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Les émotions dans la formation enseignante :  
une perspective historique  

 
 

Catherine Audrin1 
 
 

 Résumé 
 
Tout au long de la vie, l’individu agit et pense selon ses expériences cognitives, mais égale-
ment selon ses expériences émotionnelles passées et présentes. Si la recherche a montré 
l’importance des émotions sur la mémorisation (Montagrin, 2013), l’attention (Brosch, Sander & 
Scherer, 2007) et la prise de décision (Audrin & Sander, 2018), qu’en est-il des apprentissages, 
en particulier des recherches menées en contexte scolaire ou plus largement dans un contexte 
académique ? Cet article propose une synthèse de la littérature sur la question des émotions et 
de leur lien avec l’apprentissage. En adoptant une perspective historique, il a pour objectif de 
présenter le contexte dans lequel les émotions ont émergé comme élément important dans 
l’apprentissage pour aujourd’hui en faire partie intégrante. La littérature suggère qu’une étude 
de l’apprentissage, pour être pertinente, se doit d’adopter une perspective élargie en tenant 
compte non seulement de la dimension cognitive, mais également de la place des émotions 
dans ce processus (Capron Puozzo, 2013). Ainsi, nous proposons des pistes de réflexion pour 
l’intégration de la dimension émotionnelle et la sensibilisation des futurs enseignants à cet as-
pect.  
 

 
 

1. Introduction 
 
Tout au long de la vie, l’individu agit et pense selon ses expériences cognitives, mais également 
selon ses expériences émotionnelles passées et présentes. De même, sur les bancs de l’école, 
les émotions font partie intégrante des expériences vécues intra muros en classe ou de manière 
plus générale au sein de l’établissement scolaire. Les apprenants, comme les enseignants, peu-
vent être enthousiastes, se sentir fiers, avoir des doutes, ressentir de la honte, éprouver de 
l’anxiété, être frustrés ou confus, s’inquiéter ou bien encore se sentir dépassés. Ces émotions ne 
sont pas à la périphérie de nos vies. Au contraire, elles sont au cœur de notre quotidien ; elles ne 
peuvent pas être séparées des actions, comportements, réflexions et apprentissages. Comme le 
considère Andy Hargreaves (2000), émotion, cognition et action sont intégralement connectées. 
Si aujourd’hui cette notion semble acquise, il est intéressant d’étudier, dans une perspective his-
torique, comment les émotions ont été rattachées (ou non) au savoir et à l’acquisition de con-
naissances. Si la recherche a montré l’importance des émotions sur la mémorisation, l’attention 
et la prise de décision (Audrin & Sander, 2018 ; Brosch et al., 2013 ; Montagrin et al., 2013), 
qu’en est-il des apprentissages, en particulier des recherches menées en contexte scolaire ou 
plus largement dans un contexte académique ?  
 
Cet article de fonds permet d’avoir une définition élargie et multiple de l’émotion tout en propo-
sant dans un premier temps un bref aperçu historique, suivi d’un état de l’art sur la recherche 
portant sur l’implication des émotions chez les apprenants et chez les enseignants. À la suite de 
cette revue de la littérature, plusieurs pistes de réflexion sont proposées pour la formation des 
enseignants.  
 

 Définition(s) de l’émotion  
 

Au sein des études sur l’apprentissage, l’émotion, les affects, l’humeur ou encore les sentiments 
ont parfois été utilisés de manière interchangeable. En effet, selon Ericka Rosenberg (1998), 
l’émotion peut être comprise au sens large comme similaire à d’autres termes comme les senti-

                                                           
1 Collaboratrice scientifique, Haute école pédagogique, Vaud (Suisse) et Swiss Center for Affective Science, Université de Ge-
nève (Suisse). 
 



Recherches en éducation – N°41 – Juin 2020 

6 
 

ments (définis dans le Larousse comme un état affectif complexe et durable lié à certaines émo-
tions ou représentations) et les humeurs (considérées comme une disposition affective domi-
nante chez une personne) qui présentent différents niveaux d’intensité et de durée. Une défini-
tion de l’émotion permet à ce concept de se distinguer de ces autres états affectifs en la 
considérant : 1) comme un évènement plus bref et d’une intensité plus élevée que l’humeur ou 
les sentiments ; 2) liée à une cause précisément identifiable, contrairement à l’humeur qui n’en a 
pas (Rosenberg, 1998).  
 
Dans ce contexte, les émotions sont conceptualisées comme des phénomènes comprenant plu-
sieurs composantes interdépendantes (Sander & Scherer, 2014). En particulier, un certain 
nombre d’auteurs mettent en évidence l’évaluation cognitive comme étant un aspect central des 
émotions (Scherer, 2001). Selon cette conceptualisation, les émotions ne surviennent pas de 
manière automatique, « ex nihilo » (Cuisinier, 2016), mais elles émergent de l’évaluation cogni-
tive que l’individu fait de la situation à un moment donné. Ainsi, une même situation pourra dé-
clencher diverses émotions chez différents individus ou chez une même personne à différents 
moments. Par exemple, une personne confrontée pour la première fois de sa vie à un pit-bull 
pourra éprouver de la peur. Néanmoins, si elle rencontre une seconde fois le même chien avec 
lequel elle a fait connaissance, cette même personne pourra éprouver de la joie à la vue du 
même pit-bull. Si l’évaluation cognitive de la situation induit une émotion, alors un ensemble de 
processus sont impliqués. Ces processus regroupent :  
 
1. une composante physiologique (les réactions physiologiques, observables ou non, telles que 

une augmentation du rythme cardiaque lorsque l’on éprouve de l’anxiété) ;  
2. une composante d’expression motrice (qui peut notamment regrouper les expressions fa-

ciales et de façon plus générale posturales ou vocales, comme un froncement de sourcil lors-
qu’une personne se trouve confrontée à des informations compliquées et déroutantes) ;  

3. une composante motivationnelle qui regroupe les tendances à l’action – sans qu’elles 
s’accomplissent pour autant – comme la fuite ou l’approche (cela peut par exemple faire réfé-
rence à une forte volonté de fuir juste avant d’ouvrir la porte pour se présenter à un examen 
oral) ;  

4. une composante de sentiment subjectif. Cette dernière composante fait référence à 
l’expérience émotionnelle, telle que consciemment ressentie par l’individu, et qui offrirait une 
sorte de « synthèse » quant aux changements perçus dans les autres composantes. Dès lors, 
pour éprouver une émotion, l’individu doit passer par une étape plus complexe de conscienti-
sation et de réflexion sur ses propres émotions (Ria & Récopé, 2005).  

 
Selon cette conceptualisation, toute émotion fait directement référence à une expérience inté-
rieure, en ce sens qu’elle dépend de l’évaluation personnelle que chacun fait de la situation ou 
d’un évènement à un moment donné. En conséquence, elle implique des réactions psychophy-
siologiques propres à chacun. Néanmoins, l’émotion peut également être visible par autrui 
puisqu’elle possède des composantes expressives et motivationnelles qui vont affecter les com-
portements de l’individu et, par extension, ses interactions sociales (Cuisinier, 2016). Dans ce 
sens, l’on considère l’émotion comme sociale. Ainsi dans un contexte d’apprentissage, il est donc 
nécessaire, comme le suggère Earl Stevick (1980) de tenir compte de ce qui se passe « dans et 
entre les personnes ». Ceci relève l’importance des composantes émotionnelles internes à 
l’individu (qu’il s’agisse de l’apprenant ou de l’enseignant), mais également des composantes 
interindividuelles, c’est-à-dire les aspects de la relation entre les personnes impliquées dans ce 
contexte (Arnold, 2006).  
 

 L’émotion et la cognition :  
évolution du duo dans la recherche en éducation 

 
Chez les philosophes de l’antiquité, les émotions ont été considérées comme des entités indé-
pendantes de la raison, voire comme des éléments perturbateurs de celle-ci (Largy et al., 2018). 
Opposé à cette vision traditionnellement dualiste, Carl Rogers (1972) critiquait les institutions 
éducatives de l’époque car elles n’éduquaient que « du cou vers le haut ». Par cette phrase, Ro-
gers dénonce la dimension strictement cognitive des enseignements dispensés à cette époque. 
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Avec cette idée avant-gardiste de l’importance des émotions, Rogers a pris le parti du « tournant 
affectif » qui a eu lieu dans la recherche en sciences de l’éducation dès les années 1990. Selon 
Monique Boekaerts (1996), c’est effectivement dès ce moment-là que les théories sur les émo-
tions et les outils visant à mesurer ces dernières dans le contexte écologique de l’école ont été 
intégrés aux recherches en sciences de l’éducation. Initialement, ces recherches se sont cen-
trées sur l’importance de l’anxiété dans le contexte scolaire. Dès les années 2000, l’ensemble du 
répertoire émotionnel est devenu central dans l’étude des processus d’apprentissage (Berdal-
Masuy & Botella, 2013). 
 
Ce tournant affectif a largement été facilité par les travaux issus de la neuropsychologie menés 
par Antonio Damasio et ses collègues. En particulier, Damasio (2006), dans ses travaux sur 
l’Erreur de Descartes prouve l’interdépendance entre les émotions et la cognition. De manière 
plus spécifique, Damasio défend l’hypothèse des marqueurs somatiques2, selon laquelle tout 
évènement est associé à des états somatiques, qui peuvent être positifs ou négatifs. Cette asso-
ciation automatique serait permise par une connexion entre les aires somatosensorielles et le 
cortex ventromédial préfrontal, région centrale dans la prise de décision. Cette connexion per-
mettrait notamment de relier les réponses émotionnelles aux processus cognitifs. En effet, les 
résultats des travaux de Damasio et ses collègues ont suggéré que les patients présentant une 
lésion cérébrale dans le cortex ventromédial préfrontal ne manifestaient peu voire pas 
d’émotions ; ils avaient tendance à prendre des décisions moins pertinentes dans leur vie quoti-
dienne, alors même que leurs capacités de raisonnement purement cognitives étaient fonction-
nelles (Bechara et al., 2000 ; Bechara & Damasio, 2005 ; Damasio, 2006). Ces travaux suggè-
rent donc un lien important entre émotion et cognition au sein duquel l’émotion peut servir de 
guide à la cognition. 
 
 

2. L’importance des émotions dans le contexte scolaire  
 
 
Comme le suggère John Dirkx (2001), les émotions sont intrinsèquement impliquées, tout 
comme la cognition, dans le processus d’apprentissage. La littérature scientifique relève que 
l’activité d’apprentissage est de plus en plus reconnue comme étant une expérience chargée en 
émotions (D’Mello & Graesser, 2012). Elle souligne également que les émotions abondent dans 
les salles de classe (Frenzel et al. 2016). En effet, la classe, loin du contexte du laboratoire épu-
ré, constitue un lieu riche pour l’émergence des émotions : les apprenants et enseignants, en 
situation d’interaction, sont confrontés à des évènements cognitifs potentiellement nouveaux qui 
peuvent être désagréables ou agréables (Cuisinier & Pons, 2011). Cela suggère que les situa-
tions, mais aussi les contenus d’apprentissage, sont encodés à la fois cognitivement et affecti-
vement (Cuisinier & Pons, 2011). Ainsi, il est crucial de tenir compte des émotions pour com-
prendre un contexte éducatif (Pekrun & Stephens, 2010). L’étude pertinente de l’apprentissage 
se doit donc d’adopter une perspective élargie en tenant compte non seulement de la dimension 
cognitive, mais également de la place des émotions dans ce processus (Puozzo Capron, 2013). 
Ce point de vue est partagé par de nombreux chercheurs en éducation, qui s’interrogent non 
seulement sur le ressenti émotionnel (expérience émotionnelle), mais également cherchent à 
comprendre les antécédents ainsi que les conséquences de ces émotions dans un contexte 
d’apprentissage ou d’enseignement (Cuisinier & Pons, 2011). 
 
La recherche en psychologie a montré l’importance des émotions sur la mémorisation, l’attention 
et la prise de décision (Audrin & Sander, 2018 ; Brosch et al., 2013 ; Montagrin et al., 2013). Mais 
qu’en est-il de son importance vis-à-vis des apprentissages scolaires et académiques ? Le para-
graphe suivant questionne les types d’émotions apparues comme centrales dans le contexte 
d’apprentissage et étudiées, selon la perspective de l’apprenant, dans les apprentissages. 
 
 

                                                           
2 Les marqueurs somatiques font référence aux états émotionnels, qui sont encodés aux niveaux somatique et physiologique 
(Damasio et al., 1996).  
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3. Les émotions chez l’apprenant  
 
Les recherches récemment menées dans les contextes de formation ont analysé non seulement 
comment les émotions pouvaient favoriser un accomplissement académique, mais également 
comment des contenus émotionnels (impliqués dans les supports pédagogiques) pouvaient avoir 
un impact sur l’émergence d’émotions (Cuisinier, 2016). Concernant le premier point, les travaux 
de Reinhard Pekrun et ses collègues (Pekrun, 1992, 2006, 2010 ; Pekrun & Linnenbrink-Garcia, 
2012), mettent en exergue l’importance des émotions directement liées au « contexte ». Ces au-
teurs suggèrent que les émotions ressenties, quel que soit le contexte académique, peuvent être 
considérées comme faisant partie de quatre grandes familles.  
 
La première famille des émotions académiques fait référence au sujet étudié (topic emotion). Se-
lon les auteurs, ces émotions sont liées à la thématique abordée par l’apprenant, et font réfé-
rence à une émotion telle que l’anxiété lorsqu’il se retrouve dans un cours de mathématiques ou 
à de l’ennui lorsqu’il étudie l’art plastique. La seconde famille se concentre sur la dimension so-
ciale que représente une situation d’apprentissage en classe : les élèves interagissent avec leurs 
pairs et les enseignants, et peuvent ressentir des émotions directement liées à cette situation 
(par exemple la fierté ou la honte). Les troisième et quatrième familles ont été étudiées plus en 
détails dans la littérature et font respectivement référence aux émotions épistémiques et 
d’accomplissement. Si les premières font directement référence à la dimension cognitive impli-
quées dans tout apprentissage, les secondes concernent les conséquences liées à cet appren-
tissage, telles que le succès ou l’échec. Si l’apprenant focalise son attention sur l’aspect cognitif 
d’une tâche (par exemple, une frustration directement liée à la complexité possiblement insoluble 
d’un problème), l’émotion sera considérée comme épistémique. En revanche, s’il se concentre 
sur l’activité en tant que telle (par exemple le fait d’étudier) ou sur les conséquences de cette 
tâche (par exemple, un potentiel échec à un examen), l’émotion ressentie sera catégorisée 
comme accomplissement (Pekrun & Perry, 2014). La majorité des recherches s’est particulière-
ment intéressée à l’impact des émotions épistémiques et d’accomplissement sur divers aspects 
liés à l’apprentissage tels que les ressources attentionnelles (Petiot et al., 2015), les motivations 
face à l’apprentissage (Dupont et al., 2012), les stratégies (Pekrun et al., & Perry, 2010 ; D’Mello 
et al. 2014 ; Muis, Pekrun et al., 2015) et les régulations (Pekrun & Stephens, 2012) 
d’apprentissage.  
 
De manière générale, les résultats suggèrent que des émotions épistémiques à valence émo-
tionnelle positive telles que la curiosité induisent des apprentissages autorégulés, lors desquels 
l’apprenant fait recours à des stratégies d’apprentissage éprouvées (par exemple en tentant 
d’appliquer des stratégies utilisées pour d’autres cas similaires) (Pekrun & Stephens, 2012). Les 
résultats concernant les émotions négatives sont davantage contrastés. En effet, selon que 
l’émotion ressentie est activante ou désactivante, elle sera liée à différentes stratégies. Comme 
le suggèrent Pekrun et Stephens (2012), les émotions négatives activantes, telles que la frustra-
tion ou la confusion, peuvent conduire à une forte tendance à éviter l’échec, et induire un inves-
tissement plus important dans la tâche. À l’opposé, les émotions négatives désactivantes, telles 
que l’ennui, sont liées à un désinvestissement dans la tâche (Pekrun et al., 2010).  
 
La recherche portant sur les émotions d’accomplissement a également mis en évidence leur im-
portance et leur lien avec les performances académiques (Pekrun et al., 2007). Néanmoins, leurs 
recherches étant principalement corrélationnelles, ces chercheurs n’ont pas testé en tant que tel 
l’impact de ces dernières sur la performance académique. À notre connaissance, peu d’études 
ont évalué de manière expérimentale l’impact des émotions sur la performance dans les activités 
scolaires. Parmi celles-ci, l’étude de Frédérique Cuisinier et ses collègues (2010) a investigué 
l’impact du contenu émotionnel du texte (texte gai, triste ou neutre) sur l’état émotionnel d’élèves 
ainsi que sur leurs performances lors d’une dictée. Si les résultats ne montrent pas d’impact du 
contenu émotionnel du texte sur l’état émotionnel des élèves, ils révèlent bel et bien un effet du 
contenu émotionnel du texte sur la performance : les élèves présentaient davantage d’erreurs 
lorsqu’ils étaient confrontés à des textes émotionnels (de valence positive ou négative) par rap-
port à des textes neutres, et ce d’autant plus pour les textes gais. Ces résultats ont été répliqués 
par Michaël Fartoukh et ses collègues (2014) ainsi que par Elise Tornare et ses collègues (2016) 
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suggérant un effet négatif du contenu émotionnel sur les performances orthographiques des 
élèves. Néanmoins, la question de savoir si c’est l’état émotionnel induit par le texte qui affecte la 
performance ou si cet effet est « simplement » dû au fait d’être confronté à un contenu émotion-
nel reste en suspens. Tornare et ses collègues (2016, 2017) suggèrent qu’une induction de joie 
peut avoir un impact sur les performances, mais que cela dépend de la tâche. En particulier, ces 
auteurs ont montré que la joie était liée à une meilleure performance dans une tâche grammati-
cale (2017), mais pas dans une compréhension de texte (2017) ni dans une dictée (2016).  
 
En lien avec ce qui précède, Pekrun et al. (2011) ont montré que les émotions positives étaient 
liées à des résultats positifs en termes d’accomplissement académique (Pekrun, 2000 ; Putwain 
et al., 2018). Pekrun (2006) suggère que l’impact positif des émotions positives 
d’accomplissement serait directement lié au fait que celles-ci augmentent l’intérêt et les efforts 
mis dans la tâche ainsi qu’envers la qualité et la régulation des stratégies métacognitives 
d’apprentissage. En particulier, la recherche suggère que : 
 
1) ces émotions positives et activantes favorisent l’utilisation de stratégies cognitives plus béné-

fiques pour l’apprentissage (deep-level cognitive strategies, Noteborn et al., 2012) ; 
2) elles promeuvent une motivation autant intrinsèque qu’extrinsèque (Pekrun et al., 2011) ;  
3) elles favorisent une auto-régulation de l’apprentissage (Pekrun et al., 2011) ;  
4) elles sont liées à un plus grand effort fourni (Pekrun, et al., 2002b) ; 
5) ainsi qu’à de plus grandes ressources attentionnelles allouées à la tâche (Pekrun et al., 

2002a).  
 
À l’opposé, les émotions négatives, et en particulier désactivantes, sont liées à une diminution 
des accomplissements et de la capacité des étudiants à apprendre. En effet, les recherches sug-
gèrent que cet impact est causé par une diminution de la motivation (Pekrun et al., 2010), des 
intérêts et des efforts fournis dans le traitement des informations (Pekrun et al., 2002b, 2010, 
2011) ainsi qu’à des problèmes attentionnels (Pekrun et al., 2010). Les émotions négatives acti-
vantes peuvent être, elles, liées à un regain d’engagement métacognitif (Artino, 2009) ainsi qu’à 
une augmentation de la motivation extrinsèque à s’investir dans la tâche (Pekrun et al., 2002a).  
 
L’ensemble des recherches présentées ci-dessus valide ainsi la théorie proposée par Pekrun 
(Control-value theory, Pekrun, 2006) selon laquelle le lien entre émotions d’accomplissement et 
réussite académique est médié par des processus motivationnels et cognitifs (Putwain et al., 
2018).  
 
Comme le relève Frédérique Cuisinier (2016), un autre pan de la recherche sur l’importance des 
émotions en contexte scolaire a porté sur les contenus émotionnels tels qu’identifiés ou inclus 
dans divers supports pédagogiques et à l’impact de ces derniers sur les émotions, et dans un 
second temps sur les apprentissages. Les recherches suggèrent que le contenu émotionnel des 
supports pédagogiques, même lorsqu’il est plaisant, ne facilite pas nécessairement la compré-
hension ou l’acquisition de compétences orthographiques dans un contexte de dictée (Clavel & 
Cuisinier, 2008 ; Cuisinier et al., 2010). En effet, les résultats révèlent que plus le contenu est 
plaisant, plus la performance est altérée (Cuisinier et al., 2010 ; Fartoukh et al., 2014). Tornare et 
ses collègues (2016) mettent en évidence que ce résultat est dû au fait que les émotions induites 
réduisent les ressources attentionnelles qui seraient normalement dédiées à la tâche (par 
exemple pour comprendre le texte, ou trouver l’orthographe d’un mot).  
 

 Les émotions chez l’apprenant : importance de la dyade  
 

Si les éléments présentés jusqu’ici mettent en avant les fonctions individuelles des émotions 
(comme l’impact des émotions pour l’individu lui-même), le contexte d’apprentissage implique 
une relation au moins dyadique entre élève et enseignant. Les émotions émergeant dans ce con-
texte ont ainsi une fonction de communication (Nugier & Niedenthal, 2005). En effet, la commu-
nication d’une émotion à autrui permet à l’émetteur de véhiculer envers le destinataire sa com-
préhension de la situation et d’induire une émotion chez celui-ci de sorte qu’il modifie son 
comportement ou le type de réaction attendue en fonction du contexte. Comme le suggèrent 
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Perkun et ses collègues (2011), les émotions émanant des enseignants et des étudiants vont par 
ailleurs avoir des influences réciproques les unes sur les autres. À titre d’exemple, un enseignant 
manifestant de l’enthousiasme lorsqu’il présente une nouvelle thématique à ses étudiants peut 
induire chez ces derniers de l’enthousiasme également. De même, si l’enseignant voit que ses 
élèves sont enthousiastes face à une matière qu’il enseigne, ce dernier peut également ressentir 
dès lors de l’enthousiasme. Ainsi, l’importance de comprendre les émotions de ses élèves appa-
raît crucial pour l’enseignant qui peut conférer à ces dernières une valeur diagnostique 
(Boekaerts, 1996) : en effet elles peuvent être le reflet des cognitions des apprenants mais éga-
lement de leur engagement. Ces éléments, basés sur le principe de la contagion émotionnelle 
(Hatfield et al., 1993), mettent bel et bien en évidence l’enjeu interactionnel et émotionnel impli-
qué dans la formation scolaire et plus généralement académique.  
 
La littérature a mis en évidence l’importance des émotions chez l’apprenant dans un contexte 
d’apprentissage. Si celles-ci peuvent émaner de différents aspects de la situation 
d’apprentissage (par exemple, la situation, comme une situation d’examen, la dimension cogni-
tive du contenu d’apprentissage ou encore la relation avec les paires), leur impact porte sur diffé-
rentes composantes de l’apprentissage, telles que la motivation, la régulation de l’apprentissage 
ou l’attention. Néanmoins, comme discuté précédemment, l’élève ou étudiant éprouve des émo-
tions qui peuvent entrer en résonnance avec celles de l’enseignant. Les émotions de ces der-
niers sont, par ailleurs, non seulement importantes pour l’enseignant lui-même mais également 
pour l’apprentissage de l’élève. Dans la section suivante, l’importance des émotions chez 
l’enseignant est discutée à la lumière de différentes théories. De cette problématisation, nous 
proposons une revue de la littérature sur les antécédents de ces émotions mais également sur 
les impacts que celles-ci peuvent avoir, tant chez l’enseignant que chez les élèves ou étudiants.  

 
  

4. Les émotions chez l’enseignant 
 
 
Si historiquement, tel que mentionné précédemment, les émotions n’étaient pas prises en consi-
dération dans les apprentissages selon la perspective de l’apprenant, il en va de même lorsque 
l’on se concentre sur le rôle de l’enseignant. En effet, l’enseignement était considéré comme une 
activité strictement cognitive et la recherche a principalement porté son attention sur les compé-
tences des enseignants, les connaissances en termes pédagogiques ou de contenu ainsi que les 
croyances des enseignants (Chen, 2016). Ainsi, la dimension émotionnelle impliquée dans 
l’enseignement a été jusqu’ici majoritairement négligée, voire ignorée dans la recherche. Malgré 
cette tendance générale, certains auteurs ont pointé depuis la fin des années 1990 que 
l’enseignement contenait un large pan émotionnel et ont encouragé les futures recherches à tenir 
compte de cette dimension. Comme le suggèrent Rosemary Sutton et al. (2009, p130), 
l’enseignement est un « effort émotionnel ».  
 
L’importance des émotions chez l’enseignant peut être abordée selon deux angles différents. 
D’un côté, l’on peut souhaiter comprendre quels facteurs personnels ou environnementaux vont 
être liés à l’émergence d’émotions spécifiques chez les enseignants, et dès lors concevoir les 
émotions comme une variable dépendante. D’un autre côté, l’idée est d’évaluer l’impact des 
émotions de l’enseignant dans son contexte, d’étudier comment les émotions peuvent influencer 
le comportement de l’enseignant. Dans ce contexte, on parlera des émotions de l’enseignant 
comme une variable indépendante : on souhaitera voir comment les émotions de l’enseignant 
peuvent avoir un impact non seulement sur l’enseignant lui-même (en particulier quant à la ques-
tion de son bien-être), mais également sur les étudiants ou élèves et sur leurs apprentissages.  
 
C’est pourquoi, il est intéressant de se pencher à présent sur les principales lignes de recherche 
ayant étudié les émotions chez les enseignants tant comme variable dépendante que comme 
variable indépendante.  
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 Émotions des enseignants comme variable dépendante :  

facteurs personnels ou environnementaux  
liés à l’émergence d’émotions chez les enseignants  

 
Les émotions chez les enseignants sont à rattacher aux relations dans lesquelles ils sont impli-
qués quotidiennement. Comme le suggèrent Sutton et Wheatley (2003), les interactions avec 
différents types de personnes (collègues, hiérarchie, parents ou élèves) font partie intégrante de 
leur quotidien et sont une source d’émotions tant positives que négatives. Selon les recherches 
de Sutton et collègues, ce sont les interactions avec les étudiants/élèves qui peuvent induire les 
émotions les plus intenses (Sutton & Wheatley, 2003). Annette Lohbeck et ses collègues (2018) 
ont cherché à savoir quelles émotions étaient les plus fréquemment ressenties chez les ensei-
gnants. Dans leur travail, ils ont mis en évidence les trois émotions les plus fréquemment vécues 
dans le quotidien des enseignants : le plaisir/la satisfaction (enjoyment) arrive en première posi-
tion et est recensée par 97 % des répondants. Viennent ensuite des émotions négatives telles 
que la colère (44 %) et l’anxiété (25 %).  
 
Les auteurs suggèrent que le plaisir/la satisfaction peut émerger de différentes situations telles 
que l’anticipation d’un évènement désirable, la participation à une activité plaisante ou une satis-
faction liée à un évènement ou résultat passé positif. Pekrun et Stephens (2012), quant à eux, 
montrent que les émotions positives les plus importantes sont celles qui émergent lors du constat 
du développement d’un élève ou lors d’un sentiment de rapprochement avec des élèves. Selon 
Gerda Hagenauer et al. (2015), cette proximité dans la relation pédagogique est considérée 
comme l’un des éléments les plus susceptibles d’induire de la joie chez les enseignants. En effet, 
les enseignants, se percevant particulièrement liés à leurs élèves, rapportent davantage de joie 
et moins fréquemment de l’anxiété ou de la colère. Cependant, une grande proximité peut éga-
lement être une source de colère ou d’anxiété (Hagenauer et al., 2015). Pekrun et Stephens 
(2010) mettent aussi en lumière qu’une source importante d’émotions positives peut être due à 
une visite d’anciens élèves.  
 
L’anxiété, quant à elle, émerge de situations dans lesquelles l’enseignant se sent menacé ou a 
l’impression qu’il n’est pas à la hauteur. Ce type d’émotion émane typiquement d’une préparation 
partielle à donner un enseignement ou à des problèmes de discipline en classe (Bullough et al., 
2006 ; Chang, 2009a ; Hagenauer et al., 2015). D’autres recherches mettent en évidence que 
l’anxiété émerge particulièrement des relations avec les élèves (Aslrasouli & Vahid, 2014), ce qui 
rejoint l’argument disciplinaire proposé par Mei-Lin Chang (2013). En effet, un certain nombre 
d’études se sont penchées sur le lien négatif entre le climat de classe et la colère (Sutton, 2007) 
ou l’anxiété (Frenzel et al., 2009, 2016) et le lien positif entre discipline et plaisir/satisfaction 
(Frenzel et al., 2009). Par ailleurs, Mareike Kunter et collègues suggèrent que les problèmes dis-
ciplinaires sont un facteur important de la diminution de l’enthousiasme des enseignants face à 
leur profession (Kunter et al., 2011).  
 
Finalement, la littérature révèle que la colère éprouvée par les enseignants peut être rattachée à 
soi ou à autrui (Ellsworth & Tong, 2006 ; Kuppens et al., 2008). En effet, les enseignants rappor-
tent éprouver de la colère contre eux-mêmes lorsqu’ils ne sont pas satisfaits de leur enseigne-
ment. Par contre, ils ressentent de la colère par rapport à leurs étudiants lorsque ces derniers ont 
des comportements inadéquats. Selon Oriane Petiot et al. (2015), ces émotions négatives émer-
gent principalement de problèmes liés à des comportements inappropriés qui peuvent ensuite 
induire des conflits et détourner l’attention de l’enseignant de ses objectifs pédagogiques (Sutton 
& Wheatley, 2003).  
 
L’importance de ces trois émotions a, par ailleurs, été mise en évidence de manière récurrente 
dans la littérature (par exemple chez Chang 2009 ; Frenzel et al. 2016 ; Sutton et Wheatley 
2003), même si les pourcentages varient entre celles-ci (voir par exemple, Aslrasouli & Vahid, 
2014).  
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Luc Ria et ses collègues (Ria, 2009 ; Ria & Chalies, 2003 ; Ria & Récopé, 2005) suggèrent que 
la prépondérance des émotions négatives est davantage marquée chez les enseignants novices 
(entrant dans le métier et jusqu’à cinq ou sept ans d’expérience). En particulier, ceux-ci ressen-
tent non seulement davantage d’émotions négatives que les enseignants expérimentés, mais 
ces émotions sont également plus intenses. Ils démontrent aussi que les émotions négatives 
émanent de la difficulté perçue par les enseignants novices à effectuer leurs gestes profession-
nels tout en maîtrisant leurs propres émotions face à un « public » composé d’élèves et/ou de 
collègues. Par ailleurs, ces émotions négatives sont d’autant plus intenses que l’enseignant no-
vice a le sentiment d’un décalage entre ses attentes et la perception qu’il a de la situation. En 
somme, les enseignants novices éprouvent des émotions négatives liées à une perception de 
pression temporelle quant à l’organisation de leur leçon : en restant fixement liés à leur plan, les 
enseignants débutants ont l’impression de subir une course-poursuite qui induit inévitablement 
des émotions négatives (Ria et al., 2001, 2003).  
 
En conséquence, le métier d’enseignant implique une panoplie d’émotions, tant positives que 
négatives, et qui sont principalement rattachées à la situation d’enseignement et aussi directe-
ment aux comportements des élèves. Les émotions de l’enseignant émanent également d’autres 
situations, moins directement liées à la classe, mais davantage à des rapports avec leurs paires 
et leur hiérarchie. Par ailleurs, certaines composantes personnelles, telles que l’ancienneté dans 
le métier, peuvent moduler l’émergence de ces émotions ainsi que leur intensité. La question qui 
émerge de ce débat porte sur l’impact potentiel de ces émotions dans le cadre de la classe : ces 
émotions peuvent-elles à leur tour avoir des effets sur les apprentissages des élèves ? 

 
 Émotions des enseignants comme variable indépendante :  
impact des émotions des enseignants sur leur comportement 

 
L’importance des émotions des enseignants, en particulier l’accumulation d’émotions négatives 
et diverses dimensions de la vie même des enseignants telles que leur bien-être, le risque de 
burn-out (Chang, 2009b) ainsi que leur motivation intrinsèque à enseigner (Pekrun et al., 2002b), 
ont fait l’objet de nombreuses recherches. Ces études révèlent que lorsque les enseignants ac-
cumulent des émotions négatives, cela peut avoir un impact sur leur qualité de vie. Par ailleurs, 
les émotions de l’enseignant sont également pertinentes pour les étudiants/élèves : plus 
l’enseignant ressent des émotions positives, plus la qualité de l’enseignement est considérée 
comme positive, plus son enseignement est centré sur l’apprenant (Postareff & Lindblom-Ylänne, 
2011 ; Trigwell, 2012) et plus il parvient à créer des relations proches avec les apprenants (Fren-
zel, 2014 ; Hagenauer & Volet, 2014 ; Hargreaves, 2000 ; Klassen et al., 2011 ; Sutton & 
Wheatley, 2003). A contrario, des émotions négatives peuvent nuire à la réussite scolaire des 
élèves (Chan, 2006), notamment via une évaluation plus sévère des travaux des apprenants 
(Brackett et al., 2013).  
 
Si les émotions chez les enseignants sont bel et bien présentes, ceux-ci les considèrent parfois 
comme appropriées et dès lors, amplement « exprimables ». C’est le cas, par exemple, de 
l’enthousiasme que les enseignants manifestent via certains gestes d’encouragement ou intona-
tions vocales (Burić, 2019). Néanmoins, les enseignants estiment également que certaines émo-
tions ne sont pas appropriées (que ce soit en général ou par rapport à l’intensité ressentie de ces 
émotions, Taxer & Frenzel, 2015). Cet élément fait référence aux « display rules » qui forment un 
ensemble de standards de comportements associés aux aspects moraux et culturels des émo-
tions et de leurs expressions ; nous les nommerons ainsi les standards d’expression émotion-
nelle. En général, ces standards impliquent que les expressions d’émotions positives sont valori-
sées tandis que l’expression d’émotions négatives sont moins favorisées en contexte scolaire 
(Sutton et al., 2009). Dans une volonté de se conformer à ces standards d’expression émotion-
nelle, les enseignants vont ainsi faire en sorte de réguler leurs émotions. Dans le contexte de 
formation, les enseignants apprennent ces standards de manière tacite au travers de leur propre 
expérience scolaire, de leurs normes culturelles ou encore de leurs collègues. Les travaux de 
James Gross (1998) sur la régulation émotionnelle montrent qu’il est possible de travailler soit 
sur les antécédents des émotions, soit sur les réponses émotionnelles, telles que l’expression 
des émotions. Dans le premier cas, cela revient à utiliser des stratégies anticipatrices permet-
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tant de modifier quelle émotion est ressentie ainsi que son intensité. Différents types de straté-
gies ont été relevées par Gross, comme la sélection de situations, la modification de la situation, 
le déploiement de l’attention ou le changement cognitif (Gross, 1998). Dans le second cas, il 
s’agit de travailler sur l’émotion une fois que celle-ci a été ressentie. Selon Gross (1998), cela 
consiste en l’intensification, la diminution, la prolongation ou la limitation de plusieurs dimensions 
de l’émotion : l’expérience elle-même, l’expression de l’émotion ou encore la réponse physiolo-
gique. Ainsi, les émotions peuvent soit être régulées « à la hausse » (c’est-à-dire intensifiée ou 
prolongées) soit « à la baisse » (c’est-à-dire diminuées). Comme le suggère Sutton (2004), plus 
de 90 % des enseignants mentionnent une tendance à retenir ou réduire leur colère et une inten-
tion de mesurer leur ton. Cette tendance est particulièrement vraie pour les émotions négatives. 
Les enseignants cherchent à réguler ces émotions afin de maintenir leur objectif initial – celui de 
former les étudiants (Sutton, 2004 ; Taxer & Gross, 2018). La littérature mentionne, par ailleurs, 
une plus grande tendance des enseignants à réguler les émotions négatives à la baisse (Jiang et 
al., 2016) plutôt que de réguler les émotions positives à la hausse. En effet, les émotions posi-
tives sont fréquemment simulées par les enseignants, en particulier pour se conformer aux stan-
dards d’expression émotionnelle traditionnellement admises dans le quotidien des enseignants 
(Taxer & Frenzel, 2015). Ces éléments mettent en évidence l’importance du travail émotion-
nel dans le quotidien des enseignants qui se manifeste entre autres dans une gestion des réac-
tions émotionnelles afin d’ajuster celles-ci au contexte (par exemple ne pas s’emporter face à 
une classe indisciplinée). Les recherches menées jusqu’ici suggèrent que le type de régulation 
émotionnelle adopté peut avoir un impact sur le bien-être des enseignants à relativement long 
terme. En effet, si l’enseignant adopte systématiquement une régulation des émotions « en sur-
face » (c’est-à-dire la régulation de l’expression ainsi que des réponses physiologiques liées aux 
émotions), il y a un risque plus important d’épuisement émotionnel et de dépersonnalisation 
(Näring et al., 2006), ainsi qu’une tension accrue avec le temps (Hülsheger et al., 2010). 
 
Ces études démontrent l’impact des émotions du quotidien des enseignants tant sur eux-mêmes 
(motivation à enseigner et bien-être par exemple) que sur les élèves. Par ailleurs, conscients de 
leurs émotions, les enseignants essaient de les réguler, dans la mesure du possible, afin de fa-
voriser une démonstration des émotions appropriées, mais également d’émotions adéquates en 
termes d’intensité.  
 
 

Conclusion 
 
 
L’importance des émotions dans les divers contextes d’apprentissage n’est aujourd’hui plus à 
démontrer. Comme le suggère la littérature, l’école et la classe sont des terrains fondamentale-
ment ancrés dans un contexte émotionnel. Si la cognition y est centrale, on ne peut aujourd’hui 
raisonnablement plus la considérer comme indépendante des émotions. L’importance de la prise 
en compte des émotions dans les établissements scolaires et dans la formation enseignante est 
aujourd’hui incontournable.  
 
Au vu de la littérature, trois éléments semblent être cruciaux pour la formation enseignante. Le 
premier point est de sensibiliser les futurs enseignants à l’impact réciproque entre émotion et co-
gnition. En effet, les recherches montrées ci-dessus mettent en évidence le rôle fonctionnel des 
émotions dans les activités scolaires. Ainsi, la formation des enseignants pourrait bénéficier de 
l’intégration de la question du lien entre émotion et cognition. Fort de cette connaissance, les en-
seignants de demain seront particulièrement sensibles aux émotions déclenchées chez les 
élèves. Une telle formation leur permettrait de considérer les émotions sous une valeur diagnos-
tique en lien avec l’appropriation des connaissances chez les élèves (Boekaerts, 1996). Par ail-
leurs, cette formation pourrait favoriser le développement de dispositifs d’accompagnements sco-
laires adaptés à l’intégration de la dimension émotionnelle (Cuisinier, 2011). Cela favoriserait la 
tendance proposée par Paul Schutz & Sonja Lanehart (2002) à mettre les émotions au cœur du 
dispositif d’apprentissage.  
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Le second point concerne plus spécifiquement la formation d’enseignants destinés à un ensei-
gnement primaire. La littérature a montré que la compréhension, l’identification et la régulation 
des émotions ne sont pas des phénomènes innés (Pons et al., 2005). Leur contribution est cru-
ciale au développement social de l’enfant. Néanmoins, de par leur caractère acquis, ces compé-
tences doivent être apprises par l’enfant. Ainsi, non seulement il devient essentiel de former les 
enseignants à la dimension développementale des affects chez les enfants, mais il est d’autant 
plus urgent de les encourager à guider les enfants dans leur développement de ces capacités, 
comme ils le font d’ores et déjà pour les compétences cognitives (Cuisinier, 2011). Par exemple, 
le programme SEL (Socio-Emotional Learning) propose des jeux de rôles ou des activités artis-
tiques destinés à initier des liens avec autrui, à être sensible aux besoins des autres et de 
s’entendre avec eux. Un autre programme, PATHS (Providing Alternatige Thinking Strategies), 
propose entre autres de présenter des photos de visage, où les élèves doivent reconnaître les 
émotions exprimées sur chacun de ces visages. Cet exercice, visant à favoriser la perception 
des émotions chez les paires, est couplé à une « évaluation » des relations entre les élèves lors-
qu’ils travaillent en groupe. La conduite des groupes est validée (ou non) par un système se réfé-
rant aux feux de circulation : si un groupe d’élève travaille de manière efficace dans une bonne 
ambiance, l’enseignant présentera un carton vert à ce groupe. Si par contre, le groupe fait 
preuve de tensions, l’enseignant présentera un carton orange, voire rouge si cela dégénère. Se-
lon les auteurs (Greenberg & Kusche, 1997), ce type de programme peut promouvoir le soutien 
mutuel au sein de groupes ainsi que des comportements pro-sociaux. Ces résultats ont été cor-
roborés dans la littérature : Cheryl Curtis et Roger Norgate (2007) ont notamment montré que les 
élèves ayant suivi ce programme présentaient davantage de coopération, plus d’empathie ainsi 
qu’un plus grand contrôle de soi. Neil Humphrey et ses collègues (2016) ont également observé 
que les enseignants rapportaient une réduction des symptômes émotionnels chez les étudiants 
ayant suivi ce programme, ainsi qu’une augmentation des comportements pro-sociaux. Des ré-
sultats similaires ont été également mis en évidence par Gamze Bilir Seyhan et ses collègues 
(2019).  
 
Le troisième point porte sur la question des émotions chez les enseignants eux-mêmes. Comme 
relevé plus haut, les émotions sont importantes dans le quotidien des enseignants et sont poten-
tiellement directement liées aux résultats des élèves. Il apparait donc fondamental de former les 
futurs enseignants à la prise en compte de leurs propres émotions notamment en lien avec la 
question de la gestion de la classe et de la discipline. Par ailleurs, la dimension émotionnelle est 
également centrale dans les relations avec les élèves : les émotions représentent la face cachée 
du triangle didactique liant enseignant, élève et savoir (Cuisinier, 2011). Comme le suggère Jane 
Arnold (2011, p. 19), un « bon enseignant sait et agit, mais surtout, un bon enseignant est ». Ce-
la montre que non seulement la technique et les dimensions tant pédagogiques que reliées au 
savoir sont bel et bien centrales dans la formation et dans le quotidien des enseignants, mais 
également que pour devenir un bon enseignant efficace, il est nécessaire de tenir compte des 
aspects affectifs propres à chacun et d’adopter une pratique réflexive dans laquelle les émotions 
ressenties au quotidien sont source de réflexion. Dès lors, une formation mettant en exergue les 
méta-connaissances sur les émotions (c’est-à-dire la conscience de ses connaissances telles 
que le monitoring ou l’évaluation de ses propres émotions) dans le quotidien de l’enseignant 
pourrait favoriser cette procédure réflexive et tendre vers « un meilleur enseignement » pour fa-
voriser les apprentissages pour le plus grand nombre possible d’élèves.  
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