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ésumé

Etant donné le grand nombre d’abandons

du métier denseignant-e, il est crucial de
comprendre les déterminants de la volonté de
persévérer dans ce métier. Dans cette recherche,
nous nous intéressons aux enseignant-es en
formation et souhaitons étudier la maniére
dont les émotions ressenties en classe (dans
une posture d'enseignant-e), mais également
en formation (dans une posture d‘étudiant-e)
peuvent avoir une incidence sur la volonté de
persévérer dans le métier et les études. Les
données collectées auprés de 668 enseignant-es
en formation suggérent que l'intensité des
émotions négatives ressenties constitue un
facteur de risque pour la persévérance dans le
métier et dans les études.
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Abstract

Given the large number of dropouts in teachers,
itis crucial to understand the determinants of
the intent to persist in teaching. In this research,
we are interested in pre-service teachers and
study how the emotions felt in the classroom (as
a teacher) and in training (as a student) can have
an impact on the willingness to persevere in both
the profession and in studies. Data was collected
on 668 pre-service teachers and suggests that
the intensity of negative emotions experienced
is a risk factor for perseverance in the profession
but also in studies.
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Introduction

Malgré I'importance que la profession enseignante revét dans
notre société, les statistiques mettent de l'avant des données
illustrant le danger d’une insuffisance d'enseignant-es par rapport
au nombre croissant déleéves (Alexander et al., 2020; Dupriez
et al., 2016; Organisation de coopération et de développement
économiques [OCDE],2019). Cette problématique devient ainsi
un sujet d’inquiétude dans de nombreux pays, y compris la Suisse.
Ce phénomene est par ailleurs amplifié par le taux d’abandon de
la profession enseignante. Selon un rapport de I'Organisation des
Nations unies pour [éducation, la science et la culture (UNESCO,
2025), ce taux a augmenté chez les enseignant-es du primaire de
4% a 9% entre 2015 et 2022. D’autres études, qui portaient
notamment sur l'intention de quitter la profession, suggerent
que ces chiffres peuvent varier selon les pays. En Finlande,
Risinen et al. (2020) rapportent une proportion de 50 % des
enseignant-es qui souhaitent quitter le métier, tandis que Chang
(2009) révele que 25 % des enseignant-es abandonnent le métier
dans les trois premiéres années de pratique et que jusqu'a 40 %
des enseignant-es quittent la profession dans les cinq premiéres
années aux Etats-Unis. Afin de mieux comprendre non seulement
la variabilité de ces pourcentages, mais également les antécédents
de ces souhaits d’abandon, Borman et Dowling (2008) se sont
attelés & un travail méta-analytique de la littérature portant sur
le sujet. Leurs résultats mettent de 'avant que certaines variables
individuelles (genre, situation maritale, etc.) ou personnelles
(qualification, formation précédente, ancienneté dans le métier)
constituent d’importants prédicteurs de I'abandon. Dans
une étude effectuée en Belgique, le risque d’abandon semble
particulierement élevé dans les cinq premiéres années de carriére,
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chez les enseignant-es du secondaire et particulierement pour les personnes n'ayant pas été formées
ou qui sont en reconversion professionnelle (Dupriez et al., 2016). La revue de Borman et Dowling
(2008) démontre I'importance des conditions de travail, soulignant que les établissements offrant des
ressources de formation continue ainsi que des salaires plus élevés étaient moins touchés par 'abandon
de la profession.

Dans cet article, nous nous intéressons aux facteurs individuels influengant la persévérance dans les
études et la profession chez les enseignant-es en formation. Comme dans de nombreux pays, en Suisse,
la formation a I'enseignement est dispensée en alternance, confrontant ainsi les étudiant-es a une double
réalité : celle détudiant-e (au sein de l'institut de formation) et celle de professionnel-le (lors des stages
ou des remplacements). Lalternance offre ainsi un lien réunissant les deux espaces de formation (Vité
et Leutenegger, 2007) tout en étant susceptible d’étre source d’un large panel démotions (Descoeudres
et Méard, 2019). Nous cherchons donc a analyser les émotions ressenties dans ces deux contextes et la
maniere dont elles influencent 'intention de persévérer tant6t dans leurs études, tantdt sur le lieu de
travail.

Persévérance dans la formation et la profession enseignante

Lintention de persévérer en contexte académique se manifeste par le fait de souhaiter poursuivre
ou abandonner un programme détudes. Dans ce contexte, plusieurs études mentionnent les défis
personnels, ainsi que les hauts niveaux de stress et une faible perception de lefhicacité personnelle,
comme des éléments qui contribuent a la décision d’abandonner les études (Audrin et Hascoét,
2024; Chambers et al., 2002). De plus, les aspects démographiques tels que le genre et I'appartenance
4 une minorité contribuent également a expliquer les différences observées dans les intentions de
persévérer.

Pour ce qui est de la persévérance dans la profession enseignante, Alexander et al. (2020) estiment que
les motivations initiales des choix de carrieére peuvent jouer un réle crucial dans la persévérance. De
méme, Wang et al. (2021) ont observé que les enseignant-es en formation animés par des motivations
intrinséques (par exemple, le désir denseigner pour le plaisir et 'intérét pour l'enseignement) montrent
un niveau d'engagement et une volonté de persévérer supérieurs a ceux qui sont motivés par des facteurs
extrinséques. Stokking et al. (2003) suggérent que cest la charge de travail ainsi que le stress pergu qui
sont fortement impliqués dans le risque d’abandonner la profession.

Saks et al. (2021) proposent, quant a eux, un modele destiné a prédire la persévérance dans la profession
enseignante. D’un c6té, les auteurs mettent de I'avant les éléments liés 4 la motivation du choix de
carriere et, de l'autre, les éléments liés aux demandes du contexte professionnel. Dans ce modéle,
les auteurs regroupent sous les éléments motivationnels non seulement la motivation intrinséque a
étre enseignant-e, mais également le sentiment de compétence. Ils suggerent dés lors que lorsque
les enseignant-es choisissent cette profession pour des motivations intrinseques et qu’iels se sentent
compétents dans ce travail, iels ont tendance a davantage souhaiter persévérer dans la profession. Leur
modele met également en évidence 'importance de 'aspect sécuritaire de lemploi. Si les (futur-es)
enseignant-es considérent que ce métier offre une certaine stabilité, alors iels auront davantage
tendance a persévérer dans ce domaine. Finalement, Saks et al. (2021) mettent 'accent sur la dimension
émotionnelle du métier. En particulier, ils montrent & quel point I'épuisement représente un facteur de
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risque pour la persévérance dans le métier enseignant, notamment au travers de son effet sur le bien-
étre tant physique quémotionnel des enseignant-es.

Le bien-étre dans la profession enseignante

Le bien-étre est un concept largement présent dans la littérature. Ce concept a été étudié sous I'angle
du «bien-étre subjectif » ainsi que du « bien-étre psychologique ». Dans cet article, nous abordons
la définition intiale de Diener (1984), qui regroupe la satisfaction subjective ainsi que les affects
positifs et négatifs. Divers modeles théoriques ont mentionné ce concept et proposé des définitions
variées. Dans une revue de littérature, Hascher et Waber (2021) se sont particulierement intéressées
au concept du bien-étre de l'enseignant-e (feacher well-being). Leur travail a mis de 'avant un manque
de consensus quant a la définition de ce concept : les études menées sur cette thématique entre 2000
et 2019 semblent ainsi avoir choisi une variété importante de définitions et dopérationnalisations du
bien-étre de l'enseignant-e. Par ailleurs, Hascher et Waber (2021) mettent en évidence que la littérature
a tendance a envisager les affects positifs comme étant au cceur du bien-étre. Les auteures insistent en
revanche sur la nécessité de tenir également compte des affects négatifs dans ce concept, et denvisager
le bien-étre comme reflétant la coexistence d’affects positifs et négatifs. En ce sens, selon les autrices,
le bien-étre devrait étre défini comme un état dans lequel « lexpérience des dimensions positives est
clairement plus prononcée que celle des dimensions négatives » (Hascher et Waber, 2021b, p. 9).

Cette revue de littérature a permis d’examiner 'importance du bien-étre dans la profession enseignante
comme étant négativement lie au stress ressenti dans le travail (Renshaw et al., 2015; Vazi et al.,
2013), aux émotions négatives (Veronese et al., 2018) ainsi qu'au risque de burnout (Renshaw et al.,
2015). Comme illustré plus haut, les émotions négatives constituent un déterminant du manque de
persévérance dans le métier. Dés lors, nous formulons la question de recherche suivante : quels sont
les déterminants émotionnels significatifs de la persévérance dans la formation initiale et le maintien
dans la profession enseignante en Suisse ? En particulier, nous nous intéressons aux émotions des
enseignant-es en formation, qui représentent la nouvelle génération denseignant-es.

Emotions dans la formation enseignante

La plupart des formations denseignant-es sont organisées sur un modele d’alternance, comprenant
ainsi une formation théorique dans un institut de formation ainsi qu'une formation pratique dans les
établissements scolaires, notamment sous forme de stage (Descoeudres et Méard, 2019). Cest le cas des
enseignant-es en formation en Suisse (au niveau Bachelor pour les enseignant-es primaires et Master
pour les enseignant-es du secondaire), sujets de cette étude. Ces enseignant-es ont un role double et
alternent entre une position denseignant-e et d’apprenant-e. Cette alternance va confronter les futur-es
enseignant-es a des aller-retour entre les deux contextes et lenseignant-e va devoir adopter un nouveau
role dans chaque contexte (Desbiens et al., 2019). Cet enjeu, l'alternance entre les différentes identités
(enseignant-e en classe et étudiant-e lors de la participation aux cours et séminaires), peut étre source
de toute une variété démotions. Dés lors, il nous semble crucial détudier non seulement les émotions
ressenties dans le contexte de lenseignement (émotions des enseignant-es), mais également celles dans
le contexte des études (émotions d’accomplissement).
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Dans le contexte de lenseignement, la littérature définit les émotions des enseignant-es comme des
«émotions ressenties dans le contexte de l'engagement professionnel [des enseignant-es] en tant
quenseignant-es» (Frenzel et al., 2020, p. 2). Celles-ci varient non seulement en matiére d’intensité,
mais également de valence (Buri¢ et al., 2018). Frenzel et al. (2020) rapportent par exemple que les
enseignant-es ressentent des émotions positives (telles que de la joie, ou de la fierté), mais également des
émotions négatives (comme de la colére, de 'anxiété ou de la frustration). Au sein de cette population, la
littérature met de I'avant le fait que la joie, I'anxiété et la colere sont les émotions les plus fréquemment
étudiées (Atmaca et al., 2020), mais également les plus fréquemment ressenties (Lohbeck et al., 2018).
Les émotions des enseignant-es ont été notamment abordées par la chercheuse Anne Frenzel. Son
modele (Frenzel, 2014) s’ancre dans les théories de I'évaluation cognitive et stipule que les émotions
dépendent de Iévaluation que les enseignant-es font de la réussite ou de I'échec de leurs activités
denseignement. Iidée qui sous-tend ce modele est que les enseignant-e's ont des objectifs clés quiels
veulent atteindre pendant leur enseignement. Ces objectifs peuvent tant porter sur la compréhension
d’un nouveau concept que la discipline au sein de la classe. Lorsqu’iels enseignent, iels évaluent
continuellement si leurs objectifs sont atteints ou non sur la base des comportements qu’iels observent
(Frenzel et al., 2020). Le modele propose que les émotions découlent de différents aspects tels que
la cohérence entre les comportements des éléves et les objectifs de lenseignant-e, la contribution des
éleves a la réalisation de ces objectifs, la maniére dont les enseignant-e's se pergoivent responsables et
en controle de la situation. Enfin, la derniére évaluation (importance de lobjectif) mesure I'importance
que les enseignant-es accordent a la réalisation d’un objectif spécifique. La littérature a d’ailleurs mis
en évidence que les émotions négatives peuvent étre ressenties lors de conflit avec les parents, avec les
collegues, mais également dans le cas de situations conflictuelles avec les éléves (Becker et al., 2014;
Hagenauer et Volet, 2014; Sutton et Wheatley, 2003). Dans ce contexte, les enseignant-es peuvent étre
alors étre confrontés a un sentiment de manque d’efficacité, ce qui peut générer de 'anxiété. Comme le
suggerent Descoeudres et Méard (2019), lors de lentrée dans le métier, les enseignant-es novices sont
souvent confrontés a4 une impression de manque de temps (que Frenzel pourrait considérer comme
une perception de manque de contréle tout en ayant un sentiment de responsabilité personnelle),
également source d’anxiété.

Le modeéle de Frenzel (2014) propose en outre que les émotions peuvent avoir une incidence sur le
comportement des enseignant-es en classe. Plus précisément, les émotions positives devraient permettre
aux enseignant-es d’utiliser un plus large éventail de stratégies denseignement (Frenzel, 2014), car les
émotions positives sont liées a 'amélioration de la créativité et de la flexibilité. Toutefois, la possibilité
de traduire cette créativité en pratiques effectives dépend également des marges deliberté pédagogique
octroyées aux enseignant-es, notamment aux débutant-es, dont 'autonomie peut étre limitée par les
prescriptions institutionnelles, les attentes de ['équipe ou encore la culture de Iétablissement. Ainsi, leffet
des émotions positives sur les pratiques pédagogiques reste contextuellement encadré. Les émotions
positives peuvent également étre liées 4 une stimulation cognitive accrue lors de lenseignement et
peuvent & leur tour conduire a une plus grande motivation pédagogique. Ce point est corroboré par la
littérature qui suggere que les émotions positives sont liées au développement professionnel, notamment
via 'innovation pédagogique (Darby, 2008; Scott et Sutton, 2009; Van Veen et al., 2005; Van Veen et
Sleegers, 2006; Zembylas et al., 2011). Le modéle suggere en outre que les émotions positives peuvent
étre associées a4 'amélioration de la qualité des relations avec les étudiant-es. En revanche, les émotions
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négatives seraient liées a une volonté de sen tenir au plan de cours et/ou a une tendance 2 utiliser des
stratégies denseignement rigides, ce qui pourrait entrainer une difficulté a établir des relations de
confiance avec les éléves.

Comme mentionné plus haut, les participants de notre étude sont enseignant-es, mais également
étudiant'es. Un pan important de la littérature sest penché sur I'importance des « émotions
d’accomplissement » dans le contexte scolaire et estudiantin. Ces émotions ont principalement été
abordées au travers de la théorie du controle-valeur (Pekrun, 2006). Celle-ci stipule que les émotions
d’accomplissement émergent a la suite de deux évaluations cognitives : celle du contrdle subjectif et de
la valeur subjective. Le controle fait référence au sentiment de compétence et de maitrise de 'apprenant
tandis que la valeur fait écho a I'importance ou utilité de la tiche. Un contrdle élevé favorise des
émotions positives (joie, fierté), tandis qu'un faible controle est lié 4 'anxiété ou a la colére. La valeur
percue amplifie I'intensité émotionnelle : plus une tiche est jugée significative, plus elle suscite des
émotions. Ces deux dimensions interagissent, rendant les émotions d’autant plus marquées lorsque
contrdle et valeur sont élevés.

Les émotions d’accomplissement sont liées a l'activité d’apprentissage ainsi qu'a ses conséquences
et émergent non seulement dans des situations dévaluation telles qu'un examen, mais également
avant ou pendant les cours et les devoirs, en tant quémotions anticipées (Pekrun et al., 2002a). Parmi
lensemble des émotions d’accomplissement susceptibles démerger dans le contexte académique, nous
avons choisi de nous focaliser ici sur trois émotions particulierement saillantes : la joie, I'anxiété et
la colere. Ce choix repose sur plusieurs considérations complémentaires. D’une part, ces émotions
figurent parmi les plus fréquemment rapportées par les enseignant-es dans la littérature (voir par ex.
Frenzel, 2014), ce qui en fait des cibles pertinentes. D’autre part, notre objectif de comparer I'intensité
de ces émotions dans différents contextes (en classe vs en formation universitaire) nécessite de nous
appuyer sur des émotions bien représentées dans la littérature, afin de garantir la comparabilité et
linterprétabilité des résultats. Ce cadrage nous permet ainsi de nous inscrire dans une continuité
avec les travaux existants sur les émotions enseignantes, tout en apportant une contribution originale
a Iétude de leur contextualisation. Uimportance de ces émotions sur les résultats académiques a été
mise en évidence dans de nombreuses études, qui suggerent que les émotions positives peuvent avoir
un effet positif sur les accomplissements académiques (Camacho-Morles et al., 2021). Les émotions
ont ainsi été associées a la motivation, 4 I'apprentissage, aux performances, ainsi qu'au bien-étre
et a la santé des étudiant-es (Pekrun, 2006). La littérature a suggéré que I'anxiété, lennui et la joie
étaient d’une importance primordiale dans les contextes d’accomplissement (Lichtenfeld et al., 2012).
Plus précisément, la joie est liée a 'amélioration des performances (Pekrun et al., 2002b). Leffet de
l'anxiété est plus contrasté. Si elle tend a diminuer la motivation intrinséque, elle peut aussi renforcer
la motivation extrinséque, qui a son tour conduit a un effort accru (Pekrun et al., 2002a). Finalement,
la méta-analyse de Camacho-Morles et al. (2021) suggere que la colére est I'émotion la plus négative
en matiére de conséquences en contexte académique. En effet, leurs résultats ont mis en évidence une
association négative forte entre la colére et le succes académique : plus les étudiant-es ressentent de la
colere, moins leur réussite est élevée. Les auteurs soulevent par ailleurs que ces résultats sont cohérents
avec la littérature, qui propose que la colére diminue la motivation (Pekrun, 2011) ainsi que la volonté
d’apprendre (Darban et Polites, 2016), entrainant ainsi de moins bons résultats.
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Si les études liant les émotions a la réussite (professionnelle ou académique) sont nombreuses, peu
d’études ont lié les émotions a la persévérance (Audrin et Hascoét, 2024). Dés lors, Tobjectif de cette
étude est double. Premiérement, nous souhaitons examiner les liens entre les émotions ressenties dans
les deux contextes : en formation et lors de l'activité denseignement. Dans un second temps, nous
souhaitons étudier dans quelle mesure les émotions ressenties peuvent étre liées a I'intention de quitter
les études et la carriere denseignant-e.

Nous posons 'hypotheése que les émotions négatives ressenties en contexte de formation prédisent
négativement la volonté de persévérer dans la formation. Par ailleurs, nous posons I'hypothese que les
émotions négatives ressenties dans l'exercice du métier prédisent négativement I'intention de persévérer
dans la profession. Plus précisément, nous posons le modele hypothétique suivant représenté dans la
figure 1 ci-dessous dans lequel les émotions académiques sont directement liées  la persévérance dans
la formation et les émotions ressenties en enseignant sont directement liées a la persévérance dans la
profession.

Figure 1

Modele hypothétique du lien entre les émotions et la persévérance

Absence de
joie

Emotions

Colere

P Persévérance
negetives (formation)
o (étudiant)
Anxiété
Absence de
joie .
Emotions -
L. Persévérance
R négatives ;
Colere . (profession)
(enseignant)
Anxiété

Méthode

Population

Les données ont été recueillies en mai 2021 en Suisse francophone par le biais d'une enquéte par
questionnaire en ligne transmis auprés de 655 étudiant-es en formation a l'enseignement (500 femmes,
149 hommes et 4 personnes non binaires). Nous avons contacté I'ensemble des étudiant-es de I'institut
de formation a l'aide d’un courriel (N = 1812), suivi d’'une relance deux semaines plus tard. Le seul
critére de sélection était ainsi de participer 4 une formation initiale a l'enseignement dispensé par
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Iinstitut de formation. La formation en Suisse comporte de nombreux modules de pratique et les
étudiant-es avaient tous déja effectué des stages ou des remplacements. Parmi eux, 433 étaient en
formation a l'enseignement primaire et 222 en formation pour l'enseignement secondaire. L’accord des
étudiant-es concernant l'utilisation de leurs réponses dans le cadre de publications scientifiques a été
obtenu avant leur participation a l'étude.

Instruments de mesure

Les émotions dans le contexte professionnel ont été mesurées par léchelle de Frenzel et al. (2016)
traduite en francais par Audrin et al. (2025). Cette échelle mesure les trois émotions les plus
fréquemment ressenties par la population enseignante (Frenzel, 2014) que sont la joie, la colére et
l'anxiété. Le questionnaire est ainsi composé de quatre items pour chaque émotion (joie - e.g., « J'aime
généralement enseigner », o = .82; colére - e.g., «J’ai souvent des raisons détre en colere pendant
que jenseigne»; o = .70; et anxiété - e.g., «Je me sens généralement tendu et nerveux pendant que
jenseigne»; o = .78). Afin d'obtenir une mesure démotion négative cohérente, les scores de joie ont
été inversés pour refléter une absence de joie ressentie lors de lenseignement. Ainsi, la mesure des
émotions négatives est composée de la présence d’anxiété et de colere, mais également d’absence de
joie.

La mesure des émotions pendant les études a été adaptée de I'échelle de Bieleke et al. (2021). Pour cette
étude, nous nous sommes concentrés sur les items destinés a mesurer la joie, la colére et I'anxiété. Nous
avons choisi de ne pas inclure les items mesurant les autres émotions d’accomplissement (i.e., honte,
désespoir, ennui, fierté) afin de pouvoir comparer les émotions ressenties durant les études a celles
ressenties dans le contexte professionnel. Les participant-es ont ainsi répondu 4 12 items — 4 items par
émotion - destinés 2 mesurer la colére (e.g., «Ca m’agace de devoir étudier», a = .71), lanxiété (e.g.,
«Je deviens tendu et nerveux quand jétudie », a = .72) et la joie (e.g., « J’apprécie étudier le contenu
des cours »,at = .73). A nouveau, pour obtenir une mesure démotions négatives, les scores de joie ont
¢été inversés.

L'intention de persévérer dans la formation académique a été mesurée grice a 8 items issus des
recherches de Neuville et al. (2013) tels que «J’ai déja pensé a abandonner mes études » — item inversé
(o =.88). Lintention de persévérer dans lenseignement a été mesurée par 10 items de Iéchelle de Blau
(1985) dont «Je veux vraiment faire ma carriére dans lenseignement» (a = .80).

Lensemble des variables ont été mesurées par une échelle de Likert, les variables liées a la persévérance
ont été mesurées par une échelle en 7 points de 1 (« pas du tout d’accord ») 2 7 (« tout a fait d’accord »)
tandis que les émotions ont été mesurées par une échelle en 5 points de 1 (« pas du tout d’accord ») 4 5
(« tout a fait d’accord »).

Analyses

Les analyses ont été réalisées grice au logiciel R. Nous avons tout d’abord réalisé des statistiques
descriptives ainsi que des corrélations. Enfin, nous avons construit des modéles a équations structurelles
afin détudier le lien entre les émotions dans les différents contextes et I'intention de persévérer dans
les études et la profession. Le modele testé est représenté dans la figure 1. Comme représenté dans ce
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modele, nous avons choisi de regrouper les items mesurant chaque émotion en les agrégeant en une
moyenne. De cette maniére, nous avons obtenu une mesure des émotions négatives du point de vue
étudiant-e, mais également du point de vue enseignant-e. Pour évaluer la qualité de I'ajustement du
modele, nous nous sommes appuyés sur des indices ayant des propriétés de mesure différentes, comme
le recommandent Hu et Bentler (1998). Nous avons utilisé les indices suivants : RMISEA, SRMR,
CFI et le TLI. Les modéles dont le RMSEA et le SRMR sont inférieurs 2 0.05 indiquent un bon
ajustement. La statistique CFI reflete la «distance» du modele par rapport a I'ajustement parfait. Il
est généralement admis qu'une valeur supérieure a 0.90 reflete une distance acceptable par rapport a
I'ajustement parfait. Nous avons également indiqué I'indice de Tucker-Lewis (TLI), qui tient compte
de la complexité du modele. Comme pour la statistique CFI, une valeur TLI égale ou supérieure 2 0.90
reflete une distance acceptable par rapport a 'ajustement parfait.

Résultats

Les analyses descriptives sont représentées dans le tableau 1.

Tableau 1
Analyses descriptives (moyenne, écart-type et coefficients de corrélation)
. Abs?n.ce Colere  Anxiété Abs.en.ce Colere  Anxiété  Persévérance  Persévérance
Variable Moy. ET de joie de joie
(ens) (ens) . ac. ac. ens.
(ens) ac.
Absence de joie (ens.) 1.65 0.60 1.00 0.42
Colére (ens.) 1.51 0.59 0.42 1.00
Anxiété (ens.) 2.46 0.88 0.45 0.41 1.00
Absence de joie (ac.) 2.56 0.77 0.33 0.26 0.17 1.00
Colére (ac.) 2.31 0.91 0.16 0.25 0.27 0.48 1.00
Anxiété (ac.) 3.08 0.98 0.10 0.19 0.45 0.20 0.48 1.00
Persévérance (ac.) 5.56 137 -0.38 -0.26 -0.29 -0.45 -0.39 -0.27 1.00
Persévérance (ens.) 5.35 0.92 -0.60 -0.34 -0.34 -0.44 -0.30 -0.11 0.58 1.00

Note. Toutes les corrélations sont significatives a p < .001, a l'exception de la corrélation entre anxiété académique
et I'inverse de joie dans l'enseignement qui est significative 4 p < .05. Le terme « ens.» fait référence au contexte

professionnel denseignement tandis que le terme « ac. » fait référence au contexte de formation.
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Les statistiques descriptives montrent que les enseignant-es en formation ressentent des émotions
plus intenses en contexte académique (M = [2.31; 3.08]) quen contexte denseignement (M = [1.51;
2.46]). A noter que, dans les deux contextes, 'émotion la plus intensément reportée est 'anxiété (M_ =
2.41; M __ = 3.08). Ce résultat est intéressant, car la littérature suggere que les émotions négatives sont
particuliérement intenses chez les enseignant-es novices (Ria, 2009). Cependant, chez les enseignant-es
«en poste», [émotion négative la plus fréquemment rapportée est la colere (Frenzel et Goetz, 2007;
Carson,2007; Becker, 2011, cités par Frenzel,2014). La littérature propose que 'anxiété émerge lorsque
les enseignant-es ont 'impression de ne pas pouvoir gérer la situation dans laquelle iels se trouvent,
sentiment qui peut étre causé par une impression de manque de préparation, une confrontation a des
difficultés disciplinaires ou une insatisfaction face a leur maniére denseigner (Frenzel, 2014). D’autres
études suggerent que, chez les enseignant-es en formation, les émotions négatives trouvent leur origine
dans les relations conflictuelles, non seulement du c6té des relations avec les éléves et au sein de la
classe, mais également hors de la classe avec les collegues ou les parents déleves. Les enseignant-es
novices peuvent également étre confrontés 4 un sentiment de manque defficacité et d’incertitude
générant de anxiété (Descoeudres et Mehard, 2019).

Nos résultats montrent également que la volonté de persévérer est élevée tant dans les études (M =
5.56) que dans la profession (M = 5.35). Les résultats dévoilent que les émotions ont tendance a étre
plus fortement interreliées au sein d’'un méme contexte quentre les contextes. Les corrélations entre les
émotions ressenties en contexte académique (formation) et en contexte d’enseignement sont modérées
pour la colére (r = .25) et I'absence de joie (r = .33), et légerement plus élevées pour l'anxiété (r = .45),
suggérant une certaine continuité émotionnelle entre les deux contextes. Toutefois, les associations
entre les différentes émotions au sein d'un méme contexte sont globalement plus fortes, avec des
corrélations avoisinant les .45, a lexception du lien entre 'anxiété et I'absence de joie en contexte
académique qui, lui, est plus faible (r = .20). Ces résultats suggérent que les émotions entretiennent des
liens plus étroits lorsquelles sexpriment dans un méme environnement que lorsquelles sont comparées
d’un contexte a 'autre.

Les analyses destinées a tester le modeéle représenté dans la figure 1 sont rapportées dans les tableaux
2 et 3'. Ce modele présente un bon ajustement (CFI = .91, TLI = .90, RMSEA = .07, SRMR = .06).
Par ailleurs, les résultats suggerent que les émotions des deux contextes sont négativement liées a la
persévérance non seulement dans les études, mais également dans le métier. En effet, les résultats
des coefficients de régression présentés dans le tableau 2 indiquent un lien négatif entre les émotions
négatives ressenties en étudiant avec la persévérance académique (b = -.46, 7 = 7.72, p < .001), mais
également la persévérance dans le métier enseignant (b = -.12,7=-2.42, p < .05). En outre, les résultats
suggerent que les émotions ressenties lorsque les futur-es enseignant-es sont dans un contexte de classe
ont un effet sur leur volonté de persévérer dans l'enseignement (b = -.69, # = 9.81, p < .001), mais
également dans leur formation (b = -.32, 7= 5.85, p < .001).

Nos résultats ont par ailleurs mis en évidence un lien plus fort entre les émotions dans l'enseignement
et la persévérance métier quentre les émotions académiques et la persévérance dans la formation.
Ces résultats suggerent que lexpérience professionnelle a un poids particulierement important pour
les enseignant-es en formation quant a la question de souhaiter rester dans la profession ou non et
corroborent les résultats de Desbiens et al. (2019). Ces auteurs mettent de 'avant une asymétrie entre
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I'importance accordée par les enseignant-es en formation a lexpérience professionnelle par rapport
a la formation théorique. Ceux-ci pergoivent en effet la dimension professionnalisante comme plus
significative dans leur formation — qu’ils et elles considérent par ailleurs comme «le moment tant
attendu d’apprendre véritablement leur métier» (Desbiens et al. 2019, p. 71). Dés lors, les émotions
ressenties dans ce contexte sont particulierement importantes dans I'intention de persévérer dans la
profession.

Tableau 2
Coefficients de régression du modele SEM

95% (I
Coefficient
Terme

(oef. SE t p-valeur Inf. Sup. standardisé

Persévérance dans I'enseignement ~
Emotions académiques -021 09 242 0.02 -0.37 -0.04 -0.12
Emotions dans I'enseignement -1.22 013 -9.81 0.00 -1.47 -0.98 -0.69

Persévérance dans la formation ~
Emotions académiques 122 016 -7.72 0.00 -1.52 -0.91 -0.46
Emotions dans I'enseignement -0.84 014 -5.85 0.00 -1.12 -0.56 -0.32

Discussion

Lobjectif de cette étude était dexaminer la double posture des enseignant-es en formation et ses
conséquences en matiére de ressenti émotionnel et de volonté de persévérer dans la formation et dans
le métier. Malgré une relative indépendance entre les contextes, les résultats montrent que l'intensité
des émotions négatives, quelles soient vécues en formation ou en classe, est associée 4 une moindre
intention de poursuivre dans les études ou dans le métier.

Les résultats s’'inscrivent de maniére cohérente dans les deux modeles théoriques mobilisés : 1a théorie
controle-valeur (Pekrun, 2002), qui permet de comprendre les émotions vécues en formation 2 travers
les évaluations subjectives de contréle et de valeur face aux exigences académiques; et le modele des
émotions des enseignant-es (Frenzel, 2014), qui mobilise cette approche pour le contexte professionnel,
en intégrant les spécificités du métier. Le lien entre ces deux modeles réside dans 'idée commune que
les émotions émergent a partir d'évaluations cognitives. Notre étude, en les mobilisant conjointement,
permet de suggérer que le cadre de référence (apprenant vs professionnel) a une incidence sur
Iémergence de ces émotions. Ainsi, 'anxiété ou la colére peuvent trouver des origines similaires dans
les deux environnements (manque de controle pergu, faible valeur subjective), tout en étant modulées
par le statut occupé (étudiant-e vs enseignant-e).
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Les deux modéles théoriques mobilisés mettent notamment de'avant 'importance du contrdle subjectif.
Cette notion peut se référer a la notion d’efficacité personnelle proposée par Bandura (1977). Bandura
(2003) suggere que ce sentiment peut étre renforcé par plusieurs biais tels que lexpérience de maitrise,
expérience vicariante ou encore la persuasion verbale. Lexpérience de maitrise est la principale source
du sentiment d’auto-efficacité (Usher et Pajares, 2008). Ceci peut ainsi expliquer la forte valorisation
des enseignant-es en formation pour la formation pratique (Desbiens et al., 2019 ; Hascoét et al., 2024).
En effet, l'expérience sur le terrain permet aux futur-es enseignant-es de se confronter concrétement
aux réalités du métier en expérimentant de maniere directe le role denseignant.e. Ces moments de
pratique constituent des expériences de maitrise active, cest-a-dire des situations dans lesquelles les
individus per¢oivent qu’iels réussissent a accomplir une tiche par leurs propres moyens. Selon Bandura
(1997), ces expériences sont la source la plus influente du sentiment d’efficacité personnelle, car elles
renforcent la conviction de pouvoir faire face aux exigences du métier.

Bandura mentionne également I'importance des expériences vicariantes pour le développement du
sentiment d’efficacité. Lexpérience vicariante consiste a observer une autre personne, percue comme
un modele dans une activité (par exemple d'enseignement). Il est a noter que le contexte dans lequel se
tient I'étude propose également des stages d'observation, qui représentent ainsi une source de sentiment
d’efficacité.

Finalement, Bandura (2003) met de 'avant 'importance de la persuasion verbale comme facteur
d’augmentation du sentiment defficacité. Cette persuasion fait référence a lencouragement d’une
personne signifiante de Ientourage de la personne. Cet encouragement, se manifestant par l'expression
de confiance et de conseils positifs, est censé jouer un role essentiel pour maintenir le sentiment
defficacité chez I'individu. Cette dimension fait écho a la notion de soutien social. Ce concept est
défini comme la « perception qu’a un individu détre aimé, estimé et valorisé par les personnes de
son réseau social» (Demaray et al., 2009, p. 691). Le soutien social peut émaner de diverses sources
(e.g., pairs, collegues ou parents) et comporter différents types. Les éléments mentionnés plus
haut (encouragement se manifestant par lexpression de confiance et de conseils positifs) font plus
spécifiquement référence aux soutiens émotionnels (manifestation d’affection) et informationnels
(conseils). Ainsi, le soutien que lenseignant-e en formation regoit de la part de ses formateurs et
formatrices ou de ses pairs peut constituer une source importante de développement du sentiment de
compétence. L'attitude soutenante des formateurs et formatrices vis-a-vis des étudiant-es doit ainsi
étre promue au sein de l'institution de formation et encouragée. Des études portant sur la perception
du soutien social que les enseignant-es en formation pergoivent pourraient étre utiles afin d'examiner
plus en détail ces aspects. Finalement, comme mentionné plus haut, la littérature a mis en évidence
que les émotions négatives peuvent émerger dans divers contextes. Toutefois, leffet émotionnel de ces
interactions est susceptible de varier selon le statut et le réle de chaque acteur, les attentes, les enjeux
relationnels et les asymétries percues nétant pas les mémes. Par exemple, un désaccord avec un parent
nengendre pas nécessairement les mémes réactions émotionnelles qu'une critique formulée par un
supérieur hiérarchique ou un formateur. Ainsi, des études intégrant davantage les sources sociales des
émotions semblent nécessaires.
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Nos résultats montrent que l'intensité des émotions négatives, et en particulier de I'anxiété, est tres
élevée. Une piste d’intervention face a l'intensité de ces émotions porte sur le développement des
compétences émotionnelles. Ces compétences sont définies comme les capacités quont les individus a
identifier, exprimer, comprendre, utiliser, mais également réguler leurs émotions ainsi que celles d’autrui
(Mikolajczak et al., 2020). Dans le cas présent, si les enseignant-es en formation développent ces
compétences, cela pourra leur étre utile non seulement dans le cadre de leurs études, mais également dans
le contexte professionnel (Audrin et Bressoud, 2023). En effet, la littérature a montré a quel point les
compétences émotionnelles sont importantes pour le quotidien des enseignant-es (e.g., Mérida-Lépez
et Extremera, 2017). Celles-ci pourraient permettre non seulement le développement des compétences
émotionnelles, mais dans un temps ultérieur également le développement du sentiment de contréle
des futur-es enseignant-es (Vesely et al., 2014). Il apparait donc crucial de développer des formations
— tant dans le cadre de la formation initiale que continue — aux compétences émotionnelles. Pour les
enseignant-es en formation, ces formations devraient viser prioritairement le développement d’une
« conscience » émotionnelle (identifier et nommer ses propres émotions), d’utilisation de stratégies
de régulation émotionnelle adaptatives, et d'un recul réflexif sur leurs réactions émotionnelles en
classe. Lobjectif serait ainsi de mieux les préparer aux défis émotionnels du métier, de renforcer leur
sentiment de compétence, et de soutenir leur engagement des lentrée dans la profession. Pour les
enseignant-es expérimenté-es, les formations pourraient aller plus loin en intégrant des modules sur la
régulation interpersonnelle (telles que la gestion des conflits notamment). Dans les deux cas, lenjeu
est de permettre aux enseignant-es de mieux comprendre le réle des émotions dans leur pratique, et
doutiller leur capacité a les mobiliser de maniére a soutenir a la fois leur propre bien-étre et celui de
leurs éleves.

Malgré 'intérét de ces résultats, notre étude comporte certaines limites. La premiére fait référence aux
types de données récoltées. En effet, l'ensemble des données a été récolté au travers de questionnaires
auto-rapportés, qui ont tous été remplis dans le méme temps de mesure. Des études longitudinales
pourraient étre menées en utilisant également des questions ouvertes ou des entretiens afin détudier
Iévolution temporelle des émotions et de la volonté de persévérer tout au long du cursus. En outre,
nous navons pas tenu compte de la spécificité disciplinaire des répondants. Or, cet aspect est
important lorsqu’il est question de volonté de quitter le métier (Borman et Dowling, 2008), et peut
ainsi constituer une variable nécessaire a intégrer dans de futures recherches. Finalement, nous nous
sommes concentrées sur ['émergence des émotions et leur lien avec la volonté de persévérer. Cependant,
les contextes (de formation et de profession) s’avérent distincts sur d’autres aspects. Au-dela de la
distinction entre les contextes de formation universitaire et de la classe, il apparait que la nature des
roles alloués aux futur-es enseignant-es dans chacun de ces environnements contribue a la configuration
de leurs expériences émotionnelles. Dans l'espace universitaire, les enseignant-es en formation sont
encore positionnés comme apprenants, évoluant dans un cadre relativement balisé, ou les attentes sont
explicites. En revanche, dans le contexte de la classe, iels sont immédiatement confrontés a des exigences
de légitimité, de gestion de groupe, et a des attentes implicites liées au role d'enseignant-e. Cela renvoie
a une transition identitaire, dans laquelle les émotions jouent un réle de signal, mais aussi de catalyseur.
Se sentir compétent dans ces deux environnements dépend autant de la maitrise technique que de
I'intériorisation des normes propres a chacun. Ainsi, la construction de I'identité professionnelle ne
peut étre dissociée des expériences émotionnelles vécues lors de cette phase de formation. Une piste
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pour les recherches futures serait d’analyser comment les représentations de soi comme enseignant-e,
les attentes institutionnelles et la capacité a décoder les codes sociaux et professionnels propres a chaque
environnement influencent les émotions ressenties ainsi que le sentiment defhicacité. Cela permettrait
d’enrichir les dispositifs de formation en les orientant non seulement vers 'acquisition de compétences,
mais aussi vers 'accompagnement des processus identitaires en jeu dans cette transition.

Note

! Le tableau 3 est présenter en annexe.
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Annexe

Tableau 3

Coefficients de saturation des items sur les facteurs latents

95% Cl
Terme Coef. SE t p-valeur Inf. Sup. Coefficient standardisé
Emotions dans I'enseignement
Joie (inversée) 1.00 0.00 1.00 1.00 0.84
Colere 0.62 0.07 9.03 0.00 0.49 0.76 0.53
Anxiété 1.00 0.08 12.82 0.00 0.85 1.16 0.57
Emotions académiques
Joie (inversée) 1.00 0.00 1.00 1.00 0.65
Colere 1.36 0.12 11.39 0.00 1.13 1.59 0.75
Anxiété 0.93 0.10 9.69 0.00 0.74 1.12 0.48
Persévérance dans 'enseignement
ltem 1 1.00 0.00 1.00 1.00 0.62
ltem 2 1.30 0.09 14.26 0.00 1.12 1.48 0.85
ltem 3 1.36 0.10 14.16 0.00 1.17 1.55 0.81
ltem 4 1.25 0.09 13.46 0.00 1.07 143 0.62
[tem 5 1.56 0.11 14.40 0.00 1.35 1.77 0.84
ltem 6 0.98 0.09 10.49 0.00 0.80 1.16 0.59
ltem 7 0.67 0.06 10.57 0.00 0.54 0.79 0.63
Persévérance académique
ltem 1 1.00 0.00 1.00 1.00 0.82
ltem 2 0.86 0.04  21.69 0.00 0.78 0.93 0.77
ltem 3 0.93 0.05 19.09 0.00 0.84 1.03 0.69
[tem 4 1.18 0.05 22.38 0.00 1.07 1.28 0.76
[tem 5 0.85 0.06 14.27 0.00 0.73 0.96 0.55
ltem 6 1.00 0.06 16.99 0.00 0.88 12 0.72
[tem 7 0.74 0.04 18.80 0.00 0.66 0.82 0.80
ltem 8 1.19 0.05 23.19 0.00 1.09 1.29 0.70

17 *  Formation et profession 33(3), 2025



