusion de masse par les 

réseaux personnels. Nous avons contacté l’ensemble 

des enseignants de notre entourage.

Recueil des données

Le courriel aux enseignants contenait trois éléments : 

1) un texte expliquant les enjeux, le déroulement de 

l’étude et garantissant son caractère d’anonymat au- 

delà du chercheur recueillant les réponses ; 2) un ques-

tionnaire sociodémographique consistant à renseigner 

l’âge, le sexe, le nombre d’années d’expérience en 

enseignement, la discipline scolaire enseignée, l’aca-

démie d’exercice, le caractère sensible ou non de l’éta-

blissement d’exercice (zone difficile) de l’enseignant ; 

3) un questionnaire invitant les enseignants à rappor-

ter un incident critique (Flanagan, 1954) vécu au cours 

de leur carrière. L’incident critique a été au fil des ans 

une technique utilisée par des chercheurs en enseigne-

ment consistant à obtenir un portrait détaillé d’une 

situation d’enseignement en fonction de leur objet de 

recherche (Gagnon, Martel, Brunelle et al., 2006). Pour 

notre part, nous nous sommes inspirés du question-

naire de Petiot, Desbiens et  Visioli (2014) et avons 

demandé aux enseignants de raconter un événement 

marquant de leur carrière professionnelle en situation 

de classe, c’est- à-dire vécu dans le cadre d’un cours 

(voir figure 4). Les incidents critiques, recueillis sous la 

forme d’événements marquants, doivent alors nous 

permettre d’extraire des inducteurs des émotions posi-

tives et négatives des enseignants.

Traitement des données

Le traitement des données concerne particulièrement 

le questionnaire de type incident critique. L’ensemble 

des événements racontés a été retranscrit sur support 

Figure 2. Répartition des 120 participants dans les académies françaises
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Figure 3. Expérience dans l’enseignement des 120 participants à la recherche

Figure 4. Questionnaire de type incident critique proposé aux enseignants du second degré
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informatique avant de faire l’objet d’une analyse de 

contenu thématique selon une approche inspirée à la 

fois de Cresswell (1994) et de L’Écuyer (1990). Cette ana-

lyse a été réalisée en cinq étapes. Un premier chercheur 

a  : 1)  lu l’intégralité des incidents critiques recueillis ; 

2) fait émerger, de manière inductive, les grandes caté-

gories en regroupant les incidents critiques selon des 

thèmes compatibles ; 3)  regroupé les incidents cri-

tiques dans chaque catégorie pour formaliser les caté-

gories et les sous- catégories. Une grille de codage 

contenant un titre, une définition et un code numé-

rique pour chaque catégorie et chaque sous- catégorie 

a alors été élaborée ; 4) relu et reclassé avec un autre 

chercheur n’ayant pas participé aux étapes 1, 2 et 3 la 

totalité des incidents critiques recueillis pour aboutir 

à une régulation de la grille de codage et à un accord 

intrajuge égal à 100 % ; 5) demandé à un troisième cher-

cheur, expert en analyse de contenu et n’ayant pas 

participé aux étapes 1, 2, 3 et 4, de classer à l’aide de la 

grille de codage un échantillon sélectionné au hasard 

de 20 incidents critiques (16,7 % du corpus). Cette étape 

a permis de vérifier la robustesse de la grille de codage 

en testant la fidélité interjuges à l’aide de la formule 

suivante tirée de Fortin (2010)  : %  accord  = nombre 

d’accords/nombre total d’observations x 100. Dix- neuf 

incidents critiques (95  %) ont été classés de façon 

conforme à la classification établie par les deux pre-

miers chercheurs.

Résultats

Un total de 120 incidents critiques a été recueilli au 

cours de cette étude. Parmi eux, 6 ont été rejetés pour 

l’une ou l’autre des raisons suivantes : 1)  ils ne décri-

vaient pas un événement particulier mais avaient un 

caractère de généralité trop important ; 2) ils relataient 

un événement ayant lieu en dehors des situations de 

classe, c’est- à-dire hors du cadre d’une leçon donnée 

par l’enseignant ; 3) ils ne permettaient pas de déter-

miner l’inducteur des émotions décrites.

L’analyse inductive des 114 incidents critiques res-

tants a permis de mettre en évidence quatre catégories 

d’inducteurs des émotions négatives et six catégories 

d’inducteurs des émotions positives des enseignants. 

Sur les 114  incidents critiques, 7 ont été identifiés 

comme contenant deux inducteurs émotionnels de 

même importance et 2 ont été identifiés comme conte-

nant trois inducteurs émotionnels de même impor-

tance. Finalement, 125 inducteurs émotionnels ont été 

identifiés. Les résultats sont présentés en deux parties : 

1) l’identification et la hiérarchisation des inducteurs 

émotionnels négatifs identifiés dans les incidents cri-

tiques ; 2)  l’identification et la hiérarchisation des 

inducteurs émotionnels positifs identifiés dans les 

incidents critiques.

Identification et hiérarchisation des 

inducteurs émotionnels négatifs identifiés 

dans les incidents critiques

La figure 5 présente l’identification et la hiérarchisation 

des inducteurs émotionnels identifiés dans les 72 inci-

dents critiques (57,6  %) rapportant un événement 

négatif.

L’inducteur émotionnel négatif principal a trait aux 

perceptions par l’enseignant d’un comportement non 

approprié produit par un ou plusieurs élèves (56 ; 

77,8 %). Cette catégorie a été subdivisée en cinq induc-

teurs émotionnels. Le premier a trait aux agressions 

directement dirigées contre l’enseignant par un ou 

plusieurs élèves (29 ; 51,8 %). Cette sous- catégorie a à 

son tour fait l’objet d’une sous- classification en trois 

sous- catégories. Celle recueillant le plus d’incidents 

critiques a trait aux agressions physiques et/ou 

 verbales d’un ou plusieurs élèves à l’encontre de l’en-

seignant (27 ; 93,1  %). Par exemple, un enseignant 

évoque l’agression dont il a fait l’objet alors qu’il écri-

vait au tableau. Cela a généré chez lui un grand senti-

ment d’impuissance : « un bruit de choc violent contre 

le tableau m’a surpris […] j’ai tout de suite vu par terre 

une vis et observé la marque que son choc avait laissée 

sur le tableau, à environ 2 m de l’endroit où je me trou-

vais » (enseignant de physique en lycée général et tech-

nologique [LGT]).

Ces agressions perçues et relatées par les ensei-

gnants sont, dans certains cas, la conséquence d’un 

décalage culturel avec les élèves, comme en témoignent 

les propos d’une enseignante d’EPS exerçant en 

 Nouvelle-Calédonie. Celle- ci raconte que les ensei-

gnants d’EPS préfèrent le futsal au football, car ce der-

nier est très pratiqué dans les tribus. L’enseignante relate 

la réaction d’un élève qui n’est pas d’accord avec ce 

choix : « il m’a frappée violemment au visage […] à tel 

point que je n’ai pas réagi : j’ai pris les coups. Ce sont les 

élèves qui sont intervenus pour arrêter sa violence et 

chercher mon collègue qui travaillait dehors » (ensei-

gnante d’EPS en collège ZEP). L’enseignante termine son 

récit en décrivant le choc profond et durable ressenti 

consécutivement à cette agression.
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 La deuxième sous- catégorie de l’inducteur émo-

tionnel négatif principal a trait aux perturbations du 

cours par un ou plusieurs élèves (14 ; 25 %). Par exemple, 

une enseignante relate les émotions négatives qu’elle a 

ressenties alors qu’un élève musulman a pris la liberté 

de stopper le film   Un long dimanche de fiançailles , au 

moment d’une scène érotique : « quand je lui ai demandé 

ce qu’il faisait, il a prétendu qu’on ne pouvait pas regar-

der ça parce qu’il y avait des musulmanes dans la salle. 

J’ai eu l’impression qu’on m’écrasait sous quelque 

chose » (enseignante d’histoire- géographie en collège 

ZEP). Consécutivement à cet événement illustrant à nou-

veau les décalages culturels entre acteurs en classe, 

l’enseignante dit avoir ressenti une « terrible colère 

froide » et avoir « pleuré dès que tous ont été sortis ». 

 La troisième sous- catégorie de l’inducteur émo-

tionnel négatif principal a trait aux agressions directe-

ment dirigées vers d’autres élèves par un ou plusieurs 

élèves (9 ; 16,1  %). Par exemple, un enseignant de 

sciences de la vie et de la Terre (SVT) exprime la peur 

ressentie lorsqu’il s’est interposé lors d’une bagarre 

entre des élèves de sa classe : « cet élève m’a tellement 

fait peur qu’après son départ j’ai craqué  : pleurs de 

peur, difficulté à respirer […]. La plus grosse peur que 

j’ai ressentie dans le cadre de mon travail » (enseignant 

de SVT en collège ZEP). Dans cette situation, l’ensei-

gnant engage son intégrité physique pour mettre fin 

à l’affrontement entre les élèves. 

 La quatrième sous- catégorie de l’inducteur émo-

tionnel négatif principal a trait aux agressions dirigées 

vers des personnes extérieures à l’établissement par 

un ou plusieurs élèves (3 ; 5,4 %). Par exemple, un ensei-

gnant d’EPS raconte les insultes proférées par ses 

élèves à l’encontre de policiers lors d’un trajet vers les 

installations sportives. Il exprime la colère qu’il a 

 ressentie mais aussi les questionnements plus larges 

que la situation a générés chez lui : « quel est l’intérêt 

de notre action professionnelle ? Quel sens donner à 

notre intervention ? Peut- on espérer transformer de 

telles attitudes ? Enfin, notre formation est- elle adap-

tée à ce type de public ?… » (enseignant d’EPS en col-

lège ZEP). Enfin, la cinquième sous- catégorie de l’in-

ducteur émotionnel négatif principal a trait au port 

d’arme par un élève durant le cours (1 ; 1,8 %). Cette 

 Figure 5. Identification et hiérarchisation des 72 inducteurs émotionnels à caractère négatif 
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catégorie  renferme un incident critique relaté par un 

enseignant d’EPS qui a découvert lors d’un cours qu’un 

élève portait sur lui un pistolet d’alarme.

Le deuxième inducteur des émotions négatives a 

trait aux perceptions par l’enseignant d’un accident 

d’élève dans le cadre d’un cours d’EPS (7 ; 9,7 %). Par 

exemple, un enseignant évoque l’accident d’un élève 

qui s’est projeté contre une vitre positionnée à basse 

hauteur lors d’un échauffement en acrosport : « ma pre-

mière réaction a été de m’approcher de lui et de consta-

ter ses plaies saignantes sur ses bras, son buste, ses 

lambeaux de peau, comme s’il s’était épluché ! […] Cet 

accident d’EPS m’a marqué profondément et définiti-

vement » (enseignant d’EPS en collège). Un autre ensei-

gnant évoque quant à lui l’accident grave d’une élève 

qui s’est cogné la tête contre le plafond lors d’un saut, 

alors qu’elle se rendait dans le gymnase : « Ça saigne 

beaucoup et surtout, elle ne bouge plus, ne me répond 

plus […]. J’ai eu beaucoup de mal à me calmer car j’ai 

vraiment cru qu’elle était morte ! » (enseignant d’EPS en 

LGT). Nous constatons donc que, outre la nature de 

l’activité physique, sportive et artistique (APSA) ensei-

gnée, c’est sa didactisation et son contexte de pratique 

qui peuvent générer des accidents graves en EPS.

Le troisième inducteur des émotions négatives a 

trait aux perceptions par l’enseignant d’un événement 

grave ayant trait à la vie personnelle d’un élève (6 ; 

8,3 %). Un tiers des incidents critiques appartenant à 

cette catégorie fait référence au décès d’un élève vécu 

par l’enseignant. Parmi eux, l’un a trait au suicide d’un 

élève et aux émotions négatives intenses qu’il a géné-

rées chez une enseignante d’EPS ayant tissé des liens 

forts avec lui  : « je n’ai pas voulu pleurer devant mes 

élèves, j’ai fui dans mon bureau ! Damien mon chou-

chou, comment n’ai- je pas pu déceler en toi ce mal de 

vivre qui te rongeait ! 25 ans après j’y pense toujours ! » 

(enseignante d’EPS en LGT).

En outre, deux enseignants relatent un événement 

durant lequel ils ont pris connaissance des tendances 

suicidaires d’un élève de leur classe (2 ; 33,3 %). Par ail-

leurs, un enseignant raconte avoir ressenti des émo-

tions très négatives quand il a découvert les violences 

subies par un élève de la part d’un parent (1 ; 16,7 %). 

Pour finir, une enseignante d’espagnol raconte un évé-

nement où elle a appris, lors d’un cours, le décès tra-

gique et subit d’un proche d’un élève (1 ; 16,7 %).

Enfin, le quatrième inducteur émotionnel négatif a 

trait aux perceptions par l’enseignant de méfaits com-

mis par des personnes entrées en classe sans autorisa-

tion (3 ; 4,2 %). Par exemple, une enseignante évoque 

l’intrusion de personnes cagoulées lors d’un de ses cours 

d’EPS. Celles- ci se sont mises à courser et à agresser un 

élève de sa classe à l’aide de gaz lacrymogène et de 

barres de fer  : « l’élève est revenu se protéger dans le 

gymnase, après avoir reçu des coups de barre de fer et 

s’être fait entailler l’oreille. […]  Cet événement a été 

relayé par les médias et a marqué profondément le 

début de ma carrière » (enseignante d’EPS en LGT et 

lycée professionnel [LP]).

En synthèse, l’analyse du contenu des incidents 

critiques rapportés permet la mise en évidence d’émo-

tions négatives très intenses ressenties par les ensei-

gnants, susceptibles d’avoir une influence sur leur 

bien- être et sur leurs choix de vie ultérieurs. Par 

exemple, un enseignant expérimenté d’EPS exerçant 

en collège évoque son échec à remettre une classe sur 

le « droit chemin ». Il précise que « ce genre de situation 

aurait conduit à ma démission si elle s’était perpétuée. 

Je ne dormais plus la veille quand je devais prendre la 

classe le lendemain ». En outre, l’enseignante ayant 

vécu le suicide de Damien a été si affectée par cet évé-

nement qu’elle a donné le prénom de cet élève à son 

fils : « comment je n’avais pas pu comprendre, j’aurais 

pu l’aider. J’ai eu des enfants par la suite et mon fils 

s’appelle Damien ! » (enseignante d’EPS en LGT).

Une majorité d’enseignants a évoqué spontané-

ment les conséquences de tels incidents critiques sur la 

suite de leur carrière et de leur vie personnelle. Certains 

ont opté pour une reconversion professionnelle, 

comme l’affirme une enseignante ayant été affectée par 

les comportements fortement perturbateurs d’une de 

ses classes : « j’ai remis en cause mon travail, commencé 

à chercher de nouvelles formations pour sortir de cet 

environnement qui me désillusionne chaque jour. À ce 

jour, un an et demi après l’événement, je continue mes 

recherches de reconversion dans le secteur industriel » 

(enseignante de technologie en collège).

D’autres optent pour un changement de secteur 

d’enseignement, à l’image d’une enseignante ayant 

ressenti des émotions très négatives suite aux compor-

tements non appropriés des élèves d’une classe de 

collège : « Au bout de 12 ans en collège, j’avais fait le 

tour du sujet et cet épisode a conforté ma décision 

d’aller au lycée, en espérant y trouver plus de maturité 

chez les élèves » (enseignante de français en collège). 

Enfin, certains incidents critiques, bien qu’ayant généré 

des émotions très négatives, ont amené les ensei-

gnants à modifier leur manière d’enseigner et leur 

façon d’être face aux élèves  : « cela a modifié ma 

manière de faire. Cela m’a fait réfléchir car je suis sou-
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vent trop impulsive et directe. […] J’ai reçu une leçon 

que j’essaierai de mettre à profit, à l’avenir » (ensei-

gnante de français en collège). 

 La manière dont ces enseignants parviennent à 

dépasser les émotions négatives générées par ces inci-

dents critiques semble dépendre du soutien social 

qu’ils ont reçu. Ce soutien a pu provenir des collègues, 

des membres de la famille, des membres de l’adminis-

tration, des élèves eux- mêmes, mais aussi d’interve-

nants en santé mentale. L’enseignante d’EPS ayant été 

frappée par un élève lors d’un cours en Nouvelle- 

Calédonie raconte  : « j’ai suivi une thérapie assez 

longue, conclue par une technique thérapeutique en 

victimologie car justement suite à cette agression je 

n’ai pas pu faire face aux élèves durant un an et demi » 

(enseignante d’EPS en collège ZEP). 

   Identification et hiérarchisation des 

inducteurs émotionnels positifs identifiés 

dans les incidents critiques 

 La figure 6 présente l’identification et la hiérarchisation 

des inducteurs émotionnels identifiés dans les 53 inci-

dents critiques (42,4  %) rapportant un événement 

 positif. 

 L’inducteur émotionnel positif principal a trait aux 

perceptions par l’enseignant d’une manifestation de 

reconnaissance de la part d’un ou plusieurs élèves (18 ; 

34 %). Par exemple, une enseignante évoque les émo-

tions positives qu’elle a ressenties consécutivement à 

des remerciements d’élèves  : « je veux parler à ma 

maman. Je fonds en larmes en lui racontant. […] J’ai 

apprécié d’être reconnue bonne prof, avoir été utile 

pour ces quelques élèves » (enseignante de communi-

cation en LGT). Dans un autre exemple, une ensei-

gnante exprime des émotions semblables après la 

découverte de dessins et de messages d’élèves au 

début d’un cours : « c’est tout bête, mais cela m’a fait 

très plaisir, un joli geste d’enfants que j’avais décou-

verts depuis un mois seulement, mais on s’appréciait 

déjà » (enseignante d’histoire- géographie en collège). 

 Le deuxième inducteur des émotions positives a 

trait aux perceptions par l’enseignant de la qualité de 

l’ambiance d’enseignement- apprentissage (15 ; 

28,3 %). Cette catégorie a été subdivisée en trois sous- 

catégories. La première a trait au succès d’une situation 

proposée aux élèves par l’enseignant (11 ; 73,3 %). Par 

 Figure 6. Identification et hiérarchisation des 53 inducteurs émotionnels positifs 
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exemple, une enseignante d’espagnol raconte la com-

munion qu’elle a vécue avec une classe alors qu’elle 

leur a proposé la lecture du poème El niño de la luna : 

« je voyais les élèves comme hypnotisés […]. J’ai res-

senti une sorte de communion, une émotion intense 

liée au miracle des mots, des sons, des images que 

génère ce poème. J’en avais les larmes aux yeux et je 

sentais les élèves émus également » (enseignante d’es-

pagnol en collège). Ces émotions positives intenses 

ressenties par rapport au contenu proposé aux élèves 

se retrouvent aussi dans les propos d’une collègue de 

français lors de la lecture du Petit Prince : « on se serait 

cru dans une église. […] J’ai vu quelques larmes couler 

sur des visages de petits garçons qui jouaient volon-

tiers aux caïds. J’ai eu du mal à contenir mon émotion. 

[…]  Je n’ai jamais retrouvé la magie de cet instant 

passé » (enseignante de français en collège).

La deuxième sous- catégorie a trait à la perception 

d’un moment de solidarité entre les élèves (2 ; 13,3 %). 

L’un des deux enseignants rapportant un tel incident 

critique évoque les émotions ressenties lors d’un cours 

de mathématiques : « des élèves qui avaient tout com-

pris sont allés spontanément aider d’autres camarades 

en difficulté […]. J’avais un sentiment de plénitude en 

sortant de ce cours » (enseignante de mathématiques 

en collège).

La troisième sous- catégorie a trait à une manifesta-

tion d’empathie dans la relation entre l’enseignant et les 

élèves (2 ; 13,3 %). Par exemple, une enseignante rap-

porte les émotions positives ressenties en constatant 

que les élèves avaient perçu sa tristesse consécutive au 

décès de son père : « je me suis sentie super bien… J’ai 

souvent pensé par la suite que les élèves sentaient pour 

le décès. C’est un événement simple mais bon […] j’avais 

l’impression que les élèves me dorlotaient… Je me suis 

sentie valorisée » (enseignante de droit en LGT).

Le troisième inducteur émotionnel positif a trait 

aux perceptions par l’enseignant d’une réussite surpre-

nante connue par un ou plusieurs élèves (14 ; 26,4 %). 

Par exemple, une enseignante évoque la prestation 

d’une élève en marge de la classe, lors d’une scène de 

la pièce Antigone :

Devant son camarade, Créon, elle est sortie de sa 
chrysalide : magnifique papillon, toute en rage et en 
émotions. J’en avais les larmes aux yeux. […] C’était 
un moment de grâce. J’ai eu des frissons et des larmes 
dans les yeux. De la voir, si touchante, à la fois forte 
et fragile, de la voir se libérer devant nous, je me suis 
dit qu’Antigone l’avait tirée jusqu’à nous, l’avait sortie 
de l’obscurité où elle se cachait. C’était très fort (ensei-
gnante de français en collège).

Dans un autre exemple, une enseignante parle 

quant à elle d’un élève très en difficulté à l’oral, qui s’est 

révélé lors d’un exposé : « j’avais les larmes aux yeux de 

joie et d’émotion de voir où l’on en était arrivé avec la 

confiance et la bienveillance. J’ai savouré sa victoire. 

[…]  Joie de servir à quelqu’un et à quelque chose, 

empathie de la classe » (enseignante d’histoire- 

géographie en collège). Une enseignante d’EPS évoque 

quant à elle une situation durant laquelle une élève est 

parvenue à se dépasser en escalade en dépit de sa 

petite taille :

Quand arrive ma « puce », je me dis que j’ai été dure, 
qu’elle n’a aucune chance d’aller au bout : juste trop 
petite. […] La suite m’est restée comme le plus beau 
souvenir de ma carrière de prof de balle. Un mélange 
d’étonnement, de satisfaction, de soulagement. Le 
bonheur d’être là et d’avoir été témoin de cette 
preuve d’intelligence et d’audace (enseignante d’EPS 
en collège).

Le quatrième inducteur émotionnel positif a trait 

aux perceptions par l’enseignant d’un comportement 

non approprié produit par un élève (4 ; 7,5 %). Cette 

catégorie a été subdivisée en deux sous- catégories. La 

première a trait au succès de l’adaptation de l’ensei-

gnant face au comportement non approprié d’un ou 

plusieurs élèves (3 ; 75  %). Par exemple, une ensei-

gnante de français évoque la manière dont elle a réussi 

à retourner à son avantage un vol commis par des 

élèves lors d’un de ses cours : « j’eus alors l’idée d’ima-

giner un texte de dictée qui relatait l’incident, mes 

inquiétudes quant à la suite des relations et l’inévitable 

série de questions morales qui y étaient liées, le tout 

agrémenté d’un peu d’humour » (enseignante de fran-

çais en collège). L’enseignante dit avoir récupéré les 

objets au bout d’une semaine et ressentir de la fierté 

devant le succès du processus établi. La deuxième 

sous- catégorie de cet inducteur émotionnel positif a 

trait au fou rire d’un enseignant suite à une facétie réa-

lisée par un élève (1 ; 25 %).

Le cinquième inducteur des émotions positives 

rapporte les perceptions par l’enseignant d’une réus-

site connue par un enseignant stagiaire (1 ; 1,9 %). L’en-

seignante d’anglais souligne la joie et la fierté ressen-

ties lors de cet événement : « le jour où elle a été ins-

pectée en fin de stage, c’était une autre personne […]. 

Son cours était très vivant et les étudiants se sont pris 

au jeu avec enthousiasme » (enseignante d’anglais en 

LGT). Enfin, le sixième inducteur a trait aux perceptions 

par l’enseignant d’une relation à caractère amoureux 

entretenue avec une élève (1 ; 1,9 %). La rencontre avec 
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lors d’un voyage scolaire aux chutes du Niagara : « les 

décors, les paysages, l’absolu du lieu, la fascination 

qu’il exerce, une certaine dose de romantisme et d’es-

prit de transgression ont fait que nos sentiments ont 

été encore plus forts. […]  Ce lien tissé, comme une 

histoire de Pygmalion à l’envers au départ, est devenu 

une passion partagée » (enseignant d’histoire- 

géographie en lycée). Dans cette situation, l’ensei-

gnant précise que la prise de risque dans le dévoile-

ment des ressentis, le fait d’avoir osé parler ont fondé 

le sentiment amoureux. Un glissement s’est alors opéré 

d’un discours de l’enseignant à celui de l’homme, 

comme si la fonction avait disparu.

L’analyse du contenu des incidents critiques rap-

portés permet la mise en évidence d’émotions posi-

tives très intenses ressenties par les enseignants, sus-

ceptibles d’avoir une influence sur leur bien- être et sur 

leurs choix de vie ultérieurs. Notamment, elles parti-

cipent d’une (re)dynamisation des enseignants, 

comme le souligne par exemple une enseignante de 

SVT  : « cela semble certainement banal mais me 

conforte dans l’idée que ce métier me correspond et 

j’espère vraiment que tous ces petits moments se répé-

teront encore » (enseignante de SVT en collège). 

 Ressentir des émotions positives intenses dans l’inte-

raction avec des élèves est pour certains le gage pour 

parvenir jusqu’où bout de la carrière : « je suis un prof 

d’espagnol plutôt moyen dans mon parcours mais je 

garde en tête ce moment magique qui parfois m’aide 

à aller jusqu’au bout de ma carrière » (enseignant d’es-

pagnol en collège).

Plus encore, il arrive que ces épisodes marquants 

soient de l’ordre d’une révélation, c’est- à-dire d’un 

changement plus profond du rapport au métier. À ce 

titre, un enseignant confie les conséquences sur son 

rapport au métier d’une situation au cours de laquelle 

il est parvenu à jouer un rôle majeur dans la réussite 

d’un élève : « un nouvel éclairage sur ma carrière et ce 

que je peux apporter aux élèves, de l’espoir qui renaît : 

on n’apporte pas forcément ce qu’on imagine, Loïc 

avait besoin de reconnaissance et d’amour […], je l’au-

rai aidé à grandir... » (enseignant d’allemand en collège).

Malgré tout, si les enseignants soulignent l’impor-

tance de tels événements, ils sont plusieurs à avoir 

conscience de leur rareté, notamment en milieu diffi-

cile : « les sentiments de plaisir, de fierté et d’épanouis-

sement personnel se mêlent entre eux et c’est  vraiment 

“jouissif” […]. Bon après il faut retourner au boulot, ces 

moments sont rares, il faut savoir en profiter car c’est 

important et ne pas trop rester dessus pour continuer 

à avancer » (enseignant d’EPS en collège).

Discussion

Cette étude avait pour intention d’identifier et de hié-

rarchiser les inducteurs émotionnels à l’aide d’une 

approche inductive partant d’incidents critiques rap-

portés par les enseignants participants. Il s’agissait 

secondairement d’apprécier leur importance relative 

dans l’histoire singulière des répondants. Cette discus-

sion est structurée en deux parties : 1) les inducteurs 

émotionnels négatifs des enseignants en situation de 

classe ; 2) les inducteurs émotionnels positifs des ensei-

gnants en situation de classe.

Avant de procéder, insistons sur le fait que la 

somme des éléments recueillis, les caractéristiques de 

l’échantillon constitué ainsi que la focalisation de la 

méthode des incidents critiques sur des événements 

marquants de la carrière des enseignants limitent la 

possibilité de généraliser les résultats et invitent plutôt 

à considérer cette étude comme une exploration des 

inducteurs émotionnels. Comme le soulignent Sutton 

et Wheatley (2003), l’approche préconisée éclaire ce 

qui, de manière rétrospective, a été jugé saillant par les 

répondants dans leur propre expérience émotionnelle 

à un moment donné de leur carrière, mais laisse dans 

l’ombre le jeu subtil des émotions dans leur travail au 

quotidien. Cette voie déjà explorée dans la documen-

tation anglo- saxonne pourrait être adoptée dans de 

futurs travaux de recherche menés dans le monde 

francophone afin d’approfondir notre compréhension 

des émotions vécues par les enseignants dans l’accom-

plissement de leurs fonctions. Autre limite, le dispositif 

utilisé ne permettait pas de contrôler l’humeur ou l’état 

d’esprit des participants au moment de se rappeler 

l’incident critique qu’ils ont choisi de relater. Cette 

considération semble importante puisque, selon Sut-

ton et Wheatley (2003), le contenu émotionnel de la 

mémoire interagit avec les émotions ressenties au 

moment du rappel. Il est difficile de dire dans quelle 

mesure ce phénomène d’interaction explique le fait 

que les participants à cette étude ont rapporté davan-

tage d’incidents négatifs que positifs.

Les éléments qui précèdent illustrent le fait que les 

émotions constituent un phénomène complexe, diffi-

cile à étudier. Il importe néanmoins d’y accorder une 

grande attention puisqu’elles affectent notamment le 

bien- être des enseignants, leur image de soi profes-

sionnelle et leurs comportements (Mevarech & Maskit, 
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2015). Les émotions qu’ils vivent sont une clé pour 

comprendre la souffrance au travail puisqu’elles sont 

aussi associées au stress ressenti, à l’insatisfaction et à 

l’épuisement professionnel. Enfin, elles sont liées au 

fait de quitter prématurément l’enseignement en dépit 

d’un investissement conséquent au travers de la for-

mation initiale et de la phase d’insertion profession-

nelle souvent compliquée et longue dans certains 

contextes.

Les inducteurs émotionnels négatifs  

des enseignants en situation de classe

Une majorité d’enseignants a fait le choix de relater un 

incident critique ayant généré des émotions négatives, 

liées notamment aux élèves, qui résistent à l’emprise 

de l’école, des savoirs et du maître, ce qui n’est pas 

nouveau mais prend d’autres formes (Hélou 

&  Lantheaume, 2008). Le principal inducteur des émo-

tions négatives des enseignants a trait aux comporte-

ments non appropriés produits par un ou plusieurs 

élèves, débouchant sur des conflits. Flavier, Bertone, 

Hauw et alii (2002) montrent que ces situations fragi-

lisent les enseignants et génèrent chez eux des émo-

tions négatives intenses. Celles- ci peuvent affecter 

négativement leur motivation intrinsèque, leurs sys-

tèmes d’attribution, leurs croyances d’efficacité et les 

buts qu’ils poursuivent (Sutton & Wheatley, 2003).

Neuf enseignants ont quant à eux exprimé des 

émotions négatives consécutives à un accident 

d’élèves survenu dans le cadre d’un cours d’EPS. Ce 

résultat, pour partie lié au poids des enseignants d’EPS 

dans l’échantillon des participants à cette recherche, 

confirme le sentiment relativement partagé d’exercer 

un métier où les risques encourus pour la santé des 

élèves sont plus importants que dans d’autres disci-

plines (DEPP, 2010). Ceci peut s’expliquer par l’engage-

ment corporel induit par la pratique des APSA (Collard, 

2005). Mais les témoignages exposés dans notre 

recherche soulignent surtout que les accidents en EPS 

sont liés au contexte matériel de pratique.

Un autre inducteur émotionnel négatif mis en évi-

dence à travers cette recherche a trait à un événement 

grave produit dans la vie personnelle d’un élève. Il 

s’agit notamment de comportements à risque des ado-

lescents (Le Breton, 2013) dont l’ultime manifestation 

est le suicide. L’un des exemples concerne une ensei-

gnante particulièrement affectée, dont les propos 

rappellent les défis de la détection d’états dépressifs, 

voire suicidaires, chez les élèves (Moor, Ann, Hester 

et al., 2007). Plus généralement, de nombreux incidents 

critiques soulignent à quel point la relation pédago-

gique est intimement empreinte d’affectivité, ainsi que 

la mise en jeu des phénomènes de transferts, de 

contre- transferts et d’identifications, tant chez les 

élèves que chez les enseignants (Blanchard-Laville, 

Chaussecourte, Hatchuel et al., 2005).

Nos résultats soulignent également l’impact diffé-

rencié de ces moments difficiles sur les enseignants. 

Livet (2002) considère qu’une situation qui produit en 

nous de manière saillante ou répétitive une émotion 

est une invitation à la révision de nos croyances, de nos 

préférences et de nos valeurs. Pour certains, le choc et 

la lecture du métier qui en découle sont tels que cela 

mène vers une reconversion dans une profession hors 

du système scolaire. Pour d’autres, la crise s’accom-

pagne d’un changement au sein de la structure, par 

exemple une mutation du collège au lycée. Enfin, les 

émotions négatives sont parfois à l’origine d’une trans-

formation de l’enseignant, par exemple dans sa 

manière d’être en classe avec les élèves.

Ce qui semble être en jeu dans ce processus relève 

notamment de la résilience, c’est- à-dire la capacité à 

résister à des événements graves, à mettre en jeu des 

mécanismes de défense permettant de les surmonter 

et d’en tirer profit (Cyrulnik & Jorland, 2012). Dans notre 

recherche, les résultats montrent l’imbrication des dif-

férentes dimensions de la résilience (professionnelles, 

émotionnelles, motivationnelles et sociales) (Mans-

field, Beltman, Price et al., 2012). Si cette capacité de 

résilience se construit au fur et à mesure de l’expé-

rience professionnelle (Le Cornu, 2009), nos résultats 

interrogent le rôle de l’accompagnement au sein de 

l’établissement (soutien des collègues, des autres 

élèves) ou à l’extérieur (par exemple les thérapies), afin 

de réussir à sortir de ces périodes de crise (Darby, 2008).

Les inducteurs émotionnels positifs  

des enseignants en situation de classe

Nos résultats soulignent que l’enseignement est une 

activité qui génère des émotions positives, notamment 

dans l’interaction avec les élèves (Cowie, 2011). Plus 

précisément, le principal inducteur a trait à la percep-

tion d’une manifestation de reconnaissance de la part 

des élèves, soulignée dans notre étude par plus d’un 

quart des enseignants. Perez (2006) a montré que les 

trajectoires professionnelles s’organisaient principale-

ment entre sentiment de compétence et espaces de 

reconnaissance sociale investis. Ces derniers invitent 
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IAl’individu à s’engager davantage dans un secteur où il 

peut se construire des repères et donner sens à son 

action. L’enseignant élabore une image de soi en rela-

tion avec celle que, selon lui, les autres lui attribuent, 

ce qui conduit à un sentiment de reconnaissance ou 

de non- reconnaissance par autrui.

Les perceptions par l’enseignant de la qualité de 

l’ambiance d’enseignement- apprentissage constituent 

quant à elles l’inducteur émotionnel positif chez 

15 enseignants. Ils évoquent notamment le succès d’un 

élève, qui a généré non seulement des émotions posi-

tives chez eux, mais aussi des émotions plus collec-

tives. Or, selon Hattie (2012), la question du climat est 

déterminante pour l’apprentissage. Elle questionne 

directement la relation enseignant- élève et suppose la 

bienveillance, la confiance, la coopération, le respect, 

les compétences relationnelles. Par exemple, les pro-

pos de l’enseignant d’espagnol au sujet de la commu-

nion qu’il a ressentie avec les élèves autour d’un poème 

traduisent un état de grâce, un « état de flow » collectif 

(Csikszentmihalyi, 1990), c’est- à-dire une expérience 

extrêmement intense en émotions simultanément 

partagée par les individus d’un groupe. En témoignent 

l’extrême concentration en classe, l’immersion totale 

de l’enseignant et des élèves dans la lecture du poème 

et les émotions extrêmement plaisantes qui y ont été 

associées. Selon l’enseignant, ces émotions sont pas-

sées par le miracle des mots, des sons et des images 

générés par le poème. À ce propos, Snyders considère 

que la formation des enseignants devrait leur per-

mettre de parvenir à communiquer « un enthousiasme 

culturel, à la confiance que la culture qu’ils enseigne-

ront peut donner joie » (2008, p. 132).

Enfin, quatre enseignants ont évoqué positive-

ment une adaptation réussie à des comportements 

non appropriés de certains élèves. Par exemple, une 

enseignante est parvenue à dépasser les émotions 

négatives générées par un vol commis par des élèves, 

s’appuyant ainsi sur le potentiel de la situation pour 

obtenir réparation et dispenser un enseignement lié à 

la question des valeurs et de la moralité. L’enseignante 

démontre ici une capacité d’innovation témoignant de 

sa créativité face à des comportements d’élèves 

(Sawyer, 2006). Nos résultats interrogent finalement 

l’influence du degré d’expérience et du sentiment d’ef-

ficacité des enseignants dans la capacité à gérer la 

classe et les comportements perturbateurs des élèves 

(Gaudreau, Royer, Beaumont et al., 2012).

Plus globalement, les enseignants soulignent l’in-

fluence de ces moments marquants en termes d’émo-

tions positives. D’une part, ils participent d’une prise 

de confiance, d’une affirmation de soi face aux élèves, 

notamment pour les enseignants débutants (Ruohotie- 

Lyhty, 2013). D’autre part, une carrière dans l’enseigne-

ment est longue. Se pose dès lors la question du main-

tien d’une dynamique positive de travail, du sens 

donné à un métier d’enseignant qui parfois se routinise 

au fil des années. Enfin, ces moments marquants 

entraînent parfois une transformation plus profonde, 

en ravivant la passion d’être enseignant (Hobbs, 2012).

Conclusion

Au- delà des éléments discutés précédemment, cette 

exploration du rôle des inducteurs émotionnels des 

enseignants en situation de classe invite à plusieurs 

pistes de réflexion et d’approfondissement.

D’un point de vue épistémique, il semblerait inté-

ressant d’approfondir davantage ces questions au 

regard de certaines variables (sexe, âge, expérience 

dans l’enseignement). Également, Barbier et Galatanu 

invitent à travailler l’« indissociabilité des phénomènes 

représentationnels et affectifs touchant les acteurs et 

leurs identités » (1998, p. 55). Si l’identité est le plus sou-

vent définie dans une acception sociologique (Dubar, 

2000), elle est envisagée de façon croissante, notam-

ment en sciences de l’éducation, dans une perspective 

plus psychologique analysant ses liens avec les émo-

tions suscitées par des situations critiques (Vanderc-

leyen, Carlier, Delens et  al., 2012). En dépit de cette 

évolution, l’analyse des relations entre l’identité des 

enseignants et les émotions ressenties en classe reste 

lacunaire (Hargreaves, 2005). En particulier, la docu-

mentation plus large de la dynamique temporelle de 

successions d’événements marquants au sein de la 

carrière des enseignants permettrait de préciser les 

processus d’ajustement et de renégociation de l’iden-

tité (Dubar, 2000).

D’un point de vue transformatif, cette recherche 

renforce l’idée que l’enseignement est un métier de 

l’humain au cœur duquel la relation affective et le cli-

mat dans lequel s’effectue quotidiennement la ren-

contre entre les enseignants et les élèves sont des 

préoccupations de premier plan (Desbiens, Spallanzani 

& Tourigny, 2012). Plus précisément, cette étude encou-

rage le développement de la mise en mot des émo-

tions associées à des expériences professionnelles 

marquantes (Darby, 2008) dans le cadre des formations 

initiale et continue d’enseignants. Périodes de désé-

quilibres, de tensions ou encore moments de crise sont 
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dépassés si l’enseignant parvient à conserver la 

conscience de son unité, de sa continuité et une cer-

taine maîtrise des choix qu’il peut opérer à un moment 

donné de sa trajectoire (Perez, 2006). Finalement, 

« pour se sentir vivre tout au long de la vie, il est néces-

saire d’un point de vue psychique de pouvoir entrer en 

contact avec ses émotions et de les communiquer » 

(Blanchard-Laville, 2005, p. 50).
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