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Partie I 

1. Introduction  
 

"La santé des enseignants se détériore, 40% d'entre eux seraient en burnout"   Voici la une du 

site d'information de la RTS datant du 9 août 2017. Ce constat interpelant repose sur un 

rapport de l'Institut universitaire romand de Santé au Travail (Studer & Quarroz, 2017) 

portant sur la santé des enseignants romands. Les conclusions de ce panorama très complet 

sont alarmantes, car elles font état de vrais risques liés à la santé psychosociale des 

enseignants romands. D'ailleurs, la manière dont les médias et les associations politiques 

s'emparent de ces questions démontre qu'il s'y cache de véritables enjeux sociétaux. 

 

En tant qu'enseignant, je me soucie moi-même de ma santé au travail et je suis 

particulièrement touché par de telles conclusions, d’autant plus qu'il a été démontré que le 

bien-être/mal-être des enseignants a des effets directs sur la santé et la perception du bien-être 

des élèves (Evers, Tomic & Brouwers, 2004). 

La littérature scientifique montre que les professions recelant une forte dimension d'aide ou de 

relation à autrui, telles que les soins médicaux, l'assistanat social ou l'enseignement, sont 

particulièrement touchées par le burnout. Défini par Freudenberger (1974) et développé 

ensuite par Christina Maslach et Susan Jackson (1986), le burnout (ou syndrome d'épuisement 

professionnel) se caractérise par un stress constant lié au travail. Les trois dimensions qui 

composent ce syndrome sont : l’épuisement émotionnel, le détachement relationnel et une 

diminution du sentiment d’accomplissement personnel. La profession enseignante est 

particulièrement exposée à ces risques de burnout, car les situations potentiellement 

stressantes sont fréquentes dans le cadre d'une école. Les enseignants sont confrontés à des 

élèves violents, indisciplinés ou ayant des difficultés d'apprentissage. Ils peuvent également 

être confrontés à un manque de soutien de la part des collègues ou de leur hiérarchie. Les 

compétences demandées pour enseigner, à l’heure actuelle, ne se limitent donc pas à la 

transmission de savoirs. Des compétences émotionnelles et sociales sont également requises. 

C’est pourquoi il me semble intéressant d’explorer et identifier les profils d’enseignants qui 

sont potentiellement à risques de burnout dans une école secondaire du Canton de Vaud et 

d'analyser l’influence de la compétence émotionnelle et du soutien social comme possibles 

facteurs de protection de l’épuisement professionnel.  
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Plus que cela, je souhaite surtout comprendre pourquoi certains enseignants sont moins 

exposés aux risques de burnout que d'autres. Est-ce que les enseignants plus compétents 

émotionnellement et qui disent bénéficier d'un soutien social satisfaisant sont aussi les 

enseignants avec des niveaux de burnout plus bas ?  En effet, en le définissant comme 

l'extrémité négative d'un long processus de stress, Maslach (1986) permet d'envisager l'idée 

selon laquelle chacun possède des ressources lui permettant de faire face au stress et donc aux 

potentiels risques de burnout. Parallèlement aux facteurs de risque, Doudin, Curchod-Ruedi et 

leurs collègues (2011) développent ainsi la question des facteurs de protection. Ces facteurs 

expliqueraient pourquoi certains individus sont moins vulnérables aux risques de burnout et 

seraient la clé d'une meilleure santé psychosociale au travail. Le soutien social (Canouï & 

Mauranges, 2004), entendu comme un réseau d'aide vers lequel peut se tourner un individu 

lorsqu'il fait face à des situations professionnelles problématiques, est par exemple reconnu 

comme une ressource contre le stress et l'épuisement professionnel. Mais le soutien social 

n'est pas la seule option étudiée à ce jour. 

En tant que risque psychosocial, le burnout touche différents aspects du psychisme. Le 

sentiment d'épuisement émotionnel (Maslach, 1986) en est un. La question des émotions, à 

l'instar du soutien social, peut donc être au centre de l'analyse des facteurs de risques et de 

protection face au burnout. C'est dans cette idée que certains auteurs développent les concepts 

de "régulation des émotions" (Chang, 2009, 2012) et de "compétence émotionnelle" 

(Mikolajczak & Bausseron, 2013 ; Doudin et al., 2011) pour ensuite les appliquer à la 

prévention du burnout.  

 

En s'inscrivant dans la lignée de ces travaux et des questions qu'ils soulèvent, cette recherche 

constitue une étude exploratoire sur la santé des enseignants en utilisant un approche 

méthodologique mixte (données qualitatives et quantitatives). Elle comporte trois parties. La 

première partie théorique constitue une revue de la littérature sur le burnout, le soutien social 

et la compétence émotionnelle des enseignants. La deuxième partie de cette recherche porte 

sur les objectifs, les questions de recherche, la méthodologie et les résultats. Enfin, la 

troisième partie porte sur les discussions, les limites et les conclusions de ce travail qui vise à 

décrire des résultats de recherche, à orienter de futures recherches à plus grande échelle sur la 

même thématique, mais également à réfléchir dans une optique de prévention et de promotion 

de la santé dans le travail enseignant.  
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1.1 Le "burnout" 
 

1.1.1 Premiers pas 
 
Freudenberger (1974) fut le premier à utiliser et théoriser la notion de burnout. En tant que 

psychologue et praticien au sein d'une clinique new-yorkaise, il constate que certains de ses 

collègues sont victimes d'une forme d'épuisement psychologique particulièrement violente. 

Lui-même se dit touché par cet épuisement, imputable à des sollicitations professionnelles qui 

auraient tendance à consumer l'individu. Les travailleurs qu'il observe se surinvestissent et 

sont victimes de leur envie de réussir et de bien faire. Devant des échecs ou un décalage entre 

leurs attentes et leurs résultats, ils s'épuisent et se fatiguent. Il utilise la  métaphore d'un 

immeuble en feu pour décrire l'état psychologique dans lequel se trouvent ces personnes, car 

leur énergie intérieure semble littéralement et entièrement se consumer. Cette "brûlure 

intérieure" (Freudenberger, 1974), ultime phase du processus d'épuisement professionnel qu'il 

décrit, prend ainsi le nom de "burnout". Ceux qui sont victimes de ce mal sont des personnes 

brûlées de l'intérieur, dont l'énergie psychique serait complètement consumée.  

L'épuisement professionnel n'est pas apparu en 1974, mais Freudenberger appose un nom sur 

sa forme la plus extrême et pose les jalons d'un concept qui va dès lors être largement réutilisé 

et réétudié par les scientifiques.  

 

1.1.2 Mesurer le burnout 
 
Presque simultanément, d'autres psychologues s'intéressent à ce phénomène. C'est le cas de 

Christina Maslach, une chercheuse en psychologie sociale, qui fait face à des travailleurs 

sociaux se disant victimes d'épuisement professionnel. Eux-mêmes se réfèrent d'ailleurs au 

terme de burnout pour définir leur situation (Schaufeli, Leiter & Maslach, 2009). Maslach et 

sa collègue, Susan E. Jackson, cherchent donc à comprendre en quoi consiste le burnout 

(Maslach & Jackson, 1986), avec notamment pour objectif de pouvoir le diagnostiquer plus 

clairement. 

 Ces chercheuses parviennent à élaborer un modèle tridimensionnel d'analyse et de mesure du 

burnout, le Maslach Burnout Inventory (MBI) (Maslach & Jackson, 1986). Celui-ci repose sur 

les trois dimensions suivantes : (1) l'épuisement émotionnel, (2) la dépersonnalisation et (3) la 

diminution du sentiment d'accomplissement personnel. En situant un individu sur des échelles 
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de scores relatives à chacune de ces 3 dimensions, ce test permet de préciser et définir  l'état 

de burnout d'un individu.  

L'épuisement émotionnel fait référence à un état de manque d'énergie émotionnelle. Une 

situation où l'individu se sent vidé émotionnellement et ne se sent plus la force d'accomplir les 

tâches qu'on lui demande. La dépersonnalisation fait, quant à elle, référence à l'aspect 

relationnel. Lorsqu'une personne est en burnout, elle aura tendance à se montrer cynique et 

distante dans ses relations avec les autres. Par exemple, un enseignant qui se désinvestirait de 

sa relation avec ses élèves ou ses collègues en la rendant la plus impersonnelle possible. 

Enfin, la diminution du sentiment d'accomplissement personnel touche la satisfaction qu'a 

l'individu du travail qu'il accomplit. L'insatisfaction et le sentiment d'inefficacité prédominent 

dans cette dimension du burnout. 

 

Le Maslach Burnout Inventory n'est pas la seule définition et le seul instrument de mesure du 

burnout élaboré à ce jour. Certains auteurs insistent par exemple sur l'unidimensionnalité du 

burnout, en se concentrant plus particulièrement sur la dimension d'épuisement émotionnel. 

C'est le cas du Copenhagen Burnout Inventory (Kristensen, Borritz, Villadsen & Christensen, 

2005). Cependant, le MBI demeure à ce jour l'échelle de mesure la plus utilisée et la plus 

relayée par la littérature scientifique. Celle sur laquelle la grande majorité des chercheurs s'est 

mise d'accord (Genoud, Brodard & Reicherts, 2009). Bien que des alternatives existent, le 

MBI reste donc le "gold standard" pour appréhender le burnout (Schaufeli et al., 2009). 

 

L'avantage de ce modèle est qu'il permet de considérer la notion de burnout, non pas comme 

un simple état, mais comme un continuum de santé psychosociale (Schaufeli et al., 2009). 

L'individu n'est pas soit en burnout, soit en parfaite santé psychique. Il se positionne sur un 

continuum compris entre deux extrêmes, celle de l'engagement total dans sa profession et 

celle du désengagement absolu, qualifié communément de burnout. D'un point de vue 

scientifique, ce n'est donc pas un phénomène dichotomique, mais plutôt un processus au gré 

duquel les individus sont plus ou moins en état d'épuisement professionnel.  

D'ailleurs, cette vision de l'épuisement professionnel est un réel avantage pour la recherche, 

car elle permet d'articuler le niveau de burnout des individus en fonction des trois dimensions 

citées ci-dessus et de les associer à d'autres facteurs. La relative complexité de ce modèle 

ouvre donc la porte à de nombreuses analyses statistiques ou qualitatives. 
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Dans le cas d'une analyse de terrain, le MBI aura l'intérêt de renseigner le chercheur, non pas 

sur le fait que les sujets sont en burnout ou pas, mais plutôt sur les niveaux de burnout (bas ou 

élevé) de chacun en regard des échelles proposées par le test. 

 

1.1.3 A qui le tour ? 
 

Initialement, le burnout est surtout étudié au sein des professions où la relation d'aide est 

centrale (Schaufeli et al., 2009). C'est le cas des infirmiers ou des travailleurs sociaux qui sont 

au centre des premières études sur le burnout. On part, en effet, du principe que la relation 

d'aide est émotionnellement exigeante et que ces  travailleurs sont les seuls potentiellement 

sujets à un épuisement émotionnel. Schaufeli, Leiter et Maslach (2009) montrent que cette 

croyance est actuellement remise en question, car tout type de profession peut être touché par 

le burnout aussitôt que les travailleurs ont des exigences et des problèmes à résoudre.  

Pourtant, il semblerait que le burnout touche plus particulièrement des métiers dont la charge 

émotionnelle est forte. C'est le cas des métiers de la santé, mais également des travailleurs 

sociaux, des policiers ou des enseignants par exemple (Canouï & Mauranges, 2004 ; Doudin 

et al., 2011). C'est du moins sur ces professions qu'est concentrée la majorité des recherches. 

 

1.1.4 Le burnout des enseignants 
 
Selon Gendron (citée par Doudin et al., 2011), l'acte d'enseigner n'est pas qu'un acte cognitif. 

Enseigner, c'est engager ses émotions et son affect dans une relation avec autrui. L'activité 

enseignante est donc un "travail émotionnel". En tant que tel, l'enseignement est souvent 

considéré a priori comme une profession particulièrement touchée par le burnout. Cependant, 

et contrairement à une opinion largement répandue, Jaoul et Kovess (2004) sont parvenus à 

nuancer cette idée. D'après leurs recherches, aucune étude empirique ne fait état d'une 

surreprésentation des enseignants dans les statistiques sur le burnout et la supposée 

surmorbidité psychique des enseignants n'est pas une réalité.  

Malgré tout, ces auteurs ne remettent pas en question la pertinence d'étudier le burnout des 

enseignants. Certes les taux de burnout des enseignants sont sensiblement équivalents à 

d'autres professions, mais les dynamiques et les facteurs de risques restent propres à chaque 

contexte professionnel. En ce sens, il est intéressant de s'interroger sur ce qui fait de 

l'enseignement un métier "à risques de burnout" (Jaoul & Kovess, 2004).  
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Par ailleurs, il existe possiblement un lien entre les niveaux d'expérience et les risques de 

burnout. Aux Etats-Unis, une étude a, en effet, montré que 50% des novices abandonnent 

l'enseignement lors de leurs 6 premières années d'enseignement (Thomas et Kiley, 1994, cités 

par Sénéchal, Boudrias, Brunet et Savoie, 2008). Ces chiffres peuvent s'expliquer par les 

difficultés à faire face au syndrôme d'épuisement professionnel et au stress généré par la 

profession. En tous les cas, ils laissent entrevoir la possibilité qu'il existe une différence entre 

les enseignants novices et expérimentés, notamment dans la gestion des risques liés au 

burnout. 

 

1.1.5 Facteurs de risque  
 
Selon certains auteurs, le burnout est le résultat d'un stress ressenti sur le long terme (Jennett, 

Harris & Mesibov, 2003). Pour Maslach et ses collègues (Maslach & Jackson, 1986 ; 

Schaufeli et al., 2009), le burnout est un état plus ou moins intense d'épuisement émotionnel, 

de dépersonnalisaton et d'insatisfaction.  

Dans tous les cas, nous savons que l'état d'épuisement professionnel est le résultat de 

dynamiques complexes. Ces facteurs de risque (Doudin & Curchod-Ruedi, 2008 ; Doudin et 

al., 2011) sont nombreux et conduisent l'individu à ressentir du stress, de la fatigue, un 

sentiment d'insatisfaction ou encore du cynisme vis-à-vis d'autrui.  

 

Parmi les causes du burnout, Doudin et ses collègues en distinguent deux types, tout en 

assurant qu'aucun de ces facteurs de risque ne fait entièrement consensus.  

D'une part, le professionnel peut faire face à des facteurs de risque endogènes, c'est-à-dire 

propres à sa personne et à sa subjectivité. C'est le cas de l'estime de soi ou des attentes vis-à-

vis de son rôle que possède chaque enseignant. Ou encore de la perception qu'a un individu du 

stress qu'il ressent. Si un enseignant démarre sa carrière avec de grandes attentes concernant 

la réussite scolaire de ses élèves et une représentation négative du stress, il pourrait aisément 

se retrouver en situation de burnout si ses élèves n'adhèrent pas à son projet pédagogique ou 

s'il se met à ressentir du stress face à sa classe. 

D'autre part, il peut faire face à des facteurs de risque exogènes, liés à son environnement et 

au système dans lequel il évolue. Cela va de la taille des classes à l'absence de collaboration 

entre collègues, en passant par des attitudes violentes de la part des élèves. Tout élément 

extérieur à la personnalité de l'enseignant, mais susceptible de susciter un stress ou une 

fatigue est un potentiel facteur de risque de burnout exogène.  
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Jaoul et Kovess relaient une étude de Finlay et Jones (1986 ; cité par Jaoul & Kovess, 2004), 

effectuée auprès d'un grand nombre d'enseignants australiens, sur les facteurs de leur 

environnement professionnel en lien avec leur détresse psychologique. Il ressort de cette 

étude que les principaux facteurs de détresse psychologique chez les enseignants sont le 

"mauvais comportement des élèves", "l'envahissement du temps libre par le travail" et "le 

manque de support de la part des collègues". Ces résultats confirment qu'il existe des facteurs 

de risque exogènes augmentant le niveau de burnout des enseignants. Il est d'ailleurs possible 

de lier ces risques aux trois dimensions développées par le MBI. Le mauvais comportement 

des élèves est par exemple un facteur qui conduit l'enseignant à ressentir des émotions 

négatives et donc favorise potentiellement son épuisement émotionnel. De même que ces 

mauvais comportements peuvent pousser l'enseignant à se désengager de la relation 

pédagogique et donc à ressentir un sentiment de dépersonnalisation dans sa profession. 

 

De manière générale, l'évolution du métier d'enseignant au cours des dernières décennies 

pourrait expliquer la prévalence des cas de burnout. Entre les réformes successives, 

l'injonction à l'inclusion des élèves à besoins particuliers, le manque de temps et les relations 

tendues entre les parents et les enseignants (Doudin & Lafortune, 2007 ; Skaalvik & Skaalvik, 

2010), ces derniers sont de plus en plus mis sous pression. 

 

En résumé, la combinaison de facteurs de risque endogènes et exogènes peut accentuer le 

niveau de burnout d'un individu. Si l'on se réfère au MBI, chacun de ces facteurs peut 

influencer négativement une ou plusieurs des dimensions du burnout. Pourtant, s'il existe des 

risques qui font pencher la balance vers le pôle négatif du continuum "burnout", d'autres 

éléments sont là pour compenser et faire pencher positivement la balance. Sinon, comment 

expliquer que dans un même établissement, possédant les mêmes facteurs de risque exogènes, 

certains enseignants ressentent un haut degré d'épuisement professionnel, alors que d'autres 

pas ? C'est ce questionnement qui a poussé certains chercheurs à se pencher sur les facteurs de 

protection face aux risques de burnout. 
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1.1.6 Facteurs de protection 
 

D'après Doudin et Curchod-Ruedi (2008, p.7), "l'un des facteurs de protection le plus étudié  

et sans doute le plus efficace est le soutien social, c'est-à-dire le réseau d'aide qu'une personne 

peut solliciter lorsqu'elle est confrontée à des situations professionnelles problématiques". 

Canouï et Mauranges (2004) insistent également sur ce facteur de protection, qu'ils estiment 

indispensable pour réduire les tensions et les conflits et affronter sereinement des situations de 

stress. Dans cette optique, un enseignant faisant face à des situations stressantes telles que des 

pressions de la part des parents ou des comportements violents de la part des élèves, aura 

moins de risque d'épuisement s'il perçoit son environnement comme soutenant. C'est-à-dire 

qu'un enseignant qui se sent soutenu par sa hiérarchie, qui dispose d'espaces de parole et 

d'aide auprès de ses pairs ou qui possède des proches qui l'aident en cas de situations 

problématiques, aura moins de chances de se retrouver à un niveau élevé de burnout. 

D'autres facteurs sont également proposés, tels que la reconnaissance du travail par la 

hiérarchie, la culture d'établissement ou la gestion des émotions. 

 

En effet, l'épuisement émotionnel est l'une des 3 dimensions du modèle général proposé par 

Maslach. Plus qu'une simple dimension, c'est même souvent celle qui est retenue dans les 

modèles unidimensionnels du burnout (Kristensen et al., 2005). La question des émotions 

semble donc centrale et de nombreuses recherches s'attellent à comprendre la place de la 

gestion des émotions dans la prévention des risques de burnout.  

Chang (2009, 2012) développe par exemple l'idée que l'intensité des émotions ressenties est 

positivement corrélée au niveau de burnout d'une personne. Elle insiste notamment sur le fait 

que les comportements dérangeants des élèves sont une des sources principales de burnout et 

que l'intensité des émotions ressentie dépend de comment l'enseignant perçoit ces 

comportements dérangeants. Elle observe que plus l'intensité des émotions négatives 

ressenties est élevée, plus le niveau général de burnout des enseignants est élevé. 

Fiorilli et al. (2015) confirment ce constat puisqu'ils démontrent que l'intensité des émotions 

ressenties par les enseignants joue un rôle prédictif significatif dans l'apparition d'un 

épuisement émotionnel et d'un faible sentiment d'accomplissement. L'intensité des émotions 

est donc un corolaire à l'apparition d'un haut degré de burnout et, en ce sens, une bonne 

gestion de ses émotions permettrait de le prévenir. 
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1.2 Le soutien social 
 

1.2.1 Le soutien social 
 
Le soutien social est un concept multidimensionnel qui fait peu consensus au sein de la 

littérature (Beauregard & Dumont, 1996). Il est pourtant possible d'en isoler trois dimensions 

capitales. 

La première dimension du soutien social consiste en ce que Beauregard et Dumont (1996) 

appellent le réseau de soutien. Entendu comme un stock de ressources de soutien auquel 

l'individu pourrait faire appel en cas de besoin, cette dimension seule ne peut expliquer le 

soutien social. En effet, rien ne garantit qu'un réseau de soutien social optimal soit forcément 

mobilisé par une personne. Pour compléter leur définition, les auteurs insistent donc sur 

l'utilisation que fait l'individu de ce réseau. C'est ce qu'ils appellent "les comportements de 

soutien" (p. 59). Dans cette dimension, le soutien social est compris comme "l'ensemble des 

actions et des comportements qui fournissent effectivement de l'aide à la personne" (p. 59). 

Autrement dit, la part du réseau de soutien à laquelle l'individu fait effectivement appel. 

Pour terminer, le soutien social repose également sur son appréciation subjective par les 

personnes. Cette dimension fait référence à la manière dont l'individu perçoit le soutien qu'il 

reçoit. Bien que subjective, elle est indispensable, car une perception positive et une 

satisfaction à l'égard du soutien reçu ou du réseau à disposition permet une amélioration du 

sentiment de soutien social. 

Le soutien social est donc tout à la fois un réseau d'aide à disposition d'une personne, l'aide 

qu'elle sollicite effectivement et la perception qu'elle se fait de cette aide. 

 

De leur côté, des auteurs comme Hobfoll (1988, cité par Doudin et al., 2011) distinguent deux 

types de soutien reçu : le soutien émotionnel et le soutien instrumental. Lorsque le soutien se 

fait sous forme d'encouragements, de manifestations d'amour ou d'empathie, il est émotionnel. 

Lorsqu'il prend la forme d'aides ou d'assistances concrètes (outils, réflexions, informations), 

alors il est instrumental. 
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1.2.2 Le soutien social chez les enseignants 
 
Lorsque la source du soutien social est interne à l'établissement scolaire, Halbesleben (2006) 

démontre qu'il est généralement de nature instrumentale. A l'inverse, lorsque la source de 

soutien est externe au lieu de travail, le soutien est plutôt de nature émotionnelle. 

Concrètement, la présence de groupes de parole, de médiateurs scolaires, de doyens ou de 

marches à suivre collectives en cas d'indiscipline en classe sont des exemples de soutien 

instrumental, dont la source est interne à l'école. Alors que les manifestations d'empathie de la 

part d'amis ou de conjoints externes à l'école sont des exemples de soutien émotionnel. 

 

1.3 La compétence émotionnelle 
 

1.3.1 Les émotions 
 
Paul Ekman, psychologue américain, et son homologue Wallace Friesen sont des pionniers en 

matière d'identification des émotions chez l'être humain (Ekman & Friesen, 1971). Leurs 

recherches, menées notamment auprès de tribus indigènes de Papouasie-Nouvelle Guinée, ont 

permis d'identifier et de postuler l'existence de 6 émotions universelles. C'est-à-dire présentes 

et exprimées de la même manière par chaque être humain, quelque soit son origine et sa 

culture (la joie, la tristesse, la colère, le dégoût, la peur et la surprise). Ce modèle fut ensuite 

enrichi par Ekman (1999) pour décrire un total de près de 16 émotions de bases propres à 

l'être humain. On y retrouve par exemple la honte ou le plaisir. Ses travaux ne font cependant 

pas l'unanimité et il existe aujourd'hui peu de consensus autour de la notion d'émotions et 

notamment leur contenu. Lafortune et ses collègues (Lafortune et al., 2011) préfèrent par 

exemple parler de 4 émotions de base (joie, tristesse, peur et colère), preuve de la difficulté à 

se mettre d'accord sur cette question. 

 

 Ce que certains auteurs pensent savoir, à défaut de connaître le contenu exact des émotions, 

c'est le moment où elles surviennent et leur utilité (Sander & Scherer, 2014). Les émotions 

seraient des réactions de notre cerveau face à des situations particulières. Des réponses 

physiologiques qui permettent d'appréhender une expérience. Dans certains cas, elles 

permettent la survie, comme lorsque nous avons peur de quelque chose. Dans d'autres cas, 

elles déterminent notre manière de répondre dans des situations d'interaction (Mikolajczak & 

Bausseron, 2013). 
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Lazarus propose un modèle dit "interactionnel" (Lafortune et al., 2011) des émotions, en 

affirmant qu'elles seraient propres à chaque individu et qu'elles seraient le produit d'une 

construction sociale propre à l'environnement de chacun. Les émotions ne sont donc pas 

innées, mais dépendraient de comment chaque individu a construit ses représentations et 

appréhende une situation. A titre d'exemple, dans une entrevue donnée au journal Le Temps, 

David Sander parle de l'émotion suscitée par la vue d'une bouteille d'eau suivant que l'on ait 

très soif ou pas. Dans un cas, l'individu sera très joyeux d'apercevoir une bouteille d'eau, ce 

qui le poussera à effectuer l'action de boire. Dans l'autre, il ressentira une certaine 

indifférence. Cet exemple montre que l'apparition d'une émotion et son intensité est fonction 

des besoins et des représentations de chacun.  

Chang (2012) démontre le même mécanisme lorsqu'elle explique que l'intensité des émotions 

ressenties devant des comportements d'élèves dérangeants ne dépend pas du degré de violence 

des comportements, mais plutôt des représentations que se font les enseignants de ces 

comportements. Ainsi, un enseignant insulté par un élève pourra considérer ce comportement 

comme un danger pour sa personne, auquel cas il réagira avec un haut degré d'émotion (peur, 

colère). Alors qu'un autre enseignant attribuera peut-être cette insulte à la bêtise de l'élève et 

ne ressentira pas de danger particulier, auquel cas son intensité émotionnelle sera faible. Les 

émotions sont donc causées par l'interprétation des événements et non par les événements 

eux-mêmes (Chang, 2009). 

 

1.3.2 Réguler ses émotions 
 
"L'observation du rôle joué par nos émotions dans la vie quotidienne fait apparaitre un 

curieux paradoxe : les émotions semblent autant  optimiser qu'entraver notre fonctionnement. 

{...} Comment concilier, dès lors, les observations et recherches qui montrent que les 

émotions sont fondamentalement adaptatives avec celles qui suggèrent que les émotions sont 

au coeur de nombreux problèmes et désordres ? La notion de compétence émotionnelle 

réconcilie précisément ces points de vue." (Mikolajczak & Bausseron, 2013) 

 

C'est avec ces considérations que Mikolajczak et Bausseron (2013) introduisent leur chapitre 

sur ce qu'elles appellent la compétence émotionnelle. Un outil cognitif consistant à être 

capable d'identifier ses émotions, d'en extraire une valeur informative ou de les réguler en 

fonction des contextes dans lesquels elles apparaissent. Une forme de métaémotion (Lafortune 

et al., 2011 ; Doudin, Curchod-Ruedi & Baumberger, 2010 ; Lafortune et al., 2004), c'est-à-
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dire un processus qui permet de ne pas considérer l'individu comme quelqu'un qui subit ses 

émotions, mais comme quelqu'un qui peut réfléchir et agir dessus. 

Cette notion de compétence émotionnelle1 est relativement récente et permet aux chercheurs 

de comprendre les stratégies mises en place par les individus pour faire face à leurs émotions 

(coping). La compétence émotionnelle permet entre autres de réguler l'intensité des émotions 

ressenties et serait, en ce sens, un régulateur des risques de burnout. Mikolajczak et 

Bausseron proposent un modèle où la compétence émotionnelle repose sur 5 compétences 

fondamentales:  

1) L'identification de ses émotions et de celles d'autrui 

2) La compréhension des causes et des conséquences de ses émotions et de celles d'autrui 

3) L'expression de ses émotions 

4) La régulation de ses émotions lorsqu'elles sont inadaptées à un contexte 

5) L'utilisation de ses émotions pour faciliter la pensée et l'action 

Lorsqu'une personne obtient des scores élevés à chacune de ces composantes, elle peut être 

considérée comme très compétente émotionnellement. 

 

Cependant, ce modèle n'est pas le seul proposé par la littérature scientifique. Celui développé 

par Saarni en 1999 et présenté par Lafortune (Lafortune et al., 2011) semble encore plus 

complet et s'articule autour de 8 composantes principales : 

(1) La conscience de ses propres états émotifs, c'est-à-dire reconnaître les émotions que l'on 

ressent ; (2) L'habileté à reconnaître et à comprendre les émotions des autres ; (3) L'habileté à 

utiliser le vocabulaire associé aux émotions, c'est-à-dire les mettre en mots et les 

communiquer à autrui ; (4) La capacité d'empathie, consistant à se mettre à la place de l'autre 

et à ressentir ses émotions ; (5) L'habileté à comprendre que l'état émotif interne ne 

correspond pas nécessairement à ce qui est exprimé. Cette composante fait référence au 

décalage qui peut exister entre émotions ressenties et émotions exprimées ; (6) La capacité à 

gérer des émotions d'aversion ou de détresse en utilisant des stratégies d'autorégulation, se 

référant au fait de pouvoir  ajuster les émotions ressenties lorsqu'elles sont très intenses et 

considérées comme négatives ; (7) La conscience que la nature des relations ou de la 

communication dépend des émotions ; (8) La capacité d'accepter ses expériences émotives et 

de développer un sentiment d'autoefficacité consistant à connaître ce qui est socialement 

acceptable comme équilibre émotif. 
                                                
1 Certains auteurs préfèrent parler "d'intelligence émotionnelle" (Goleman, 1997), mais nous allons considérer 
ces deux termes comme équivalents dans la suite de cette recherche. 
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Cet agrégat de composantes semble complexe, mais est assez bien résumé par la définition 

que propose Gross (Chang, 2009) de la régulation des émotions, autrement dit de la 

compétence émotionnelle : "C'est le processus par lequel nous influençons quelles émotions 

nous avons, quand nous les avons, et comment nous les vivons et les exprimons." (p.2) 

 

Evidemment, ces aptitudes varient fortement d'un individu à l'autre (Goleman, 1997). Il faut 

donc pouvoir mesurer cette compétence émotionnelle propre à chacun, afin de comprendre 

son éventuel effet dans la survenue ou non du burnout. C'est ce qu'ont réussi à faire Doudin et 

Curchod-Ruedi (2010) en élaborant un questionnaire d'évaluation de la compétence 

émotionnelle. Avec des questions du type "Dans cette situation et après qu'elle soit apparue, 

quelle(s) émotion(s) avez-vous ressentie(s) et à quel degré d’intensité ?", ils sont capables 

d'évaluer si les personnes arrivent à identifier leurs émotions, les nommer, les communiquer 

et réfléchir à leur intensité et leurs conséquences sur le long terme. 

 
 

1.4 Soutien social et burnout 
 

1.4.1 Liens entre soutien social et burnout  
 
Les effets du soutien social sur les risques d'épuisement professionnel font encore débats. Le 

soutien social pourrait avoir un effet direct sur l'épuisement professionnel en permettant à 

l'individu de se sentir a priori soutenu par son environnement professionnel ou personnel 

(Ruiller, 2008). Dans cette perspective, le soutien perçu est capital, car c'est cette perception 

du soutien par le professionnel qui le conduit à considérer qu'il évolue dans un environnement 

de qualité. Ce soutien perçu permet d'augmenter le sentiment de bien-être et d'appartenance à 

l'organisation professionnelle et réduit la perception négative des situations stressantes 

puisque l'individu se sent soutenu quoiqu'il arrive.  

Le soutien social peut aussi avoir un effet médiateur sur l'épuisement professionnel, dans le 

sens où il fait office d'outil de coping face à la situation stressante (Ruiller, 2008). Cette 

perspective considère le soutien social comme un outil médiateur entre la situation stressante 

et la manière dont l'individu va gérer cette situation. C'est donc a posteriori et lors de la 

survenance d'un stress qu'il va développer son efficacité. 

 



	 18	

De manière générale, quelle que soit la théorie retenue, la majorité des auteurs sont d'accord 

sur le fait qu'il existe un effet bénéfique du soutien social sur les risques de burnout (Ruiller, 

2008). Ce qui pose question, c'est la manière dont agit ce soutien dans la prévention de ces 

risques. 

1.4.2 Liens entre soutien social et burnout chez les enseignants 
 
Selon une étude de Doudin, Curchod-Ruedi et Peter (2009), le soutien social est une variable 

largement plébiscitée par les enseignants pour gérer les situations complexes auxquelles ils 

font face. Alors qu'Hobfoll (1988, cité par Doudin et al., 2009) et Habsleben (2006) concluent 

que les enseignants privilégient majoritairement le soutien émotionnel, Doudin et al. (2009) 

démontrent le contraire. Les enseignants seraient plus enclins à faire appel à du soutien 

instrumental, démontrant ainsi leur propension à chercher des solutions concrètes à leurs 

problèmes, plutôt qu'à vouloir être entendus et soutenus dans leurs plaintes. Il semblerait 

néanmoins que le soutien émotionnel reste une ressource, notamment lorsque les problèmes 

impliquent des collègues ou la hiérarchie. 

Plus généralement, les auteurs montrent que ce n'est pas tant la qualité effective du soutien 

qui permet de prévenir les risques de burnout, mais bel et bien la perception et la satisfaction 

à l'égard de ce soutien. Le fait qu'il existe des structures d'aide ou des personnes ressources au 

sein d'un établissement ne garantit donc pas une protection contre les risques d'épuisement 

professionnel des enseignants. C'est plutôt la manière dont est perçu le soutien qui fait office 

de facteur de protection. D'ailleurs, c'est ce que montrent les résultats de l'étude citée ci-

dessus (Doudin et al., 2009). Plus le niveau de satisfaction à l'égard du soutien reçu et perçu 

est élevé, plus les niveaux de déshumanisation et d'épuisement émotionnel sont bas. Alors 

qu'une insatisfaction vis-à-vis du soutien social reçu et perçu conduit à une baisse de 

l'accomplissement professionnel et à un haut degré de dépersonnalisation. 

 

Les auteurs mettent toutefois en garde contre l'effet du soutien social lorsque la personne 

montre déjà des signes de burnout. En effet, une personne obtenant d'emblée des scores 

élevés de dépersonnalisation et d'épuisement émotionnel ne sera pas en mesure de percevoir 

positivement le soutien dont elle pourrait bénéficier. Elle ne sera donc pas capable de 

mobiliser efficacement ce réseau d'aide afin de se protéger lors de situations complexes et 

stressantes. 
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Le soutien social est donc un facteur de protection reconnu, même si le type de soutien et les 

conditions de son effectivité ne sont pas clairs. Certains insistent sur l'importance du soutien 

émotionnel (Habsleben, 2006 ; Hobfoll, 1988, cité par Doudin et al., 2009), alors que d'autres 

démontrent la place prise par le soutien instrumental. Plus précisément, c'est sur le lien entre 

le soutien et les risques de burnout qu'il convient de se concentrer. Est-ce l'existence d'un 

vaste réseau de soutien ou le fait de faire appel régulièrement à ce réseau qui permet de 

prévenir les risques d'épuisement professionnel ? Ou est-ce la perception positive du soutien 

dont un enseignant pourrait bénéficier qui est déterminant ? Doudin et al. (2009) penchent 

pour la deuxième solution. 

 

 

1.5 Compétence émotionnelle et burnout 
 

1.5.1 Liens entre compétence émotionnelle et risques de burnout 
 
Sachant que l'intensité des émotions peut être corrélée aux niveaux de burnout (Fiorilli et al., 

2015 ; Chang, 2009), il est intéressant de considérer la compétence émotionnelle, c'est-à-dire 

une forme de capacité à réguler ses émotions, comme un outil de prévention de l'épuisement 

professionnel.  D'ailleurs, de nombreuses études ont tenté de comprendre les liens qui existent 

entre la compétence émotionnelle et la santé. Martins, Ramalho et Morin (2010) ont 

notamment mené une méta-analyse dont les conclusions démontrent des corrélations 

statistiquement significatives entre la compétence émotionnelle et la santé. Dans le cadre des 

professions de soin, d'autres auteurs ont également pu démontrer la relation positive existante 

entre de hauts niveaux de compétence émotionnelle et une meilleure perception du stress 

(Codier et al., 2013). Autrement dit, plus le soignant fait preuve de compétence émotionnelle, 

plus ses niveaux de burnout sont bas.  

Pour terminer, Brackett, Palomera et Mojsa-Kaja (2010) sont parvenus à établir un lien 

significatif entre la compétence émotionnelle et la capacité à générer des émotions positives 

chez soi-même et chez les autres. Cela permettrait entre autres de promouvoir une meilleure 

satisfaction au travail et donc de réduire les risques de burnout, en améliorant notamment la 

dimension d'accomplissement personnel. 
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1.5.2 Liens entre compétence émotionnelle et burnout chez les enseignants 
 
Forts de ces hypothèses, plusieurs auteurs en sciences de l'éducation ont pu démontrer 

l'influence de la compétence émotionnelle et de la capacité à gérer ses émotions sur les trois 

dimensions du burnout chez les enseignants. C'est le cas de Chang (2009), qui explique le lien 

entre certaines stratégies de régulation des émotions et les niveaux de burnout. A titre 

d'exemple, un enseignant qui aurait tendance à revivre ou ressasser des situations stressantes, 

et donc à revivre des émotions négatives, ressentira vraisemblablement de plus hauts niveaux 

de burnout. Alors qu'un enseignant qui fait face proactivement à son stress et qui n'adopte pas 

une stratégie de suppression de ses émotions va ressentir de plus faibles niveaux de burnout. 

Dans le même ordre d'idée, Doudin, Curchod-Ruedi et Baumberger (2010) ont démontré 

qu'un enseignant qui arrive à contrôler ses émotions négatives, telles que le dégoût ou la 

colère, aura moins de chance de perpétuer un cercle vicieux de violence au sein de sa classe et 

donc ne perpétuera pas un climat propice au stress et aux émotions négatives. Surtout, ils 

expliquent que les niveaux de burnout initiaux des enseignants influencent leur capacité à 

faire face et à réguler leurs émotions négatives. Cela prouve que la compétence émotionnelle 

est à la fois un outil permettant de prévenir des niveaux élevés de burnout et une variable 

influencée par les niveaux de burnout d'une personne. 
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Partie II 

2. Problématique, questions de recherche et hypothèses 
 
L'enseignement est une profession à hauts risques d'épuisement. En tant qu'enjeu de santé 

publique, le burnout est un phénomène dont il est pertinent d'analyser les causes, mais 

également ce qui permet de le prévenir. C'est pourquoi, il me semble intéressant d’explorer et 

identifier des profils d’enseignants qui sont potentiellement à risques de burnout dans une 

école secondaire du Canton de Vaud et d'analyser l’influence de la compétence émotionnelle 

et du soutien social comme possibles facteurs de protection de l’épuisement professionnel. 

 

 Dans un premier temps, il s'agit d'établir une mesure quantitative du niveau de burnout des 

enseignants que j'interroge. Pour ce faire, je m'appuie sur le Maslach Burnout Inventory 

adapté à la profession enseignante. En tant qu'outil de mesure quantitatif, il me donne des 

informations sur les niveaux de burnout des enseignants auxquels je m'intéresse. Il me permet 

notamment de différencier les 3 dimensions observées par Maslach (1986), à savoir 

l'épuisement émotionnel, la dépersonnalisation et la baisse du sentiment d'accomplissement 

personnel. 

 

Une fois ces mesures établies, je suis en mesure d'établir des typologies d'enseignants, en 

différenciant ceux à hauts niveaux de burnout, ceux dont les niveaux sont plutôt moyens et 

ceux à bas niveaux de burnout. Ces analyses en terme de niveaux peuvent ensuite être mises 

en relation avec les pratiques et les discours des enseignants sur leurs stratégies de gestion des 

situations stressantes. En l'occurrence, la suite consiste à effectuer des entretiens semi-dirigés 

auprès des enseignants dont j'ai préalablement évalué les niveaux de burnout. En se 

concentrant sur deux facteurs en particulier, le soutien social et la compétence émotionnelle, 

ces entretiens servent à expliciter les stratégies des enseignants interrogés.  

 

Malgré le fait que ces facteurs de protection aient déjà été étudiés par le passé et qu'ils aient 

fait leur preuve dans la prévention des risques d'épuisement professionnel, ils ont rarement été 

étudiés en synergie, comme ce sera le cas ici. A cela s'ajoute le fait que l'objectif final de cette 

recherche, après avoir mis en relation les risques et les stratégies des acteurs, est d'envisager 

des solutions d'avenir aux problèmes posés par le burnout. C'est donc une forme de recherche 

au service de l'action que je souhaite mener. 
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Cette étude de nature exploratoire est ainsi guidée par les questions suivantes : 

 

1. Quel est le risque de burnout de chaque enseignant ? 

 

1.1. Quel est le niveau d'épuisement émotionnel de chaque enseignant ? 

 

1.2. Quel est le niveau de dépersonnalisation de chaque enseignant ? 

 

1.3. Quel est le niveau d'accomplissement personnel de chaque enseignant ? 

 

2. Existe-t-il une relation entre les niveaux de burnout des enseignants et le soutien social ? 

 

3. Existe-t-il une relation entre les niveaux de burnout des enseignants et leur compétence 

émotionnelle ? 

 

 

 

Les études présentées dans ce travail proposent de considérer les hypothèses suivantes 

concernant ces questions :  

 - Hypothèse a) : la présence d'un fort soutien social (interne ou externe) et la 

satisfaction vis-à-vis du soutien reçu réduisent les risques de burnout. 

 - Hypothèse b) : une compétence émotionnelle élevée, entendue ici comme une 

capacité à identifier et contrôler ses émotions en situation de stress (Curchod-Ruedi, Doudin 

& Moreau, 2010), réduit les risques de burnout. 
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3. Méthodologie 
 

3.1 Participants et procédure 
 
Tenu de respecter la décision n° 102 de la Cheffe du Département de la formation, de la 

jeunesse et de la culture du canton de Vaud (DFJC) relative à l'Accès aux données du système 

scolaire à des fins de recherche, la population à laquelle cette recherche a accès reste 

relativement restreinte. En l'occurrence, cette population est circonscrite à un établissement 

vaudois, dans lequel j'enseigne actuellement. Cet établissement primaire et secondaire 

regroupe à ce jour 110 enseignants répartis sur tout le cursus de la scolarité obligatoire. 

Pour des raisons que j'explicite ci-dessous, je fais le choix de réduire encore cette population 

pour ne m'intéresser qu'aux enseignants de secondaire, c'est-à-dire du cycle allant de la 9ème 

à la 11ème année. Cela correspond à une population de 44 enseignants au total. L'accès à cette 

population a par ailleurs fait l'objet d'une demande officielle auprès du directeur de 

l'établissement (Voir annexe n° 1). 

 

Ce choix s'explique premièrement par la volonté d'innover. En effet, de nombreuses 

recherches se penchent sur les risques de burnout chez les enseignants en général, mais très 

peu s'intéressent à une catégorie en particulier. Même lorsque Brackett, Palomera et Mojsa-

Kaja (2010) étudient la capacité à réguler ses émotions et le burnout chez des enseignants de 

l'école secondaire britannique, ils ne justifient pas leur choix et font rarement mention de la 

particularité du contexte scolaire secondaire.  

Pourtant, il suffit de lire quelques travaux sur la psychologie des adolescents pour entrevoir la 

possibilité selon laquelle les enseignants suisses du secondaire (ayant des élèves de 13 à 16 

ans) pourraient être particulièrement touchés par l'épuisement professionnel. Dans un de ses 

articles, le professeur en neuropsychiatrie Muratori (Muratori et al., 2001) énumère les risques 

qu'ont les jeunes de présenter des "troubles de la conduite". Ce concept clinique comprend 

l'ensemble des comportements d’opposition et de provocation, d'agressivité et de conduites 

antisociales comme le vol, le vandalisme et la fuite. Muratori affirme que l'incidence de ces 

troubles augmente à l'adolescence de l'ordre de 7 à 10%. Cela s'explique par le fait que 

l'adolescence est une période propice à la confrontation et au conflit interrelationnel. 

Enseigner à des adolescents, c'est donc s'adresser à une population d'élèves plus encline à 

générer de l'agressivité, du conflit ou de la violence verbale et physique. Sachant qu'à côté de 

l'organisation scolaire et de la relation avec ses collègues, la violence et l'indiscipline des 
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élèves vécue en classe par l'enseignant est un facteur de stress important (Genoud, Bordard & 

Reicherts, 2009), on supppose qu'enseigner à des adolescents entraine de plus grands risques 

de développer un burnout. 

 

Deuxièmement, je suis moi-même enseignant au niveau primaire dans cet établissement et je 

n'imagine pas mener des entretiens avec mes collègues directs. Il me parait trop difficile de 

garantir une neutralité axiologique au moment de questionner et traiter les propos de 

collègues avec lesquels je collabore quotidiennement. Toute enquête incluant des sujets 

humains implique des biais et plus particulièrement lorsque la récolte des données nécessite la 

présence de l'enquêteur. C'est le cas de l'entretien, de par la relation qu'il établit entre l'enquêté 

et l'enquêteur. Ainsi, toute personne interrogée peut faire preuve de désirabilité sociale, un 

biais par lequel le sujet souhaite se montrer sous son meilleur jour et se conformer à la norme 

de l'enquêteur (Butori & Parguel, 2010). Il pourrait par conséquent ne pas répondre 

honnêtement aux questions. Dans la même idée, le biais de l'artefact de questionnement, 

"résultant de l’adoption d’un comportement de réponse spécifique par le répondant en 

situation de questionnement s’il croit avoir discerné, même partiellement, l’objectif de ce 

questionnement" (Butori & Parguel, 2010), aurait été trop fort dans la mesure où la plupart de 

mes collègues directs sont au courant du sujet de ma recherche. Pour éviter au maximum ces 

biais, je ne les ai donc pas interrogés.  

 

Parmi les 44 enseignants du secondaire à disposition, 10 ont été sélectionnés pour participer à 

la recherche. Pour sélectionner ces 10 enseignants, j'ai dans un premier temps contacté une 

vingtaine d'entre eux via un e-mail dans lequel j'expliquais brièvement ma procédure de 

recherche. 16 d'entre eux m'ont répondu positivement et se sont portés volontaires pour 

répondre à mes questions. J'ai donc effectué un choix parmi ces 16 enseignants pour n'en 

garder que 10. Ce choix s'est effectuée selon un critère de parité homme-femme (5 hommes - 

5 femmes) et une volonté d'avoir une répartition hétérogène des niveaux d'expérience (4 

enseignants novices et 6 expérimentés). 

 

Chacun des 10 enseignants sélectionnés pour cette recherche a, dans un premier temps et 

après avoir signé un petit formulaire d'accord de participation (Voir annexe n° 2), rempli un 

questionnaire socio-démographique (Voir annexe n° 3). Dans un deuxième temps, environ 10 

minutes ont été consacrées au remplissage du Maslach Burnout Inventory. Cette étape est 

faite individuellement et sans aucune intervention du chercheur. 
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Pour terminer, et dans la continuité des deux premiers questionnaires, le sujet a consacré 

environ 20 minutes d'entretien semi-directif au chercheur. Ces entretiens ont été enregistrés 

avec l'accord de l'enseignant interrogé, puis retranscrits intégralement afin d'en effectuer des 

analyses thématiques. Au total, le sujet a donc consacré 30 à 40 minutes pour remplir deux 

questionnaires et répondre plus en détails aux questions du chercheur. 

Aucune information précise n'a été donnée sur la nature de la recherche avant qu'il ne se soit 

prêté à cet exercice. Lors du recrutement des sujets, seul le fait que la recherche porte sur la 

santé des enseignants a été mentionné, sans jamais insister sur la notion de burnout, de 

soutien social ou de compétence émotionnelle. Cela permet d'éviter un biais d'adéquation au 

questionnement (Butori & Parguel, 2010). 

Pour respecter l'anonymat, le prénom de chaque enseignant mentionné dans ce travail est 

fictif et a été codé selon l'ordre chronologique de participation à la recherche. Le tableau 1 

résume les caractéristiques socio-démographiques de chaque individu de l'échantillon et 

mentionne son code pour la suite de la recherche 

 

Tableau 1 : échantillon et données socio-démographiques 

Prénom Age (années) Années 

d'expérience 

Degré 

d'enseignement 

Taux d'activité 

E1_Marie 21-30 ans 1-5 ans 9-11 S 100% 

E2_Jean 41-50 ans + de 15 ans 9-11 S 100% 

E3_David 41-50 ans + de 15 ans 9-11 S 100% 

E4_Paul 21-30 ans 1-5 ans 9-11 S 100% 

E5_Sophie 51-60 ans + de 15 ans 9-11 S 100% 

E6_Marc 21-30 ans 1-5 ans 9-11 S 51-99% 

E7_Emma 41-50 ans 6-15 ans 9-11 S 51-99% 

E8_Lara 41-50 ans 6-15 ans 9-11 S 51-99% 

E9_Rachel 41-50 ans 6-15 ans 9-11 S 51-99% 

E10_Léo 21-30 ans 1-5 ans 9-11 S 51-99% 
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3.2 Méthode de recherche mixte et mesures 
 
Pour répondre à mes questions de recherche, il me faut à la fois mesurer les niveaux de 

burnout des enseignants et évaluer le soutien social et la compétence émotionnelle dont ils 

bénéficient. Le nombre limité de participants à la recherche m'a poussé à privilégier une 

méthode de recherche mixte (instruments et données qualitatifs et quantitatifs) et exploratoire, 

où il s'agit d'étudier en détail un petit échantillon d'enseignants. Mes instruments de mesure 

sont donc un questionnaire, le Maslach Burnour Inventory, qui sert à mesurer de manière 

quantitative les niveaux de burnout de chaque enseignant, et un entretien semi-dirigé servant à 

explorer de manière qualitative les discours et les pratiques des sujets étudiés. 

La mise en relation des données quantitatives et chiffrées du MBI avec les données 

qualitatives issues des entretiens me permettra de répondre à mes questions de recherche. 

 

3.3 Protocole 
 
Le protocole de recherche se compose ainsi de 3 parties : 
 
 1. Questionnaire socio-démographique 
 
 2. Maslach Burnout Inventory (MBI) 
 
 3. Entretien semi-directif 
 

3.3.1 Données socio-démographiques 
 
Le questionnaire socio-démographique contient trois informations concernant : le genre, la 

classe d’âge et le nombre d'années d'expérience. Chacune de ces variables est neutralisée, car 

distribuée de manière égalitaire au sein de mon échantillon. Elles ne feront donc pas l'objet 

d'analyses approfondies. 

 

3.3.2 Maslach Burnout Inventory (MBI)  
 
Le Maslach Burnout Inventory (Maslach & Jackson, 1986 ; traduit en français par Dion et 

Tessier, 1994) est un instrument ayant fait ses preuves dans la littérature scientifique. 

Largement utilisé par les chercheurs souhaitant mesurer les niveaux de burnout des 

travailleurs, il a depuis été adapté à de nombreux contextes professionnels. Cette recherche 

utilise le MBI-ES spécifique à la profession enseignante (Maslach, Jackson & Leiter, 1996) 
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(Voir annexe n° 3). L'unique différence entre le MBI original et le MBI-ES réside dans le mot 

"élève" (student dans la traduction originale) remplaçant systématiquement le mot 

"bénéficiaires" (recipient dans la traduction originale).  

Ce questionnaire comporte 22 items. Le sujet y répond sur une échelle de fréquence à 7 

degrés. Le degré 0 correspond à une fréquence d'apparition nulle de la situation, alors que le 

degré 6 correspond à une apparition quotidienne. Ces 22 items sont ensuite répartis en 3 sous-

dimensions :  

1. L'épuisement émotionnel (9 items : 1, 2, 3, 6, 8, 13, 14, 16, 20) 

 Exemple : "Je me sens émotionnellement vidé(e) par mon travail" 

2. La dépersonnalisation ou déshumanisation (5 items : 5, 10, 11, 15, 22) 

 Exemple : "Je crains que ce travail ne m'endurcisse émotionnellement" 

3. L'accomplissement personnel (8 items : 4, 7, 9, 12, 17, 18, 19, 21) 

 Exemple : "Je peux comprendre facilement ce que mes élèves ressentent" 

 

Les scores de chacune des dimensions sont additionnés pour produire trois scores totaux. Ces 

scores peuvent être classés selon trois niveaux d’épuisement professionnel 

« faible », « modéré », ou « élevé » pour chacune de trois dimensions du burnout (EE, DEP, 

AP), et cela d'après des valeurs reportées par Maslach et Jackson (1986) (Tableau 2). 

Bien que le MBI soit un instrument de référence, largement utilisé et relayé par les études 

scientifiques sur le burnout, certains de ses éléments restent controversés. Selon Kovess-

Masfety et Saunder (2016), c'est notamment le cas des seuils définis pour savoir si un sujet 

possède un niveau faible, modéré ou élevé à chacune des dimensions. Ainsi, la traduction 

française des chercheurs québécois Dion et Tessier (1994) ne retient pas les mêmes seuils que 

Maslach et Jackson (1986). Voici le tableau présenté par Kovess-Masfety et Saunder (2016) 

au sujet de cette différence : 
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Ces différences s'expliquent entre autres par la volonté d'adapter les seuils, qui ne sont rien 

d'autres que des normes, à chaque contexte. Par exemple, les auteurs de la traduction française 

ont estimé que, dans le contexte québécois, il fallait obtenir plus de points pour obtenir un 

score "élevé" à la dimension "épuisement émotionnel".  

Quoiqu'il en soit, Kovess-Masfety et Saunder expliquent la difficulté à se procurer les 

données qui ont permis de définir ces normes. Ils font donc un constat au sujet des différences 

de seuil, sans pour autant expliquer quelle norme est la plus adaptée selon les contextes. Ce 

travail se base pour sa part sur les seuils originaux proposés par Maslach et Jackson (1986), 

présentés dans le tableau ci-dessous : 

 

Tableau 2 : Valeurs-seuils du MBI pour chacune des dimensions 

 Faible Modéré Élevé 

Épuisement 

émotionnel 
≤ 16 Entre 17 et 26 ≥ 27 

Dépersonnalisation 

ou déshumanisation 
≤ 6 Entre 7 et 12 ≥ 13 

Accomplissement 

personnel 
≥ 39 Entre 38 et 32 ≤ 31 

 

 

À noter que les scores obtenus pour la dimension de l’épuisement émotionnel et la 

dépersonnalisation sont proportionnels au degré d’épuisement professionnel, alors que 

l'accomplissement personnel possède un score inversement proportionnel au degré 

d’épuisement professionnel. 

L'avantage ici est d'obtenir des scores différenciés en fonction des 3 sous-dimensions de 

l'épuisement professionnel décrites par Maslach (1986). Ainsi, un sujet peut obtenir des 

scores élevés dans une sous-dimension et faibles dans une autre, ce qui permet d'obtenir des 

analyses plus fines des mécanismes du burnout. En général, un score élevé d’épuisement 

émotionnel ou de dépersonnalisation et un score faible d’accomplissement professionnel 

peuvent définir un score élevé de burnout.    

Enfin, cet instrument de mesure permet d'établir des typologies. Je vais ainsi pouvoir 

différencier les enseignants avec des niveaux élevés de burnout, ceux à niveaux modérés et 

ceux à niveaux plutôt faibles. 
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3.3.3 Grille d'entretien sur la compétence émotionnelle et le soutien social 
 
L'objectif de la grille d'entretien construite pour cette recherche (Voir annexe n° 4) est 

d'accéder à la réalité subjective des sujets interviewés. L'entretien semi-directif est privilégié, 

car il permet de faire émerger en détail les pratiques et les ressentis des sujets dans une 

démarche qualitative tout en aiguillant leur parole dans le sens de ma question de recherche 

(Blanchet & Gotman, 2015 ; Quivy & Campenhoudt, 2011). Ainsi, le but est d'obtenir des 

informations détaillées sur les stratégies mises en place pour faire face à des situations 

stressantes, sur le soutien dont pense bénéficier l'interviewé dans ces situations et sur sa 

compétence émotionnelle. Des questions sur la satisfaction des sujets quant à leurs stratégies 

ont été ajoutées afin d'évaluer dans quelle mesure des améliorations pourraient être 

envisagées et si l'insatisfaction pourrait être en lien avec leurs niveaux de burnout. 

 

Pour construire cette grille d'entretien, je me suis inspiré de deux questionnaires déjà 

existants: le Questionnaire sur le Soutien Social (QSS) élaboré par Doudin et Curchod-Ruedi 

(2011) et le Questionnaire sur la Compétence Emotionnelle (QCE) de Curchod-Ruedi, 

Doudin et Moreau (2010).  

Le premier de ces questionnaires a été résumé dans l'entretien par une question générale sur le 

soutien social (question n° 5 ; Voir annexe n° 4) et deux questions sur la satisfaction à l'égard 

de ce soutien (questions n° 7 et 8 ; Voir annexe n° 4). L'avantage de l'entretien est qu'il permet 

de rajouter un élément supplémentaire, à savoir le type de soutien reçu par l'enseignant. Cela 

m'autorise à différencier le soutien instrumental du soutien émotionnel dans mes analyses. 

La deuxième partie de l'entretien reprend pour sa part une des situations complexes présentées 

dans le questionnaire sur la compétence émotionnelle (Curchod-Ruedi, Doudin & Moreau, 

2010). En partant de cette situation complexe, l'entretien aborde la question des émotions et 

de leur gestion par l'interviewé. L'avantage de l'entretien, une fois encore, est de permettre à 

l'enquêté de développer ses stratégies de gestion de la situation et de ses émotions en 

s'éloignant du cadre directif d'un questionnaire. De cette manière, j'espère accéder à des 

discours et des pratiques plus complets. 

  



	 30	

3.3.4 Analyse des résultats  
 
L'analyse des résultats est mixte, car elle met en relation des résultats quantitatifs (les scores 

obtenus au MBI) avec des résultats qualitatifs (les verbatims issus des entretiens). D'une part, 

j'ai des résultats chiffrés sous forme de scores moyens. D'autre part, j'ai des discours et des 

pratiques qu'il s'agit de mettre en relation avec ces scores. 

 

En l'occurrence, après avoir transcrit mes dix entretiens, j'ai à ma disposition un grand nombre 

d'informations. C'est pour cela qu'une méthode basée sur les principes de l'analyse thématique 

de contenu (Sabourin, 2003) a été choisie, afin de les trier et de mettre en évidence les thèmes 

saillants. De multiples relectures des transcriptions ont ainsi permis de catégoriser les 

verbatims issus des entretiens pour ensuite les répertorier dans des grilles d'analyse 

thématique (Voir annexe n° 5). Cette technique a l'avantage d'étudier des informations 

complexes présentes dans les entretiens tout en offrant la possibilité d'analyser un nombre 

restreint d'informations, mais de manière détaillée (Quivy & Van Campenhoudt, 2011). 

Dans le cadre de ce travail, et pour des raisons de temps, quatre thèmes principaux ont été 

choisis pour être traités en profondeur. Ils sont en lien avec les questions de recherche, à 

savoir : les situations stressantes, les stratégies générales pour y faire face, le soutien social et 

la compétence émotionnelle. 

Finalement, j'ai décidé de résumer mes résultats d'analyse de contenu thématique dans des 

tableaux (Voir paragraphe 4.3), qui répertorient notamment la satisfaction à l'égard du soutien 

social reçu ou l'intensité émotionnelle. C'est sur le contenu de ces tableaux que se base ensuite 

la discussion et les réponses aux questions de recherche. 
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4. Résultats 
 
Dans ce chapitre, les résultats de recherche sont présentés en répondant tour à tour à chacune 

des sous-questions 1.1, 1.2 et 1.3.  

 

4.1 Scores des dimensions du burnout 
 

4.1.1 Quels sont les niveaux d'épuisement émotionnel des enseignants ? 
 
Figure 1 : Scores d'épuisement émotionnel 
 

 
 
Lorsqu'un enseignant possède un score égal ou inférieur à 16 à cette dimension, on estime 

qu'il possède un faible niveau d'épuisement professionnel ressenti. Les résultats montrent que 

la majorité des enseignants (8/10) ont un faible niveau d'épuisement émotionnel. Seules 

Rachel et Lara ont des scores supérieurs à 16. Dans le cas de Rachel, le fait d'obtenir un score 

situé entre 17 et 26 lui permet d'être considérée comme une enseignante au niveau 

d'épuisement professionnel modéré. Alors que Lara, avec son score de 44 largement supérieur 

à la limite de 27, montre un niveau élevé d'épuisement émotionnel et donc potentiellement un 

niveau d'épuisement professionnel ressenti élevé. Ces résultats et leur interprétation sont 

résumés dans le tableau ci-dessous : 
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Tableau 3 : Niveaux de burnout ressentis par les enseignants interrogés selon leurs scores à la 

dimension "épuisement émotionnel" 

Niveaux de burnout ressentis Enseignants 

Faible 
Marie, Jean, David, Paul, Sophie, Marc, 

Emma, Léo 

Modéré Rachel 

Elevé Lara 

 

 

4.1.2 Quels sont les niveaux de dépersonnalisation des enseignants ? 
 
Figure 2 : Scores de dépersonnalisation 
 

 
 
Dans le cas des scores de dépersonnalisation, 6 enseignants interrogés sur 10 ressentent un 

faible sentiment de dépersonnalisation, car leur score est inférieur ou égal à 6. Une 

enseignante, Sophie, démontre au contraire un niveau élevé de dépersonnalisation avec un 

score de 14, c'est-à-dire supérieur à la limite de 13 proposée par les chercheurs. Elle peut donc 

être considérée comme ayant un niveau de burnout ressenti élevé. Pour terminer, 3 

enseignants ressentent des niveaux modérés de dépersonnalisation en se situant dans la 

fourchette allant de 7 à 12.  
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Tableau 4 : Niveaux de burnout ressentis par les enseignants interrogés selon leurs scores à la 

dimension "dépersonnalisation" 

Niveaux de burnout ressentis Enseignants 

Faible Jean, David, Paul, Marc, Emma, Lara 

Modéré Marie, Rachel, Léo 

Elevé Sophie 

 

 

4.1.3 Quels sont les niveaux d'accomplissement personnel des enseignants ? 
 
Figure 3 : Scores d'accomplissement personnel 
 

 
 
Au contraire des deux autres dimensions, celle concernant l'accomplissement personnel se lit 

et s'interprète de manière inversée. En l'occurrence, des scores élevés indiquent un fort 

sentiment d'accomplissement personnel et donc un niveau faible de burnout en regard de cette 

dimension. 

Dans notre cas, nous avons donc 6 enseignants sur 10 ayant un faible niveau d'épuisement 

professionnel ressenti, car ils possèdent des scores d'accomplissement personnel supérieurs ou 

égaux à 39. Tandis qu'une seule enseignante, Sophie, obtient un score inférieur à 31, 

démontrant un faible accomplissement personnel et donc un niveau de burnout ressenti élevé. 
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Les 3 enseignants restants se situent dans la fourchette allant de 32 à 38 et possèdent ainsi un 

niveau modéré de burnout en regard de cette dimension d'accomplissement personnel. 

 

Tableau 5 : Niveaux de burnout ressentis par les enseignants interrogés selon leurs scores à la 

dimension "accomplissement personnel" 

Niveaux de burnout ressentis Enseignants 

Faible Jean, David, Paul, Marc, Emma, Lara 

Modéré Marie, Rachel, Léo 

Elevé Sophie 

 

 

4.1.4 Récapitulatif des niveaux de burnout ressentis  
 
Figure 4 : Résumé des niveaux de burnout ressentis en fonction des scores obtenus à chaque 
dimension 
 

  
 
Cette figure a pour objectif de récapituler les niveaux de burnout obtenus pour chaque 

dimension étudiée. Les scores répertoriés pour chacune des 3 dimensions ont permis de 

définir un niveau faible (1), modéré (2) ou élevé (3) de burnout pour chaque enseignant 

interrogé. Ainsi, on y voit apparaitre, pour chaque enseignant, trois scores allant de 1 à 3. Un 
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score de "1" signifiant un niveau "faible", le "2" un niveau "modéré" et le "3" un niveau 

"élevé" de burnout. 

Les couleurs sont quant à elles liées à chacune des 3 dimensions du burnout. Le score bleu 

correspond au niveau de burnout lié à la dimension d'épuisement émotionnel. Celui en rouge 

correspond au niveau de burnout lié à la dimension de dépersonnalisation. Et pour finir, le 

score vert au niveau de burnout lié à l'accomplissement personnel.  

A titre d'exemple, nous pouvons affirmer que Jean et David sont des enseignants possédant de 

faibles niveaux de burnout et ceci quelque soit la dimension observée, car ils obtiennent un 

score de 1 à chaque dimension. Alors que Lara est une enseignante possédant de faibles 

niveaux de burnout concernant les dimensions de dépersonnalisation et d'accomplissement 

personnel, mais qui montre par contre un niveau élevé de burnout à la dimension 

d'épuisement émotionnel. 
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4.2 Trois catégories d'enseignants : une typologie des scores 
obtenus au MBI 
 

L'avantage de cette photographie en terme de niveaux de burnout ressentis est de permettre la 

formulation d'une typologie d'enseignants qui facilitera et guidera ensuite mes analyses 

d'entretien. En l'occurrence, les résultats obtenus grâce au MBI me permettent de postuler 

l'existence de 3 types d'enseignants au sein de mon échantillon : 

 

1. La catégorie faible niveau général de burnout comprend cinq enseignants. Jean, 

David, Paul, Marc et Emma en font partie, car ils ressentent tous de faibles niveaux 

d'épuisement professionnel, quelque soit la dimension étudiée.  

 

2. Quatre enseignants peuvent ensuite être rangés dans une 2ème catégorie, car ils 

partagent une caractéristique commune : ils ont quasiment tous un niveau d'épuisement 

émotionnel faible, mais simultanément un niveau de burnout modéré ou élevé concernant 

les deux autres dimensions, comme si le sentiment d'accomplissement personnel était 

corrélé au processus de  dépersonnalisation. C'est le cas de Marie, Sophie, Rachel et 

Léo. 

 

3. Lara constitue à elle seule une catégorie à part. Celle d'une enseignante qui semble au 

bord du burnout, si l'on se réfère à ses scores d'épuisement émotionnel, mais qui 

parallèlement démontre de faibles niveaux de burnout lorsque l'on répertorie ses scores 

de dépersonnalisation et d'accomplissement personnel. 

 

 

Tableau 6 : Typologie selon les scores obtenus au MBI 

Groupe 1 :  
faible niveau général de 
burnout 

Groupe 2 :  
DEP modérée/élevée et AP 
modéré/élevé 

Groupe 3 :  
EE élevé 

E2_Jean 
E3_David 
E4_Paul 
E6_Marc 
E7_Emma 

E1_Marie 
E5_Sophie 
E9_Rachel 
E10_Léo 

E8_Lara 
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4.3 Tableaux d'analyse des entretiens 
 
Les résultats obtenus à la lecture des entretiens sont résumés ci-dessous dans des tableaux 

correspondants à chaque thème étudié (stratégies de gestion du stress, satisfaction à l'égard de 

ces stratégies, soutien social et compétence émotionnelle).  

Ces tableaux sont une tentative de récapituler les réponses de chaque enseignant en fonction 

de ces thèmes. Pour comprendre comment ces interprétations ont été obtenues, il suffit de se 

référer à l'annexe n° 5, constituée de tableaux contenant à la fois les verbatims issus des 

entretiens et les interprétations que j'en ai faites. 
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4.3.1 Thème principal 1 : Les situations stressantes  
 
Tableau 7 : les situations stressantes 
 
Enseignants Situations stressantes 
Groupe 1 
E2_Jean - Conflit élèves/parents 

- Conflit avec la hiérarchie 
E3_David - Elève qui dysfonctionne 
E4_Paul - Accident en sport 

- Elève indiscipliné 
E6_Marc - Planification 
E7_Emma - Parents 
Groupe 2 
E1_Marie Pas explicitement mentionné 
E5_Sophie - Conflit parents 
E9_Rachel - Inadéquation entre attentes de l'enseignant et attitudes des élèves 
E10_Léo - Accidents en sport 

- Envie de bien faire 
Groupe 3 
E8_Lara - Manque de planification 

- Imprévus du quotidien 
- Incertitude face aux élèves /indiscipline 

 
A la lumière des réponses données par les enseignants, nous constatons qu'il existe une 

diversité de situations stressantes. Cela va du conflit avec les parents à la mauvaise 

planification, en passant par les imprévus du quotidien (oubli des affaires,...). Malgré tout, il 

semble qu'il y ait une légère domination du facteur élèves/parents et des conflits que les 

relations entre ces acteurs et les enseignants peuvent engendrer. Ce premier constat permet de 

confirmer que l'enseignement est un métier à forte composante relationnelle. 
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4.3.2 Thème principal 2 : les stratégies de gestion du stress 
 
Tableau 8 : stratégies de gestion du stress 
 
Enseignants Stratégies de gestion du stress Satisfaction vis-à-vis des 

stratégies 
Groupe 1 
E2_Jean - Réflexion personnelle => autoréflexion 

- Interactions avec les autres => soutien 
social 

- Satisfaction (+) 

E3_David - Réflexion personnelle 
- Interaction avec les autres => soutien social 

- Satisfaction (+) 

E4_Paul - Anticipation/Planification - Satisfaction (+) 
E6_Marc - Anticipation/Planification - Satisfaction modérée (+/-) 
E7_Emma - Prendre du recul 

- Anticipation 
- Satisfaction (+) 

Groupe 2 
E1_Marie - Listes pour s'organiser 

- Interactions avec les collègues => soutien 
social 
- Discussion avec les élèves 

- Satisfaction (+) 

E5_Sophie - Résistance 
- Relativisation 

- Insatisfaction (-) 

E9_Rachel - Valorisation des élèves 
- Sanction d'un élève 

- Satisfaction modeste (+/-) 

E10_Léo - Structurer et se baser sur une marche à 
suivre 

- Satisfaction incertaine (+/-) 

Groupe 3 
E8_Lara - Planification 

- Prendre du temps 
- Planification pour éviter les débordements 
en classe 
- Contrôler l'intensité de ses émotions 

- Satisfaction modérée (+/-) 
=> manque de temps 

 
Chaque enseignant possède ses propres stratégies de gestion du stress engendré par les 

situations mentionnées au point 4.3.1. La satisfaction à l'égard de ces stratégies varie 

également. D'ailleurs, les enseignants parmi les moins satisfaits par leurs stratégies sont 

également ceux qui possèdent le plus de risques de burnout.  
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4.3.3 Thème principal 3 : le soutien social 
 
Tableau 9 : Soutien social 
 
Enseignants Type de soutien social Source du soutien Satisfaction vis-à-

vis du soutien 
Groupe 1 
E2_Jean - Soutien interne instrumental 

et émotionnel 
- Soutien externe émotionnel 

- Hiérarchie 
- Doyens 
- Epouse 

- Satisfaction 
modérée => manque 
de disponibilité du 
soutien 

E3_David - Soutien interne instrumental 
- Soutien externe émotionnel 

- Médiateur et 
direction ("soutien 
théorique") 
- Collègues ("soutien 
pratique") 
- Epouse 

- Satisfaction (+) 

E4_Paul - Soutien interne instrumental 
- Soutien externe peu sollicité 

- Elèves 
- Collègues 

- Satisfaction (+) 

E6_Marc - Soutien interne instrumental - Collègues - Insatisfaction (-) => 
solitude, car seul 
enseignant d'italien 

E7_Emma - Soutien interne instrumental 
et émotionnel 
- Soutien externe émotionnel 

- Doyens 
- Collègues 
- Epoux et famille 

- Satisfaction (+) 

Groupe 2 
E1_Marie - Soutien interne instrumental 

et émotionnel 
- Soutien externe instrumental 
et émotionnel 

- Collègues 
- Doyens 
- Amis 
- Famille 

- Satisfaction (+) 

E5_Sophie - Soutien interne émotionnel - Collègues - Satisfaction (+) 
E9_Rachel - Soutien interne instrumental 

et émotionnel 
- Soutien externe émotionnel 
peu sollicité 

- Collègues 
- Médiateurs 
- Doyens 
- Soeur 

- Satisfaction (+) 

E10_Léo - Soutien interne instrumental 
- Soutien externe émotionnel 

- Collègues 
- Famille 

- Satisfaction (+) 

Groupe 3 
E8_Lara - Soutien interne instrumental 

et émotionnel 
- Soutien externe émotionnel 
peu sollicité 
 

- Collègues 
- Epoux 
- Mère 

- Satisfaction soutien 
collègues (+) 
- Insatisfaction 
soutien hiérarchie (-) 

 
Aussi bien le soutien social interne qu'externe est sollicité par ces enseignants. De même, le 

soutien est tantôt instrumental, tantôt émotionnel. Il n'y a donc pas de grandes différences 

entre ces enseignants concernant la nature du soutien social. Cela se confirme également au 

niveau de la satisfaction vis-à-vis de ce soutien, qui est bonne pour une majorité d'entre eux.  
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4.3.4 Thème principal 4 : La compétence émotionnelle  
 
Tableau 10 : Compétence émotionnelle 
 
Enseignants Identification des 

émotions / émotions 
ressenties 

Intensité 
émotionnelle 

Actions/gestion des émotions 

Groupe 1 
E2_Jean - Sentiment d'injustice 

- Tristesse 
- 2 sur 4 - Pas d'expression des émotions 

- Comprendre les émotions de 
l'autre pour mieux gérer les 
siennes 

E3_David - Sentiment d'agression 
- Absence de colère et de 
tristesse 

- Faible - Contrôle de ses émotions => 
pas d'expression de ses émotions 
- Comprendre les émotions de 
l'autre 

E4_Paul - Sentiment d'agression et 
d'incompréhension 
- Absence de colère 

- 2 sur 4 - Contrôle de ses émotions => 
pas d'expression de ses émotions 
- Comprendre les émotions de 
l'autre 

E6_Marc - Gêne 
- Incompréhension 
- Absence de colère 

- Faible sur le 
moment 
- Différée 
dans le temps 

- Pas d'expression de ses 
émotions (introversion 
explicitée) 
- Demande de soutien d'un 
médiateur pour gérer les 
émotions 

E7_Emma - Stress 
- Peur de la violence 
- Absence de colère 

- 3 sur 4 
- Diminue 
après en avoir 
parlé 

- Laisser retomber l'intensité 
émotionnelle avant d'agir 
- Expression de ses émotions 
- Appel à des personnes externes 
à la situation (doyens) 

Groupe 2 
E1_Marie - Choc 

- Incompréhension 
- Tristesse extrême 
- Peur 

- 4 sur 4 
- Besoin de 
temps pour 
faire baisser 
l'intensité 

- Besoin de ruminer 
- Contrôle des émotions dans un 
premier temps 
- Expression des émotions 
/relâchement par la suite 
- Besoin de partager ses 
émotions à l'élève 

E5_Sophie - Colère 
- Envie de frapper en 
retour 
- Mépris 
- Tristesse 

- 4 sur 4 - Laisser passer du temps pour 
se calmer 
- Expression de ses émotions 
face à l'élève 

E9_Rachel - Impuissance 
- Révoltée 
 

- 4 sur 4 - Laisser passer du temps 
- Partager ses émotions à 
d'autres personnes 
- Besoin de comprendre les 
émotions de l'autre sans 
forcément exprimer les siennes 
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E10_Léo - Pas d'émotions 
particulières identifiées 

- 2 sur 4 - Contrôle de ses émotions 
- Relativisation 
- Comprendre les émotions de 
l'autre 
- Distinguer posture personnelle 
et posture professionnelle, qui 
demande un contrôle émotionnel 

Groupe 3 
E8_Lara - Peur 

- Choc 
- 8 sur 4 => 
intensité 
extrême 

- Contrôle des émotions dans un 
premier temps 
- Besoin de partager et 
d'exprimer ses émotions ensuite, 
y compris à l'élève 

 
Les émotions ressenties par les enseignants sont variées, de même que la manière de gérer ces 

émotions. Certains préfèrent les contrôler et ne pas les exprimer lorsqu'elles surviennent, alors 

que d'autres privilégient le partage de leurs émotions. Ce qui varie également, notamment d'un 

groupe à l'autre, c'est l'intensité des émotions ressenties. Ainsi, de manière générale, les 

enseignants du groupe 1 ressentent moins intensément leurs émotions, que ceux du groupe 2 

ou 3.  
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Partie III 

5. Synthèse et discussion  
 

Suite à la présentation des résultats de recherche, il convient maintenant de voir s'ils 

permettent de répondre aux 3 questions posées dans le chapitre 2. 

 

5.1 Quel est le risque de burnout de chaque enseignant ? 

 
S'il n'est pas possible de dire si tel ou tel enseignant interrogé est en burnout, cette recherche a 

néanmoins permis de déceler ceux qui possèdent des risques accrus d'en développer un. Les 

trois typologies créées dans le chapitre précédent le montrent.  

 

Pour commencer, cinq enseignants sur dix ont montré de faibles niveaux à chaque dimension, 

faisant d'eux des personnes ayant peu de chances de développer un burnout dans un futur 

proche. C'est le cas de Jean, David, Paul, Marc et Emma. 

 

Quatre enseignants sur dix possèdent quant à eux des niveaux modérés de burnout et en 

particulier concentrés sur les dimensions de dépersonnalisation et d'accomplissement 

personnel. C'est le cas de Marie, Sophie, Rachel et Léo. Parmi ces quatre enseignants, Sophie 

se distingue des autres par ses niveaux particulièrement élevés à ces deux dimensions. Elle est 

par conséquent l'exemple le plus extrême de ce deuxième groupe et permet de mettre plus 

facilement en lumière ce qui se joue chez ces quatre enseignants. En effet, l'interprétation qu'il 

est possible de faire ici concerne leur implication émotionnelle. Ils ont tous des niveaux 

d'épuisement émotionnel faible à modéré, mais la contrepartie à ces niveaux faibles semble 

être un relatif détachement vis-à-vis de la relation avec l'élève et par la même occasion une 

baisse du sentiment d'accomplissement personnel. Sophie en est l'exemple, puisqu'elle ne se 

sent pas épuisée émotionnellement par son métier, mais se désengage par contre de la relation 

avec les élèves. Elle considère que son métier est maintenant basé sur une transaction froide et 

calculée entre enseignants, parents et élèves comme le montre cet extrait d'entretien :  

 

"Je pense que les élèves travaillent moins et sont très exigeants par contre, ils 

travaillent pour les tests et ils veulent des résultats. Et les parents aussi ils veulent 
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des résultats, ils ne veulent pas savoir comment leur enfant se comporte en classe, 

ils veulent des bonnes notes et le reste leur parait avoir moins d’importance, c’est 

vraiment l’évaluation qui est importante pour eux, pour tout le monde. 

Tu as l’impression [...] d’être là que pour faire passer des évaluations ? 

Ouais, ouais." 

 

Cela lui évite une implication émotionnelle trop élevée, mais lui coûte par la même occasion 

son sentiment d'accomplissement personnel. Ce mécanisme est très visible lorsque l'on 

décortique son MBI et ses réponses aux questions d'entretien. Cependant, il semble également 

à l'oeuvre chez les trois autres enseignants de ce groupe. Cet extrait de l'entretien de Léo en 

est un exemple supplémentaire : 

 

"Le fait de dissocier ta casquette d’enseignant et ta personne, ça te permet aussi 

de relativiser cette situation… 

…Oui énormément 

Et de te dire « si elle s’énerve contre moi, elle s’énerve contre ma casquette 

d’enseignant, mais elle ne s’énerve pas contre moi Léo en tant que personne »... 

...Ouais clairement, ça me permet vraiment de dissocier ça et ça permet de réagir 

plus facilement, de prendre les choses moins à cœur. Parce qu’au début je cache 

pas que mes premiers remplacements, quand il y a un élève qui fait tout pour 

t’énerver, tu prends vraiment à cœur, tu dis « mais qu’est-ce qu’il a contre moi », 

mais en fait ce n’est pas le moi heu… moi Léo, c’est le moi enseignant." 

 

On constate dans les paroles de Léo, qu'il y a une tentative de dissociation entre sa personne 

et son rôle de professionnel. Sa stratégie consiste donc à se désinvestir personnellement de la 

relation avec l'élève pour prendre les problèmes avec un recul nécessaire à sa santé 

émotionnelle. Cette distinction entre casquette personnelle et casquette professionnelle peut 

cependant aller de pair avec une baisse de l'accomplissement personnel puisque les réussites, 

tout comme les échecs, ne sont plus attribuables à une posture personnelle, mais à une posture 

professionnelle. 

 

Cette dichotomie entre les deux dimensions de dépersonnalisation et d'accomplissement 

personnel et celle de l'épuisement émotionnel est confirmée par le troisième profil 

d'enseignant rencontré. Lara, seule représentante de ce groupe, prend en effet le contrepied 
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des quatre enseignants précédents et présente un niveau très élevé d'épuisement émotionnel 

tout en ayant des niveaux de dépersonnalisation et d'accomplissement personnel satisfaisants. 

Le mécanisme à l'oeuvre dans son cas semble ainsi être à l'opposé de celui rencontré chez 

Sophie. Lara est une enseignante impliquée dans la relation avec ses élèves et qui retire un 

grand sentiment d'accomplissement personnel de son métier, mais qui, simultanément, 

s'épuise émotionnellement. Comme si ces éléments impliquaient de puiser dans son capital 

émotionnel au quotidien. D'ailleurs, cet extrait d'entretien témoigne de cette volonté d'aller 

construire une relation personnelle avec les élèves :  

 

"[...] Ce qui es très facile à faire quand tu es en bonne forme et pas fatiguée, mais 

quand tu es fatiguée ça demande vraiment un effort de faire la part des choses 

entre ce qui se passe dans ta vie et ce qui se passe en cours et de rester calme et 

puis de ne pas prendre contre toi. Et puis j’essaie tout le temps, des fois c’est pas 

facile, mais j’essaie tout le temps de partir du principe qu’il y a du bon dans 

chacun, et puis après il l’exprime différemment et puis ils ont des passés, des vies, 

des familles, des problèmes qui font qu’ils sont comme ils sont, mais j’essaie 

d’aller chercher ce que je peux aller chercher de bon, du coup ça m’aide aussi à 

essayer de, de relativiser et de pas stigmatiser « bon lui il est nul, il me fait 

chier », etc." 

 

Les réponses au MBI combinées aux entretiens ont donc permis de percevoir différents profils 

d'enseignants en fonction de leurs risques de burnout. Les trois groupes formés ont ainsi  

permis de mettre en lumière différents mécanismes qui peuvent conduire une personne au 

burnout. D'un côté, une implication émotionnelle faible qui conduit à une dépersonnalisation 

élevée et à une baisse du sentiment d'accomplissement personnel. D'un autre, une implication 

et un épuisement émotionnel élevés corrélés à des niveaux de dépersonnalisation faibles et à 

un fort sentiment d'accomplissement personnel. 
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5.2 Existe-t-il une relation entre les niveaux de burnout et le soutien social ? 
 

La première hypothèse de ce travail concerne la relation entre la présence de soutien social et 

les risques de burnout. Pourtant, lorsque l'on observe les résultats obtenus au MBI et les 

réponses données aux entretiens, cette hypothèse est difficile à confirmer. En effet, les 

enseignants interrogés font quasiment tous part d'un soutien social bien présent dans leur 

établissement. Le soutien social dont ils bénéficient et qu'ils sollicitent ne semble donc pas 

être un élément déterminant dans la prévention de leurs risques de burnout. Preuve en est les 

groupes 2 et 3 constitués des enseignants les plus à risques. Parmi les cinq enseignants 

concernés, seule Sophie prétend ne pas solliciter de soutien instrumental et ne pas bénéficier 

de soutien externe à l'école. Cependant, cela ne l'empêche pas de s'avouer satisfaite du soutien 

dont elle peut bénéficier. La présence et l'utilisation de soutien social, ainsi que la satisfaction 

vis-à-vis de ce soutien sont donc pratiquement équivalentes entre les enseignants à faibles 

risques de burnout et ceux dont les risques sont plus élevés. Par conséquent, la première 

hypothèse concernant la relation entre le soutien social et les risques de burnout s'en trouve 

infirmée. 

 

L'intérêt de cette partie de la recherche réside cependant dans le fait qu'elle réconcilie deux 

constats scientifiques contradictoires concernant le soutien social. En effet, Hobfoll (1988 ; 

cité par Curchod-Ruedi, Doudin & Peter, 2009) affirmait que les enseignants ont plutôt 

tendance à privilégier le recours à du soutien social émotionnel, alors que Curchod-Ruedi, 

Doudin & Peter (2009) ont démontré dans une étude menée auprès de 137 enseignants qu'ils 

ont, au contraire, tendance à privilégier un soutien instrumental en cas de problèmes. Les dix 

enseignants interrogés dans ce travail remettent en question ces constats puisqu'ils font 

presque tous recours à la fois à du soutien instrumental et émotionnel. 

La seule exception à cette règle s'appelle encore une fois Sophie, puisqu'elle explique n'avoir 

recours qu'à du soutien émotionnel en cas de situation difficile comme en témoigne cet extrait 

d'entretien : 

 

Donc les collègues avec qui tu pourrais discuter ? Comment elles t’aident ces 

personnes-là ? 

Ben déjà ça aide par exemple de savoir qu’elles ont le même problème, parce que 

ça déculpabilise la situation. Et puis, parce qu’on prend les mêmes mesures. 
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[...] Est-ce que tu vas chercher du soutien ailleurs, en dehors de l’école par 

exemple… 

…Non. 

 

Cela explique peut-être ses niveaux de burnout plus élevés que les autres enseignants, 

notamment au niveau de l'accomplissement personnel.  

 

Ce qui semble sûr, c'est que l'établissement dans lequel évoluent ces enseignants possède des 

structures de soutien social développées. Notamment concernant le soutien instrumental que 

tous, sauf Sophie, reconnaissent ou sollicitent régulièrement. La satisfaction presque unanime 

à l'égard de ce soutien est également un élément déterminant, car au-delà de l'aspect préventif 

face aux risques de burnout, il a été démontré par Curchod-Ruedi et Doudin (2015) que des 

enseignants bénéficiant d'un soutien satisfaisant étaient à leur tour plus à même de dispenser 

ce soutien à leurs élèves. Ainsi, si les effets sur les risques de burnout ne semblent pas si 

clairs à l'aune des résultats de cette étude, nous pouvons néanmoins proposer l'hypothèse 

selon laquelle ce soutien perçu et sollicité entraine des bénéfices sur le bien-être des élèves. 

 

5.3 Existe-t-il une relation entre les niveaux de burnout et la compétence émotionnelle ? 
 
 
La seconde hypothèse de ce travail postule qu'une plus grande compétence émotionnelle 

permet de réduire les risques de burnout. En l'occurrence, la compétence émotionnelle est 

considérée comme la capacité à identifier ses émotions et celles des autres, l'habileté à se 

mettre à la place de l'autre ou encore la capacité à gérer des émotions négatives et en 

autoréguler l'intensité. Cette définition proposée dans l'ouvrage de Lafortune et ses collègues 

(2011) et les résultats des entretiens permettent de confirmer cette seconde hypothèse. 

En effet, comme le montrent les discours des enseignants, ceux qui témoignent d'une plus 

grande compétence émotionnelle sont aussi ceux qui possèdent les risques de burnout les plus 

faibles. C'est le cas des cinq enseignants du groupe 1. Le premier élément déterminant 

concerne leur intensité émotionnelle en situation de crise. Parmi les enseignants du groupe 1, 

quatre expliquent ressentir une intensité émotionnelle plutôt faible, alors qu'Emma admet 

ressentir une intensité un peu plus élevée. Là où ces cinq enseignants se rejoignent, c'est sur le 

contrôle émotionnel qu'ils s'imposent au moment de gérer la crise avec l'élève violent. Tous 

font part de leur volonté de contrôler leurs émotions négatives afin de ne pas les exprimer 
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directement à l'élève, tout en insistant sur l'importance de comprendre les émotions de l'autre. 

Ces cinq enseignants peuvent donc être considérés comme compétents émotionnellement dans 

la mesure où ils sont capables de réguler leur intensité émotionnelle et de ne pas exprimer 

leurs émotions lorsque le contexte social ne s'y prête pas. A cela s'ajoute l'empathie dont ils 

font preuve en insistant sur les émotions de l'élève plutôt que sur les leurs. Cette conclusion 

va d'ailleurs dans le sens de celles proposées par Curchod-Ruedi, Doudin et Moreau (2010) 

dans leur questionnaire sur la compétence émotionnelle. Les enseignants qui y sont considérés 

comme les plus compétents émotionnellement sont ceux qui manifestent le moins leurs 

émotions au moment de la gestion de la crise. 

 
Dans cette même idée, les enseignants du groupe 2 montrent moins de compétence 

émotionnelle. A l'exception de Léo, les trois autres font part d'une intensité émotionnelle forte 

et d'un besoin d'exprimer leurs émotions à l'élève incriminé. Bien qu'elles soient capables 

d'identifier leurs émotions, ces trois enseignantes sont donc moins à même de les contrôler 

que les enseignants du groupe 1.  

Dans le cas de Léo, nous sommes face à un enseignant qui distingue systématiquement son 

rôle de professionnel et sa personne. C'est probablement cela qui le pousse à privilégier une 

gestion froide et exempte d'émotions de la situation de crise. La contrepartie à ce mécanisme 

réside toutefois dans son incapacité à identifier le type d'émotions qu'il pourrait ressentir. Il 

insiste sur le besoin de ne pas exprimer ses émotions, mais est incapable de dire de quelles 

émotions il s'agirait. Cela explique peut-être pourquoi il possède plus de risques de burnout, 

car d'un côté il livre un discours très formaté sur la posture professionnelle à adopter en cas de 

crise (contrôle des émotions, rationalité), alors que de l'autre il se montre incapable de citer 

les émotions qu'il pourrait ressentir personnellement. Comme si le choix d'inhiber ses 

émotions n'était pas volontaire et contrôlé, mais imposé par son expérience professionnelle. 

Voici un exemple tiré de son entretien qui illustre cette interprétation : 

 
D’accord, et en termes d’intensité d’émotion, sur une échelle où 1 c’est très peu 

intense et 4 c’est très intense, tu te situerais où dans cette situation ? 

Ben maintenant avec un peu de recul je pense que je me situe entre 1 et 2. Alors 

que par le passé ça aurait plutôt été 3 qui s’oriente vers le 4. Mais là vraiment en 

dissociant, ça te permet, ben déjà de pas prendre les choses à cœur, ça te permet 

de – par rapport à ton questionnaire- de ne pas finir ta journée émotionnellement 
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vidé et détruit et de mieux vivre ce genre de situations parce qu’il y en a… pas 

souvent, mais ça peut arriver. 

 
Cette posture est en réalité contraire à ce que l'on pourrait considérer comme de la 

compétence émotionnelle, car Léo semble inhiber ou supprimer ses émotions plutôt 

qu'essayer de les réguler. Or Chang (2009) explique qu'un enseignant adoptant des stratégies 

de suppression des émotions a plus de risques de développer un burnout. Cela expliquerait 

donc le fait que Léo manifeste une intensité émotionnelle plus faible que les trois autres 

enseignants du groupe 2, sans pour autant avoir des risques de burnout plus faibles. 

 

Cependant l'exemple le plus typique du lien entre compétence émotionnelle et risques de 

burnout est celui de Lara. Alors que son score d'épuisement émotionnel est très élevé, elle 

témoigne d'une compétence émotionnelle plutôt fragile. Premièrement, selon ses dires, son 

intensité émotionnelle se situerait à 8 sur une échelle de 1 à 4. Deuxièmement, elle fait part de 

son besoin d'exprimer ses émotions très intenses et surtout de les partager à l'élève concerné 

par la situation. Ces deux éléments donnent des indices sur ses difficultés à réguler ses 

émotions, même si elle explique qu'elle essayerait de les contrôler : 

 

Donc ça veut dire que tu vas contrôler tes émotions sur le moment ? 

Ouais. Je vais essayer en tout cas, mais ouais je vais faire ça. Et puis je vais 

essayer de trouver une solution ouais voilà…il ne va pas s’en sortir comme ça et 

on va parler mais peut-être pas à chaud mais je vais lui dire…on va en parler, je 

vais m’occuper des blessés s’il y a des blessés, je ferai après le coup les choses, 

mais par contre je pense qu’après je vais revenir puis je vais être comme ça (fais 

un geste avec sa main), je vais trembler, je vais avoir le cœur qui bat… ouais. 

 

Cet extrait témoigne de sa volonté de se conformer à une certaine rationalité émotionnelle et 

professionnelle en essayant de contrôler ses émotions, mais il montre également qu'elle n'est 

pas sûre d'y arriver et qu'elle reste dans un état de choc émotionnel intense. Ce manque de 

régulation de son intensité émotionnelle explique probablement pourquoi elle est si épuisée 

émotionnellement. 

 

Comme mentionné auparavant, ces résultats et ces analyses confirment la deuxième 

hypothèse de ce travail. A savoir que la compétence émotionnelle joue un rôle dans la 
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prévention des risques de burnout. Les enseignants qui affirment être capables d'identifier et 

réguler leurs émotions, notamment au niveau de leur intensité et de leur expression, sont ceux 

qui possèdent le moins de risques de burnout. Au contraire, les enseignants qui ont plus de 

difficultés dans cet exercice de régulation émotionnelle sont ceux qui ont les niveaux de 

burnout les plus élevés. 

 
 
Au-delà de ces considérations, un détail, qui n'avait pas été anticipé, saute aux yeux à la 

lecture des entretiens. Les cinq enseignants de sexe masculin affirment ressentir des émotions 

de faible intensité (1-2 sur 4), alors que les cinq enseignantes de sexe féminin affirment 

ressentir des émotions d'intensité plus forte (3-4 sur 4). Sont-elles donc moins compétentes 

émotionnellement? Selon la définition retenue, l'on pourrait considérer que oui. En tout cas, 

elles expriment plus volontiers leurs émotions et les vivent plus intensément. Cela 

expliquerait leur présence majoritaire dans les groupes 2 et 3 et va dans le sens de l'étude 

épidémiologique menée en France par l'institut de veille sanitaire (Khireddine et al., 2015), 

qui démontre que le taux de prévalence des risques liés au burnout est deux fois plus élevé 

chez les femmes que chez les hommes. Ainsi, en 2012 en France, les femmes sont 3,1% à 

souffrir de burnout, alors que les hommes ne sont que 1,4%.  

Cette recherche exploratoire arrive donc à confirmer des résultats plus généraux concernant la 

survenance du burnout en fonction du genre. Et elle propose une hypothèse à ce propos. Si les 

femmes sont actuellement plus touchées par les risques psychosociaux, c'est qu'elles sont 

émotionnellement moins prédisposées à les prévenir. Pourquoi? La réponse est probablement  

à chercher du côté de la sociologie et de l'attribution genrée des rôles sociaux. Sans rentrer 

dans le détail de ces questions, qui pourraient faire l'objet d'un travail futur, le chapitre écrit 

par Niedenthal, Krauth-Gruber et Ric (2009) confirme l'idée selon laquelle les femmes sont à 

l'heure actuelle considérée comme des "êtres émotionnels", éduquées comme tels et dont on 

tolère plus facilement l'expression des émotions, alors que les hommes sont encore considérés 

comme des "êtres rationnels", chez qui les émotions ne doivent pas dominer. Cette explication 

permet de mieux comprendre les différences observées dans ce travail et éventuellement la 

surreprésentation féminine chez les personnes souffrant de burnout.  
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6. Limites et perspectives futures 
 

Parmi les limites scientifiques inhérentes à cette recherche, la principale réside dans la 

méthodologie employée et plus particulièrement dans la constitution de mon échantillon et le 

nombre de participants. En effet, en faisant le choix de baser ma recherche sur l'établissement 

où j'enseigne, je me suis exposé à des biais évidents. Celui de la désirabilité sociale (Butori & 

Parguel, 2010) en particulier.  

Malgré le fait d'avoir évité d'interroger mes collègues directs, les dix enseignants sélectionnés 

pour participer à cette étude n'en restent pas moins des connaissances que je fréquente au 

quotidien. Cette situation a donc pu avoir probablement un impact sur la manière dont ils ont 

répondu à mes questions. Même s'ils ne connaissaient pas le sujet exact de cette recherche au 

moment d'y participer, ils ont pu en déceler les enjeux. Malgré l'anonymat garanti, les 

participants ont donc peut-être répondu la réponse qu'ils pensaient la plus acceptable 

socialement2.  

 

Si un nombre limité d'individus a été sollicité, cela ne dépend pas du hasard. En effet, le but 

visé n'était pas de représenter l'ensemble des enseignants du canton de Vaud, mais d'étudier 

différents cas plus en profondeur et ouvrir des pistes de réflexion pour améliorer la santé 

psychosociale des enseignants et envisager de nouvelles recherches de plus grande ampleur. 

Toutefois, pour l'avenir, il serait intéressant de donner la parole à d'autres enseignants. 

 
Une autre limite de cette recherche tient à la prise en compte d'un nombre restreint de facteurs 

de protection. Mon choix s'est porté sur deux facteurs reconnus par la littérature scientifique. 

Pourtant, ce ne sont pas les seuls connus à ce jour et rien ne garantit que les enseignants 

interrogés n'aient pas recours à d'autres mécanismes de protection. Ainsi, Doudin, Curchod-

Ruedi, Lafortune et Lafranchise (2011) ont démontré par exemple l'influence des conceptions 

de l'intelligence sur les risques de burnout. Dans leurs conclusions, ils expliquent qu'un 

enseignant ayant une conception plus constructiviste de l'intelligence (opposées à une vision 

innéiste) aurait moins de risques de développer un burnout et ferait plus volontiers appel à du 

soutien instrumental. Ce facteur est donc potentiellement déterminant. Or, ma recherche ne le 

                                                
2 De nombreuses recherches portant sur des données issues d'un mode de collecte en self-report, où l'enquêteur 
n'est pas présent (sondages en ligne, questionnaires,...), montrent en effet que quelque soit le mode de récolte, le 
fait de se baser sur un discours, à savoir un choix de la part de l'enquêté de délivrer sa propre vérité, entraine des 
problèmes de validité (Mercklé & Octobre, 2015). On ne peut jamais savoir si ce que répond la personne est la 
réalité ou si c'est le fruit d'une réinterprétation de sa part. 
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prend pas en compte et pourrait par conséquent passer à côté d'une explication supplémentaire 

aux différences mesurées par le MBI. 

 

La manière de représenter les données constitue également une limite, puisqu'il a été choisi de 

transcrire le contenu et classer les informations sous forme de tableaux. Le but était de rendre 

les données plus compréhensibles à la lecture, mais cette simplification a pu entrainer des 

pertes d'informations. De plus, la relecture des transcriptions n'a été faite que par une unique 

personne (moi-même). Il n'y a donc aucune garantie que les interprétations obtenues soient les 

seules possibles.  

 
Pour terminer, les résultats obtenus lors de cette recherche, notamment dans la partie 

concernant la compétence émotionnelle, mettent en avant le rôle joué par le genre. Le regret 

que l'on peut formuler concerne donc la non-prise en compte de cette variable dans les 

hypothèses de départ. Dans un métier aussi féminisé que l'enseignement, il n'est pas anodin de 

constater que les femmes sont plus touchées par le burnout. La pyramide des âges du 

personnel enseignant vaudois ci-dessous confirme d'ailleurs cette surreprésentation des 

femmes à tous les stades de la scolarité et à tous les âges : 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
C'est donc un facteur à ne pas négliger et il apparait d'autant plus important de promouvoir la 

prévention en matière de burnout. 

Dans leur ouvrage, Théorêt et Leroux (2014) pointent d'ailleurs du doigt les manques qui 

existent actuellement dans les formations à l'enseignement concernant la prévention des 

DGEO. (2012). Les indicateurs de 
l'enseignement obligatoire. 
 

Pyramide des âges du personnel enseignant du canton de Vaud  
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risques psychosociaux. Connaissant d'une part le pourcentage d'enseignants touchés par ces 

risques et d'autre part la proportion d'enseignants de sexe féminin, cela semble une nécessité. 

Cela permettrait d'éviter que toute la charge de la prévention ne revienne aux directions 

d'écoles. Toutefois, dans cette idée, il existe actuellement des solutions hors du cadre 

strictement scolaire. C'est le cas de la fondation suisse pour la santé "Radix", qui est un centre 

de compétences promouvant la santé publique en général. En effet, Radix propose 

actuellement de nombreux ateliers dédiés à la santé psychique des élèves, mais aussi des 

enseignants. C'est le cas du projet intitulé "L'école en action - Prévention du stress au travail" 

et c'est un signe encourageant allant dans le sens d'une meilleure santé au travail. 

  



	 54	

7. Conclusions 
 
Ce travail s'était donné pour objectif d'évaluer les risques de burnout de quelques enseignants 

et de déterminer si le soutien social et la compétence émotionnelle font office de facteurs de 

protection face à ces risques. De nature exploratoire, cette recherche ne prétend pas 

généraliser ses résultats, mais offre un éclairage sur ce qui peut s'avérer déterminant dans la 

prévention du burnout des enseignants.  

A partir des résultats obtenus au Maslach Burnout Inventory, un questionnaire permettant 

d'évaluer les risques de burnout, il a été possible d'établir trois profils d'enseignants et 

d'étudier ainsi les liens existants entre chaque profil et les facteurs de protection dont ils 

bénéficient. 

Premièrement, une grande majorité des enseignants interrogés, quelque soit le profil auquel ils 

appartiennent, ont expliqué bénéficier d'un soutien social satisfaisant. Cela démontre deux 

choses. D'une part, l'établissement dans lequel travaillent ces enseignants offre un cadre 

soutenant. D'autre part, le soutien social n'explique pas à lui seul les différences de risques de 

burnout observées chez les enseignants. La première hypothèse de ce travail, à propos du lien 

préventif joué par le soutien social sur les risques de burnout, se voit donc infirmée. Ou du 

moins elle ne peut pas être confirmée, puisqu'il semble exister d'autres facteurs décisifs 

expliquant la survenance ou non d'un burnout. 

Il s'est avéré que ces trois profils d'enseignants possédaient par contre des différences au 

niveau de leur compétence émotionnelle. Les enseignants les plus compétents 

émotionnellement, en regard des définitions développées par la littérature, sont également 

ceux qui ont les plus faibles risques de burnout. Alors que les enseignants des deux autres 

profils, qui témoignent de plus fort risques de burnout, sont ceux dont la compétence 

émotionnelle possède quelques failles, que ce soit au niveau de l'intensité des émotions 

ressenties ou du contrôle de ces émotions. A la lumière de ces résulats, la deuxième hypothèse 

de ce travail, à propos du lien préventif joué par la compétence émotionnelle sur les risques de 

burnout, se trouve confirmée. En effet, les enseignants possédant une meilleure compétence 

émotionnelle sont ceux qui témoignent également des plus faibles risques de burnout. 

 
Ces données m'ont permis de mieux comprendre les mécanismes qui conduisent au burnout et 

d'envisager des solutions pour s'en prémunir. A l'avenir, il se peut donc que les résultats de 

cette recherche donnent des informations utiles aux enseignants n'ayant pas participé à cette 

étude, mais également à tous les acteurs du monde de l'enseignement. Notamment sur 
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l'importance de la formation initiale des enseignants concernant les compétences de 

prévention des risques de burnout. Où demander du soutien en cas de difficultés? Comment 

solliciter de l'aide? Que faire lorsque je ressens de fortes émotions négatives? Ces questions 

liées au soutien social et à la compétence émotionnelle sont peu abordées dans la formation 

des enseignants. Peu sont donc capables de prévenir consciemment leurs risques de se 

retrouver en situation d'épuisement professionnel et il existe de réels progrès à faire dans ce 

domaine. 
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9. Annexes 
 

I. Lettre d'autorisation du directeur 
 
Alexandre Liardet 
alexandre.liardet@vd.educanet2.ch 
079/348.15.51 
 

M. Pierre-Alain Mellina 
Direction des écoles 
Ch. de Bois-Murat 15 
1066 Epalinges 
 

 
Concerne : Autorisation d'accès au terrain pour une recherche scientifique 
 
 
Monsieur Mellina, 
 
J'effectue actuellement mon mémoire en vue de l'obtention de mon Master en sciences et 
pratiques de l'éducation (MASPE) à la HEP Vaud et à l'Unil. Cette recherche constitue l'étape 
finale de ma formation et porte sur la santé psychosociale des enseignants. Son titre provisoire 
est le suivant : 

 
"L'influence des compétences émotionnelles et du soutien social sur les risques de burnout 
des enseignants : étude exploratoire dans une école primaire et secondaire du Canton de 

Vaud." 
 

Supervisée par la Dr. Piera Gabola, cette recherche se donne pour objectif d'explorer les 
facteurs de protection que possèdent les enseignants vaudois pour se prémunir contre les 
risques de burnout. 
Pour ce faire, je vais avoir besoin de m'entretenir avec une dizaine d'enseignants lors 
d'entrevues qui devraient durer environ 30 minutes. C'est la raison pour laquelle je vous 
adresse cette demande d'accès au terrain. Acceptez-vous que je m'entretienne avec une dizaine 
d'enseignants volontaires de votre établissement, afin d'établir la base de données de ma 
recherche ? 
 
Je vous assure, par ailleurs, que ces données seront parfaitement confidentielles et anonymes. 
Jamais il ne sera fait mention de l'établissement d'Epalinges, ni du nom des enseignants 
participant à cette recherche. 
 
Si vous avez besoin de plus d'informations sur ma recherche en cours, je me tiens 
évidemment à votre entière disposition. Je tâcherai de me montrer le plus transparent et le 
plus clair possible sur le contenu et le déroulement de ma recherche. 
 
En vous remerciant d'avance pour la considération que vous porterez à ma demande, je vous 
prie de recevoir, Monsieur, mes meilleures salutations. 
 

Alexandre Liardet 
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II. Accord des enseignants interviewés  
 
 

Par ma signature, j'accepte de contribuer à la recherche menée par M. Alexandre Liardet dans 

le cadre de son mémoire de Master, en remplissant un questionnaire et en répondant à ses 

questions.  

Je suis informé/e et j'ai la garantie que ma participation restera anonyme et qu'il ne sera 

jamais fait mention de mon prénom ou de mon nom dans cette recherche. Toutes les 

informations que je livrerai à M. Alexandre Liardet seront traitées de manière strictement 

confidentielle. 

 

Date : ______________      Signature du/de la participant/e : __________________________ 
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III. Questionnaires : socio-démographique et MBI 
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IV. Grille d'entretien 
 
 
Pour terminer voici une série de questions sur la partie qualitative 
de ma recherche sur la santé des enseignants au travail en lien 
avec le soutien social et l’implication émotionnelle.  Ces 
informations seront traitées de manière strictement confidentielle 
et anonyme. 

Questions de 
recherche 

Questions d’entretien Relances / réponses 
attendues 

Situations 
stressantes 

1. Dans votre quotidien professionnel, vous arrive-
t-il de faire face à des situations stressantes ? 
 

Qu'est-ce qu'une 
situation stressante 
pour vous? 

2. Pouvez-vous me décrire un exemple de 
situation stressante que vous avez vécue dans 
votre contexte professionnel ? 
 

 

Stress et 
stratégies 

3. Lorsque vous êtes face à des situations 
stressantes au travail, quelles stratégies mettez-
vous en place pour y faire face ? 

 

4. Vos stratégies vous satisfont-elles ?  

Soutien social 
 

5. Lors de situations complexes dans votre  
profession (Exemple : avec des élèves ou avec  
une classe particulièrement indisciplinés, etc,..)  
sur qui pouvez-vous compter pour vous aider ? 
 
 
 
 
 
 
 
6. Comment ces personnes vous aident-elles ?   

• Soutien externe 
à l’école  

=> Famille, amis, … 
 

 
• Soutien interne 

à l’école  
=> Collègues, 
médiateurs, 
direction,… 
 
• Soutien 

émotionnel ou 
instrumental ? 

•  
 

7. Etes-vous satisfait(e) du soutien dont vous 
bénéficiez de la part de votre entourage 
personnel et professionnel ?  

 

8. Que faudrait-il faire pour que vous soyez très 
satisfait(e) par le soutien dont vous bénéficiez ? 
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Compétences 
émotionnelles 

Après lecture de la vignette  
ci-dessous : 
 
 
Vignette « situation complexe » : 
 
« Durant la récréation, vous vous trouvez dans la 
cour où il y a de nombreux élèves. Il s’agit de 
votre jour de surveillance. Votre regard est attiré 
par Roberta(o), un/e de vos élèves, qui pousse 
violemment au sol un/e autre élève et l’insulte. 
Vous vous approchez et demandez à Roberta(o) 
ce qui se passe. Elle/il vous lance un regard noir 
et vous insulte. Puis elle/il part en ajoutant que 
cela vous apprendra à vous occuper de ce qui 
ne vous regarde pas ! » 
 
 
 
9. Quelles auraient été les émotions que vous 
auriez ressenties après avoir été insultée ?  
 
9.1 Sur une échelle de 1 (nulle) à 4 (très forte), à 
quelle intensité situeriez-vous ces émotions ? 
 
9.2 A quoi seraient dues les émotions que vous 
ressentez ? 

Proposer une liste 
d’émotions si la 
personne n’arrive 
pas à trouver des 
émotions : 
• colère 
• peur 
• tristesse 
• dégoût 
• joie 
• mépris 
• surprise 
• culpabilité 
• honte 

 10.  Face à cette situation, comment 
réagiriez-vous sur le moment ? 
 
 
11. Et face à vos émotions ? 
 

Proposer une liste de situations 
si la personne n’arrive pas à 
trouver des exemples : 
 

• Pas de réaction dans 
l’immédiat, je préfère y 
réfléchir 

• Pas de réaction, je 
préfère oublier tout cela 

• Une réaction physique 
(gifle,...) 

• Une réaction verbale de 
conciliation, je discute 
avec les deux élèves 
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V. Verbatims issus des entretiens 
 

9.5.1 Verbatims situations stressantes 

Enseignants Verbatim situations stressantes Interprétations 

Groupe 1 
Jean "Soit lié à quelque chose entre...euh....à propos d'un élève 

où il y a les parents qui seraient impliqués." 
- Conflit élève/parents 

 "Soit quelque chose avec la hiérarchie, la direction." - Conflit avec la hiérarchie 
David "Un élève au comportement difficilement gérable." - Elève indiscipliné 
 "C'est un cas psychologique, psychiatrique donc, en fait tu 

ne sais jamais vraiment ce qui va se passer. Et son 
influence sur le groupe fait que le stress était dû au fait de 
savoir "est-ce que je vais pouvoir faire mon cours 
normalement?"." 

- Elève qui dysfonctionne 

Paul "Bon ben l'élève qui se blesse à la gym ou celui qui n'est 
pas correct en cours de géo." 

- Accident en sport 
- Elève indiscipliné 

Marc "C’est peut-être lié au fait que je suis en début de carrière, 
ça m’arrive d’être stressé par rapport à un planning. La 
planification et puis rendez-vous importants, 
directeur…trucs comme ça." 

- Planification 

Emma "La situation de stress ça serait plutôt avec les parents." - Parents 
Groupe 2 
Marie   
Sophie "Un rendez-vous de parents…avec incompréhension 

mutuelle, on arrive pas à se mettre d’accord sur comment 
un parent voit son enfant et comment je vois un élève et la 
différence que ça implique." 

- Conflit parents 

Rachel "Donc j’avais effectivement une barre assez haute et puis 
une motivation des élèves très basse et certains élèves qui 
étaient difficiles à gérer, donc c’était stressant." 

- Inadéquation entre attentes de l'enseignant et attitudes des élèves 
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étaient difficiles à gérer, donc c’était stressant." 
Léo "Ben en sport il y a toujours des aspects qui sont assez 

stressants, notamment au niveau de la sécurité, ça c’est je 
pense la partie la plus stressante, savoir s’il y a un climat, 
une atmosphère qui est sécure pour les élèves, pour les 
tâches que je leur demande.... [...] le stress de bien faire." 

- Accidents en sport 
- Envie de bien faire 

Groupe 3 
Lara "Ben maintenant avec un peu de recul je pense que je me 

situe entre 1 et 2. Alors que par le passé ça aurait plutôt été 
3 qui s’oriente vers le 4. Mais là vraiment en dissociant, ça 
te permet, ben déjà de pas prendre les choses à cœur, ça te 
permet de – par rapport à ton questionnaire- de ne pas finir 
ta journée émotionnellement vidé et détruit et de mieux 
vivre ce genre de situations parce qu’il y en a…pas souvent 
mais ça peut arriver." 

- Manque de planification 
- Imprévus du quotidien 

 "C’était la première fois de ma vie où j’avais une volée où 
quand tu sors du cours, t’es content que ça se soit bien 
passé. Jamais j’avais connu ça, jamais. Enfin… j’avais 
connu des élèves difficiles et tu mais j’ai toujours réussi à 
gérer, mais là, chaque semaine tu ne sais pas ce qui va 
t’arriver." 

- Incertitude face aux élèves /indiscipline 
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9.5.2 Verbatims stratégies de gestion des situations stressantes 
 

Enseignants Verbatim stratégies de gestion du stress Interprétations 

Groupe 1 
Jean "je réfléchirais beaucoup de mon côté et je pense que je 

trouve des alliés, des collègues avec qui je peux parler de la 
chose." 

- Réflexion personnelle => autoréflexion 
- Interactions avec les autres => soutien social 

 "Globalement oui. Ca m'a permis d'éviter des gros couacs. 
Oui c'est top, ça marche." 

- Satisfaction 
 

David "J'essaie de trouver des solutions plus par moi-même ou 
dans le dialogue avec 2-3 collègues.  

- Réflexion personnelle 
- Interaction avec les autres => soutien social 

 "Ouais, pour le moment je n'ai pas eu de situations qui ont 
fait que les solutions que j'échafaudais en discutant ou seul 
ne marchaient pas et faisaient un sentiment de stress 
permanent."  

- Satisfaction 

Paul "L'application de certaines routines que je me suis fixées 
depuis les quelques petites années que j'enseigne. [...] c'est 
des préparations de leçons, je sais que ça me permet 
d'anticiper ce genre de choses-là 

- Anticipation/Planification 

 "Alors pour les blessures, vu que je n'en ai pas eu trop de 
graves, oui. Les quelques fois où j'ai dû intervenir, ça s'est 
bien passé [...]." 

- Satisfaction 

Marc "Alors la planification, le fait de respecter…d’avoir déjà 
une planification et tout ce qui est rendez-vous ben 
préparer…ce qui est possible de préparer, en tout cas pas 
attendre la dernière minute, pis laisser le moins possible au 
hasard, et pis pour les classes alors ça ça dépend, des fois 
j’arrive pendant le cours à recadrer, des fois j’y réfléchis 
après." 

- Anticipation/Planification 

 "Heu…oui, alors heu…ça dépend des fois ça marche bien, 
des fois c’est vrai que comme ce sont des réflexions qui se 

- Satisfaction modérée 
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passent à posteriori, dans l’instant je suis à fond et pis peut-
être par la suite ça ne se met pas toujours en place comme 
j’aimerais tout de suite au début, des fois là je sors un 
peu…je dirais pas épuisé mais s’il y a des cours difficiles, 
je me dis « ahhh je vais faire ça, ça et ça ! » et puis bon, ça 
se calme un petit peu par rapport à ce qui est mis en place 
mais…plutôt oui, oui." 

Emma "J’essaie de prendre du recul, d’analyser toutes les données 
en fait que je peux avoir, de voir comment certaines choses 
ont pu être interprétées, j’essaie d’imaginer un peu toutes 
les situations avant la rencontre avec les parents en tout 
cas." 

- Prendre du recul 
- Anticipation 

 "Pour l’instant oui, ouais, elles ont toujours bien 
fonctionné." 

- Satisfaction 

Groupe 2 
Marie "Alors si c'est pour moi, je fais des listes de priorités et puis 

comme ça je peux voir à chaque fois ce que j'ai accompli, 
ce que j'ai réussi à faire. [...]  Si c'est par rapport à quelque 
chose dont je ne suis pas sûre, je vais m'appuyer sur d'autres 
collègues pour discuter, ou avec des amis pour en discuter, 
pour essayer d'enlever la pression que je me suis mise. Et 
puis si c'est avec des élèves, je vais leur demander, ou 
essayer de tenter de reformuler leur problème ou la 
situation qu'on a qui est stressante et où ils peuvent se 
monter contre moi." 

- Listes pour s'organiser 
- Interactions avec les collègues => soutien social 
- Discussion avec les élèves 

 "Oui, je trouve que ça marche bien." - Satisfaction 
Sophie "Heu…sur le moment, j’ai pas beaucoup de stratégies, j’y 

vais comme à la guerre heum… après ben je relativise et je 
cherche à désamorcer le conflit. Mais il me faut un temps 
de… digestion pour y arriver." 

- Résistance 
- Relativisation 

 "Elles me satisfaisaient, ça devient de plus en plus 
compliqué effectivement…que ça l’a été. [...] Il faudrait 

- Insatisfaction 
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que j’adapte mes stratégies à de nouvelles situations parce 
que les comportements des élèves et des parents ne sont 
plus les mêmes. [...] j’ai de la peine à admettre un 
changement qui pour moi n’est pas positif." 

Rachel "J’ai essayé de jouer sur la motivation, la valorisation du 
groupe. Mais il y a quand même une élève avec laquelle ça 
ne marchait pas donc où il a fallu que j’essaie un peu de la 
neutraliser, donc de l’extraire du groupe." 

- Valorisation des élèves 
- Sanction d'un élève 

 "Plutôt oui, mais disons qu’on est…c’est toujours 
perfectible." 

- Satisfaction, mais modestie 

Léo Après avoir parlé d'une situation vécue : "Et là, wow, faut 
dire stop, il faut structurer les choses, il y en a qui va 
appeler au secrétariat, un qui fait si, un qui va l’aider, un 
qui m’amène un tapis etc. Et c’est quand même un bon 
stress parce qu’il y a tout qui va très vite et sur le coup je ne 
sais pas si la prochaine fois que je serai face à une situation 
je m’en tirerai bien comme ça, mais après coup oui ça s’est 
bien terminé." 

- Structurer et se baser sur une marche à suivre 

 "Ben je suis pour l’instant satisfait de cette situation parce 
qu’elle s’est bien passée, le déroulement à été relativement 
correct. Bon maintenant chaque situation d’accident ou de 
stress est différente et il faut une capacité d’adaptation qui 
est assez grande…ben c’est la même chose aussi dans 
l’enseignement, il faut toujours s’adapter à la situation 
et…le stress c’est aussi de savoir si dans X situations tu 
arriveras à sortir la réponse adaptée." 

- Satisfaction, mais incertitude 

Groupe 3 
Lara "Alors tout ce qui est de la problématique du matériel ou 

oubli, quand tu te rends compte – comme un élève qui n’a 
pas fait ses devoirs etc – et ben ça il faut que j’arrive à 
trouver des heures dans ma vie privée, la veille ou le week-
end, enfin en amont comme ça pour me dire : planification, 

- Planification 
- Prendre du temps 
- Satisfaction modérée 
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préparation. [...]  Il suffit des fois même d’une heure, mais 
je suis tellement fatiguée à dix heure du soir que j’y arrive 
plus, mais quand je me dis « maintenant je fais ça avant » 
t’arrives tout à planifier, t’arrives tout à organiser et 
t’arrives à l’école, t’as déjà fait tout ce travail de 
planification et d’organisation donc t’arrives et tu n’as plus 
qu’à faire, alors que quand tu arrives et qu’il faut d’abord 
planifier plus faire, des fois tu n’as pas le temps matériel et 
ça te demande… ça te vide quoi." 

 "Et pour les élèves, ce que j’essaie de faire c’est déjà d’être 
prête pour mon cours, parce que plus le cours est improvisé 
et pas construit, plus forcément, tu dois tellement être toi au 
taquet, réfléchir vite et bien à ce que tu veux faire ou aux 
réponses que tu vas donner, que dès qu’il y a de l’imprévu 
c’est encore plus difficile d’être juste dans ta réponse etc. 
[...] toujours essayer de faire monter la chose la plus 
lentement possible, et puis de ne pas sortir de toi de tes 
gons. Ce qui es très facile à faire quand tu es en bonne 
forme et pas fatiguée mais quand tu es fatiguée ça demande 
vraiment un effort de faire la part des choses entre ce qui se 
passe dans ta vie et ce qui se passe en cours et de rester 
calme et puis de ne pas prendre contre toi." 

- Planification pour éviter les débordements en classe 
- Contrôler l'intensité de ses émotions 
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9.5.3 Verbatims soutien social 

Enseignants Verbatim soutien social Interprétations 

Groupe 1 
Jean "Alors, un élève qui dysfonctionne, j'ai quand même confiance dans la hiérarchie. Donc 

le comité de direction au sens large [...]" 
- Soutien interne 
- Hiérarchie 

 "Autrement, si c'est quelque chose qui peut durer, alors ce serait aussi le comité de 
direction, mais ça serait ma doyenne." 

- Soutien interne 
- Doyen 

 "Soit pour me rassurer et me dire "y a des solutions", soit aussi techniquement [...] 
Ces personnes-là, elles t'apportent des outils pour gérer la situation stressante? 
Oui, oui." 

- Soutien émotionnel et instrumental 

 "C'est principalement sur ton lieu de travail que tu trouves ton soutien ? 
Oui, oui. Et puis j'en parle parfois à mon épouse, mais de manière "anonyme", mais je 
peux lui expliquer un ou deux cas et elle me rassure généralement en me rappelant que 
j'ai des collègues qui m'aident." 

- Soutien externe (émotionnel) 
- Epouse 

 "Es-tu satisfait de ce soutien sur ta place de travail ? 
Oui. [...] Mais là c'est compliqué. Suivant les décanats, ils ont beaucoup, beaucoup de 
boulot (rires). Donc ils manquent de disponibilité. 

- Satisfaction 
- Mais manque de disponibilité 

David Bon, c'est multiple. Il y a le théorique et il y a ceux vers qui je me tournerai. Théorique, 
c'est bien sûr le médiateur, la direction, les collègues. Heu, maintenant, ce que j'utilise ne 
premier [...] je vais partager avec mes collègues qui connaissent l'élève [...]" 

- Soutien interne 
- Distinction soutien théorique (médiateur, 
direction) et pratique (collègues) 
 

 Par le dialogue, c'est beaucoup plus des conseils [...] par des conseils, des manières de 
voir différentes, des trucs auxquels tu n'as pas pensé, voilà." 

- Soutien instrumental 

 "Il y a mon épouse avec qui je discute beaucoup [...] Des fois elle aussi, elle a un regard 
externe, puis juste des fois de dire le truc, tu fais "ah ouais, je pourrais faire ça!"." 

- Soutien externe (émotionnel) 

 "Ouais, je ne le sollicite pas beaucoup, mais je sais qu'il est là et quand je le sollicite (ce 
soutien), j'en suis très satisfait. [...] Donc je l'utilise pas, mais j'en suis en fait 
complètement satisfait sans l'utiliser." 

- Satisfaction 

Paul "Il y a le reste de la classe à qui je peux demander de l'aide, il y a les collègues qui sont 
soit en salle des maîtres ou alors dans les classes à côté. Après, pour une gestion un peu 
moins immédiate, il y a les chefs de file, la direction à qui je peux demander de l'aide." 

- Soutien interne 
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 "C'est des personnes avec qui je pourrais collaborer sur le moment, que ce soit des élèves 
ou des adultes, en fait c'est des gens de confiance sur qui je sais que je peux m’appuyer 
pour leur demander un coup de main ou pour leur dire ben « Je te demande de faire ça 
parce que moi ça m’aide dans cette situation ». " 

- Soutien instrumental 

 "Ca m'arrive de discuter de cas (avec des personnes hors de l'école), mais je n'ai pas 
l'impression que c'est un besoin pour extérioriser ou quelque chose comme ça, j'ai 
l'impression que la situation elle est déjà réglée avant. [...] je n'ai pas l'impression que j'ai 
eu des cas assez pesant pour que ce soit un besoin de faire appel à quelqu'un d'extérieur." 

- Soutien externe peu sollicité 

 "J'ai l'impression d'avoir ce qu'il me faut, les personnes à disposition...je sais comment les 
contacter si besoin. [...] surtout que l'ambiance dans le collège est largement assez bonne 
pour qu'il y ait du monde au pire vers se tourner." 

- Satisfaction 

Marc "Ben le matin avec les élèves c’est la SAT (= Structure d’Accueil Temporaire) [...] 
Autrement, je peux parler avec les collègues, les enseignants, les profs de classe souvent 
en parler avec eux ça aide de partager et de voir que ce n’est pas que dans tes cours que 
cela se passe." 

- Soutien interne et instrumental 

 "Et puis pour la planification, alors là en étant seul pour l’Italien c’est vrai que je n’ai pas 
vraiment de…de confrontations, de concertations." 

- Manque de soutien pour l'italien et la 
planification 

 "Parler avec les collègues ben ça aide parce que c’est des conseils, qu’est-ce qu’on 
pourrait faire, qu’est-ce qu’on pourrait mettre en place, donc je trouve que c’est très utile. 
Et puis ben faire recours à une tierce personne pour la planification, que ce soient les 
enseignants d’italien dans d’autres établissements, ça m’est arrivé aussi quelques fois, 
ben là aussi c’est un échange d’idées…on voit les choses autrement." 

- Soutien instrumental 

 "Un peu un sentiment de solitude et de manque de collaboration au niveau de ta branche 
d’enseignement ? 
Ouais, ouais c’est ça." 

- Solitude et insatisfaction 

Emma "Le doyen ou la doyenne, oui, ça je suis sûre et puis aussi ce qui aide, parce que ça s’est 
déjà présenté par exemple une situation un peu tendue avec un parent d’élève heu… il y a 
quelques années, et j’ai pu tout de suite débriefer par exemple avec les collègues qui sont 
là, donc on a une bonne équipe, en anglais en tout cas, et puis aussi avec la doyenne, donc 
ça c’est sûre. Donc le fait d’avoir ce soutien c’est hyper important." 

- Soutien interne 

 "Quel genre de soutien elle t’apporte ? 
Un soutien moral." 

- Soutien émotionnel 
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 "Et est-ce qu’elle te donne des stratégies, des marches à suivre des choses comme ça ? 

Oui, ça s’est présenté oui. [...]  une expérience du terrain comme a pu l’avoir la doyenne, 
ça m’a aidé dans ce moment-là et ça m’a donné quelques clés oui." 

- Soutien instrumental 

 "Oui, mais moral, technique non…mais oui mon mari, ma famille." - Soutien externe et émotionnel 
 "Tu es satisfaite donc de ce soutien ? 

Oui." 
- Satisfaction 

Groupe 2 
Marie "Sur qui tu peux compter pour t'aider? 

Vraiment les collègues et les doyens!" 
- Soutien interne 

 "J'ai UNE bonne copine qui est enseignante, donc je peux bien discuter avec elle, mais 
j'ai plein... enfin mon copain il n'est pas du tout enseignant, et puis d'autres copains ils 
sont pas du tout enseignants, mais ils connaissent ma vie par coeur, d'enseignante." 

- Soutien externe 

 "Alors, les collègues ils vont me conseiller pour comprendre comment c'est arrivé, où on 
en est et qu'est-ce qu'il faut faire. Ils vont me donner plusieurs propositions et puis ils 
vont me calmer et me rassurer. Et puis ils vont m'offrir du soutien...enfin je veux 
dire...être gentil, être rassurant." 

- Soutien instrumental et émotionnel 

 "Et puis les doyens, typiquement Adrien* pour les VG, il va me donner exactement la 
piste à suivre et un suivi pendant la semaine s'il y a une situation difficile avec un élève." 

- Soutien instrumental 

 "Ben je pense que c'est comme pour n'importe quel ami ou comme dans ma famille, on 
va discuter du problème et puis essayer de trouver des solutions ou juste se rassurer." 

- Soutien externe instrumental et émotionnel 

 "Ouais, moi je crois que ça me va et puis ça me fait du bien aussi des fois de réaliser que 
des fois je suis trop faible pour y arriver toute seule et qu'ils sont là. Plutôt que tout le 
temps prendre sur moi." 

- Satisfaction 

Sophie "Alors prioritairement moi-même, parce que c’est moi qui suis sur place. Et ensuite 
effectivement, mes collègues de la classe." 
"Ben déjà ça aide par exemple de savoir qu’elles ont le même problème, parce que ça 
déculpabilise la situation. Et puis, parce qu’on prend les mêmes mesures." 

- Soutien interne et émotionnel 

 "Et puis tu es satisfaite du soutien dont tu bénéficies de la part de ces personnes-là ? 
Oui.  
Est-ce que tu vas chercher du soutien ailleurs, en dehors de l’école par exemple… 
…non." 

- Absence de soutien externe 
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Rachel "Ben disons que, en salle des maîtres ici on a quand même un pool de collègues assez 
exceptionnels donc heu… sans citer des noms j’ai des collègues proches, enfin…déjà en 
salle des maîtres je trouve qu’on peut parler librement qu’importe qui est là et j’ai des 
collègues qui sont des amis, donc heu… il n’y a pas d’hésitations à partager ce genre de 
situations-là et en plus heu… selon la situation je vais aussi plus en parler peut-être à 
l’enseignant de la classe ou au médiateur…enfin il y a aussi des personnes ressources qui 
ont un rôle différent à jouer ou…quelqu’un du décanat." 

- Soutien interne  

 "Alors ça va de simplement l’écoute et pis la reconnaissance du fait que ce n’est pas une 
situation agréable [...] à des pistes ou un partage d’expérience." 

- Soutien instrumental et émotionnel 

 "[...] en fait je crois qu’on en parle tellement à l’interne que finalement il y a peut-être 
moins besoin que dans d’autres professions d’en parler à l’extérieur, mais j’ai ma sœur 
qui travaille dans le domaine de la psychologie pis qui a aussi un certain bon sens des 
relations humaines qui fait que ça m’est arrivé de lui parler de certaines situation ou des 
amis proches…mais je pense que les amis proches, je vais me diriger plutôt vers elles 
quand il y a quelque chose à déposer." 

- Peu de soutien externe et surtout émotionnel 

 "De manière générale, tu es satisfaite de ce soutien ? 
Oui." 

- Satisfaction 

Léo "Alors moi je…avant de monter trop haut dans les hiérarchies, je demande toujours aux 
collègues [...] puis généralement je discute un petit peu et ça me donne deux-trois pistes. 
Ensuite, quand c’est vraiment au niveau du comportement de l’élève, là je vais aussi 
éventuellement voir le prof de classe, parce que lui il connait bien l’élève, il connait bien 
la personne et il peut donner 2-3- infos qui sont peut-être pertinentes pour cadrer l’élève." 

- Soutien interne et instrumental 

 "Ouais ben, c’est dingue mais juste un « ah ouais je te comprends » ça fait du bien ! Donc 
ouais c’est sûr! Alors, peut-être dans le cercle familial, parce que je suis avec eux et là je 
leur dis « ouais purée là j’ai eu un de ces cas-là…il m’a pris toute mon énergie, sur les 20 
élèves il y en a un qui a pris toute mon énergie » et puis après aussi se rendre que les 
personnes à qui tu en parles se disent « ah ouais purée ben il a fait si, ça et ça, t’as dû 
gérer si ça et ça » ça montre un peu que c’est pas anodin et que tu as dû quand même 
fournir beaucoup d’énergie et que ton manque d’énergie à la fin de la journée est 
justifiable, enfin se justifie… et ça donne un peu du cachet à notre job (rires)." 

- Soutien externe et émotionnel 

 "C’est extrêmement précieux, surtout en début de carrière de pouvoir…enfin moi en 
début de carrière j’ai énormément bénéficié de ça et j’espère aussi pouvoir transmettre ça 

- Satisfaction 
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au suivant, c’est-à-dire, tu as une situation qui ne fonctionne pas, il te faut une solution, 
ben tu vas chercher un petit peu d’aide, on te donne des pistes et t’expérimentes, 
t’essaies, tu vois ce qui fonctionne le mieux pour toi." 

Groupe 3 
Lara "Ah oui (rire) non mais heureusement, c’est la force de cet établissement, c’est mes 

collègues, tous les débriefings qu’on peut faire ici c’est super important…je veux dire." 
- Soutien interne 

 "Alors, déjà de l’écoute, parce que ça permet de…tout l’énervement que tu as et que tu 
n’as pas pu exprimer en classe, justement parce qu’il ne faut pas crier, parce qu’il faut pas 
sortir de ses gonds, parce que t’as tout canalisé en toi, ben tu peux le sortir, et même sous 
forme de boutade parce qu’on se connait très bien donc du coup tu peux même en rire, ou 
alors tu peux même vraiment t’énerver, mais comme tu as cette écoute en face, ça 
absorbe cette colère, tu peux extérioriser et du coup ça fait beaucoup de bien, déjà que ça 
sorte comme ça et tu sais que ça va pas être mal pris." 

- Soutien émotionnel 

 "Non seulement il y a l’écoute mais en plus quand il y a besoin de conseils, il y a des 
conseils ou il y a un partage d’idées, il y a vraiment…tu ne te sens jamais jugé et ça c’est 
super important." 

- Soutien instrumental 

 "C’est pas du tout la même chose, t’as l’impression qu’ils prennent notes pour leur 
dossier, tu as l’impression qu’il faut que tu calcules ce que tu dis donc…je peux 
m’exprimer, ils sont disponibles pour moi, je sais que si je leur demande de l’aide ils vont 
m’écouter et ils vont essayer de m’aider, ils sont plein de bonne volonté, je crois, et 
disponibles mais ça ne se passe pas du tout dans ce même cadre de confiance et de 
partage, c’est plutôt très hiérarchisé et puis j’ai vraiment l’impression qu’ils prennent 
notes des trucs et après ils vont t’aider oui et non." 

- Satisfaction modérée du soutien de la 
hiérarchie 

 "Mais mon mari, quand il peut avoir le temps et ben j’essaie de…ben quand c’est un truc 
vraiment qui me touche et tout ben je vais essayer de lui dire…de m’écouter, il va même 
essayer de me conseiller ou de me rassurer [...]  Et puis de temps en temps ma mère 
mais…mes amis et tout mais…j’ai peu de temps en fait, libre, pour ce genre de partage." 
 

- Soutien externe faible (manque de temps) et 
surtout émotionnel 
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9.5.4 Verbatims compétence émotionnelle 

Enseignants Verbatim compétence émotionnelle Interprétations 

Groupe 1  
Jean "Essayer de mettre les choses à plat [...] comprendre sa 

violence." 
- Comprendre l'émotion de l'autre 

 "Quelles émotions aurais-tu ressenties à ce moment-là? 
Alors, paradoxalement, moins la violence qu'il aurait 
provoquée envers son camarade, que ce qui aurait pu me 
toucher en tant qu'enseignant [...] ça parait un peu injuste!" 

- Sentiment d'injustice 

 "D'autres émotions? 
Non, je pense que j'arriverais à être assez...à discuter assez 
froidement de la chose avec lui. Enfin, de manière 
professionnelle quoi. Et essayer de comprendre pourquoi lui 
il souffre à ce point-là." 

- Contrôle des émotions 

 "Quelle intensité pour tes émotions? 
Plutôt à 2 disons." 

- Intensité 2 

 "A quoi sont dues ces émotions ? 
Ben par l'impression que j'aurais été une aide à ce moment-là 
pour lui. 
[...] Tu as une forme de tristesse par rapport à ce constat-là? 
Ouais, je pense que ce serait...cette forme d'injustice elle 
serait liée à un petit peu de tristesse." 

- Injustice et tristesse 

 "Comment vas-tu gérer ces émotions? 
Peut-être simplement ne me disant que les choses vont 
s'éclaircir quand je discuterai avec lui. [...] J'aimerais, dans la 
discussion, comprendre pourquoi il était si mal. Ca ça me 
satisferait!" 

- Comprendre l'autre pour gérer ses propres émotions 

 "Et toi, tu lui ferais part de tes émotions? 
Peut-être...euh...ouais...sûrement...enfin, ouais, je pense. 
Mais ce n'est pas là-dessus que j'insisterais." 

- Pas d'expression des émotions 

David "Ca dépend de mon état d'esprit, mais je pense - Sentiment d'agression 
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qu'effectivement, je me sentirais quand même, même en 
étant complètement zen, je me sentirais quand même un peu 
agressé je dirais." 

 "Même si je ne suis pas bien, je vais quand même voir que 
c'est lui qui ne va pas, surtout si c'est un de mes élèves." 

- Comprendre l'émotion de l'autre 

 "Ce qui prédominerait suite à cette agression, ce serait 
plutôt la colère, la tristesse,...? 
Non, non, pas les deux, pas la tristesse...Non rien de ce type 
personnel. [... Tu montres que tu gardes encore le leadership 
vis-à-vis des autres, que t'es pas...voilà mais surtout pas de 
colère...non pas de colère et pas de tristesse, non. 

- Absence de colère et de tristesse => contrôle des émotions 

 "[...] essayer de comprendre le fond du problème, dans quel 
état émotionnel il est." 

- Comprendre l'émotion de l'autre 

 "Est-ce que tu ferais part toi aussi de ce que tu as ressenti 
dans la situation ? 
Pas forcément non...je sais qu'il y en a qui fonctionnent 
comme ça, pis des fois c'est bien de dire...c'est vrai que moi 
naturellement ce n'est pas quelque chose qui vient en disant 
"voilà, ce que tu as fait me crée de...", non pfff, non alors je 
ne me sens pas à l'aise avec ça." 

- Pas d'expression des émotions 

Paul "Au moment des insultes en général c’est plutôt une sorte de 
manque de respect que je ressens, une gêne parce que 
j’essaie de comprendre pourquoi l’élève a ça, ce 
comportement-là, lié à ce manque de respect, pourquoi est-
ce que y a cette agressivité envers moi, c’est une sorte 
d’incompréhension." 

- Sentiment d'agression et d'incompréhension 
- Comprendre l'émotion de l'autre 

 "Les émotions, elles auront peut-être tendance à passer au 
deuxième plan, pis j’essaierai plus de, d’analyser la 
situation, à ce moment-là un peu plus réflexif. [...] pour 
rester dans le contrôle. Prendre le dessus sur les émotions." 

- Contrôle des émotions 

 "Tu ressentirais de la colère par exemple? 
Je ne pense pas. De la colère, non." 

- Absence de colère 
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 "Alors, au moment des insultes, entre 2 et 3, et puis après 
coup au moment où je sais que je vais essayer de reprendre 
le contrôle entre 1 et 2. [...] Sur un terrain de sport, par 
exemple, je serais à 4 parce que j'ai pas le même contrôle de 
mes émotions [...] mais à l'école pour le moment j'ai plus 
réussi à garder le contrôle." 

- Intensité 2 => contrôle des émotions 

 "Dans mon comportement, quand j’y réfléchis je me dis que 
j’aimerais pouvoir heu…la première version que tu as 
présenté (rires)... c’est-à-dire lui expliquer mieux mes 
émotions, mais je sais que je ne le fais pas. Dans le moment 
présent, en général, quand je vais discuter avec un élève 
comme ça après une situation de ce genre-là, j’ai plutôt 
tendance à essayer de comprendre ce qui l’a amené à ce 
geste." 

- Pas d'expression des émotions 

Marc "Gêné… oui aussi un petit peu, parce que quand même, 
insultes à la récréation, plein d’élèves, oui un peu gêné et 
plutôt mal. Ouais, au niveau émotionnel en tout cas, pas 
tranquille, voilà." 

- Gêné 

 "Peut-être de l’incompréhension aussi, pourquoi cette insulte 
à ce moment-là, disons que je ne pense pas que je serais 
vraiment fâché contre elle [...]." 

- Incompréhension 

 "Non je ne pense pas que je vais réagir en colère, non." - Absence de colère 
 "comme je suis très introverti, c’est quelque chose qui va 

prendre sur l’instant, l’insulte, mais je suis sûr qu’près ça 
m’occupera la tête un bon moment par la suite. Donc plutôt 
intense mais pas sur le moment, donc justement c’est pas 
quelque chose qui (claque des doigts) qui fait comme ça et 
c’est fini, c’est plutôt une réaction plutôt calme et puis c’est 
vrai que…je réfléchirais…" 

- Intensité différée sur le temps / introversion 

 "Oui et non, je n’exprime pas beaucoup mes émotions en 
général, en tant que personne, mais c’est vrai que j’ai vu que 
c’était très utile des fois de…de justement s’ouvrir aussi à 

- Pas d'expression des émotions (constat général quant à son introversion) 
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l’élève, de dire des fois juste « je suis déçue de ce que tu as 
fait », ça provoque une réaction chez l’élève, donc je trouve 
que ça serait quand même quelque chose qui est utile." 

 "C’est vrai que faire appel au médiateur dans ce cas pour 
comprendre aussi ou bien apprendre un peu comment s’y 
prendre dans ces situations…parce que ce n’est pas un adulte 
donc je sais pas…là aussi je me sens pas totalement à 100% 
confiant que j’arriverais à le faire." 

- Intervention d'une personne extérieure (médiateur) pour l'aider à gérer 
le côté émotionnel 

Emma "Donc sûrement du stress et l’idée que…le stress dans le 
sens où je n’ai pas envie que ça fasse une émeute et que…tu 
vois, qu’il n’y ait pas un regroupement d’élèves parce que je 
sais que ça peut partir très très vite avec l’effet de groupe." 

- Stress 

 Le stress serait dû à de la peur? 
Oui, oui. [...] qu’il y ait un problème sur l’élève qui est au 
sol, que la violence se retourne sur moi, que la violence se 
répartisse aussi, se diffuse sur les autres, qu’il y ait un effet 
boule de neige et tout ça, ouais, mais physique. 

- Peur de la violence 

 "Est-ce que tu ressentirais de la colère dans cette situation ? 
Non je ne crois pas, non. Enfin…dans la mesure où tu ne 
sais pas ce qu’il s’est passé…tu ne peux pas tout de suite 
interpréter…tu vois ? Il vaut mieux peut-être laisser 
retomber." 

- Absence de colère 
- Désire de laisser retomber l'intensité des émotions avant d'intervenir 

 "Je suis plutôt 3- 3 et demi quand même ! Donc heu 
ouais…parce qu’en plus c’est assez violent donc là gros 
stress quand même ! [...] je pense que ça va rester un petit 
peu quand même, jusqu’à ce que je puisse débriefer, essayer 
de résoudre le…le truc quoi tant que c’est en suspens, non ça 
ne redescend pas. 

- Intensité 3-3,5 
- Intensité diminue après débriefing avec les collègues 

 "Donc ouais, plutôt d’abord quand c’est extrême, je pense 
que le plus efficace c’est d’aller voir le doyen ou la doyenne, 
et après, double débriefing en salle des maîtres avec les 
collègues, ça c’est sûre." 

- Appel à des personnes externes (doyens) 
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 "...toi tu dirais ce que tu as ressenti, tu dirais « moi j’ai été 
stressée »… 
…ouais. Et ben oui. C’est mon côté un peu du sud peut-être, 
ça sort en tout cas." 

- Expression de ses émotions 

Groupe 2  
Marie "Donc je pense que c'est du choc d'abord et ensuite de 

l'incompréhension totale, et puis je pense que je vais même 
devenir hyper triste et puis aller à l'intérieur et je pense qu'au 
bout d'un moment je vais craquer et je vais pleurer." 

- Choc 
- Incompréhension 
- Tristesse extrême 

 "Ben je pense que c'est surtout de la peur, parce que me faire 
insulter par un élève, moi, c'est des trucs que...j'ai des grands 
élèves et je suis hyper petite par rapport à eux...y en a 
certains, ils peuvent me faire peur. Donc s'ils m'insultent, 
moi je...ouais... je pense que c'est plutôt de la peur que de la 
colère ouais." 

- Peur 

 "Mais je pense que je suis à 4 dans la peur et puis petit à 
petit la colère va venir et puis je pense que dans l'après-midi 
c'est que de la colère. Et puis après je pense que je dois un 
peu vivre le...enfin...ruminer le truc pour le comprendre et 
puis le...essayer de trouver une solution et puis après je 
pense que je passe dans le...le lendemain je vais peut-être 
passer dans l'apaisement." 

- Intensité 4 
- Besoin de ruminer et laisser passer du temps pour s'apaiser 

 

 "Me connaissant, moi je suis très très forte pour tenir le coup 
dans la situation. Et après la situation, une fois que tout est 
réglé, là je peux me laisser aller. Et puis travailler sur ce que 
je ressens, ce que ça me fait et puis comment je dois faire 
pour que ça aille." 

- Contrôle des émotions lors de la crise, puis relâchement 

 "Je pense que si je suis toute seule à la salle des maîtres à ce 
moment-là, je pense que c'est juste de la pression qui tombe 
et je pense que c'est juste des larmes. Et puis après, très vite, 
je pense que j'appelle quelqu'un ou je vais voir quelqu'un. 
Soit y a du monde dans l'école, du coup je vais aller voir du 

- Besoin de partager et exprimer ses émotions 
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monde. Soit je vais aller vers des amis et les voir, ou au 
téléphone. Non, je ne gèrerais pas une situation comme ça 
toute seule! Si je suis choquée, c'est que je vais en parler." 

 "J'irais le chercher à la pause et il la passerait qu'avec moi le 
lendemain. Et puis on discuterait de ça. Ou même avec une 
médiatrice et lui. Mais je réglerais ça dès le lendemain! Et je 
le reverrais, oui, pour qu'on en discute et qu'il calme le truc 
et puis que ça aille mieux. Et que je lui dise la vérité. Que 
j'ai eu peur, que je ne veux plus que ça arrive, que..... Mais je 
lui dirais vraiment que j'ai eu peur et puis que je ne 
comprends pas comment est-ce qu'il a pu en arriver là et qu'il 
peut avoir confiance et qu'il peut se comporter 
normalement." 

- Expression de ses émotions et débriefing avec l'élève agresseur 

Sophie "Oui, je pense que je frapperai Roberta, je pense que ça 
me… déjà le fait de la voir pousser sa camarade et insulter, 
j’aurais été énervée, qu’elle m’insulte moi, en me parlant de 
cette façon-là, je pense que… à mon âge c’est une claque qui 
part et…je préfère ne pas intervenir sur le champs et aller me 
décharger auprès de quelqu’un d’autre qui me donnera une 
marche à suivre plus calme." 

- Colère 
- Envie de frapper en retour 

 "Ben ça me ferait du mépris parce qu’elle ne se rend pas 
compte de son attitude et qu’elle sait pas se comporter 
correctement ni envers un camarade ni envers un adulte. Je 
ne sais pas si le mépris…dans ce cas-là c’est…il y aurait 
peut-être cet aspect tristesse, ça me fait de la peine qu’un 
élève ne soit pas apte à se tenir correctement." 

- Mépris 
- Tristesse face à l'irrespect 

 "Sur le moment ? Alors je pense que c’est 4 oui. Je pense 
que oui, sur le moment ça m’aurait fait un gros choc oui." 

- Intensité 4 

 "Pas donner suite immédiatement pour Roberta, m’occuper 
de l’autre élève…voilà. Parce que telle que je me connais sur 
le coup de la colère…il y a des risques. 
Donc face à cette situation tu essaierais de ne pas agir 

- Laisser passer du temps pour se calmer 
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impulsivement sur le moment mais tu irais voir la doyenne 
pour obtenir une marche à suivre ou des stratégies… 
…Oui parce que là ça me concerne moi donc il n’y a pas une 
urgence de régler le problème. C’est sans doute aussi de la 
part de Roberta une situation où elle n’était pas dans son état 
normal." 

 "Roberta et bien ça nécessitera un petit entretien en tête à 
tête, pour que je lui explique ce que je n’ai pas aimé et 
qu’elle m’explique pourquoi elle a agis comme ça." 

- Expression de ses émotions à l'élève 

Rachel "Peut-être un sentiment d’impuissance d’avoir envie d’aider 
…de résoudre quelque chose et puis en fait de ne pas avoir 
accès à ce qu’il se passe. Bon je pense que si je me fais 
insulter je vais aussi me sentir assez révoltée, ça va me faire 
monter un peu la mayonnaise, enfin c’est quand même 
difficile de… de se faire insulter et pis ne pas réagir." 

- Impuissance 
- Révoltée 

 "Alors je pense que… par rapport à l’insulte ça serait 
intense." 

- Intensité forte 

 "J’aurais besoin de reprendre ça calmement avec l’élève à 
tête reposée…parce que ce n’est pas quand il y a l’émotion 
qu’on peut gérer ce genre de choses. Heu…j’irai en parler 
assez rapidement au doyen, et puis au maître de classe de 
l’élève, et puis j’irai débriefer (rires) en salle des maîtres 
pour faire retomber la tension." 

- Laisser passer du temps pour se calmer 
- Besoin de parler avec d'autres personnes 

 Alors je ne pense pas que ma première réaction serait 
d’exprimer la façon dont j’ai ressenti le truc et ma colère, ça 
serait pas forcément quelque chose qui me viendrait 
naturellement [...] Mon réflexe ça serait plutôt de…d’essayer 
de comprendre et puis de…sanctionner quand même. 

- Besoin de comprendre l'émotion de l'autre sans forcément exprimer les 
siennes 

Léo "[...]de ce que j’ai appris et de ce que j’ai pratiqué moi j’ai 
tendance à pas réagir au coup de feu, c’est-à-dire la prendre 
par le bras, l’amener à la direction, réagir directement, 
s’énerver." 

- Contrôle des émotions 



	 84	

 "Je le prends plus vraiment pour moi tout ça, parce que il me 
semble qu’avec le temps j’ai réussi à dissocier les insultes de 
ce qui est contre l’image du professeur et contre la personne-
même." 

- Contrôle 
- Posture professionnelle VS. personnelle 

 "Oui, oui, alors là il faut être diplomate, psychologue, pas 
prendre le rôle du médiateur non plus mais essayer de 
comprendre ce qu’il se passe chez l’élève avant de prendre 
une sanction et lui dire aussi qu’elle a dépassé les limites." 

- Comprendre l'émotion de l'autre  

 "Enfin on a un rôle ici en tant qu’enseignant et puis ce rôle il 
faut le garder, c’est une casquette qu’on porte quand on 
arrive au travail [...]  Après moi je me soucie quand même 
pas mal de…de l’état de santé physique et psychologique 
des élèves et puis ça une situation comme ça, moi je vais 
quand même voir ce qui se passe, d’autant plus si c’est mon 
élève, si je la connais, ça va me tenir à cœur de voir ce qui 
ne va pas chez cette élève." 

- Posture professionnelle qui demande un contrôle de émotions 

 "Le fait de dissocier ta casquette d’enseignant et ta personne, 
ça te permet aussi de relativiser cette situation… 
…oui énormément [...] Ouais clairement, ça me permet 
vraiment de dissocier ça et ça permet de réagir plus 
facilement, de prendre les choses moins à cœur." 

- Relativisation 

 "Ben maintenant avec un peu de recul je pense que je me 
situe entre 1 et 2. Alors que par le passé ça aurait plutôt été 3 
qui s’oriente vers le 4. Mais là vraiment en dissociant, ça te 
permet, ben déjà de pas prendre les choses à cœur, ça te 
permet de – par rapport à ton questionnaire- de ne pas finir ta 
journée émotionnellement vidé et détruit et de mieux vivre 
ce genre de situations parce qu’il y en a…pas souvent mais 
ça peut arriver." 
 

- Intensité 1-2 

Groupe 3  
Lara Ouais, alors…bon déjà la violence moi ça me fait peur. [...] - Peur, mais contrôle des émotions 
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je sais que je vais rester super calme pis que je vais avoir le 
cœur qui bat à fond. Je vais être dans un état assez…de choc 
émotionnel assez important, ça ne va peut-être pas se voir 
sur le moment. 

 "8. Genre 8. Très intense!" (sur une échelle de 1 à 4) - Intensité extrême  
 "Pourquoi ça me met dans ces états ? Parce que, ben parce 

que pour moi c’est très important que ça se règle, et pis 
j’aurais peur d’échouer dans ma mission de régler le 
problème, je ne voudrais pas que ça dégénère. [...] Puis après 
éventuellement selon le degré de dangerosité et de regard 
noir du gars, j’aurais peur de me prendre une. Parce que je 
ne saurais pas si je sais me défendre, ou être blessé 
physiquement, avoir des marques,..." 

- Peur d'échouer et que ça dégénère 
- Peur de la violence 

 "Alors ben déjà je partage tout de suite avec quelqu’un, je 
dis ce qu’il s’est passé, je prends éventuellement des conseils 
sur ce qu’il faut faire après ou comment... est-ce que 
j’appelle les parents tout de suite ou est-ce que je vais 
d’abord parler à l’élève enfin…Faudrait que moi-même je 
me pose les bonnes question comment je vais agir et puis je 
vais sûrement le faire en présence de mes collègues pour 
qu’elles me…pour que je voie aussi comment elles, elles 
auraient fait et puis d’après elle et moi je vais essayer de 
trouver la solution qui me convient le mieux." 

- Besoin de partager avec quelqu'un  

 "Donc s’il m’a agressé ou s’il a fait quelque chose ou qu’il a 
agressé son camarade et puis qu’il n’a pas été correct avec 
moi il faut qu’il me donne une explication, je ne vais pas 
pouvoir enseigner à cet enfant avec ce contentieux entre 
nous et qu’on en parle jamais, il faut que…" 

- Besoin de régler le conflit pour être émotionnellement prête à lui 
enseigner à nouveau  
- Expression des émotions 
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Résumé 
 
Le burnout (ou syndrôme d'épuisement professionnel) touche aujourd'hui de nombreuses 

professions. L'enseignement, en tant que métier basé sur des relations interpersonnelles et 

engageantes émotionnellement, ne fait pas exception. Il est même particulièrement touché par 

ce phénomène. Un rapport de l'Institut universitaire romand de Santé au Travail rédigé par 

Studer et Quarroz (2017) avance d'ailleurs le chiffre de 40% des enseignants suisses romands 

se disant proches du burnout. Ce constat alarmant a initié cette recherche exploratoire sur les 

risques de burnout d'enseignants vaudois. En se basant sur les travaux précurseurs de Maslach 

et Jackson en matière d'identification du burnout et notamment sur leur MBI (Maslach 

Burnout Inventory), cette étude a permis de mesurer les risques de burnout de dix 

enseignants. Trois dimensions fondamentales de ce phénomène ont été étudiées dans le détail 

: l'épuisement émotionnel, la dépersonnalisation et le sentiment d'accomplissement personnel.  

Parallèlement à l'étude de ces risques, cette recherche s'est surtout donnée pour objectif d'en 

identifier des facteurs de protection. En l'occurrence, deux facteurs ont fait l'objet d'analyses 

approfondies : le soutien social et la compétence émotionnelle. A la question de savoir s'il 

existe une relation entre les risques de burnout et le soutien social, les réponses aux entretiens 

ont démontré qu'il y a peu de différences entre le soutien social à disposition et sollicité par 

les enseignants et les risques de burnout mesurés. Les résultats montrent par contre que la 

compétence émotionnelle joue un rôle plus important dans la prévention des risques de 

burnout. L'origine de ce constat réside dans les différences évidentes de compétence 

émotionnelle entre les enseignants à faibles niveaux de burnout et ceux témoignant de 

niveaux plus élevés. 

Ces constats permettent d'envisager des pistes d'avenir pour mieux prévenir la survenance 

d'un syndrome d'épuisement professionnel. En axant par exemple la formation des 

enseignants sur une gestion optimale des émotions, les employeurs et les instituts de 

formation auraient beaucoup à y gagner, tant les coûts entrainés par des arrêts de travail 

prolongés sont élevés, sans parler des impacts que peut avoir un enseignant épuisé sur le bien-

être de ses élèves. 
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