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Quelles compétences émotionnelles protégent des différentes
dimensions du burnout chez les enseignants du primaire ?

Philippe Gay & Philippe Genoud"*

Résumé

Les compétences émotionnelles d’'un individu renvoient a une vaste palette de connaissances,
habiletés et dispositions (identifier, comprendre, exprimer, écouter, utiliser et réguler les émo-
tions...) qui peuvent étre subdivisées en deux catégories (Brasseur et al., 2013) : les compé-
tences intrapersonnelles (comprendre, exprimer, réguler ses émotions...) et les compétences
interpersonnelles (identifier, écouter, réguler les émotions d’autrui...). De bonnes compétences
émotionnelles dans ces deux catégories contribuent notamment a une meilleure santé mentale
et physique, a des relations sociales et conjugales plus satisfaisantes et a une plus grande ré-
ussite professionnelle (Mikolajczak et al., 2014). La présente recherche examine les relations
entre les dix compétences émotionnelles (identifier ses propres émotions et celles des autres,
comprendre les causes de ses émotions et de celles d'autrui, les réguler a la baisse...) et le ni-
veau de burnout des enseignants tel qu'évalué selon les trois dimensions du Maslach Burnout
Inventory (Maslach & Jackson, 1986) : I'épuisement émotionnel, la dépersonnalisation et la ré-
duction de I'accomplissement personnel. Les résultats obtenus dans un échantillon de 202 en-
seignants du primaire montrent que chacune des compétences émotionnelles corréle significa-
tivement (de maniere faible a modérée) avec une ou plusieurs des dimensions du burnout. Les
analyses de régressions précisent : 1) que sont essentiellement de meilleures compétences in-
trapersonnelles (en particulier la compréhension de ses propres émotions) qui sont associées a
de plus faibles niveaux de burnout sur les dimensions de dépersonnalisation et de réduction
d’accomplissement personnel ; 2) que seul le score de bonheur subjectif prédit I'épuisement
professionnel. Au vu de ces analyses, des pistes concretes pour aborder ce theme en forma-
tion (initiale ou continue) sont évoquées. Taillées sur mesure, elles visent a favoriser le déve-
loppement de compétences émotionnelles spécifiques chez les enseignants en prévention de
différentes problématiques associées au stress et au burnout.

Des plus agréables aux plus douloureuses, les émotions apparaissent a de hombreux moments
dans le quotidien, et ceci, tout au long de la vie. Il est dés lors évident que la facon dont les indi-
vidus apprennent progressivement a vivre et gérer leurs émotions a un impact sur leur santé
mentale et physique. Il a été démontré en particulier que de bonnes compétences émotionnelles
(bien comprendre et réguler ses propres émotions et celles des autres...) protégent des risques
cardio-vasculaires et de divers états psychopathologiques, ou encore favorisent le rendement
professionnel et les relations sociales harmonieuses (pour une revue, voir Mikolajczak et al.,
2014).

Dans I'enseignement — a l'instar d’autres professions ou le contact humain implique fortement les
affects — les taux importants d’abandon du métier et de burnout suggérent que les compétences
émotionnelles des enseignants sont nécessaires pour faire face aux nombreuses demandes
émotionnelles inhérentes a ce métier (Jennings & Greenberg, 2009 ; Yin, Huang & Chen, 2019).

Si les compétences émotionnelles des enseignants sont utiles pour gérer des situations difficiles,
elles constituent également des leviers importants dans le processus enseigne-
ment/apprentissage. La recherche montre, par exemple, que des enseignants avec de bonnes
compétences émotionnelles vont notamment développer des relations de soutien et
d’encouragement avec leurs éléves, promouvoir la motivation ainsi que I'encouragement de la
coopération entre les éléves, servir de modele pour une communication respectueuse et appro-
priée ou encore concevoir des lecons qui s'appuient sur les forces et les capacités de I'éleve
(Jennings, 2009 ; Garner, 2010).

! Philippe Gay, professeur, Haute école pédagogique du Valais et Haute école pédagogique Vaud (UER ENS) (Suisse). Phi-
lippe A. Genoud, professeur, Centre d’enseignement et de recherche pour la formation a I'enseignement au secondaire, Uni-
versité de Fribourg (Suisse).
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Malgré le large éventail de bénéfices découlant de bonnes compétences émotionnelles, ce pré-
sent article a pour but d’explorer principalement les relations qu’elles entretiennent avec les trois
dimensions du burnout, ceci auprés d’enseignants du degré primaire en Suisse romande. En rai-
son de I'omniprésence des émotions dans le contexte de la classe, les formations (initiales et
continues) devraient en faire un élément incontournable de leurs programmes. Ainsi, partant du
principe qu’il est primordial de travailler autour des émotions des enseignants pour leur ap-
prendre a développer de meilleures stratégies, les différents résultats de cette étude seront arti-
culés avec des perspectives concretes de pistes de formation et de prévention.

| 1. Lesyndrome du burnout chez les enseignants

Une enquéte récente menée aupres de 5 477 enseignants (dont 76 % de femmes) en Suisse
Romande a mis en exergue une situation alarmante. En effet, plus de 42 % des enseignants
présentent des scores élevés de burnout sur la dimension d’épuisement relative a la personne,
plus de 26 % sur celle liée aux relations avec les éleves, et plus de 22 % sur celle liée au travail
(Studer & Quarroz, 2017). Par ailleurs, le score moyen de burnout est Iégérement plus élevé
chez les enseignants qui exercent au niveau primaire qu'au niveau secondaire.

Initialement étudié au sein des professions caractérisées par une forte implication relationnelle
(dans le domaine des soins, de la police et de I'éducation...) puis élargi a tout type de travail (y
compris celui d’étudier), le burnout est fréquemment défini comme un syndrome tridimensionnel
composé d’épuisement émotionnel, de dépersonnalisation et de réduction de I'accomplissement
personnel (Maslach, Jackson & Leiter, 1996 ; de Beer & Bianchi, 2019). Malgré certaines cri-
tiques concernant notamment un manque de fondement théorique et un mélange entre symp-
tbmes, causes et conséquences (Shirom, 2011), ce modele tridimensionnel du burnout reste lar-
gement prédominant dans les recherches et les publications centrées sur ce théme bien
particulier, quels que soient le contexte ou la population dans lesquels il est étudié. En effet, se-
lon Didier Truchot (2004), 94 % des recherches en 2003 ont utilisé le Maslach Burnout Inventory
(MBI) comme instrument et donc comme modéle théorique.

De plus, cette structure (tableau 1 ci-aprés) permet d’appréhender le syndrome selon sa compo-
sante affective, attitudinale (et interactionnelle), et cognitive (Schaufeli & Dierendonck, 1993). Le
burnout de I'enseignant se caractérise ainsi comme une disposition chronique, multidimension-
nelle et négative envers I'enseignement et le travail dans le contexte scolaire.

Tableau 1 - Caractéristiques des trois dimensions du modéle de Maslach et al. (1996, p. 194)
telles qu'adaptées au domaine de I'enseignement

Dimensions Caractéristiques
Epuisement émotionnel Sentiment de ressources émotionnelles épuisées, de privation

i d’énergie, de vide nerveux et de perte de plaisir dans le travail qui de-
(composante affective) vient source de frustration et de tension
Dépersonnalisation Attitudes impersonnelles de retrait et de détachement — emprises par-
(composante attitudinale et fois de mépris ou de cynisme — envers les €leves (traités davantage
interactionnelle) comme des objets)
Reduction de 'accomplissement Représentation de soi comme une personne incapable de répondre
personnel aux attentes et de faire face a la situation, sentiment de culpabilité et
(composante cognitive) de dévalorisation de ses compétences
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Les facteurs de déclenchement et de maintien du burnout sont multiples et peuvent impliquer,
notamment chez les enseignants, une interaction de facteurs personnels, interpersonnels et or-
ganisationnels (Chang, 2009). Regroupant les caractéristiques institutionnelles et profession-
nelles, les facteurs organisationnels qui ont été identifiés comme des facteurs de risque pour le
maintien et/ou le développement du burnout chez les enseignants incluent par exemple des exi-
gences professionnelles inappropriées, une implantation de I'établissement scolaire dans un con-
texte socioéconomique défavorisé, un manque de soutien administratif, une rigidité organisation-
nelle, une ambiguité du role de I'’école ou des contraintes temporelles (Kokkinos, 2007 ; Chang,
2009).

Au niveau des facteurs interpersonnels, il s’agit principalement de contacts sociaux répétés dans
lesquels I'investissement émotionnel est marqué. En effet, I'enseignant en primaire s’engage
dans des interactions trés fréquentes avec les éléeves (et parfois avec leurs parents), mais aussi
avec les collégues et la direction de I'établissement dans lequel ils travaillent. Ces contacts per-
manents sont empreints de fortes implications relationnelles et expliquent en partie le dévelop-
pement de symptdmes liés au burnout. Par ailleurs, les recherches montrent par exemple que
plus les enseignants sont insatisfaits du soutien social dans leur contexte professionnel, plus ils
présentent des niveaux élevés d’épuisement et moins ils se sentent satisfaits en ce qui concerne
leur accomplissement personnel (Ju et al., 2015 ; Fiorilli et al., 2017).

Parmi les facteurs personnels socio-démographiques, les recherches rapportent des résultats
peu consistants en ce qui concerne les relations entre les dimensions du burnout et le nombre
d’années d’expérience professionnelle. Alors que certaines ne retrouvent aucune corrélation
entre ces variables (Lauermann & Konig, 2016), d’autres montrent que les jeunes enseignants
obtiennent — en comparaison avec les enseignants en milieu de carriére — des scores plus élevés
sur les dimensions d'épuisement émotionnel et de dépersonnalisation (Friedman & Farber,
1992). Il se pourrait que ce soient a la fois les enseignants en début de carriére et les ensei-
gnants aprés quinze ans de pratique qui présentent la plus grande propension au burnout
(Chang, 2009). De maniére plus claire néanmoins, les enseignants plus proches de la retraite
rapportent une diminution marquée du sentiment d’accomplissement personnel témoignant de
niveaux bien plus faibles de réalisation de soi au travail donc d’'un manque de satisfaction procu-
ré par 'enseignement dans cette tranche d’age (Friedman, 1992 ; Lauermann, 2016).

Les facteurs personnels psychologiques — tels certains traits de la personnalité — sont aussi régu-
lierement mis en évidence dans les publications scientifiques qui visent a mieux comprendre le
burnout. Par exemple, des niveaux plus élevés de neuroticisme (tendance a ressentir des émo-
tions désagréables) sont frequemment associés a des scores plus importants aux trois dimen-
sions du burnout, et plus particulierement en ce qui concerne I'épuisement émotionnel, alors que
I'extraversion peut constituer un facteur protecteur (Kokkinos, 2007). D’autres recherches ont
également mis en évidence que l'intensité de la frustration et de la colere — éléments constitutifs
du neuroticisme (Widiger & Oltmanns, 2017) — sont associés a de plus hauts niveaux de burnout
(Chang, 2013). Ces résultats sont d'autant plus cruciaux sachant que parmi la gamme
d’émotions ressenties par les enseignants (inquiétude, déception, espoir, enthousiasme, fierté),
c’est la frustration qui prédomine (Sutton, 2007).

Dans ce contexte multifactoriel, la section suivante précise le cadre retenu pour appréhender les
compétences émotionnelles des enseignants et leur pertinence dans la compréhension des
risques de déclenchement et de maintien du burnout.

| 2. Les compétences émotionnelles comme facteur protecteur du burnout

Les compétences émotionnelles renvoient a une vaste palette de connaissances, habiletés et
dispositions intrapersonnelles et interpersonnelles relatives aux affects (au sens large du terme).
Dans les publications scientifiques, les compétences émotionnelles sont abordées avec diffé-
rentes acceptions, a savoir lintelligence émotionnelle (Mayer, Salovey & Caruso, 2008),
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I'ouverture émotionnelle (Reicherts, Genoud & Zimmermann, 2012) ou encore la méta-émotion
(Koven, 2011). Ces compétences émotionnelles renvoient cependant toutes aux ressources effi-
caces et fonctionnelles qui permettent d’'identifier, d’exprimer, de comprendre, d'utiliser et de ré-
guler ses propres émotions et les émotions d'autrui (Mikolajczak, 2014 ; Theurel & Gentaz,
2015). Méme si les modeéles varient tant au niveau des dimensions que de leur structure, ces dif-
férentes approches se rejoignent pour souligner que ces compétences contribuent notamment a
une meilleure santé mentale et physique, des relations sociales plus constructives et satisfai-
santes, ainsi qu’a une plus grande réussite professionnelle (Mikolajczak et al., 2014).

Parmi les divers modeles, celui de Sophie Brasseur et ses collegues (2013) propose une mise
en évidence de dix compétences dont cing se rapportent au fonctionnement intrapersonnel et
cing autres aux échanges interpersonnels. Ainsi, ce modele présente I'avantage de prendre en
compte non seulement les habiletés qui concernent la compréhension et la régulation des
propres affects de lindividu en question, mais également d’investiguer dans quelle mesure il
pense avoir des compétences dans la prise en compte des émotions d'autrui (tableau 2 ci-
apres).

Tableau 2 - Caractéristiques des compétences émotionnelles de Brasseur et al. (2013)
Dimensions Caractéristiques

Identification Savoir reconnaitre et nommer ses émotions

Connaitre les raisons de la survenue et du maintien des épi-

O R sodes affectifs

Compétences
émotionnelles Expression Etre capable d’exprimer ses émotions de maniere adéquate
intrapersonnelles

Régulation Réussir a réduire ou amplifier ses émotions

Comprendre I'intérét et la valeur de ses propres émotions pour

Utilisation prendre les décisions adéquates

Identification Savoir repérer et nommer les émotions d’autrui

Etre & méme de comprendre les facteurs qui aménent autrui &

Compréhension . L
ressentir des émotions

Compétences . \ P . .
P Faire preuve d’écoute face aux émotions exprimées par les
émotionnelles Ecoute
) autres
interpersonnelles
Régulation Aider les autres a réduire ou amplifier leurs émotions

Comprendre I'intérét et la valeur des émotions d’'autrui pour

tilisation PR .
il prendre les décisions adéquates

Si les compétences émotionnelles des enseignants leur permettent d’améliorer la qualité de leur
enseignement et la qualité de I'apprentissage des éleves — notamment en favorisant la motiva-
tion des éleves, en développant des relations de soutien et d’encouragement avec eux, en en-
courageant la coopération au sein de la classe, en s'appuyant sur les forces et les capacités des
éléves tout en « jouant » avec leurs émotions comme levier pour la cognition (Jennings & Green-
berg, 2009) — elles permettent également d’exercer un réle tampon dans le développement du
burnout. En effet, plusieurs recherches ont examiné directement I'impact de telles compétences
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sur le burnout que ce soit auprés d’enseignants ou d’autres catégories de population (Genoud &
Brodard, 2012). Une revue récente (Mérida-Lopez & Extremera, 2017) a également recensé cing
études transversales spécifiguement menées dans le contexte scolaire, toutes évaluant le bur-
nout par les trois dimensions du MBI et les compétences émotionnelles. Toutefois, les mesures
des compétences émotionnelles utilisées dans ces cing études n’utilisent que des instruments
courts et ne permettent d’'identifier que certaines caractéristiques de ces compétences.

Globalement, les résultats de ces études indiquent que de meilleures compétences émotion-
nelles sont en lien avec des taux plus bas de burnout (sur ses trois dimensions du MBI). Plus
spécifiguement, des scores plus élevés sur la dimension épuisement émotionnel sont associés
avec de moins bonnes compétences émotionnelles sur les dimensions suivantes : I'attention por-
tée a ses propres émotions, la régulation de ses propres émotions, la gestion d’informations per-
tinentes pour soi et l'utilisation de ses propres émotions. Des degrés plus importants de déper-
sonnalisation sont liés a de moins bonnes compétences d'évaluation des émotions d'autrui
(other-emotion appraisal en anglais), de régulation de ses propres émotions, de gestion
d’'informations pertinentes pour soi et dutilisation de ses propres émotions. Enfin,
I'accomplissement personnel est d’autant plus élevé que les enseignants rapportent de bonnes
compétences d'attention émotionnelle (pouvoir définir ses propres ressentis), de clarté émotion-
nelle (réussir a discriminer ses propres émotions), de régulation de ses propres émotions,
d’utilisation de ses propres émotions et de gestion d’informations pertinentes pour soi.

Pour expliquer ces relations entre de bonnes compétences émotionnelles et un risque de bur-
nout plus faible des enseignants, Patricia Jennings et Mark Greenberg (2009) soulignent que les
enseignants compétents émotionnellement contribuent au bon fonctionnement de leur classe, ce
qui constitue un facteur prépondérant de protection face au burnout dans cette profession. En
effet, les enseignants citent les difficultés comportementales et émotionnelles des éléves parmi
les principales causes du stress au travail et du burnout (Garner, 2010). Dans une revue de la
question, Mei-Lin Chang (2009) propose d'ailleurs que des enseignants qui comprennent les
émotions de leurs éléves pourraient éprouver moins de sentiments d’épuisement professionnel,
en utilisant cette compréhension des émotions pour prendre des décisions quant au programme
et pour adapter leurs pratiques/styles pédagogiques.

D’autre part, posséder de bonnes compétences émotionnelles pourrait étre primordial pour éviter
de sombrer dans ce que Jennings et Greenberg (2009) appellent la « cascade du burnout » :
quand le climat de classe se détériore (augmentation des comportements difficiles des éléves),
les enseighants s’épuisent émotionnellement en essayant de les gérer puis en arrivent a des ré-
ponses excessivement punitives qui péjorent I'autorégulation des éléves, ce qui conduit non seu-
lement a un cercle vicieux de perturbations au sein de la classe, mais amplifie aussi leur senti-
ment d’épuisement et de mal-étre. Il est important de noter par ailleurs que ces compétences
émotionnelles regroupent de multiples facettes qui peuvent étre évaluées et entrainées (Nelis et
al., 2011 ; Reicherts, 2012).

Si les recherches sur les émotions des enseignants font encore défaut (Garner, 2010), le burnout
est en revanche trés étudié dans cette population. Il est par conséquent nécessaire de mieux
comprendre les relations entre ces deux domaines auprés des enseignants puisque, comme
mentionné auparavant, I'école est un milieu rempli d’émotions intenses (Hargreaves, 2000 ; Yin,
2019) qui peuvent fortement influencer la maniére d’enseigner et, par répercussion, la qualité
des apprentissages des éléves.

| 3. Obijectifs de larecherche

Il est intéressant de noter que le peu de recherches portant sur les compétences émotionnelles
et le burnout n’ont pas (ou peu) pris en compte la nature multidimensionnelle des compétences a
la fois intrapersonnelles et interpersonnelles. Par conséquent, le but de cette étude est
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d’examiner les associations entre les différentes facettes des compétences émotionnelles et les
trois dimensions du burnout.

Par ailleurs, ces relations sont examinées en contrblant le niveau général de bonheur subjectif (a
savoir le sentiment d’'étre heureux). Cette appréciation subjective est étroitement liée a un niveau
plus élevé de bien-étre psychologique, a la présence d'affects positifs (et absence d’affects né-
gatifs et de dépression) ainsi qu'a la satisfaction globale concernant sa vie (Kotsou & Leys,
2017). En effet, il est pertinent de pouvoir déterminer la part de burnout prédite spécifiquement
par les compétences émotionnelles et non pas par la présence d’affects positifs et satisfaction de
vie qui vont de pair avec un fonctionnement plus optimal et une meilleure résilience (Kotsou,
2017) ; autrement dit, de déterminer la part de chacune des trois dimensions du burnout prédite
par les compétences émotionnelles a niveau de bonheur similaire.

| 4. Méthode
m Participants et procédure

L’échantillon, de convenance, est composé de 202 enseignants recrutés directement par courriel
dans différentes écoles primaires de Suisse romande (176 femmes ; 26 hommes), agés de 21 a
63 ans (m = 41.4, s =11.0) et bénéficiant de 1 a 49 années d’expérience (m =19.1, s =11.6).

Le taux de participantes est |légérement plus important dans la présente étude en comparaison
avec I'enquéte menée a large échelle en Suisse romande auprés d’enseignants du primaire et du
secondaire (Studer, 2017), soit respectivement 87 % contre 76 % de femmes. En revanche, I'age
des participants est trés similaire.

La récolte des données s’est déroulée entre juin et octobre 2018. Tous les questionnaires (ano-
nymes) ont été remplis par les répondants via une plateforme informatique sur Internet.

m Mesures

Aprés une bréve série de questions démographiques (age, genre, parcours de formation et de-
gré d’enseignement) visant essentiellement a caractériser les participants, ces derniers ont com-
plété les questionnaires présentés ci-dessous.

Les compétences émotionnelles des enseignants ont été évaluées par la version francophone du
profil de compétences émotionnelles ou PEC (Brasseur et al., 2013), un questionnaire composé
de 50 items évalués sur une échelle de Likert a cing modalités de réponse allant de 1 (ne me
correspond pas du tout) & 5 (me correspond totalement).

Les différents scores qui peuvent étre calculés sur cette échelle sont les suivants (voir tableau
2) : un score total de compétences émotionnelles (50 items), un score global de compétences
émotionnelles intrapersonnelles (25 items) et de compétences émotionnelles interpersonnelles
(25 items), et finalement les scores aux dix sous-compétences émotionnelles (composées cha-
cune de cing items). Pour tous ces scores, des valeurs plus élevées correspondent a de meil-
leures compétences émotionnelles.

Dans la présente étude, les indices d’homogénéité interne sont tout a fait bons pour les dimen-
sions globales (alpha de Cronbach de .90 pour le score total et de .83 et .86 pour les compé-
tences intrapersonnelles, respectivement et interpersonnelles) ; de plus, ils restent acceptables
(notamment en raison du faible nombre d’items) pour les dix sous-dimensions (varient entre .64
et .74).

Le burnout a été évalué par la version francaise du Maslach Burnout Inventory - Educators Sur-
vey ou MBI-ES (Dion & Tessier, 1994), un questionnaire composé de 22 items utilisant une
échelle de Likert en sept points (0 = jamais ; 1 = quelques fois par an au moins ; 2 = au moins
une fois par mois ; 3 = quelques fois par mois ; 4 = une fois par semaine ; 5 = quelques fois par
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semaine ; 6 = chaque jour). Le MBI-ES fournit trois scores : I'épuisement émotionnel (9 items), la
dépersonnalisation (8 items) et la réduction d’accomplissement personnel (5 items). Les auteurs
recommandent de ne pas combiner ces scores et de les considérer séparément (Maslach et al.,
1996). Une symptomatologie élevée est généralement reflétée par des scores élevés sur les di-
mensions d'épuisement émotionnel, de dépersonnalisation et de réduction d’accomplissement
personnel. Dans la présente étude, les indices d’homogénéité interne, tels qu’évalués par les al-
phas de Cronbach, étaient de respectivement .89, .60 et .75.

Pour évaluer le bonheur subjectif, nous avons utilisé la version francaise de la Short Happiness
Scale ou SHS (Kotsou, 2017), un questionnaire composé de quatre items avec, pour modalités
de réponse, une échelle de Likert en sept points (deux items allant de 1 = une personne pas trés
heureuse a 7 = une personne tres heureuse ; deux items allant de 1 = S’applique tout a fait a moi
a 7 = Ne s’applique pas du tout a moi). Le SHS fournit un score général de bonheur subjectif
avec des scores plus élevés qui indiquent un plus haut niveau de bonheur. Dans la présente
étude, I'indice d’homogénéité interne, tel qu’évalué par I'alpha de Cronbach, était de .80.

® Analyses

Des corrélations de Bravais-Pearson ont été calculées (avec leur intervalle de confiance a 95 %)
pour explorer les relations entre les différentes variables d’intérét. Des analyses de régression
ont ensuite été réalisées afin d’examiner la contribution spécifique des différentes compétences
émotionnelles aux différentes facettes du burnout. Plus précisément, pour chacune des trois va-
riables du burnout, une analyse de régression linéaire multiple a inclus, en plus des variables de
contrble (genre, années d’expériences et bonheur subjectif) les dix compétences émotionnelles
individuelles. Etant donné certaines corrélations modérées entre les dimensions des compé-
tences émotionnelles, les conditions d’application des analyses de régression ont été vérifiées
par les valeurs des facteurs d'inflation de la variance (VIF), un indice mesurant la force du lien
entre deux prédicteurs. Ces coefficients n’indiquent aucun probléme majeur de multicolinéarité
qui aurait un impact sur l'interprétation des pondérations (Field, 2009). Par ailleurs, les distribu-
tions des résidus étaient hétérogenes.

I 5. Résultats

Le tableau 3 ci-aprés présente les corrélations entre les trois dimensions du burnout évaluées
par le MBI-ES et les variables d'intérét telles que le nombre d’année d’expérience et les sommes
des scores sur les différentes compétences émotionnelles.

Alors que les années d’expérience sont faiblement (bien que significativement) corrélées avec
les dimensions du burnout et avec le niveau de bonheur, les compétences émotionnelles présen-
tent cependant des relations plus marquées. En effet, le score total de compétences émotion-
nelles est significativement associé aux trois dimensions du burnout, plus fortement avec la ré-
duction d’accomplissement personnel. Les relations avec les deux dimensions globales (intra-
inter) présentent le méme pattern et les corrélations sont [égerement plus importantes avec la
dimension intrapersonnelle. Ces trois scores de compétences émotionnelles sont aussi positi-
vement corrélés avec le bonheur.

En ce qui concerne les dimensions spécifiques des compétences émotionnelles, toutes correlent
négativement et de maniére significative avec la réduction d’accomplissement personnel (cing
corrélations modérées). Par ailleurs, ces résultats font ressortir cing corrélations négatives avec
la dépersonnalisation (dont une modérée) et six corrélations négatives plus faibles avec
I'épuisement. Enfin, les scores de bonheur corrélent positivement avec toutes les compétences
émotionnelles, et de maniere modérée avec les dimensions de régulation intra et interperson-
nelle.
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Alors que les années d’expérience sont faiblement (bien que significativement) corrélées avec
les dimensions du burnout et avec le niveau de bonheur, les compétences émotionnelles présen-
tent cependant des relations plus marquées. En effet, le score total de compétences émotion-
nelles est significativement associé aux trois dimensions du burnout, plus fortement avec la ré-
duction d’accomplissement personnel. Les relations avec les deux dimensions globales (intra-
inter) présentent le méme pattern et les corrélations sont l[égerement plus importantes avec la
dimension intrapersonnelle. Ces trois scores de compétences émotionnelles sont aussi positi-
vement corrélés avec le bonheur.

Tableau 3 - Corrélations de Pearson entre les variables d'intérét du PEC (Profil de Compétences Emo-
tionnelles), du MBI (Maslach Burnout Inventory avec les sous-dimensions EE [Epuisement Emotionnel],
DP [Dépersonnalisation] et RAP [Réduction de I’Accomplissement Personnel] et du SHS (bonheur sub-
jectif évalué par la Short Happiness Scale)

Variables MBI-EE MBI-DP MEII:; SHS
Nombre d’années d’expérience -.16* -.06 -.14* .18**
PEC — Score total -.21%* - 22%* - 45%* A4**
PEC — Score global des compétences intrapersonnelles -.20%* -.25** -.45%* A1
PEC - Score global des compétences interpersonnelles -.18** -.14* -.34** 37
PEC — Identification de ses émotions -.14 -.18* -.30** 29
PEC — Identification des émotions d’autrui -.06 -.21** -.32%* 21%*
PEC — Compréhension de ses émotions -.14* -.39** -.36** A7
PEC — Compréhension des émotions d’autrui -.01 -11 - 27%* 22%*
PEC — Utilisation de ses émotions .05 .02 -.20** .14*
PEC — Utilisation des émotions d’autrui -.15* .13 -.14* .25%*
PEC — Expression de ses émotions -.20** -.23%* -.35%* .29%*
PEC — Ecoute des émotions d’autrui -.18* -.26** =21 23
PEC — Régulation de ses émotions -.23%* -.08 -.32%* A6
PEC — Régulation des émotions d’'autrui -.25%* -.10 -.28** A0**

*p<.05;**p<.01

En ce qui concerne les dimensions spécifiques des compétences émotionnelles, toutes correlent
négativement et de maniére significative avec la réduction d’accomplissement personnel (cing
corrélations modérées). Par ailleurs, ces résultats font ressortir cinq corrélations négatives avec
la dépersonnalisation (dont une modérée) et six corrélations négatives plus faibles avec
I'épuisement. Enfin, les scores de bonheur corrélent positivement avec toutes les compétences
émotionnelles, et de maniere modérée avec les dimensions de régulation intra et interperson-
nelle.

Attestant de la robustesse des relations entre la compréhension de ses propres émotions et deux

dimensions du burnout (dépersonnalisation et réduction de I'accomplissement personnel), les
analyses de régression indiquent que des scores plus élevés sur cette compétence émotionnelle
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sont les seuls niveaux de compétences émotionnelles a prédire des scores de burnout significa-
tivement plus importants (tableau 4). Par ailleurs, I'expérience est également un prédicteur signi-
ficatif de I'accomplissement personnel : plus les enseignants sont expérimentés, moins ils souf-
frent de réduction d'accomplissement personnel (tableau 4).

Tableau 4 - Pondérations (coefficients ) dans la prédiction de la dépersonnalisation
et de la réduction d’accomplissement personnel

Réduction
Prédicteur Dépersonnalisation d’accomplissement
personnel
Genre .13 -.05
Nombre d’années d’expérience -.10 -.13*
SHS -.10 -.05
PEC — Identification de ses émotions 12 .09
PEC — Identification des émotions d’autrui -11 -.15
PEC — Compréhension de ses émotions -.40** -.25%*
PEC — Compréhension des émotions d’autrui 12 .01
PEC — Utilisation de ses émotions A1 -.09
PEC — Utilisation des émotions d’autrui .08 -.03
PEC — Expression de ses émotions -11 -.15
PEC — Ecoute des émotions d’autrui -.15 .02
PEC — Régulation de ses émotions .08 -.12
PEC — Régulation des émotions d’autrui .02 -.05
- A R® = .26* R® = .26
Qualité de la prédiction Fsise = 5.01% Fsase = 5.11%

*p<.05;**p<.01

En ce qui concerne I'épuisement professionnel, aucune relation avec les compétences émotion-
nelles n'apparait dans le modele de régression multiple. En revanche, le score de bonheur prédit
significativement cette dimension (8=.18, p < .05) et le total de variance expliquée par
'ensemble du modéle est significatif bien que |égérement inférieur aux autres modéles
(R2 =.18; F(lg‘lgg) =3.07,p< 01)

| 6. Discussion
m  Spécificité des différentes compétences
émotionnelles pour expliquer les dimensions du burnout

Les enseignants éprouvent une large gamme d’émotions en réaction aux comportements et aux
résultats de leurs éleves, notamment de la frustration, de I'inquiétude, de la déception mais aussi
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de I'espoir, de I'enthousiasme et de la fierté (Hargreaves, 2000 ; Sutton, 2007). A cela s’ajoutent
les préoccupations personnelles et des aspects de I'enseignement (relations avec les collégues
et la hiérarchie...) qui vont au-dela de la salle de classe. S’occuper de ces émotions est notam-
ment crucial pour garantir la qualité de I'enseignement et de I'apprentissage dans les classes.

Dans un effort de mieux cerner les relations entre différentes facettes du burnout chez les ensei-
gnants dans les degrés de scolarité primaire et les compétences émotionnelles qui peuvent étre
développés en formation, la présente recherche transversale a examiné les relations entre les
trois dimensions du MBI et dix compétences émotionnelles individuelles tout en tenant compte du
degré de bonheur. En accord avec les résultats des recherches antérieures (Karakus, 2013 ; Ju,
2015 ; Rey, Extremera & Pena, 2016), nos analyses indiquent que des scores plus élevés sur la
majorité des compétences émotionnelles sont significativement associés a une symptomatologie
moindre de burnout. La présente étude permet également de préciser différents éléments des
relations mises en évidence dans les études précédentes en montrant que 1) les compétences
intrapersonnelles semblent globalement plus corrélées au burnout que les compétences inter-
personnelles, et 2) la plupart des compétences émotionnelles sont plus particulierement asso-
ciées a une plus faible réduction d’accomplissement personnel, puis a une moindre dépersonna-
lisation et enfin a un épuisement émotionnel moindre.

Plus précisément au niveau des dix compétences émotionnelles spécifiques, la compréhension
de ses propres émotions est la dimension qui est la plus fortement associée aux trois caractéris-
tiques du burnout des enseignants. Comprendre ses émotions est corrélé négativement (modé-
rément a fortement) a la dépersonnalisation et a la réduction d’accomplissement personnel, et
plus faiblement (mais toujours significativement) a I'épuisement émotionnel. En d'autres termes,
les enseignants qui comprennent mieux leurs émotions rapportent moins de burnout, particuliée-
rement moins d’attitudes détachées voire méprisantes envers les éleves et plus de capacités
pour répondre de maniere adéquate aux attentes des éléves. Par ailleurs, une meilleure com-
préhension des émotions d'autrui est associée uniquement a des scores plus faibles de burnout
sur la dimension de réduction d’accomplissement personnel. Ces résultats peuvent s'expliquer
en partie par le fait que comprendre les émations facilite les prises de décisions pédagogiques
(Chang, 2009). Il est également possible que comprendre les émaotions aide les enseignants a
penser de maniere plus constructive en facilitant les évaluations des causes profondes des émo-
tions et des interprétations adaptées dans le milieu de I'enseignement. Par exemple, au lieu de
se démotiver ou de culpabiliser lorsqu’un éléve ne comprend pas ou refuse de se mettre au tra-
vail, les enseignants qui comprennent mieux leurs émotions et celles de leurs éleves sont a
méme de mieux ré-évaluer cette situation en la relativisant et en évitant de chercher a tout prix
un responsable a cet état de fait. Ainsi, de telles compétences sont a méme de favoriser des atti-
tudes positives face aux éléeves, de mettre en évidence pour I'enseignant les répercussions bé-
néfiques de son comportement sur les apprentissages des éleves et, par répercussion, de dimi-
nuer le sentiment de dépersonnalisation et de réduction de I'accomplissement personnel.

Dans le méme ordre d’'idée, I'identification des émotions (chez soi et chez autrui) est également
une compétence qui correle modérément avec différentes dimensions du burnout. Soulignant
'importance de ces compétences émotionnelles de base, nos résultats peuvent étre rattachés a
la compréhension des émotions : identifier les émotions est la premiére étape pour les com-
prendre. De bonnes compétences d’identification permettraient aux enseignants d’utiliser de ma-
niere plus habile les expressions émotionnelles et le soutien verbal pour promouvoir
I'enthousiasme et le plaisir d’apprendre, et pour gérer le comportement des éléves (Jennings &
Greenberg, 2009), ce qui tendrait & diminuer le burnout. Par exemple, identifier des émotions dé-
sagréables chez soi et chez les autres permettrait de prendre conscience de quelque chose a
changer ou de la nécessité de donner un coup de main alors qu’identifier des émotions
agréables permettrait de se sentir plus enthousiaste et compétent, ce qui contribuerait & éprouver
un meilleur accomplissement personnel et une plus faible dépersonnalisation.

Mieux exprimer ses émotions et mieux écouter celles des autres sont les deux compétences

émotionnelles qui présentent, juste derriere la compréhension des émotions, les relations les
plus fortes avec une moindre symptomatologie de burnout. Les trois dimensions du burnout cor-
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relent négativement avec ces deux compétences. Exprimer et écouter les émotions pourraient
contribuer a faciliter la gestion de classe et donc réduire le burnout puisque ces deux difficultés
sont souvent associées (Aloe, Amo & Shanahan, 2014). Différentes recherches montrent en effet
gue les enseignants peuvent avoir de la peine a exprimer la colére parce qu'ils pensent que cela
n'est pas approprié a leur image professionnelle dans la salle de classe, signalant ainsi leur frus-
tration plutét que leur colére (Sutton, 2007). Chang (2013) propose également que la colére peut
se transformer en frustration quand les enseignants estiment qu'’ils ne peuvent rien faire ou rien
dire face aux mauvaises conduites répétées des éleves. Il en est de méme pour ce qui est des
compétences d’écoute : sans écoute, les éleves peuvent se frustrer rapidement. Par ailleurs, ex-
primer ses émotions aide également a les gérer et a signaler aux autres nos besoins (Mi-
kolajczak et al., 2014). Ainsi, les enseignants qui expriment leurs émotions et laissent une place
pour les émotions des éléves pourraient donc étre mieux protégés du burnout. Enfin, exprimer
des émotions agréables agit également comme des agents de motivation et des leviers pour la
créativité permettant de gérer différentes situations problématiques (Fredrickson & Branigan,
2005 ; Gay & Capron Puozzo, 2016).

Réguler ses émotions et celles des autres sont les deux compétences émotionnelles qui corre-
lent le plus fortement avec la dimension d’épuisement du burnout. Ce résultat peut étre interprété
comme le fait que les enseignants possédant de meilleures capacités de régulation pourraient
facilement rebondir face aux expériences émotionnelles désagréables (Mérida-Lopez & Extre-
mera, 2017). En réagissant de maniére plus constructive et plus résiliente aux situations néga-
tives au travail, les enseignants adapteraient plus facilement leurs réactions en solutions posi-
tives et résisteraient ainsi plus facilement a I'épuisement (Karakus, 2013). Evidemment, en
gérant mieux leurs émotions et celles de leurs éléves — notamment les émotions agréables a la
hausse et les émotions désagréables a la baisse — les enseignants préserveraient mieux leurs
ressources émotionnelles pour éviter I'épuisement (moins de gestion de classe a assurer...) et
une diminution de leur sentiment d’accomplissement personnel (meilleur sentiment
d’efficacité...).

Concernant la derniere compétence émotionnelle évaluée dans la présente recherche (utilisation
de ses émotions), nos résultats indiquent que celle-ci est uniquement corrélée (et faiblement) a la
réduction d’accomplissement personnel. Cela suggeéere que les enseignants se sentent d’autant
plus motivés et valorisés qu’ils arrivent a prendre des décisions adaptées sur la base de leurs
émotions et celles de leurs éléves.

Finalement, les années d’expérience des enseignants sont faiblement corrélées (mais de ma-
niére significative) a deux dimensions du burnout soulignant que plus les enseignants sont expé-
rimentés, moins ils ressentent d’épuisement et de réduction d’accomplissement personnel. Ces
résultats concernant I'épuisement sont en accord avec les résultats antérieurs (Friedman & Far-
ber, 1992 ; Lauermann & Kdnig, 2016) et suggerent qu'avec les années d’expérience, les ensei-
gnants pourraient gagner en efficacité (Chang, 2009) et donc moins ressentir d’émotions désa-
gréables telles que la colere ou la frustration. En revanche, la mise en évidence d’'un sentiment
d’accomplissement personnel plus élevé chez les enseignants expérimentés va a I'encontre
d’observations faites dans des études antérieures. Une telle divergence peut sans doute étre ex-
pliquée en partie par des facteurs socio-culturels et économiques propres a la Suisse romande
ou la satisfaction procurée par I'enseignement pourrait étre préservée avec les années.

m Implications : plaidoyer et pistes pour
une prise en compte des émotions en formation des enseignants

Les recherches montrent que le développement des compétences émotionnelles est possible a
tout age (Mikolajczak, 2014 ; Kotsou, 2016 ; Richard et al., 2019). Et comme les enseignants
émotionnellement plus compétents semblent mieux équipés pour faire face au burnout et pour
gérer avec succes différentes situations scolaires stressantes (Mérida-Lopez & Extremera,
2017), la formation des enseignants peut gagner a s’occuper particulierement des émotions de
ces derniers. De telles propositions doivent néanmoins prendre en compte la spécificité des diffé-
rents programmes de formation afin de pouvoir intégrer de maniére cohérente les compétences
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émotionnelles dans le cursus et en articulation avec les autres compétences professionnelles a
développer.

En se basant sur les résultats de la présente étude et de diverses recherches antérieures, nous
développons ci-dessous quelques pistes pour développer chacune des compétences émotion-
nelles associées au burnout.

e |dentifier les émotions

Puisque détecter et labelliser les différents signaux émotionnels facilite les interactions sociales,
les formations pourraient insister sur différents principes permettant de mieux repérer, différen-
cier et nommer les émotions qu'ils ressentent et que les éléves expriment. Développer un dic-
tionnaire et une granularité des émotions (est-ce agacé, irrité, faché, exaspéré, voire enragé ?...)
peut ainsi s'avérer efficace pour améliorer cette compétence émotionnelle d’identification tout en
revétant une pertinence pour le programme scolaire (composition de texte, vocabulaire dans dif-
férentes langues...). Il existe par ailleurs différents programmes d’entrainement (Theurel, 2015 ;
Gomez, 2015 ; Richard, 2019) pour la reconnaissance faciale, vocale et gestuelle chez les
autres, ce qui permet en retour de mieux reconnaitre ses propres émotions (travailler avec miroir
pour les expressions faciales, avec des enregistrements audios pour les émotions vocales, voire
vidéos pour I'ensemble des manifestations émotionnelles...). Un entrainement a l'identification
des émotions chez autrui passe donc par un travail sur soi et inversement.

Au niveau de l'identification et de la différenciation des émotions (est-ce que je me sens triste, en
colére ou dégolté ?...), il est possible de travailler avec du matériel spécifique, comme des
cartes de sensations corporelles culturellement universelles associées a différentes émotions
(Nummenmaa et al., 2014). Présenter et discuter de ces informations selon une vaste palette
d’émotions (les régions du corps dont I'activité augmente ou diminue, les indices faciaux ou vo-
caux associés aux principales émotions...) peut permettre aux formateurs d'aider les enseignants
en formation a mieux identifier et distinguer certaines émotions.

Si de telles activités s'insérent aisément en formation initiale ou continue par le biais d'apports
spécifiques, elles peuvent également prendre du sens en articulation avec les contenus de cours
de gestion de classe ou de communication par exemple afin de développer chez les enseignants
en formation des compétences clés de leur métier. En effet, il est important que les diverses
compétences professionnelles qui sont abordées dans les cursus (communiquer, observer et ré-
flechir sur sa pratique, organiser, planifier et mettre en ceuvre des situations
d’enseignement/apprentissage, gérer I'hétérogénéité, collaborer avec les collégues...) puissent
étre progressivement appréhendées en prenant en compte les aspects émotionnels qui y sont
étroitement liés.

Quels que soient les contenus spécifiques des cours dans lesquels ces compétences émotion-
nelles sont travaillées, il est recommandé — pour garantir une efficacité dans la formation profes-
sionnelle — d’aborder la démarche de maniére séquentielle (activités structurées et coordonnées
pour atteindre leurs objectifs), active, ciblée (au moins une partie consacrée au développement
des compétences émotionnelles, personnelles ou sociales) et explicite (focalisation sur des com-
pétences spécifiques) (Durlak et al., 2011).

e Comprendre les émotions

Puisqu’enseigner est une entreprise émotionnelle, il est légitime d’attendre des formations de
théoriser le fonctionnement et les caractéristiques des émotions. La plupart des techniques de
développement personnel et des thérapies insistent d'ailleurs sur une meilleure compréhension
du fonctionnement de l'individu en proie a des émotions. Le premier élément a introduire serait
notamment de montrer la pertinence adaptative des émotions et les fonctions de chacune des
émotions principales (la colére signale une injustice vécue et vise la réparation, la tristesse une
perte et vise a la dépasser...).
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Il est intéressant de noter que mieux comprendre les émotions est essentiel pour conscientiser
des stratégies adaptatives de régulation des émotions. Dans ce contexte, selon le modéle com-
ponentiel des émotions (Mikolajczak, 2014 ; Scherer, 2005), chague émotion se caractérise par
cing composantes a la suite d’'un événement (par exemple, un éléve refuse de se mettre au tra-
vail) :

- évaluation cognitive de la part de I'enseignant (I'enseignant trouve cette attitude injuste parce
gu'il a planifié cet exercice avec beaucoup de cceur et d’enthousiasme...) ;

- expression (expression faciale de colere sur le visage de I'enseignant...) ;

- tendance a I'action (I'envie de secouer I'éleve...) ;

- réponse physiologique périphérique (les pulsations cardiaques de I'enseignant s’accélérent...)

- sentiment subjectif (I'enseignant prend conscience gu'’il est énervé et se sent dégodté de
'enseignement...).

A l'instar des éléments proposés ci-aprés, la régulation des émotions (chez soi comme chez les
autres) peut se faire au travers de chacune de ces différentes composantes. Des recherches ont
par exemple montré I'efficacité de programmes visant notamment & comprendre le fonctionne-
ment des émotions (appropriation théorique sur les émotions, signification des émotions, lien
avec la prise de décision...), tant auprés d’enseignants (Theurel, 2015) que d’étudiants universi-
taires principalement dans les métiers de la santé et de I'éducation (Schoeps, de la Barrera &
Montoya-Castilla, 2019). En outre, aider les enseignants a comprendre leurs émotions et celles
de leurs éléves faciliterait I'apprentissage et la motivation des éleves (Shankland et al., 2018).

e Reéguler les émotions

De nombreuses recherches se sont intéressées a la régulation des émotions, a la hausse ou a la
baisse, avant, pendant et aprés un événement (Gross, 2002 ; Gay, Schmidt & Van der Linden,
2010 ; Mikolajczak & Desseilles, 2012 ; Richard, 2019). Dans ce contexte, différentes méthodes
peuvent se révéler trés efficaces comme la relaxation de Jacobson (1938) pour réduire les ten-
sions musculaires et se détendre (contracter puis décontracter différentes parties du corps...) ou
les techniques de respiration (ralentir le rythme de sa respiration...) et de pleine conscience
(s’entrainer a étre dans le moment présent, avec ouverture et sans jugement face a tout ce qui
se présente dans le champ de la conscience). Les interventions basées sur la pleine conscience
ont d’ailleurs fait leurs preuves chez les enseignants avec des effets bénéfiques pour réduire le
stress et les symptdmes de burnout ou encore, pour augmenter les comportements profession-
nels efficaces (Flook et al., 2013 ; Roeser et al., 2013).

Aussi, gérer les émotions passe par notre fagon d’évaluer un événement. Dans ce contexte, les
recherches (Garnefski & Kraaij, 2006 ; Vohs & Baumeister, 2017) montrent que différentes stra-
tégies de régulation volontaires sont souvent utilisées alors qu’elles sont inappropriées en ce
gu’elles augmentent les affects négatifs (blamer, ressasser les sentiments et les pensées asso-
ciés aux événements négatifs, dramatiser ou souligner le c6té terrible de I'expérience...). Il s’agit
donc de repérer ces stratégies pour y remédier. De plus, d’'autres stratégies se révelent trés ap-
propriées et peuvent étre mises en place, notamment :

- se centrer sur la planification et sur le positif : penser aux étapes a franchir et a la facon de
gérer I'événement négatif, penser a des choses joyeuses et plaisantes au lieu de penser a
I'événement négatif ;

- accepter voire ré-évaluer positivement : donner une signification positive a I'événement en
termes de développement personnel ;

- mettre en perspective : relativiser la gravité de I'événement (par exemple, se demander « est-
ce que 'y repenserai demain ? et le mois prochain ? et 'année prochaine ? et sur mon lit de
mort ? »).

Le partage social peut également faciliter la mise en ceuvre de ces stratégies, particulierement

pour les plus jeunes enfants (faire équipe, demander de l'aide, s’expliquer, poser des questions).
L'adulte peut également proposer aux enfants différentes distractions (écrire, dessiner, blaguer,
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changer d'activité, faire une pause, respirer) et réparations (s'excuser, trouver un compromis,
partager, tirer au sort, attendre son tour).

Dans la formation des enseignants, ces stratégies peuvent étre exercées (sous la supervision de
formateurs), discutées lors d’échanges ou mises en situation dans le cadre d’'un mentorat, lors
des différentes analyses de pratiques, que ce soit dans les cours obligatoires du cursus de base
ou dans une offre de formation optionnelle et/ou continue (Schonert-Reichl, Kitil & Hanson-
Peterson, 2017).

Comme exemple concret, nous pouvons mentionner I'approche RULER qui a été développée
pour aider les enseignants et éducateurs a développer leurs propres compétences émotionnelles
et a enseigner les compétences émotionnelles aux enfants de la maternelle a la fin du secon-
daire (Nathanson et al., 2016). Cette démarche — qui a fait ses preuves — consiste notamment a
former les enseignants a comprendre comment les émotions améliorent la pensée et
I'apprentissage, les relations, la prise de décision et le bien-étre, et a intégrer des outils, des acti-
vités et des lecons spécifiques pour développer leurs propres compétences émotionnelles et

celle de leurs éléves.
e  Exprimer et écouter les émotions

Gérer les émotions (voire prévenir leur gestion) dans le métier d’enseignant passe également par
de bonnes compétences a exprimer ses propres émotions et a écouter celles des autres. Verba-
liser adéquatement ses sentiments (dire de la bonne facon, a la bonne intensité, au bon moment
et a la bonne personne...) est souvent difficile et différentes méthodes de communication peu-
vent venir au secours de chacun, a tout age. Heureusement, différents principes ont fait leur
preuve et sont plutbt aisément implémentables dans les salles de classe. Les formations pour-
raient insister sur différents jeux de roles autour de la communication non violente (Rosenberg &
Chopra, 2015). Dans ce contexte, il est par exemple possible de suivre ces quatre étapes en
gardant un ton calme et adapté :

- décrire la situation de maniére factuelle, sans jugement : dire « il y a du monde qui attend... »
plutbt que « tu veux toujours passer devant tout le monde » ;

- exprimer son propre ressenti en utilisant le pronom « je » et en évitant le « tu » ;

- expliquer les besoins qui ne sont pas respectés dans cette situation : dire « je me sens énervé
car je voulais ... » plutdt que « tu es terrible » ;

- proposer une solution concréte (ou demander a I'interlocuteur ce qu’il suggére pour résoudre
le probleme) : dire « la prochaine fois j'aimerais que tu ... » plutét que « fais un effort doréna-
vant stp ».

Il est important que les enseignants laissent de la place aux émotions (notamment les leurs et
celles de leur éléves) précisément pour qu’elles ne prennent pas trop de place en les débordant.
Ecouter les émotions nécessite de faire preuve d’empathie (cognitive et émotionnelle) ainsi que
de couper la contagion émotionnelle et le « blindage » émotionnel.

Conclusion

Dans la mesure ou la causalité entre compétences émotionnelles et burnout ne peut étre que
suggérée par une prise de mesure ponctuelle, d’autres recherches sont nécessaires pour confir-
mer ces résultats et notamment des études longitudinales pour voir quels sont les facteurs pro-
tecteurs des différents symptdomes d’épuisement professionnel des enseignants. Par ailleurs, les
pistes praxéologiques proposées dans la section précédente ne s'appuient pas toutes sur des
données de recherche qui en ont illustré les bien-fondés. Il serait donc pertinent de tester expé-
rimentalement I'effet d’interventions ciblant des compétences émotionnelles spécifiques pour di-
minuer les difficultés rattachées aux trois dimensions du burnout.
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Des mesures plus objectives (par exemple, des tests standardisés) de compétences émotion-
nelles et des observations directes dans les classes contribueraient également a une meilleure
compréhension des pratiques efficaces pour durer dans le métier et pour optimiser la facon
d’enseigner/apprendre dans des contextes émotionnels.

Les recherches actuelles se sont moins intéressées aux relations entre burnout et facteurs psy-
chologiques individuels, probablement en partie par crainte de résultats qui aménent a rejeter la
faute sur I'individu en minimisant les facteurs organisationnels (Truchot, 2004). Il est toutefois
plus simple d’agir sur ces facteurs et particulierement en formation, d’autant plus que la fagon
dont les enseignants et les éleves traitent et réagissent aux émotions peut améliorer ou entraver
le développement et I'apprentissage de I'enfant. Dans ce contexte, une voie prometteuse con-
siste a développer des formations basées sur les compétences émotionnelles pour mieux ensei-
gner/apprendre et in fine, mieux réussir dans la vie de tous les jours. Des stratégies spécifiques
peuvent étre proposées en s’appuyant sur des principes basés sur les évidences des recherches
récentes dans le domaine.
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