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Avant-propos

Ce rapport de recherche s’inscrit dans le cadre de la conférence de comparaisons internationales du
Cnesco (CClI 2023) sur la question du bien-étre a I’école. Il fait écho a un précédent dossier sur la qualité
de vie 3 I'école! (Cnesco, 2017), dans lequel le concept de bien-étre est souvent associé ou corrélé. Au
prisme des évolutions scientifiques et sociétales, I'approche privilégiée sera résolument
(éco)systémique — a la fois relationnelle, comparative et pluridisciplinaire — pour mieux définir puis
qguestionner le pourquoi du bien-étre et ce, afin de sonder ses ressentis au cceur des pratiques
éducatives et scolaires ainsi que ses éventuelles transformations. Mis a I'agenda de I'école au début
des années 2000 dans de nombreux pays, le bien-étre s’invite, a des degrés divers, dans les débats
contemporains. En filigrane, se pose donc la question de la capacité politique de garantir cette
exigence a des fins d’inclusivité, de vivre et de faire ensemble en favorisant des interdépendances
entre différents acteurs, organisations et ressources. Dit autrement, si cette volonté est affichée et
vise a promouvoir une plus grande satisfaction ou un meilleur climat scolaire tout en changeant de
paradigme ou de référentiel (la persévérance se substituant par exemple au décrochage), I'Ecole a-t-
elle les moyens de produire ce bien-étre, et si oui, comment ou sous quelle forme ?

Si la démarche se veut systémique — c’est-a-dire un tout organisé qui regroupe des entités solidaires
et en interrelation —, ce rapport ne pourra pas faire le tour de tous les éléments qui composent une
organisation scolaire et qui sont susceptibles de favoriser le bien-étre de ses éleves et de ses
personnels. Certaines thématiques, comme celles de la motivation ou de l'implication, de la
bienveillance ou des compétences relationnelles, des pratiques de leadership et de I'accompagnement
des enseignants dans leur développement professionnel, de la reconnaissance ou de I’estime de soi,
seront davantage a I’"honneur en mettant en résonance des travaux francais et internationaux. Des
lors, des compléments, des mises en perspective ou d’autres modélisations pourront étre évoqués ou
approfondis en consultant les références bibliographiques transmises a la fin de cette contribution, la
littérature spécialisée particulierement riche en langue anglaise méritant d’étre davantage connue et
diffusée dans I'Hexagone.

Par ailleurs, on ne peut aborder ces questionnements sans les traiter dans le contexte actuel, perturbé
et perturbant, lié a la crise sanitaire, au déreglement climatique et aux conflits internationaux. En ce
sens, une focale sera consacrée a I'impact de la pandémie et aux legons a tirer sur le rapport du bien-
étre, tant individuel que collectif, a I’école. Corollairement, la pandémie interroge aussi le bien-étre
numérique, le digital well-being, son usage a I’école et hors de I'école. En somme, ce bien-étre est-il
un co(t, une coquille vide ou une illusion sociétale et pédagogique qui ne s’inscrit guére dans les faits ?
Est-il une fagade, un décorum, un masque, une forme euphémisée de la lutte contre le mal-étre
(difficultés, stress, désengagement, burn out) ou, a contrario, un défi et un investissement salutaire
pour les éléves, les professeurs ou les personnels de direction, sans oublier les autres membres de la
communauté éducative ? Quelles que soient les orientations retenues, des précautions d’avant lecture
sont requises : le bien-étre — a l'instar de certains termes comme celui de bonheur —, s’il s’avere
essentiel a I'épanouissement scolaire, ne doit pas pour autant se transformer en une injonction ou une
tyrannie sous couvert d’un bien-devenir recherché. S’il devient un impératif imposé, alors la culpabilité
peut naitre, le doute ou une attitude défensive peuvent s'immiscer. Une institutionnalisation forcée
irait a I'encontre du but recherché, l'incitation comme la prise d’initiatives ou le partage des

1 https://www.cnesco.fr/qualite-vie-ecole



responsabilités n’étant pas du méme ressort que celui de |'obligation ou de la prescription normative.
Sur un autre plan, le bien-étre n’est-il pas un effet de mode, a I'instar de certaines entreprises qui
obtiennent le label « Great Place to Work » (endroit ou il fait bon vivre pour travailler) ? Ou encore
permet-il d’aborder des questions lancinantes en masquant des réalités ou des notions connotées plus
négativement (harceélement, violences, incivilités ...) ?

L’enjeu de ce rapport se décline en plusieurs points. Il s’agit : (1) de dresser un état de I'art sur cette
thématique du bien-étre a I'école (définitions, modéles, méthodes, outils, expérimentations, mises en
pratique réussies) en s’appuyant plus spécifiquement sur des éléments de comparaison
internationale ; (2) d’explorer et de mettre en relief certains angles saillants méconnus ou délaissés,

peu ou récemment investigués, constitutifs potentiellement du bien-étre des éléves et des personnels
au ceceur des organisations scolaires (gouvernance et leadership, configurations spatiale et temporelle
comme les espaces interstitiels ou les temps méridiens) ; (3) de déceler, dans un cadre plus inclusif
(intégrant notamment la question des invisibles, des vulnérabilités ou de I'altérité), les dynamiques
d’apprentissage et les interactions professionnelles comme pédagogiques qui favorisent ce bien-étre
(formation et accompagnement des enseighants/mentorat, relations entre éléves ou avec les
familles) ; (4) de proposer de maniére pragmatique, et de nourrir chemin faisant des pistes de réflexion
au regard des avancées académiques, propices a des recherches appliquées, utiles et (ré)utilisables
par les différents acteurs concernés, avec leurs attentes et leurs représentations. Songeons ainsi a la
coéducation et au pouvoir d’agir, a la mutualisation et au partage des savoirs professionnels, a
I'apprentissage entre pairs, au développement de partenariats ou de coopérations intersectorielles, a
la promotion d’une culture de la confiance et de la solidarité valorisant I'éthique et la déontologie, le
care ou I'équité dans un environnement plus a I'écoute et plus sdr.

Tout au long de ce travail, un certain nombre de cadrages ou de points de repére (historiques,
conceptuels, méthodologiques) serviront de support pour mieux appréhender toutes ces
problématiques, dont celles relatives aux transformations de la forme scolaire, a ses nouveaux modes
de fonctionnement et de structuration. Une place importante sera également réservée aux
expérimentations ou aux dispositifs innovants mis en ceuvre a I'échelle des territoires éducatifs,
chaque établissement ou école — selon ses ressources ou ses aspirations — pouvant emprunter divers
cheminements, connaitre des hauts et des bas, se consolider ou se réorienter et étre plus attractif.

La revue de littérature de I'ensemble des thématiques convoquées dans ce rapport a été réalisée en
recherchant classiquement les mots-clés dans plusieurs langues, principalement en frangais, anglais et
espagnol. L'analyse s’est appuyée sur diverses sources statistiques (Google Scholar, ERIC, FRANCIS,
ISODORE, etc.), des journaux en ligne (édités par Taylor & Francis, Sage, Springer, Elsevier, Cairn,
Persée, etc.) ou associés a des domaines spécifiques (CEPS Journal, Social Inclusion ...) ainsi que sur des
méta-analyses les plus récentes. Les bases de données de I'OCDE, de I'UNESCO, des Nations unies et
de la Banque mondiale ont également été utilisées. Au total, plus de 500 documents ont été recensés.

I. Le bien-étre : éléments de cadrage

A. Une référence protéiforme

La thématique du bien-étre connait, de nos jours, un développement sans précédent au point de
devenir un enjeu majeur. Est-elle pour autant si nouvelle ? « N'est-elle pas, comme I’écrit Philippe



Sarremejane, le prolongement de ce lent processus de civilisation des moeurs décrit par Elias », se
traduisant « par une baisse progressive de la violence dans les rapports humains, par l'intériorisation
de la civilité et surtout par le développement, au coeur du vivre-ensemble, de la sollicitude, du care ? »
« L’école ne ferait qu’emboiter le pas », ainsi que I'atteste « I'évolution des pratiques disciplinaires a
I'intérieur des établissements ». Ce constat ne couvre cependant pas « toute la résonance du terme » :
cette « insistance sur le well-being » peut étre aussi percue comme une « quasi-injonction » tant il est
vrai que «les modes de médiatisation ou les seuils d’acceptabilité ont changé et que des
comportements banalisés ou tolérés auparavant ne le sont plus désormais » (Sarramejane, 2017, pp.
3-4). Force est néanmoins de reconnaitre que cette référence reste encore protéiforme (Guimard et
al., 2014 ; Les Cahiers pédagogiques, 2022) au point qu’il pourrait sembler délicat d’en déterminer avec
précision les contenus.

Le 20 mars 2014, comme le signalait Philippe Sigogne (Sigogne, 2014), les Nations unies célébraient la
Journée mondiale du bonheur. Ayant fait valoir que le produit intérieur brut (PIB) — qui constitue
habituellement un bon résumé de I'activité d’un pays — ne fournissait pas pour autant une échelle de
satisfaction des populations, Eurostat (I’Office statistique de I’'Union européenne) a élaboré un
faisceau d’indicateurs de qualité de vie mélant divers aspects, aussi bien objectifs que subjectifs,
regroupés en huit grandes rubriques : conditions matérielles, profession, santé, éducation, sociabilité,
loisirs, gouvernance et droits fondamentaux, environnement. Le registre des perceptions et des
représentations est bien pris en considération, de méme que les spécificités nationales en termes de
culture ou de systémes de valeurs (Bok, 2011).

Dans le droit fil du rapport Stiglitz-Sen-Fitoussi paru en 2009, un certain nombre de travaux se sont
proposés d’approfondir la réflexion. C’'est ainsi qu’en mai 2011, dans le cadre de l'initiative Better Life
de I'OCDE, les citoyens d’une trentaine de pays ont été invités a calculer leur propre indice de
satisfaction en sélectionnant le poids de chaque item grace a un outil Internet interactif (Zeidan, 2012).
Cette procédure, bien qu’elle mérite attention, n’en souléve pas moins quelques questionnements.
Rappelons, a ce propos, que si une longue tradition philosophique considére les individus comme les
meilleurs juges de leur propre condition, ceux-ci sont soumis a une contrainte d’« incohérence
temporelle » dés l'instant ou ils peuvent évaluer leur situation ou tel ou tel événement de fagon
différente selon les périodes. Par exemple, certaines personnes interviewées peuvent répondre, au
moment ou elles élévent leurs enfants, que cette tache est prenante et harassante, tandis que,
lorsqu’on leur demande deux décennies plus tard de porter un jugement sur cette époque, elles s’en
souviennent avec émotion comme I'une des plus gratifiantes ou des plus accomplies de leur vie.

Dans les années 1990, des auteurs comme Lyard, Frey ou Stutzer font du bonheur un paradigme a
partir duquel des disciplines comme la science économique doivent étre repensées. Dans le monde du
travail ou des organisations, deux types d’orientation prédominent : I'une « hédonique » (principe de
maximisation du plaisir et d’évitement de la souffrance) ; l'autre « eudémonique », s’attachant a
I’'accomplissement de soi (le daimon, au sens aristotélicien) et a la pleine utilisation de son potentiel.
Cela suppose, a la suite de Waterman, Inglehart ou Welzel, de relever des défis essentiels, de faire
corps avec son activité, d’étre soi-méme (Bandura, 2003 ; Laguardia et Richard, 2000 ; Ferréol, sous la
dir. de, 2018). Lorsque I'on couple ces deux démarches, le bien-étre peut étre défini comme un état
psychique résultant d’un rapport positif : aux autres (bons contacts avec ses collegues, solidarité et
partage effectif) ; a soi (possibilités d’évolution, prise en compte des attentes et des capacités, recon-
naissance des taches effectuées) ; au facteur temps (stabilité des horaires, protection de la vie privée,



investissement professionnel raisonnable); a I'environnement immeédiat (personnalisation de son
espace de travail, adéquation au poste).

Le concept de flow est, a cet égard, fréquemment évoqué. S’inscrivant dans le courant de la
psychologie positive (inaugurée par Maslow, poursuivie par Seligman ou Peterson), il renvoie a une
expérience valorisante (Seligman, 2011). La personne ressent un sentiment de liberté, de joie et
mobilise — par absorption cognitive — toutes les compétences dont elle dispose pour « se réaliser » a
travers cing composantes : vitale (étre en bonne santé) ; existentielle (besoin d’épanouissement) ;
relationnelle (bien vivre ensemble); matérielle (qualité des installations ou des équipements);
organisationnelle (opportunités de carriére, enrichissement au travail).

Le slow management, de son coté, se focalise sur 'empathie, I’entraide et le souci de transparence,
I'empowerment renvoyant a la participation et a la conscience critique (Le Bossé, 2003 ; Steiler,
Sadowsky et Roche, 2011 ; Thaler et Sunstein, 2010), des voix s’élevant néanmoins pour dénoncer les
risques de « despotisme maternant » ou de « dérive manipulatoire » (Polony et Quatrepoint, 2018).

Encadré 1 : Autour du concept du bien-étre en sciences humaines et sociales

L’étude du bien-étre reléve de prime abord d’une tradition philosophique questionnée des I’Antiquité
par Aristote et Platon, lesquels pronent une « vie bonne », I'objectif d’un « bien final personnel » étant
valorisé. Ce positionnement s’oppose a une vision plus pessimiste d’'une quéte contrariée, voire
impossible (Pascal). Plus proche de nous, au XVIII¢ siécle, la théorie utilitariste (Bentham) occupe le
devant de la scéne. La recherche du plaisir est une condition du bonheur selon Stuart Mill,
contrairement aux stoiciens qui y voient une source de potentielles frustrations.

Jusqu’aux deux tiers du siecle dernier, sous un angle économique et politique, « on avait tendance a
penser que la richesse globale — mesurée par le PIB — suffisait peu ou prou a engendrer un bien-étre
individuel » (Forsé et Langlois, 2004, pp. 262-263). Ce point de vue a été remis en cause par Easterlin
(1974), lequel a montré que la croissance n’avait pas forcément une corrélation positive avec la
satisfaction de vie. L’affinement méthodologique et diverses enquétes internationales pondéerent le
« paradoxe d’Easterlin ». On ne peut certes nier I'influence du revenu comme indicateur du bien-étre :
sur la scéne européenne, les éleves de familles favorisées ressentent un bien-étre subjectif supérieur
a ceux issus de milieux plus démunis (European Expert Network on Economics of Education, 2021).
Néanmoins la référence aux « capabilités » (Sen, 1987), mettant en avant la liberté (réelle et
potentielle) de choix et de décision d’une personne, a favorisé |’évolution de la mesure du bien-étre
en englobant aussi « des indicateurs de santé comme I'espérance de vie, ou encore le niveau
d’éducation » (Martin, Perron et Buzaud, 2019).

Au début du XX¢siecle, les sciences sociales se sont emparées du concept, en particulier chez les Anglo-
Saxons (« subjective well-being »), plus tardivement en France, moins encline a prioriser la sphere
subjective. Ainsi, « plus de la moitié des enquétes recensées par la World Database of Happiness sont
réalisées aux Etats-Unis » (Pawin, 2014, p. 274). Chemin faisant, ces enquétes s’intéressent a la
dimension émotionnelle du répondant (« hedonic level of affect »), vécue immédiatement, en
privilégiant I'auto-évaluation pour éviter les biais d’une estimation par une personne extérieure. De
plus, elles s’attachent a la réflexivité de I'enquété sur sa vie, sa satisfaction (Pawin, 2014) étant définie
par « le degré selon lequel un individu percoit que ses buts sont atteints » (Veenhoven, 1984, p. 38).
L’homo ceconomicus rationnel montre ses limites, et la prise en considération du bien-étre subjectif
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oriente vers de nouvelles perspectives : c’est ainsi que les sociologues intégreront le ressenti des
individus, légitimé vers la fin du XX siecle (au travail, mais aussi a I’école). Depuis, cet essor s’est vu
conforté par les préconisations du rapport de la Commission sur la mesure des performances
économiques et du progrés social (Stiglitz, Sen et Fitoussi, 2009). Les psychologues, de leur c6té, vont
participer activement a I'évolution des modeles et des mesures du bien-étre en relation avec la
composante cognitive (Diener, 1984).

Le bien-étre laisse aussi la part belle aux préoccupations de santé publique, en maillant les regards des
médecins et des psychiatres. Des 1946, I'OMS définit la santé sans la réduire a la biologisation de
I'individu mais comme « un état de complet bien-étre physique, mental et social, [qui] ne consiste pas
seulement en une absence de maladie ou d’infirmité ». Puis, suite aux propositions de 'OMS (1993-
1994), de nombreuses études (notamment en psychologie), dépassent la conception renvoyant
seulement a |'état de santé objectif en une conception intégrant ce qui est de I'ordre du ressenti (Florin,
2017). « Cette conception conduit a définir le bien-étre comme la composante subjective de la QDV
[Qualité de Vie] » (Florin et Guimard, 2017, p. 14).

Peu a peu, les rapprochements scientifique et disciplinaire vont dessiner une vision plus globale (Keyes
et Rryff, 2002 ; Eccles et Roeser, 2011). Les analyses de Konu et Rimpela (2002) permettent ainsi
d’envisager l'influence de multiples facteurs en interaction (individuel, contextuel, culturel ou
temporel) englobant les conditions scolaires, les relations sociales, 'accomplissement personnel et
I’état de santé. De son c6té, le modele PERMA (Seligman, 2011), qui sera contextualisé plus récemment
dans la sphere scolaire (Shankland et Bressoud, 2021), comprend cing déterminants fondamentaux,
transférables et applicables a I'école: (1) les émotions positives, (2) I'engagement (sensations
agréables, motivations intrinseques, flow), (3) les relations positives (soutien social, cohésion entre
pairs), (4) le sens de la vie (mise en sens de I'activité), (5) 'accomplissement (progression par rapport
a un but personnel, besoins psychologiques). Les auteurs exposent que ce modele est utilisé « pour
observer et piloter les politiques de développement des compétences propices au bien-étre
psychologique des éléves » (ibid.). A un autre niveau, I"lapproche universelle de la promotion du bien-
étre comportemental et émotionnel afin de prévenir les problemes est recensée dans une méta-
analyse (Durlak et al., 2022), liée au programme d’apprentissage SEL (School-based Social and
Emotional Learning).

Cette question du bien-étre a I’école au XXI¢ siecle devient donc plus prégnante : elle est au coeur des
politiques éducatives et embrasse désormais de multiples dimensions en interaction qui sont
modélisables et modélisées.

Comme les instances européennes I'ont bien souligné (Conseil de I'Education, 2001 ; Commission des
communautés, 2007), les éleves et les enseignants évoluent dans des environnements humains,
spatiaux, sociétaux et culturels qui interagissent dans une dynamique qui peut freiner ou faciliter le
bien-étre. Les enjeux scolaires ne sont plus exclusivement fondés sur les performances des éléves dans
les apprentissages, notamment logico-mathématiques et langagiers. Toutefois,

« malgré la constitution d’un nouveau champ de recherche et la reconnaissance de I'importance
du regard porté et des processus subjectifs, les hommes du second XX¢ siecle et d’aujourd’hui,
tout comme les politiques qui les gouvernent, n’ont pas a leur disposition de recette infaillible du
bien-étre. La science de ce bien-étre mérite donc encore de nouveaux développements » (Pawin,
2014, p. 292).
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B. De nombreux questionnements

Mais que signifie au juste « ce [vocable] auquel chacun semble [se rallier] et que tous invoquent sans
plus de précision » (Jolibert, 2018, p. 25) ? Si I'on se conforme a I'usage, le bien-étre renverrait autant
au « plaisir intense » qu’au « simple sentiment de quiétude vague ». Quant aux circonstances de son
apparition, elles seraient aussi « diverses » qu’« indéfinies ». Cet état présente un double aspect :
« Sous I'angle moral, il se caractérise par son coté négatif. Il est essentiellement privation ou
allégement : absence de souci, atténuation de la peine ou de I'anxiété [...] ; [du point de vue] matériel,
il [va de pair avec] la santé, la prospérité, I'aisance [...] » (ibid., p. 26). La langue anglaise conserve bien
ce distinguo : « Le welfare [est associé a] la satisfaction physique issue de I'obtention de biens
matériels, [alors que] comfort, ease ou well-being [se situent sur un autre versant] d’ordre affectif »,
ou les tensions cédent la place a I'apaisement, au reldchement (ibid.).

Dans la sphére éducative, les recherches sur le fonctionnement et le développement du cerveau par
des spécialistes des sciences cognitives comme Thierry Loiseau ou Olivier Houdé (Keller, 2018 ; Sabaté,
2017) affirment avec force que cette quiétude ferait le « bonheur de I'apprenant ». Lorsque parents
et professeurs modifient leur maniére de transmettre ou d’enseigner afin que les enfants ne subissent
plus de pression inutile, I'ambiance dans la classe « devient agréable », les écoliers sont plus
« disponibles » et « les résultats s’"améliorent » (Gueguen, 2014, p. 114). C’est au fond :

« la peur, peur de mal faire, peur d’échouer, peur des punitions, qui [...] empéche de penser et
d’apprendre [...] : 'anxiété et I'angoisse, en créant de la tristesse, ralentissent le cours de nos
actions [...], a contrario la joie en augmente le flux et en accroit I'intensité » (Jolibert, 2018, p. 27).

Dans le modéle finnois du bien-étre a I'école, souvent mis en exergue sur ce plan, quatre catégories
d’indicateurs peuvent étre mises en avant : les conditions de scolarisation (having, avoir), les relations
sociales au sein de I'établissement (loving, aimer), les moyens d’accomplissement personnels (being,
étre) ainsi que I'état de santé morale et physique de I'éleve (Konu et Rimpela, 2002 ; pour une
présentation détaillée de ce cadre d’analyse, cf. Florin et Guimard, 2017).

Pour séduisante qu’elle paraisse de prime abord, une telle approche a ses limites : « Un premier doute
s’installe lorsque I'on préte attention a la représentation volontairement caricaturale que les ardents
défenseurs de I'école ou de I'enfance "heureuse" font de ceux qu’ils estiment leurs adversaires » : en
effet, « I'autorité magistrale, en dépit de prudentes précautions de langage, est le plus souvent
présentée comme synonyme de pression extérieure, de violence négative qui ne vise qu’a blesser ou
invectiver », la relation éducative se résumant a un rapport de force ou de domination (Jolibert, 2018,
p. 29). Or, cette autorité suppose « non pas la crainte mais [...] le crédit et le respect » : elle n’est « ni
arbitraire, ni tyrannique », « n’a rien a voir avec la terreur », et « celui qui I’exerce croit en la capacité
d’amélioration de celui qui s’y soumet » (ibid.). Une autre difficulté tient a I'assimilation qui est faite
entre I'école et la famille : « On traite des deux institutions comme si elles obéissaient aux mémes
exigences et visaient les mémes objectifs. Dans les deux cas, le bien-étre de I'enfant serait la solution
unique aux problémes rencontrés » (ibid., p. 31). Or, cela ne va pas de soi. Au foyer, « la faute souléve
des tempétes de passion [...] » ; dans la salle de classe, « elle trouve sa place » et un enseighant qui se
substituerait affectivement aux parents « se tromperait et tromperait [celui qui lui est confié] » (ibid.).
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Encadré 2 : Eloge de "Iintranquillité” (Jolibert, 2018, pp. 31-34)

« Toutes ces réflexions conduisent a une critique plus directe encore du bien-étre, non comme fin de
I’école, mais comme milieu ou devrait régner une ambiance de détente, de chaleur et de "zénitude".
Il faut [a ce titre] s’interroger sur I'origine psychologique du désir d’apprendre. Commence-t-il par un
sentiment de confort intellectuel et moral, par un état de satisfaction apaisé ou, au contraire, par des
doutes et de l'inquiétude [...] ?

Il existe un malaise inhérent a I’enfance qui pousse celle-ci a [vouloir] sortir de soi [et] surtout pas a s’y
maintenir [...]. On devrait alors faire I’éloge de ce que Locke appelait "I'intranquillité" [...].

Ce qui vaut dans le champ affectif vaut aussi dans celui des apprentissages. Gaston Bachelard a lui-
méme transposé sa théorie de la découverte scientifique dans la sphére éducative. Il voit que tout
apprentissage nouveau — dans les sciences comme ailleurs — implique une rupture avec les savoirs
anciens. Ceux-ci sont [...] comme autant d’"obstacles" qu’il faut [surmonter]. Ce qui ne va pas sans
heurts [...]. En apprenant [des nouveautés], on n’entasse pas un savoir sur un autre, on "change de
culture" [...] et on "s’instruit d’abord contre soi" [...]. Ce bouleversement ne peut qu’étre déstabilisant
[...] et cela vaut tout au long de la vie si on veut éviter tout dogmatisme paresseux. »

Les recherches contemporaines invitent a des positions plus nuancées: si certains parents sont
enthousiastes vis-a-vis de toute initiative se proposant de rendre plus heureux leurs enfants, lesquels
devraient vivre avec plus d’insouciance leur scolarité, d’autres valorisent avant tout I'effort afin
d’acquérir des bases solides, un juste équilibre entre ces deux perspectives étant nécessaire (Ferréol,
sous la dir. de, 2018 et 2020).

Mais ce qui apparait communément de nos jours comme une "nouveauté" n’est peut-étre qu’un
« recyclage d’idées anciennes » (Dupaux, 2018, p. 119). Dés la seconde moitié du XIX® siecle, les
propositions de réforme formulées par des hygiénistes et des médecins, notamment en éducation
physique, partent de l'idée que « chaque petite vie est une plante infiniment précieuse qu’il faut
entourer des soins les plus vigilants, des précautions les plus tendres » (ibid., p. 120). Les pédagogues
accompagneront le mouvement, d’Alfred Binet, Pauline Kergomard ou John Dewey a Gabriel
Compayré ou Paul Langevin... Plus proche de nous, en mars 1968, a Amiens, en ouverture d’un colloque
organisé par |I’Association d’étude pour I’expansion de la recherche scientifique, André Lichnerowicz —
membre de I'institut et professeur au College de France — se veut trés ambitieux : « Nous devons, dit-
il, réussir a faire de I'établissement scolaire un microcosme qui soit bien et ou I'on soit heureux », les
enfants étant appelés a faire « assez tot I'apprentissage des responsabilités, de la communication avec
les autres » (AEERS, 1969, p. 14). La tache s’avere cependant ardue car « notre pays est atteint d’un
véritable délire concernant la notation », le redoublement — a la fois « solution de facilité » et « constat
d’auto-échec » — étant pointé du doigt (ibid., pp. 15-17). Parmi les recommandations, certaines sont
d’actualité : « apprendre a devenir », choix de la « souplesse » et de la « flexibilité », « convertibilité et
multivalence des locaux » (Dupaux, 2018, p. 122).

13



Encadré 3 : Les enquétes HBSC et Unicef autour du bien-étre des éléves

HBCS

Tous les quatre ans et depuis 1982, les enquétes HBSC (Health Behaviour in School-aged Children)
portant sur les éléves de 11, 13 et 15 ans de plus d’une quarantaine de pays nous livrent de précieuses
informations sur leur ressenti (Currie et al., 2012). L'appréciation des jeunes Frangais vis-a-vis de
I’école est plutot mitigée : si une majorité déclare « I'aimer beaucoup », pres d’un tiers dit s’y ennuyer,
ne pas toujours bien comprendre les demandes des enseignants ou perdre son temps, notre pays étant
en dessous de la moyenne pour les items « perception de ses résultats » et « sentiment
d’appartenance ». Des contributions plus récentes, prenant par exemple appui sur le Barometre
international Santé/bien-étre (Billaudeau et al., 2021), le confirment (voir aussi Bacro et al., 2017 ;
Radé, 2022 ; Traoré, 2023), le niveau de stress étant plus élevé chez les filles et les lycéens. Par ailleurs,
si les jeunes interrogés (HBSC, 2018) vont globalement bien (bien-étre général), la vigilance s’accroit
quant a la santé mentale, la pression croissante de l'institution, le vécu scolaire et les risques de
bagarres ou de blessures, le déficit d’activité physique et une utilisation intensive du temps consacré
aux technologies numériques et aux risques qui en découlent (cyberharcelement, la France
enregistrant sur ce dernier point des taux plutot faibles).

Les données dont on dispose montrent que, compte tenu des conditions socioéconomiques et des
politiques éducatives menées (HBSC, 2018), c’est en Scandinavie que le satisfecit exprimé est le plus
grand, avec une prévalence beaucoup plus faible des comportements délictueux ou addictifs.
Cependant, il convient de noter que, selon les pays, les résultats peuvent varier en fonction des
groupes d’age et des indicateurs retenus, comme ceux relatifs a la santé mentale.

Unicef

L’Unicef a publié le Bilan Innocenti 16 (Gromada et al., 2020), ou des données d’enquétes différentes
(Children’s World et PISA, entre autres) ont été regroupées pour analyser le bien-étre des enfants dans
les pays les plus développés. Un classement de 38 pays (ibid.) est ainsi présenté selon le degré du bien-
étre mental, de la santé physique et des compétences. Les trois pays classés en téte sont les Pays-Bas
(1°-92-3¢, respectivement dans les trois dimensions), le Danemark (5¢-4°-7e) et la Norvege (11°-8¢-1°).
En queue de peloton se situent les Etats-Unis (32°-38°-32°), la Bulgarie (18°-37°-37¢) et le Chili (27°-36¢-
38¢). Quant a la France, elle se positionne a la 18¢ place (7°-18¢-5¢), avec la santé physique placée parmi
les résultats intermédiaires alors que ceux liés au bien-étre mental et aux compétences des éleves sont
dans le premier quart du classement.

Sur un plan élargi, un autre classement (ibid.) de 41 pays analyse les conditions politiques (le systeme
social, éducatif et sanitaire) et le contexte (économique, sociétal, environnemental) jugés nécessaires
pour que les enfants ressentent du bien-étre. Les premiers trois pays sont la Norvege (6°-9°-8¢ ; 1°-2°-
7¢), I'lslande (10%-19¢%-1¢ ; 6°-1°-4°) et la Finlande (5°-12¢-5¢ ; 22°-3%-2°), les trois derniers étant la Gréce
(31°-29%41° ; 41°-40°-24°%), le Mexique (38°-26°-3°; 32°-41°-40°) et la Turquie (40%-41°-35¢ ; 39°-35¢-
41°). La France se situe a la 32¢place : 25°-18°%-39¢ (les deux premiers résultats des conditions politiques
sont des résultats intermédiaires, alors que le dernier fait partie des résultats du tiers inférieur) et 28¢-
24°-21¢ (le premier résultat fait partie du tiers inférieur et les deux autres sont intermédiaires). Les
politiques sanitaires, ainsi que le contexte économique sont donc pergus comme moins adaptés pour
le bien-étre des enfants.

14



On peut, au vu de ces éléments, formuler I'hypothese selon laquelle I'environnement institutionnel et
les besoins des éléves ne sont pas nécessairement en adéquation (Lasne, 2018, p. 64) : « L'importance
accordée au bien-étre dans les textes de cadrage des politiques scolaires ne refléte encore qu’une
intention » et si « la promotion récente du socle de connaissances et de compétences » va dans la
bonne direction, « une déclinaison concrete et structurante dans les programmes reste quasiment
absente » (ibid.). Deux autres conclusions, plus encourageantes, peuvent étre tirées :

« Tout d’abord, la centration sur les conditions de vie des éleves [...] tendrait a évoluer vers une
vision plus large qui aspire au développement personnel et social de I’enfant [...]. On passerait
progressivement [sous cet angle] o une approche axée sur le bien-devenir. Ensuite, les moyens
pour garantir [cet objectif] sembleraient s’étoffer » (ibid.).

La notion de climat scolaire enrichit la discussion. Présente explicitement dans les circulaires de rentrée
depuis 2011 et portée par une délégation interministérielle a I'origine de la création, dans I’'ensemble
des académies, de groupes intercatégoriels spécifiguement dédiés a cette thématique, elle est la
résultante d’un « processus complexe et mouvant » que I'on peut appréhender d’un point de vue
« systémique » et « contextuel » (Debarbieux, 2015, p. 12 ; voir aussi Debarbieux et al., 2012). Aux
Etats-Unis, le National School Climate Center met en exergue cing éléments clés : les relations
interpersonnelles, par exemple le degré d’entraide ou de collaboration, de participation ou
d’implication a travers des régles répondant a des critéres de clarté ou de transparence ; les pratiques
d’enseignement, d’apprentissage et de management ; la sécurité, tant des personnes que des biens ;
I’environnement physique, en particulier I'espace, le matériel, les batiments; un sentiment de
« justice » (Lorius, 2017) et d’appartenance a la communauté éducative.

Ce climat — plusieurs recherches le montrent (Florin, 2011 ; Guimard et al., 2015 ; Soutter, Gilmore et
O’Steen, 2011 ; Richard et Santos, 2019) — influencerait ou serait corrélé a la réussite des collégiens ou
des lycéens, favoriserait la cohésion, le respect et la confiance mutuelle tout en concourant a la
stabilité et au renforcement de I'engagement des équipes pédagogiques ainsi qu’a une meilleure pré-
vention de conduites déviantes ayant trait a la violence, a la délinquance ou au harcelement entre
pairs (Piquet, 2017). Le soutien parental et les dynamiques partenariales ou territoriales entrent
également en ligne de compte, la voix de chacun étant reconnue (Boudesseul, 2019 ; Lasne, 2019).

Encadré 4 : Climat scolaire et d’apprentissage

Méme s’«il n’existe pas de définition univoque et consensuelle » (Debarbieux et al., MEN-
Dgesco/Observatoire international de la violence a I'Ecole, 2012, p. 2 ), il semble faire consensus que
le climat scolaire se compose de cing éléments (Cohen et al., 2009) : les relations ; I'enseignement et
I'apprentissage ; la sécurité ; I'environnement physique ; le sentiment d’appartenance.

D’autres facteurs contribuent a agir : une participation significative (des éléves se sentant engagés avec
leurs pairs et professeurs) ; une réaction face aux comportements a risque (désapprobation par les
éleves des comportements a risque de leurs pairs) ; une attention portée par I'école a la vie familiale.
Cela « concerne toute la communauté éducative et renvoie a I'analyse du contexte d’apprentissages
et de vie, et a la construction du bien vivre, du bien-étre pour les éléves, et pour les personnels dans
I’école? » (Dgesco).

2Guide Agir sur le climat scolaire a I'école primaire. http://eduscol.education.fr.
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Le climat scolaire devient une préoccupation de I'OCDE (2009) qui reléve six facteurs en interaction :
- I'environnement physique (moderniser les batiments scolaires) ;
- la relation entre les enseignants et les éleves (état d’esprit, qualité relationnelle) ;
- le niveau du moral et de I'implication des enseignants (effets collatéraux sur les éléves) ;
- I'ordre et la discipline (tensions potentielles) ;
- la violence et le harcélement (entre pairs, entre enseignants et éléves) ;
- 'engagement des éléves (absentéisme, manque d’assiduité, de travail).

En France, sept facteurs sont au final identifiés permettant d’agir sur le climat scolaire et
d’améliorer potentiellement le bien-étre des éléeves et des personnels (Eduscol,
https://eduscol.education.fr/976/une-ecole-engagee-en-faveur-du-climat-scolaire) :

Climat

scolaire

Si I’effet du climat scolaire sur les apprentissages est attesté sur le plan international depuis plusieurs
années (Cohen, 2006), le concept de « climat d’apprentissage » n’est guéere investi a I’échelle de la
classe et peu de recherches® y sont consacrées (Hébert et Dugas, 2022). Si au niveau des
établissements,

« travailler et former aux problématiques du climat scolaire permettrait de diminuer les violences
(Debarbieux, 2004), de stabiliser les équipes éducatives, de réduire le décrochage, et d’impacter
positivement sur la scolarité des enfants (Cohen et al., 2009), [au niveau de la classe] agir sur le
climat d’apprentissage contribuerait a la réussite éducative des éléves en réduisant
particulierement I'absentéisme (Moos et Moos, 1978) ou en augmentant la cohésion (Chavez,
1984) ». [Et] « 'amélioration du climat d’apprentissage "peut aider a instaurer un dialogue
pédagogique plus sain et a augmenter la qualité de nos enseignements, puisqu'il ne s'agit pas
d'une simple relation amicale mais bien d'une interaction complexe liée aux savoirs scolaires"
(Claux et Tamse, 1997, p. 37) » (Hébert et Dugas, 2022, p. 95).

Ce climat est « la résultante de caractéristiques comme les normes et les exigences du milieu, le réseau
de relations interpersonnelles ou I'organisation pédagogique » (Goupil et al., 1988, p. 380). Sur ce plan,
Comeau et ses collaborateurs (1990) puis Claux et Tamse (1997) ont permis d’identifier cing
composantes psychosociales :

- la gestion de classe (pratiques pédagogiques en lien avec les conditions nécessaires a
I'apprentissage) ;

- I'appui recu de I'enseignant (ses contacts avec les éléves) ;

- I'innovation pédagogique (originalité et intérét des pratiques proposées) ;

- les relations entre les éléves (volonté de se connaitre, coopération et entraide/tutorat) ;

- I'importance de la tache (travail scolaire primordial avec engagement des apprenants).

3 Une thése est actuellement en cours (Alexis Martinez, université de Bordeaux) portant, dans le cadre d’une recherche
appliquée, sur le climat d’apprentissage au prisme de I'aménagement spatial des salles de cours.
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L'adhésion a cette démarche ne se décréte cependant pas et reste beaucoup plus marquée du c6té de
I'institution ou des personnels de direction (ces derniers ayant souvent une vision plus synoptique ou
surplombante) que de celui des enseignants, des employés ou des agents de service, moins enclins, a
priori, a adopter une vision de ce type (Lenoir, 2012 ; Meuret et Marivain, 1997 ; Pollard et Lee, 2003 ;
Sarremejane, 2017). D’ou la nécessité d’une « gouvernance renouvelée, qui se vive [...] moins comme
un pilotage que comme un accompagnement » (Debarbieux, 2015, p. 23) : cela suppose que « la
créativité, voire le noble "bricolage" [qui s’opére sur le] terrain, soit connue et valorisée, non pas tant
pour trouver "la bonne pratique a la mode" que pour mutualiser et "casser" la solitude des acteurs »
(ibid., p. 24).

C. Vers un mieux-vivre ensemble

Sur le Vieux Continent, comme outre-Atlantique, I'heure est a la convivencia (Cahiers pédagogiques,
n°® 542, 2018). Ce concept traduit un ensemble de conditions a établir pour faire émerger un « vivre-
ensemble harmonieux » (Huber, Montpoint-Gaillard et Weisheimer, 2018). C'est dans ce cadre que le
programme Pestalozzi (PP) du Conseil de I'Europe a organisé, jusqu’a fin 2017 (date de la cloture de ce
dispositif), plusieurs sessions réunissant des formateurs sur cette question®. Les méthodes sont
participatives et s’inspirent de I'apprentissage par expérience (learning by doing).

Il est, entre autres, suggéré de créer un « environnement mutuellement respectueux » en instaurant
un systeme de médiation par les pairs, de choisir des modes de transmission qui reposent sur la
coopération et le groupe, et de rester informé des dangers des nouvelles technologies et des nouvelles
formes de violence. Dans cette optique, loin de certains clichés mettant I'accent sur la « toute-
puissance de I'enfant roi », une pédagogie comme celle de Freinet fait rimer bienveillance avec
exigence et met en avant des « invariants ». Dans un entretien accordé aux Apprentis d’Auteuil (Perrot,
2019), deux spécialistes de I'adolescence — un psychiatre-psychanalyste (Thierry Delcourt), une
thérapeute (Armelle Six) —nous invitent ainsi a ne pas opposer bienveillance et fermeté. Trois principes
sont mentionnés : poser des limites sans blesser ; rester connecté ; se recentrer sur I'essentiel. Ainsi,
conformément au programme Pestalozzi, la quéte du bien-étre tant dans le cadre des pratiques que
dans celui des pédagogies alternatives semble tendre vers la conjugaison de ces principes.

Les approches en termes de « discipline positive » sont dans cette lignée. Cette orientation a été
formalisée aux Etats-Unis il y a plus d’un demi-siécle. De nos jours, elle est présente dans la plupart
des pays, les avancées en neuroscience permettant de « voir ce qui se passe quand nous sommes
placés dans un univers plus ou moins sécurisant » : « Ce qu’avancait Adler — le fait que I'on fait mieux
quand on sait mieux — est maintenant vérifié visuellement » (Sabaté, 2017, p. 21).

Les connaissances factuelles (le know what) et la compréhension des phénomeénes (le know why) ne
suffisent plus, il faut compléter par les capacités de transaction ou d’adaptation au contexte ambiant
(les know how), les compétences relationnelles ou de réseau (les know who) mettant en évidence
I’apport de la persévérance, de la sociabilité et de I'estime de soi® (Hurtubise et Vatz-Laaroussi, 2002).

4 https: //www.coe.int/fr/web/education/the-pestalozzi-programme

5 'estime de soi (self-esteem) : « I'opinion que tout individu a de lui-méme et qu’il maintient. C’est I'expression d’une
satisfaction ou insatisfaction personnelle » (Guillon, Crocq, 2004, p. 31) ou encore la perception de soi. L’estime de soi est
fréguemment évaluée par les tests de Coopersmith ou de Rosenberg. Par ailleurs, spécifiquement congu pour les adolescents,
le questionnaire S.P.P.A. (Harter’s self-perception profile for adolescents) a été construit avec des perspectives appliquées
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Développer par exemple le « quotient émotionnel » donne I'opportunité d’acquérir des capacités pour
prendre en compte ses besoins et ceux des autres, s’adapter au changement, faire face aux exigences,
aux pressions ou aux contraintes du quotidien... Tout ceci n’est pas sans rappeler les fondements de
I'« apprentissage coopératif » (Leleu-Galland et Ghrenassia, 2019). Dans le vocabulaire de Richard
Thaler (Prix Nobel d’économie et professeur a la Business School de l'université de Chicago), la
« discipline positive » peut étre considérée comme un nudge, un coup de pouce bienvenu, une forme
d’« incitation douce » a agir dans le bon sens, telle celle de « la maman éléphant remettant son petit
sur la bonne voie d’'un léger coup de trompe » (Thaler et Sunstein, 2010, 4° de couverture).

Si donc nos émotions et nos conduites dépendent de ce que nous voyons, elles varient aussi en
fonction de notre état et de notre regard du moment : « Les lunettes-loupes grossissent nos erreurs et
nos points faibles, [de méme] les lunettes-jumelles, prises a I'envers, rapetissent nos réussites et nos
qualités » (Francois Lelord, entretien avec Brigitte Baudrier, A I’écoute, n° 222, juin-juillet 2018, p. 30).
A notre époque,

« les gens ont tellement besoin de réponses sur tout — le bonheur notamment — qu’ils sont
désorientés. Il devient alors nécessaire de clarifier ses envies, de maitriser ses peurs, de se
débarrasser de ses lunettes nuisibles pour rééquilibrer sa vie et de prendre du recul pour saisir
toutes les chances que I'on a ou que I'on a eues [...]. On n’est pas parfait mais pas si mal non plus.
On ne peut pas s’en vouloir de tout, tout le temps ! Parfois, il est bon de comparer son présent a
son passé. On peut également faire un petit effort pour améliorer ses points faibles ou résoudre
des difficultés. Et, si cela se révéle impossible — aprés avoir tout tenté —, étre capable de les
accepter. Ce qui [implique] une capacité d’écoute, un sens de I'observation et une attitude
indulgente, bienveillante et coopérative » (ibid.).

Le sentiment d’« efficacité personnelle » participe du méme processus et a des effets non négligeables
sur 'engagement, les performances et la trajectoire de formation des enseignants (Bandura, 2003 ;
Billaudeau et al., 2022 ; Charpentier et al., 2021a et b ; Fréchou et al., 2019 ; Galand et Vanlede, 2004 ;
Hascher et Waber, 2021). Il présuppose, dans une perspective qualifiée d’« appréciative »
(Thatchenkery et Metzker, 2006), la conviction que sa propre action a un impact et qu’elle peut faire
émerger des idées nouvelles, persévérance et résilience étant également sollicitées.

Le rapport a la notation ou a I'évaluation (Antibi, 2003 ; Charbonnier et al., 2013), a la discipline
(Debarbieux, sous la dir. de, 2015 ; Gordon, 2019 ; Cnesco, 2023) ou a la réussite (Bentolila, 2018 ;
Cahucetal., 2017) est dés lors réinterrogé... Considérons par exemple ce qui a trait a I’échec. Plusieurs
lectures sont possibles. Traditionnellement, celui-ci est mal pergu et nous y voyons une faiblesse ou
une faute. Or chaque épreuve, dées I'instant ou elle nous confronte au réel, peut aussi nous rendre plus
lucide ou plus combatif, un peu comme une fenétre qui s’ouvre et qui donne I'occasion de se
réinventer, de bifurquer ou de mieux comprendre. Nous devrions, a cet égard, « féliciter plus souvent
ceux qui se sont trompés de maniere originale, souligner combien une maniére de rater — curieuse,
inattendue — peut augurer des jours meilleurs » (Pépin, 2016, pp. 148-149). D’ou l'attrait pour le
« modele scandinave », basé sur des principes forts (Leleu-Galland et Ghrenassia, 2019, p. 133) :

notamment aux domaines clinique et de I'’éducation (Harter, 1988) et représente une extension d’un instrument créé pour
des jeunes enfants (Bariaud, 2006).
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« - chaque enfant est unique, placé au centre de I’acte éducatif, ses rythmes d’apprentissage sont
respectés [...];

- il existe une continuité [...] entre les niveaux primaire et secondaire (un méme enseignant pour
la méme classe pendant toute une scolarité) ;

- le systeme d’évaluation est non pénalisant, le redoublement est rare, les notes sont presque
absentes, I'autoévaluation est pratiquée, I'inspection est inexistante ;

- les enseignants ont une haute qualité professionnelle, avec des formations réguliéres et des
salaires supérieurs en moyenne au niveau européen ;

- le travail en équipe est [valorisé], autant pour les professeurs que pour les éléves ;

- les parents participent activement a la vie de I’établissement. »

En France, les situations restent tres contrastées : si certains établissements sont amenés a repenser
en profondeur leurs pratiques ou leur rapport au temps ou a l'espace, d’autres operent des
changements plus modestes mais qui représentent pour eux de « véritables révolutions » : tout
dépend ici de « la capacité des éleves et des enseignants a s’interroger sur leur posture mutuelle »
(Moro, 2017, p. 11).

Ce que I'on peut retenir (1)

La thématique du bien-étre a I'école, dans ses différentes composantes, est devenue, de nos jours, un
axe privilégié et un enjeu majeur des politiques éducatives.

Nous avons vu que le bien-étre peut étre défini en couplant deux orientations, « hédonique » et
« eudémonique », c’est-a-dire comme un état psychique résultant d’un rapport positif aux autres, a
soi, a I'environnement, aux émotions, aux relations, a I'engagement et la persévérance. Toutefois,
selon les disciplines, a I'intérieur de celles-ci et en fonction des orientations paradigmatiques, il peut
étre appréhendé de maniére spécifique (physique, mental, social, institutionnel ou environnemental).

En fonction des grilles de lecture, des travaux de recherche a I’échelle internationale ou des
préoccupations de terrain, I'accent peut étre mis sur la qualité de vie, le climat scolaire ou le vivre-
ensemble. La prise en compte, dans une perspective comparative, de I’environnement institutionnel
et de la sphéere subjective — notamment les besoins ou les attentes de éleves, du corps enseignant et
d’autres catégories de personnel — est aussi considérée comme essentielle afin de favoriser les
apprentissages et les compétences relationnelles, la sociabilité et I'estime de soi.

Les barometres et les enquétes dont on dispose, en particulier HBCS, UNICEF ou TALIS, permettent —
en croisant ces différentes variables — d’évaluer, de modéliser et de comparer, dans les principaux pays
occidentaux, un certain nombre d’items clés comme ceux ayant trait au degré de satisfaction,
d’accomplissement ou d’inclusion.

Si ce type d’approche mérite attention et doit étre encouragé des I'instant ol sa mise en ceuvre ouvre
la voie a I'innovation, a I'autonomie et a la responsabilisation, il n’en demeure pas moins qu’une telle
perspective peut parfois étre percue comme un « décorum », une « quasi-injonction » ou un « effet
de mode ».
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Il. Le bien-étre des éleves et des personnels au coeur des organisations
scolaires

Comme I'ont montré bon nombre de travaux en France (Guimard et al., 2015 ; Bacro et al., 2017), le
bien-étre des éleves est étroitement associé au climat scolaire. Il appelle de la part de la communauté
éducative une attention particuliere a des facteurs de risque comme la violence et I'indiscipline, le
harcelement, mais aussi le décrochage ou la phobie de I'école. Au-dela de la vigilance des enseignants
dans la salle de classe, le développement du bien-étre donne un réle majeur a la vie scolaire et aux
conseillers principaux d’éducation dans leur travail de socialisation et d’éducation aux regles
élémentaires de la citoyenneté et du respect mutuel. Cette perspective concerne I'ensemble des
acteurs concernés, y compris les parents, tant les recherches montrent que le dialogue école-famille
est un facteur essentiel de pacification des relations parce qu’il diminue les incompréhensions
réciproques et les possibilités de conflit. Les programmes et les dispositifs de prévention nécessitent
par ailleurs la collaboration des services sociaux et de santé, comme celle des professionnels de
I’éducation inclusive (Paju et al., 2022), une coordination des actions sur les territoires éducatifs,
notamment entre premier et second degrés, lesquels constituent des vecteurs essentiels d’une
amélioration du bien-étre des éléeves.

Celui-ci ne peut toutefois exister sans une attention portée aux enseignants et aux équipes de
direction. De ce point de vue, la crise de la Covid-19 a révélé des situations de stress et de souffrance
au travail qui préexistaient bien avant, mais qui se sont accentuées avec parfois un sentiment
d’isolement mais aussi des difficultés dans la mise en ceuvre des protocoles sanitaires. Malgré tout, la
pandémie a pointé I'importance des solidarités et de I'engagement professionnel des équipes dans la
prise en charge des éléves, comme dans les relations avec les familles, dans le souci d’assurer la
continuité du service public d’éducation. Elle a souligné comment équipes de direction et équipes
pédagogiques étaient capables de faire face a des situations incertaines et complexes, en faisant
preuve de créativité, d’innovation et de responsabilité, tout en acquérant des compétences dans
l'usage des outils numériques. Reste que le stress, I'épuisement professionnel, I'insatisfaction au
travail demeurent parmi les professeurs (Agyapong et al., 2022 ; Redin et Erro-Garcés, 2020). Un tel
contexte souléve des probléemes de motivation, d’absentéisme, de désaffection pour le travail collectif,
mais aussi de manque d’attractivité pour le métier. Les équipes de direction, quant a elles, constatent
I"accroissement des charges administratives qui, souvent, les empéchent de se consacrer davantage a
I"animation des équipes d’enseignants et aux questions pédagogiques.

Ces problemes récurrents appellent une réflexion sur I'organisation scolaire et la nature comme la
forme des interactions entre les membres de la communauté éducative. Si la classe regoit toutes les
attentions dans la mise en ceuvre des réformes, I’organisation constitue bien souvent un point aveugle
des directives et des instructions officielles. Or, la recherche internationale a prouvé depuis longtemps
gue le climat comportait une dimension organisationnelle et humaine, bien au-dela de la mobilisation
des équipes pédagogiques pour la réussite des apprenants. Les relations entre les enseignants et les
éleves, mais aussi entre les enseignants, comme entre ceux-ci et I'équipe de direction sont
déterminantes dans la création d’une atmospheére de bien-étre et une diminution des conflits ou des
malentendus. Plus encore, le fonctionnement de I'organisation en elle-méme, dans la maniére dont
sont partagés les réles et les responsabilités, organisé le travail en équipes, géré la coopération,
impliqué les éléves et les parents, influe sur la gestion de ces jeunes et leur réussite dans la classe.
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Cette transversalité des relations et des interactions sociales s’avere également déterminante dans ce
qui a été appelé I'effet-établissement, en complément de I'effet-maitre et de I'effet-classe. Cette
deuxieme partie, prenant appui sur les enseignements d’enquétes internationales, s’attache donc a
décrire les facteurs et les mécanismes qui favorisent ou nuisent au bien-étre dans I'organisation
scolaire. Elle met en lumiére la variété des outils et des instruments de mesure utilisés pour
caractériser ce well-being, en s’intéressant notamment a la qualité de vie au travail, comme a des
évaluations objectives et subjectives. Puis, elle répertorie les facteurs et les déterminants du bien-étre
selon I'environnement professionnel des enseignants comme des équipes de direction, avec un regard
sur les effets de la pandémie a I’échelle mondiale. Sont aussi abordés les liens causaux entre climat
scolaire et bien-étre en indiquant comment la mobilisation des personnels et certaines pratiques de
leadership favorisent I'amélioration du bien-étre. D’ou la nécessité d’approcher I'organisation de
maniere globale et systémique, en étant attentif a la pluralité des facteurs et a leur combinaison dans
la perception de cet objectif comme de ses effets sur I'ensemble de la communauté éducative.

A. Modeéles, mesures et démesures

Nous venons de voir que le concept de bien-étre admet maintes acceptions et connexions avec des
notions telles que le bonheur, la qualité de vie ou la satisfaction, les vocables anglo-saxons de well-
being et de happiness synthétisant cette polysémie. Ces perceptions évoluent au fil du temps selon les
disciplines de rattachement. Une telle diversité rejaillit sur les modeéles et les outils dévolus a
I’évaluation du bien-étre, le tout dans une approche écosystémique, le développement d'un individu
ne pouvant étre appréhendé qu’au sein d’un systéme environnemental complexe.

A l'instar du dualisme d’antan, séparant le corps et I'esprit, ou encore d’une vision dichotomique
éloignant l'individu de son environnement, le bien-étre a longtemps été appréhendé en opposant des
modeles s’appuyant sur un cadre objectif, lié aux conditions matérielles, a ceux s’adossant a des
conceptions subjectives. Il est aussi souvent caractérisé eu égard a ses contraires (Florin et Préau,
2013). Il doit donc se mesurer avec précaution au vu du caractére pluriel qu’il englobe, sachant qu’il
mesure aussi en miroir, ou en creux, le mal-étre, la souffrance, I'insatisfaction. Ce rapide détour socio-
historique révele qu’il existe des divergences conceptuelles, de modéles et de méthodologie. Pour
autant, quels outils participent actuellement a la mesure du bien-étre ? Et quelles en sont les
répercussions dans un cadre éducatif ?

Les méta-analyses et larevue de littérature (Zeidan, 2012 ; Bacro et al., 2017 ; Florin et Guimard, 2017 ;
Buzaud et al., 2019 ; Martin et al., 2019 ; Sovet et Florin, sous la dir. de, 2021) dévoilent quelques
évolutions significatives concernant la construction de ces outils. De nos jours, I'approche systémique
incline a se préoccuper de I'individu dans sa totalité pensante et agissante, du rapport qu’il entretient
avec le contexte (relationnel, environnemental) et la temporalité dans lesquels il évolue. Ainsi certains
chercheurs ont-ils privilégié une démarche au sein de laquelle est de plus en plus prise en compte et
systématisée la perception par les éleves eux-mémes de leur qualité de vie (Bacro et al., 2013).

Dans cette optique, I'incomplétude et la relativité des modeles doivent étre mises a I'épreuve des faits
pour les corriger, les améliorer et favoriser leur compréhension, leur prédiction et leur maitrise (Dugas,
2023). Quelques tendances de fond peuvent étre mises en évidence :

e les analyses qualitatives (entretiens cliniques, techniques projectives, journaux personnels),
utilisées en premier lieu en psychologie, ont laissé une large place a I’auto-évaluation, a la mesure
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subjective (autojugement plus solide du bien-étre) considérée comme plus fiable (validité de la
mesure) et moins coliteuse en temps. En paralléle, des entretiens classiques et des focus groups
ont pu étre privilégiés ;

e |es analyses quantitatives, les questionnaires et les échelles psychométriques se sont multipliés.
Les questions s’appuient sur un item (échelle de Cantril) ou plusieurs (General Health
Questionnaire, GHQ/British Household Panel Survey). Des instruments de mesure sont ainsi
construits sur une ou plusieurs dimensions, sachant qu’il est toujours délicat de comparer des
individus sur une seule d’entre elles du fait de la complexité du bien-étre, ce dernier étant par
définition multidimensionnel ;

e ont été aussi proposées des mesures liées aux expériences subjectives vécues selon les situations
et en temps réel sur plusieurs jours (Kahneman et Krueger, 2006). Sont pris en considération : les
versants cognitif et affectif, positif ou négatif, le temps vécu et reconstitué apres coup (Day
Reconstruction Method, indice U). La méthode « Experience Sampling Method » (ESM) a inspiré
bon nombre d’expériences in situ sur la valence des émotions (positive ou négative), du stress, de
I'anxiété percue sur les problématiques de santé (Swendsen et al., 2000), ou celles de la
satisfaction ou du bonheur personnel (Csikszentmihalyi et Hunter, 2014). La méthodologie ESM
présente plusieurs avantages par rapport aux méthodes standardisées de collecte de données. Le
biais de rappel rétrospectif (réponse sur le vif) est réduit, les données sont subjectives et uniques
(Salamon, 2021) et la flexibilité du questionnaire est un atout non négligeable ainsi que son emploi
dans différents contextes ou activités (école, loisir, travail ...). Les interrogations concernent la
lourdeur de la mise en ceuvre et des échantillons plus restreints.

En synthése, chague méthodologie et les outils qui lui correspondent montrent classiquement leur
intérét et leurs limites. La tendance actuelle est de croiser les sources et les données en tenant compte
de mesures objectives et subjectives sur plusieurs dimensions, des caractéristiques individuelles,
relationnelles, culturelles et sociales dans une approche plus systémique et situationnelle.

Ces constructions évolutives des méthodologies et des outils ont inspiré les grandes enquétes de
comparaisons internationales sur I'enfant et I’adolescent en contexte éducatif ainsi que la mesure de
leur satisfaction au sein des établissements sur un plan plus micro ou méso. Elles questionnent, par
exemple, I'adaptation des instruments aux caractéristiques des populations enquétées (age, genre,
etc.), les biais classiques du type « désirabilité sociale » ou « conditionnement culturel » (Ben-Arieh et
al., 2014) et la signification des indicateurs retenus (Sovet et Florin, 2021).

De méme, 'autoévaluation personnelle des enfants ne peut occulter le contexte de vie lié aux variables
objectives sur I'environnement sociofamilial, plus délicates a renseigner pour les plus jeunes. Enfin, a
I’échelle d’un établissement, les questionnaires croisés adressés a I'ensemble des acteurs de I'école et
hors de celle-ci (famille) permettent une mesure plus fine concernant les interactions enseignants et
éléves (Rascle et Bergugnat, Cnesco, 2016).

Le contexte lié a la pandémie de la Covid-19 ne peut étre par ailleurs éludé.
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Encadré 5: L’aprés-Covid. L'impact de la pandémie sur les éleves,
comparaisons internationales

A report on the Children’s Worlds study, 2020-2022 (Savahl et al., novembre 2022) : il s'agit du rapport
comparatif international de la quatrieme vague de l'enquéte Children's Worlds publié avec un
supplément concernant le theme du bien-étre subjectif durant la période de pandémie. Le rapport se
concentre sur les 7-15 ans et résume les résultats pour 23 803 enfants dans 20 pays sur quatre
continents. Cette étude est la plus exhaustive sur le choc de la Covid-19 sur les vies et le bien-étre de
ces jeunes, sachant qu’il existe une grande variabilité entre les pays selon la fréquentation scolaire, la
gestion de I'éducation et de I'apprentissage.

Quelques résultats méritent attention :

- les enfants se disent moins satisfaits de la facon de passer leur temps apres la pandémie. La
satisfaction de vie a diminué dans tous les pays participant a I'enquéte (en téte, I’Allemagne ; au
dernier rang, I’Albanie) ;

- ces jeunes appréhendaient moins l'infection que les changements qui ont affecté leur quotidien. Le
sentiment de peur fut plus marqué en Indonésie et plus faible en Estonie, Finlande, Russie et au Pays
de Galles ;

- a I'école, on observe une diminution de la satisfaction concernant I'apprentissage a distance. Si la
majorité des enfants ont pu suivre cet enseignement, les données témoignent d’'une importante
variabilité selon le soutien recu et I'accés a I'’éducation digitale, beaucoup ayant ressenti un manque
en raison de l'isolement et de I'impossibilité de fréquenter leurs camarades.

Focale comparative entre la France et le Vietnam (Florin et al., 2021) : durant le premier confinement,
un questionnaire en ligne auto-administré (BEscol-Covid-19 et échelle de satisfaction de vie / SWLS) a
été transmis a des collégiens francais et vietnamiens (respectivement 416 et 274). Malgré le contraste
culturel et celui de I'impact de la pandémie dans deux environnements distincts (au college et a
domicile), les situations de vie d’avant la pandémie (difficultés d’ordre psychologique, contexte
familial, rapport a I’école...) sont autant de variables explicatives des résultats obtenus dans les deux
populations : les différences sont liées aux variables « age, sexe, établissement, niveau scolaire,
contexte familial et activité professionnelle des parents » (p. 337).

Parmi les principaux résultats (voir aussi Savahl et al., 2022)

- la satisfaction scolaire est bonne dans les deux pays, et le bien-étre plus élevé au college qu’a
domicile. Avec I’échelle SWLS, les corrélations bien-étre et satisfaction de vie sont plus fortes en France
gu’au Vietnam ;

- cependant, les collégiens vietnamiens sont plus satisfaits des relations « école-famille » au collége
gu’a domicile, alors que pour les collégiens francais, il n’est pas constaté de différence ;

- si la famille est touchée par la Covid-19, les scores de bien-étre et de satisfaction sont plus faibles en
France ;

- I'accés au numérique : I'influence est palpable sur la satisfaction de vie des collégiens tant au college
gu’au domicile, avec une insatisfaction qui augmente avec I'age.
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En complément du dossier sur la qualité de vie (QdV) au sein des établissements (Cnesco, 2017), les
études menées sous I'angle de la psychologie de la santé (Bruchon-Schweitzer et Boujut, 2021 [2014])
réveélent des mesures considérées comme des échelles génériques, lorsque plusieurs domaines sont
évalués (physique, psychologique, social...) et concernent des enquétés disparates. Les auteures
évoquent également des échelles de qualité de vie liées a la santé (QdVS). Bruchon-Schweitzer et
Boujut sélectionnent plusieurs outils rendant compte — entre autres dimensions — du bien-étre

subjectif.

Tableau 1 : lllustrations d’échelles liés au bonheur, a la satisfaction de la vie, au bien-étre subjectif, a la

santé, a la qualité de vie (QdV et QvDS) (d’aprés Voyer et Boyer, 2001)

Satisfaction

de la vie

Bien-étre
subjectif

Qualité de vie
QdV et QdVS (1)

Evaluation Subjective Subjective Subjective Subjective et Subjective et
(type) objective objective
Trait/état Transitoire Stable Stable et Stable et Stable
transitoire transitoire
Composantes Affectives Evaluatives Affectives et Affectives et Affectives et
(Surtout) évaluatives évaluatives évaluatives
Composantes, Affects positif Evaluation Affects positifs Physique, Physique
attributs positive dela  Absence d’affects mentale, (Autonomie),
vie (globale, négatifs sociale... psychologique
par domaines) Satisfaction Fonctionne- (Spiritualité)
Epanouissement ment optimal sociale,
environnemen-tale
Exemples OTH de SWLS de ESS (European FSQ Qdv :
d’outils Peterson et Diener et al., Social Survey) Jette et al., WHOQOL-26
(parmi al., 2005 OHI 1985, 1993 et Well-Being 1986 WHOQOL-100
d’autres) et OHQ de 2008 Module, Leplege et al. 2000
Argyle, Hills et Huppert et al., QdVS : SF-36
Argyle, 2002 2009 De Ware, 1990 a
2008

Source : Bruchon-Schweitzer et Boujut, 2021 [2014] (d’apres le Tableau 1. 12., p. 56).
(1) « La QdVS est un sous-ensemble de la QdV. C’est dans la QdV globale et ses composantes, ce qui est affecté par la santé
de I'individu (physique, mentale, sociale) » (idem, p. 56).

En tentant de classer les outils de mesure liés au bien-étre des enfants, Gouillet, Laguette et Préau (2017)
répertorient trois composantes : (1) les échelles génériques, comme cela vient d’étre cité (par exemple,
I’'autoquestionnaire de qualité de vie enfant imagé, AUQUEI ; Manificat et Dasord, 1997) ; (2) les échelles
spécifiques qui permettent plus de finesse dans I'administration des tests concernant des maladies
précises qui portent potentiellement atteintes au bien-étre et a la QdV (cf. le Minneapolis-Manchester
Quality of Life-Youth Form, MMQL-YF, destiné aux enfants atteints d’un cancer ; Bhatia et al., 2004) ; (3)
les échelles modulaires, qui associent les deux premiers outils et qui peuvent étre destinés a tous les
jeunes, quel que soit leur état de santé, tout en pouvant étre agrémentés de modules complémentaires
pour telle ou telle maladie (ainsi le Pediatric Quality of Life Inventory, PedsQL ; Varni et al., 2001).

L'un des derniers numéros de la revue Sciences et Bonheur (Sovet et Florin, 2021) offre, sur tous ces
questionnements, des éléments de syntheése. De son c6té, I'enquéte Children’s Worlds Survey (CWS) a
été adaptée avec, pour la France, un échantillon pondéré afin d’évaluer plus finement et donc de mieux
comparer eu égard a différentes sphéres (Santé percue ; Biens matériels possédés ; Habitation ; Amis ;
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Apprentissage a I'école ; Temps libre ; Entourage ; Futur ; Sentiment de sécurité ; Utilisation du temps ;
Sentiment de liberté ; Apparence physique ; Vie d’éléve ; Ecoute de la part des adultes ; Camarades de
classe). Globalement, les résultats semblent confirmer la nécessité de varier les mesures
multidimensionnelles, de faire interagir les variables dans un cadre d’analyse (éco)systémique (du
micro au macro), en utilisant et en complétant ces analyses avec des méthodologies mixtes
(quantitatives et qualitatives), synchroniques et longitudinales.

Si des déterminants objectivables conjugués a des autoévaluations (bien-étre subjectif) sont privilégiés,
la situation vécue au cours de différentes activités et situations (espaces et temps variés) est intéressante
a approfondir au sein d’un établissement et d’une population donnée, comme exposé ci-apres.

Encadré 6 : La méthode « Experience Sampling Method » (ESM)

La méthodologie ESM® fournit des observations multiples pour une méme personne et cela donne la
possibilité de mieux apprécier les variations ou les fluctuations de divers phénoménes pour une méme
personne au cours de la journée (Stone, 1999 ; Lazarus et Folkman, 1984). Elle peut étre couplée a des
entretiens sur les ressentis quotidiens des éleves ainsi qu’a la passation d’'une enquéte quantitative
comme « BE-Scol » (Guimard et al., 2015), pour une triangulation des sources et des données.

Face a des situations diverses, on réagit cognitivement et émotionnellement différemment sur un
temps tres bref (Bolger et al., 1989 ; Rehm, 1978). De plus, I'étude en temps réel des expériences
vécues (psychologiques et comportementales) au cours de plusieurs journées permet d’éviter, autant
que possible, les distorsions rétrospectives des données faisant suite a des états mentaux particuliers
ou a certaines situations (Salamon et al., 2011 ; Salamon, 2021). Le recueil de ces données s’effectue
a I'aide de micro-ordinateurs ou surtout de téléphones portables (données ambulatoires) : au cours
de la journée retentit plusieurs fois un signal sonore appelant a répondre a une série de questions. Ces
mesures nous aident a mieux comprendre plusieurs phénoménes de la vie quotidienne et a
approfondir les liens possibles entre des variables cognitives, sociales, émotionnelles et
psychologiques (Reis et Gable, 2000). Chez les adolescents, ces méthodes ont été proposées pour
appréhender de nombreux probléemes, comme les troubles alimentaires (Swarr et Richards, 1996),
I'utilisation de substances psychotropes (Shrier et al., 2005 ; Whalen et al., 2002), ainsi que diverses
expériences dans différents milieux tels que les écoles (Asakawa et Csikszentmihalyi, 1998 ; Rathunde
et Csikszentmihalyi, 2005 ; Uekawa et al., 2007 ; Verma et al., 2002 ; Wong et Csikszentmihalyi, 1991),
les familles (Hektner, 2001 ; Larson et al., 1996 ; Weinstein et al., 2006) ou les quartiers (Hammock et
al., 2004 ; Richards et al., 2004). Si cette méthodologie peut permettre de bien saisir les variations des
émotions et des vécus de stress chez les adolescents, elle peut aussi favoriser une meilleure
caractérisation des facteurs de bien-étre (Csikszentmihalyi et Hunter, 2014).

Testé a I'école, sur une semaine par éleve (n = 131), le recueil de ces données a montré que ceux qui
étaient les plus en difficulté étaient moins heureux, plus tristes, davantage stressés pendant la phase
de monitorage ambulatoire (Salamon et al., 2009).

6 || est envisagé d'utiliser 'ESM (Salamon et Dugas, 2024) en mesurant prioritairement les états d'humeur a valorisation
positive (calme, sérénité...) et négative (nerveux, triste...) a I'aide, par exemple, du « Eight Factor Mood Circumplex » (Larsen
et Diener, 1992). Les éleves seront invités a répondre a une série de questions a différents moments clés de la journée
(activités scolaires, pauses méridiennes) et post-école (retour a la maison jusqu’a I’heure du diner). Les situations vécues
produisent des effets disparates et on peut mesurer I'impact d’un événement depuis le dernier signal.

25



En France, de nombreux outils liés a des enquétes multidimensionnelles en milieu scolaire témoignent
de corrélations positives entre plusieurs dimensions du bien-étre et les performances scolaires des
apprenants. La pertinence d’envisager une triangulation méthodologique entre acteurs (éléves et
enseignants), enquétes (questionnaires et entretiens) et analyses croisées est aussi éprouvée (Ferriere
et al.,, 2016). Trés récemment, une méthodologie originale, in situ, pourrait compléter les
méthodologies mixtes actuelles : ce cadre est testé sous le controle d’une chercheuse (Mercier et al.,
2023) avec I'idée de poser les jalons de I'école du bien-étre de demain. Il s’agit de s’appuyer, de facon
originale, sur des cartes mentales (remédiation cognitive avec de futurs professeurs et des éléves), en
partant du constat classique que le bien-étre des apprenants diminue des que I'dge augmente
(Guimard et al., 2015 ; HBSC, 2018). L'objectif est également de travailler sur cette question d'une
maniére commune (enseignants et éléves) afin d’identifier et de comprendre les leviers favorisant
potentiellement un meilleur apprentissage. Chez nos voisins belges, Dominique Lafontaine et ses
collégues ont effectué une revue internationale des programmes pour améliorer le bien-étre des
éléves au niveau secondaire dans le cadre du chantier « Bien-étre et démocratie scolaire » de la
réforme du pacte d’excellence de la Fédération Wallonnie-Bruxelles. lls ont également mené une
enquéte multidimensionnelle et systémique en interrogeant des échantillons représentatifs d’éleves,
de parents et d’enseignants tout au long de la scolarité obligatoire (primaire et secondaire). A partir
de I'enquéte Climat et bien-étre PISA, il leur a été demandé de produire un indicateur de bien-étre
pour le systeme éducatif avec, pour finalité, de fournir des données et des objectifs en vue d’une
amélioration du systéme existant. Les résultats sont en cours de publication.

La complexité du questionnement sur le bien-étre a I'école sollicite des regards, des travaux et des
recherches pluri et/ou interdisciplinaires dans le champ des sciences humaines et sociales
(psychologie, sociologie, anthropologie, économie, sciences de I'éducation et de la formation...), mais
on ne peut pas non plus occulter, dés lors que les émotions tiennent une place importante, |'apport
grandissant des neurosciences. Comme cela a été rapporté par Buzaud et ses collaborateurs (2019, p.
131), « de nouvelles techniques ont été développées. Des corrélations neurophysiologiques du bien-
étre subjectif ont été trouvées avec des techniques d’électroencéphalographie et de neuro-imagerie ».

Au vu de ces indicateurs, de I'importance de multiples facteurs d’influence du bien-étre telles que les
situations expérimentées dans des espaces, des cultures et des temps diversifiés, les politiques
éducatives et l'organisation d’un établissement scolaire se doivent d’étre pensées dans une
perspective systémique, afin d’élargir la réflexion en prenant appui sur les dynamiques relationnelles,
la pluridisciplinarité et la comparaison. Nous avons choisi de privilégier I'organisation des espaces et
des temps scolaires ainsi que les interactions humaines avec les problématiques de leadership, de
mentorat et d’« inclusivité » (Dugas, 2023).

B. Conditions de travail et environnement professionnel : des effets sur le bien-
étre des personnels de I’éducation

L'importance du bien-étre des éleves, dans leurs besoins, aspirations, comme dans leurs facteurs de
protection et de développement a été largement démontrée depuis plusieurs décennies. Comme
I'illustrent les travaux du Cnesco, cette évolution correspond a des préoccupations éducatives plus
larges visant le devenir des personnels, leur épanouissement, leurs relations sociales et leur qualité de
vie au travail (voir le rapport Florin et Guimard, 2017, pour une premiére recension des modeéles de la
qualité de vie au travail et du bien-étre percu a I'école).
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Dans la continuité de ces travaux précurseurs, cette deuxieme partie propose une actualisation
approfondie des résultats de la recherche sur le bien-étre des équipes de direction et des personnels,
déterminé par les conditions de travail et leur environnement professionnel mais aussi les effets liés a
la Covid-19. En effet, comme on I'observe dans plusieurs enquétes comparatives de grande ampleur,
I'intensification du travail des chefs d'établissement comme celle des équipes pédagogiques
conditionnent leurs compétences cognitives, sociales et émotionnelles, leur bien-étre mais aussi la
nature de leurs relations et de leurs interactions, y compris avec les éléves et leurs parents.

Cette question se réfere de plus en plus a des problémes de santé mentale, tels qu’ils sont rencontrés
par des éleves a besoins particuliers, défavorisés ou encore issus de I'immigration. Au-dela de la
surcharge de travail, de I’équilibre entre vie professionnelle et vie privée, la pandémie a également
révélé des adaptations nécessaires des environnements de travail et pédagogique en montrant
I'importance des pratiques de leadership par les équipes de direction. Cela rejoint des travaux déja
nombreux soulignant I'importance d’engager et de motiver les personnels comme les équipes dans les
voies d’une transformation de I'organisation de I'établissement scolaire ou de I'école (dénommée en
anglais school improvement et traduit souvent en francais par « amélioration de I'école » (Ainscow et
al. ; Hopkins, 1994 et 2001 ; Hopkins et Reynolds, 2001 ; Fullan, 1992 ; voir aussi, pour des revues
systématiques de la littérature, Hoachlander et al., 2001 ; Reynolds, 1992 ; pour les liens entre
¥amélioration de I'école et le climat scolaire, cf. Thapa et al., 2013).

Ces travaux soulignent les relations entre climat scolaire et efforts d'amélioration de I'organisation
pédagogique. Elles ont été inspirées par une étude pionniére réalisée dans les écoles de Chicago. En
effet, Bryk et ses collégues ont constaté que les organisations ol la confiance relationnelle était élevée,
ou les contacts entre éléves mais aussi entre membres de la communauté éducative étaient bons,
étaient davantage en mesure d'améliorer climat scolaire et bien-étre. Les personnels de ces
établissements apportaient aussi des changements organisationnels décisifs pour 'amélioration des
résultats des apprenants (Bryk et Schneider, 2002), I'enseignement des programmes et la nature des
exigences pour les éléves.

Ces écrits, largement confirmés depuis, indiquent que la confiance relationnelle constitue le « ciment »
ou I'élément reliant et soutenant une amélioration efficace du climat (Bryk, 2010). Pour cela, les
enseignants doivent étre impliqués dans l'analyse et les transformations de leurs pratiques
pédagogiques. La qualité des relations sociales et des expériences professionnelles constitue aussi un
élément déterminant, tout comme la nature de la direction et la qualité de I'accompagnement. La
recherche internationale a largement fait valoir I'importance du développement professionnel continu
des enseignants pour mener a bien cette dynamique de changement. Elle a aussi mis en avant
I'influence de I'équipe de direction et du partage des roles et des responsabilités, ce qui est
généralement qualifié de « leadership » (cf. la troisieme partie de ce rapport).

Si, comme on le voit, la conduite du changement apparait comme un facteur décisif pour I'amélioration
de la réussite des éleves et du climat scolaire, ont été étudiées en paralléle les conditions de travail
favorisant ou non le bien-étre des personnels. L’effet-enseignant est déterminé par les conditions et
I’environnement de travail, le degré de turn-over, la satisfaction professionnelle, I'attractivité du
métier (McCallum, 2021). Pourtant, s’observe internationalement une détérioration de ces conditions
de travail, ce qui nuit au bien-étre des personnels comme des éleves. Ces évolutions étaient déja
repérables avant la pandémie de Covid-19. Malgré tout, la crise sanitaire a révélé I'acuité des
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problémes d’ordre pédagogique, psychologiques et social rencontrés par les communautés éducatives
a travers le monde : surcharge et intensification des taches, montée des exigences et des facteurs de
stress, épuisement professionnel ou burn-out, difficultés de recrutement et de maintien en poste des
enseignhants.

Des études longitudinales australiennes pionnieres, conduites par Riley, ont révélé des niveaux élevés
de détérioration de la santé mentale et physique des personnels scolaires (Riley et al., 2021). Des
charges excessives parmi les chefs d'établissement et directeurs d’école sont aussi répertoriées,
comme l'ont noté Pollock et ses collegues (Pollock, 2014, 2015, 2016 et 2020 ; Wang et al., 2018) :
complexification organisationnelle, accroissement des responsabilités, intensification du travail
journalier, pression du rendre compte, contribuent a faire émerger des problemes de santé et de mal-
étre, également au Québec (Forde et Torrance, 2016 ; Volante, 2012 ; Poirel et al., 2012). Chez les
enseignants aussi, le temps consacré a du travail supplémentaire est significativement lié a des niveaux
plus élevés de fatigue, a un déséquilibre entre vie professionnelle et vie privée, a un manque de
sérénité comme a des taux plus élevés de stress et d'épuisement (Sass et al., 2011). De lourdes charges
exercent un effet sur les départs précoces (Ashiedu et Scott-Ladd, 2012 ; Sass et al., 2011). Pourtant,
I’équilibre entre travail et vie personnelle demeure un facteur essentiel pour soutenir la motivation,
développer la résilience et gérer la charge de travail (Zawadzki et al., 2015).

Certains facteurs a I'échelle du systeme éducatif et de |'organisation peuvent atténuer cette
dégradation et cet accroissement du stress (Bakker et al., 2005 ; Bakker et al., 2007 ; Borman et
Dowling, 2008 ; Riley, 2017). L'espace physique influence les structures de [|'organisation,
I'enseignement et les conditions d’apprentissage. Par exemple, un mauvais confort thermique, un
mauvais éclairage et une mauvaise ventilation, des fenétres sales et inopérantes, des toilettes sales et
un manque de propreté sont tous associés a |'épuisement professionnel des enseignants (Hakanen et
al., 2006). En outre, une exposition élevée au bruit va de pair avec une faible satisfaction
professionnelle, une baisse d'énergie et une augmentation du nombre d’enseignants qui quittent le
métier (Kristiansen et al., 2011). Inversement, des salles dotées d'un éclairage approprié et de la
possibilité de contrdler la température sont bénéfiques pour le bien-étre des professeurs (Earthman
et Lemasters, 2009). La composition des classes exerce également une incidence sur la satisfaction de
ces derniers (OCDE, 2014). Le temps consacré a des problemes de discipline détériore la qualité de
I’'enseignement (OCDE, 2019) tandis qu’il peut contribuer au stress psychologique et méme a
I'épuisement (Spilt et al., 2011).

Dans un autre registre, la motivation et I'efficacité personnelle des enseignants au travail sont
affectées par des environnements stressants (Klassen et al., 2013 ; Skaalvik et Skaalvik, 2018). Le stress
conduit a I'abandon du métier, a la réduction de I'engagement professionnel et a |'absentéisme
(Borman et Dowling, 2008 ; Ronfeldt et al., 2013 ; Weiss, 1999 ; McCallum et al., 2017). De méme,
I'insatisfaction crée en retour un stress et un risque d’épuisement (Alarcon, 2011 ; Harmsen et al.,
2018 ; Tehseen et Ul Hadi, 2015). Celui-ci est associé a des problémes de santé physique et mentale
(lancu et al., 2017) mais aussi au turn-over du personnel (Reynolds et al., 2020).
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Il est également établi que les personnels de I'éducation classent leur profession parmi les plus
stressantes (Dabrowski, 2020 ; De Nobile, 2017 ; Johnson et al., 2005 ; Skaalvik et Skaalvik, 2015). lls
connaissent des problémes physiques (Cook et al.,, 2017) et de plus en plus de problemes de santé
mentale (OCDE, 2020). Le stress peut exercer un effet négatif sur l'attention, la mémoire et la
régulation émotionnelle. Il est souvent lié¢ a des complications sanitaires, y compris des maladies
cardiovasculaires (Naghieh et al., 2015) ou la dépression (Naghieh et al., 2015 ; Emerson et al., 2017 ;
Mulholland et al., 2017).

Les données internationales les plus récentes pointent toute une série de difficultés (Harris et Jones,
2022). Si I'épuisement professionnel a augmenté, c’est en raison aussi des demandes associées a
I'ouverture et la fermeture des établissements comme a la mise en ceuvre des protocoles sanitaires
(De Matthews et al. 2021). D’autres effets sont mentionnés : I'intensification du travail (Hauseman et
al., 2020), 'imprévisibilité et I'incertitude (Pollock, 2020), la difficile gestion des émotions au sein de la
communauté éducative (Argyropoulou et al., 2021). Dans I'ensemble, les études sur la pandémie font
observer une pression excessive sur les équipes de direction (Hylton-Fraser et Hylton, 2021 ; Kafa et
Pashiardis, 2020).

Cette pression a affecté leur bien-étre physique, émotionnel et mental (Harris et Jones 2020 ; Girelli et
al., 2020 ; Stasel, 2020 ; Huber, 2020). D'autres données indiquent que I'accompagnement émotionnel
attendu est allé bien au-dela des rdles traditionnels (Dewes, 2020 ; Thornton 2021). Burwell et Terry
(2021) font remarquer, comme d’autres chercheurs, la résilience personnelle dont ces équipes ont fait
preuve pendant cette crise, en conservant une attitude calme (Ng,2021) et en accompagnant les
membres de la communauté éducative (Akinwumi et Itobore, 2020; Gurr et Drysdale, 2020 ;
Hauseman, 2020 ; Darazsi et Kent, 2020 ; Stasel, 2020). Les parents et les soignants se sont révélés des
partenaires importants, pour garantir de bonnes conditions d’apprentissage et en prenant des
initiatives pour résoudre les difficultés (Pinar et al., 2000 ; Bjorn et al., 2020 ; Jopling et Harness, 2021 ;
Fogarty, 2020 ; Balakrishnan, 2020).

Encadré 7 : La méthodologie employée

La méthodologie retenue pour cette partie est principalement axée sur I'usage de données secondaires
relatives au bien-étre dans les organisations scolaires. Une analyse de la littérature internationale, en
particulier des revues systématiques et des méta-analyses les plus récentes (Kutsyuruba et al., 2015 ;
Berger et al., 2022 ; Dreer et Gouasé, 2022 ; Hascher et Waber, 2021), ainsi que d'autres études clés
en ce domaine, a été réalisée pour déterminer I'impact des interventions sur la réussite des éleves,
ainsi que pour identifier les processus efficaces. Nous nous sommes attachés a un certain nombre de
thématiques spécifiques comme la santé mentale, 'amélioration du bien-étre, le stress et le burn-out,
le climat scolaire et le harceélement. Nous avons également procédé a une caractérisation approfondie
de certains leviers et interventions en vue d’améliorer les conditions de réussite des apprenants
comme le leadership des chefs d’établissement et le développement professionnel des enseignants.
En outre, nous avons mis en exergue des initiatives et des exemples validés par la recherche et prenant
appui sur des projets conduits a I’échelle européenne. Nous nous sommes aussi référés aux documents
officiels de la Commission et de I'OCDE, notamment ceux de NESET (Networks of Experts Specialised
on Education and Training/Réseau européen des experts spécialistes de I’éducation et de la formation)
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et de I'European Policy Education Network (Réseau européen sur les Politiques d’Education) (Kelly,
2023 ; Cefai et al., 2021). Pour la partie francophone, la revue de la littérature est établie a partir de
2017, principalement depuis le portail Cairn, Google scholar et le moteur de recherche ISODORE. Les
mots clés suivants ont été utilisés: climat scolaire, organisation scolaire, bien-étre, réussite,
développement professionnel, apprentissages professionnel, compétences, leadership, collaboration,
pratiques collaboratives, stress, émotions, épuisement professionnel, burn-out, surcharge de travail,
enseignants, chefs d’établissement, directeurs d’école, équipe de direction, personnels, équipes
pédagogiques, enseignants, communauté éducative, communauté d’apprentissage professionnel,
recrutement, maintien en poste, attractivité, départs, environnements d’apprentissage,
environnement professionnel, santé mentale, violence, harcelement, conflit, résilience, gestion des
ressources humaines.

C. Le bien-étre dans l’organisation : I’effet du leadership sur le climat scolaire

Bien que leur relation soit éminemment complexe, le leadership influence le climat scolaire comme il
promeut un environnement de travail plus favorable. Il a des effets significatifs sur le comportement
des membres du personnel (Cohen et al., 2009 ; Hoy, 1990 ; Hoy et Tarter, 1992 ; Owens, 2004 ; Stolp
et Smith, 1995 ; Bass et Riggio, 2006 ; Burns, 1978). Comme Owens (2004), Van der Westhuizen et al.
(2012) constatent que le comportement des chefs d'établissement ou des directeurs d’école est
essentiel dans la gestion de I'organisation, le travail des professeurs et la création d’une atmosphére
générale de bien-étre. En outre, Bird et al. (2009) établissent que les niveaux d'engagement déclarés
par les enseignants sont fortement corrélés a leur niveau de confiance dans |'organisation, comme
avec leurs collégues et leur environnement professionnel. Moolenaar et al. (2010) ajoutent que le
leadership est positivement associé a la perception du climat, ce qui détermine aussi I'engagement
dans des taches administratives pour soutenir I'équipe de direction. Cela implique que celle-ci doit
s'efforcer d’accompagner les enseignants en leur apportant les ressources nécessaires. D’apres Vos et
al. (2012), un climat malsain peut, a l'inverse, conduire a une certaine inefficacité pédagogique.

La recherche a pu établir que le leadership exercait un effet significatif, quoiqu’indirect, sur les
résultats des éléves (Braughton et Riley, 1991 ; Hallinger et Heck, 1996 ; Marzano et al., 2005 ;
Robinson et al., 2008 ; Finnigan et Stewart, 2009). Ainsi, Heck et Hallinger (1996) et Hallinger (2005)
font observer qu'un chef d’établissement peut avoir un impact sur I'enseignement en classe, mais
surtout par un travail de médiation, en développant un bon climat scolaire plutét qu’en supervisant
directement les pratiques. Etant donné que la direction n'est généralement pas impliquée dans
I'activité pédagogique, le comportement de I'équipe de direction, en particulier lorsqu'il est positif,
collégial et non prescriptif, exerce un effet réel sur la réussite des éleves et la qualité de
I’enseignement.

Le bien-étre des chefs d'établissement comme des autres membres du personnel induit aussi des effets
significatifs sur I'engagement professionnel et la satisfaction des équipes pédagogiques (Greany et
Earley, 2021) comme sur leurs résultats (Roffey, 2012 ; Spilt et al., 2011). Il est fortement tributaire des
interactions sociales, de certains environnements de travail et d’une culture scolaire favorables a
I’épanouissement individuel et collectif (Bagnall et al., 2016). Les chefs d'établissement constituent
donc des leviers essentiels pour garantir la réussite et le bien-étre des apprenants comme des
personnels (Leithwood et al., 2017). Selon Onorato (2013), I'équipe de direction est influente
lorsqu’elle est a I'écoute des besoins et des attentes du corps professoral. Les directeurs exercent aussi
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une influence sur I'engagement des enseignants dans leur développement professionnel, ce qui peut
avoir un effet sur les résultats des éleves, comme nous le verrons dans la troisieme partie de ce
rapport.

Avant de présenter les effets du leadership sur I'organisation scolaire et le bien-étre des enseignants
comme des éleves, nous allons répertorier ci-dessous quelques études caractérisant les liens entre
climat scolaire, bien-étre des enseignants, bien-étre des éléves, mais aussi amélioration de leur
réussite.

Au sein d’un établissement, le stress environnemental peut résulter d'un traumatisme (par exemple,
I'intimidation et la violence des éléves ou des parents) ressenti lors de la gestion de situations pour
lesquelles le personnel n’a pas été formé (Reynolds et al., 2020 ; Heffernan et al., 2019). Les tendances
longitudinales et internationales de la recherche montrent une exposition renforcée des équipes de
direction a l'agression, l'intimidation, la violence physique, la calomnie, le harcelement sexuel ou
verbal, les menaces de violence (Riley et al., 2021). Alors que des relations positives sont au fondement
du bien-étre, les facteurs relationnels, y compris les problemes comportementaux, la contestation des
collégues et de I'administration, ainsi que la dégradation des relations avec les parents, les personnels
(Kidger et al., 2016) et les éleves (Spilt et al., 2011) affectent les comportements interpersonnels
comme l'estime de soi (Paterson et Grantham, 2016). Globalement, les données suggerent que
certaines interactions de harcélement ont un impact délétére sur la sécurité (réelle et pergue) comme
sur le bien-étre de la communauté éducative (De Vos et Kirsten, 2015 ; Fahie et Devine, 2014).

Le climat scolaire est la conséquence de I'engagement des équipes de direction dans la promotion d’un
environnement disciplinaire et physique favorable. Il permet des relations respectueuses, confiantes,
bienveillantes, inclusives et solidaires pour I'ensemble de la communauté. Sur cette base, le climat et
la culture d'une école ou d’un établissement exercent un effet direct sur les résultats des apprenants
(Witziers et al., 2003) tout en stimulant la motivation et I'engagement des enseignants. Des revues de
la littérature spécialisée ont identifié au moins sept facteurs clés (Cohen et al., 2009 ; Freiberg, 2005) :
culture d’équité et de justice sociale ; sécurité, émotionnelle et physique des personnels ; engagement
et participation des éléves ; centration sur la pédagogie ; environnement physique adapté ; ordre et
discipline interne ; attentes exigeantes sur les comportements des apprenants.

Le climat se compose aussi de normes, d'objectifs, de croyances, d'interactions, d'activités
d'apprentissage et de processus organisationnels fondés sur la perception qu'ont les personnels de la
vie scolaire (Cohen et al., 2009). De méme, un climat favorable aux initiatives permet d'améliorer
I'apprentissage des éléves en renforcant la coopération au sein des équipes pédagogiques (Lim et Eo,
2014 ; Loughland et Ryan, 2022 ; Voelkel et Chrispeels, 2017). Malgré tout, le climat varie d'une
organisation a l'autre (Thapa et al., 2013). Les équipes de direction ont donc un effet contextuel tres
important (Griffith, 1999 ; McCarley et al., 2016 ; Schermuley et Meyer, 2020). Enfin, de nombreuses
études confirment les effets positifs d’un bon accompagnement externe des chefs
d'établissement/directeurs d’école (Hallinger et Heck, 1999 ; Leithwood et Sun, 2012 ; Robinson et al.,
2008).
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Compte tenu de l'importance accordée au rble du bien-étre des enseignants et son impact sur la
réussite des éleves (Viac et Fraser, 2020), Hascher et Waber ont clarifié ses enjeux et adressé des
recommandations tout en contribuant a la redéfinition du concept, en identifiant sa prévalence, et en
systématisant I'ensemble des facteurs causaux. Seuls les principaux éléments de cette revue sont
retenus ici. Hascher et Waber ont suivi les lignes directrices PRISMA (Preferred Reporting Items for
Systematic Reviews and Meta-Analyses, voir Hutton et al., 2016) et la technique de la liste de controle.
Afin de trouver le plus grand nombre possible de documents pertinents, ils ont effectué, entre juillet
2018 et mai 2020, une recherche au sein des bases de données suivantes : Resources Information
Centre (ERIC) ; Scopus ; Psycinfo ; Science Direct ; Sage Journals ; Taylor & Francis. La revue s’est limitée
aux études publiées entre 2000 et 2019. Les chercheurs en ont intégré 98 dans leur synthese
qualitative. Toutes ont été publiées dans des revues a comité de lecture entre janvier 2000 et
décembre 2019. En sont extraits ci-dessous quelques résultats centrés sur I'organisation scolaire.

La perception individuelle des conditions de travail

La motivation autonome au travail des professeurs (Hobson et Maxwell, 2017), les motivations
explicites d'accomplissement et de pouvoir agir (Wagner et al., 2016), comme les profils dits
d'approche et de recherche du succes (Collie et Martin, 2017) présentent des corrélations positives,
faibles a modérées, avec le bien-étre de I'enseignant. D'une maniéere générale, les résultats concernant
les variables subjectives liées au travail ont révélé que de nombreux facteurs — allant de la satisfaction
professionnelle, de la motivation et de I'engagement, des attitudes, des croyances et des pratiques
aux expériences de prise de responsabilité, comme de stress et de perception de la salle de classe vont
de pair avec le bien-étre enseignant. En d'autres termes, les évaluations positives de la situation
d'enseignement (se sentir satisfait des conditions de travail, compétent ou engagé dans I'organisation)
sont positivement liées a certains aspects du bien-étre, tandis que celles qui sont négatives (se sentir
stressé ou accablé, sous pression ou surchargé) sont négativement corrélées.

L’expression d’un sentiment de compétence et d'efficacité confirme des corrélations positives avec le
bien-étre (Capone et Petrillo, 2018 ; Vazi et al., 2013), bien que I'ampleur de I'effet ait rarement été
rapportée (Capone et Petrillo, 2016). Plusieurs résultats ont donc mis en évidence la nécessité
d'analyses plus détaillées :
e bien que I'engagement organisationnel soit modérément corrélé avec le bien-étre enseignant
(Kern et al., 2014 ; Shoshani et Eldor, 2016), d'autres formes d'engagement (affectif ou moral
a I'égard de la profession ou de |'organisation) sont également pertinentes et, parmi elles,
I'engagement éthique (Mclnerney et al., 2015) ;

e les émotions négatives semblent nuire au bien-étre (Veronese et al., 2018), indépendamment
des stratégies de régulation émotionnelle et de la présentation de soi de I'enseignant (Taxer
et Frenzel, 2015).

Le réle de la charge de travail ou des taches supplémentaires doit faire I'objet d'analyses plus
approfondies, car une étude a révélé qu’elle possédait des effets clairement négatifs sur le bien-étre
subjectif (Burns et Machin, 2013). Toutefois, trois contributions ont mis en évidence de faibles
corrélations négatives (Hobson et Maxwell, 2017), tandis que quatre autres n'ont trouvé aucune
corrélation significative (Lavy et Eshet, 2018). Les exigences professionnelles produisant de la géne
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étaient négativement liées au bien-étre de I’enseignant, tandis que celles percues comme stimulantes
étaient au contraire positivement liées (Peral et Geldenhuys, 2016).

Le contexte de travail dans I'organisation scolaire

L'interprétation subjective des facteurs contextuels de I'organisation scolaire, comme les relations
sociales ou la cohésion entre collégues, constituent une thématique relativement fréquente dans ce
corpus de recherche. Des corrélations positives entre le bien-étre et I'accompagnement social ont été
régulierement confirmées (Wong et Zhang, 2014). Les résultats indiquent que I'accompagnement
d'une personne et I'existence d'un environnement de travail favorable représenté par des visions et
des valeurs communes, la culture scolaire, la justice organisationnelle ou le soutien a I'autonomie sont
d'une importance considérable.

Certaines analyses donnent a voir des corrélations significatives entre le bien-étre et un climat
d'apprentissage ou scolaire favorable (Burns et Machin, 2013 ; De Biagi et al., 2017 ; Jones et al., 2019 ;
Renshaw et al., 2015). D’autres valorisent un cadre professionnel offrant un enseignement de qualité
et reposant également sur I'accompagnement de la direction scolaire (Janovska et al., 2017). Toutefois,
le soutien actif des enseignants a leurs collegues et éléves n’est pas nécessairement lié au bien-étre
(Kidger et al., 2016). De plus, le bien-étre des professeurs peut étre corrélé a la qualité des relations
avec les parents, comme l'attestent les résultats des travaux de Aelterman et al. (2007), Soini et al.
(2010) et ceux de Wigford et Higgins (2019).

Conformément aux enseignements du volet quantitatif, la grande majorité des quatorze études
qualitatives insistent sur le réle crucial des relations avec les collegues enseignants, les équipes de
direction et les éléves (par exemple, Brunzell et al., 2018 ; Cherkowski et al., 2018 ; Veronese et al.,
2018). Il semble que ces trois principaux groupes sociaux remplissent des fonctions complémentaires :
les équipes de direction peuvent créer des environnements de travail positifs et encourageants ; les
enseignants peuvent se soutenir mutuellement, travailler ensemble, modérer le stress et les exigences
de la vie professionnelle, aider a la régulation des émotions ; et les éléves peuvent donner un sens et
valoriser le travail des professeurs.

En général, les relations positives avec les éléves s’avérent favorables au bien-étre des enseignants
(Aldrup et al., 2017, 2018), tandis que les problémes de conflits de réle, de stress, I'épuisement
professionnel (Milfont et al., 2008) et la violence scolaire sont néfastes (Dzuka et Dalbert, 2007). Il est
intéressant de noter que I'importance des relations avec les éléves varie en fonction de I'avancée de
carriere des professeurs et de la nature de la profession : les plus jeunes et les plus inexpérimentés,
ainsi que ceux du primaire, sont particulierement sensibles aux relations avec les apprenants (Collie et
al., 2007). En conséquence, I'accompagnement social par des mentors semble étre décisif pour le bien-
étre des débutants (Kutsyuruba et al., 2019).
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Que suggerent les données empiriques sur l'efficacité de ces programmes visant a favoriser le bien-
étre des enseignants ?

L'ensemble de ces contributions donnent a voir une variété d'approches, dont quatre sont liées au
méme projet (Laine et al., 2018 ; Saaranen et al., 2007a, et 2013 ; Saaranen et al., 2007b), et une
faisant état de I'extension d'une étude antérieure (Chan, 2010 et 2013). Les programmes destinés aux
enseignants fluctuent d'un cours de formation d'une journée entiere a deux séances de deux heures
et des exercices a domicile (Rahm et Heise, 2019) ou encore un cours de formation de quatre jours
(Talvio et al., 2013), jusqu'a un maximum de dix semaines d'exercices quotidiens (Tamilselvi et
Thangarajathi, 2016), tandis qu’un programme a pu étre appliqué pendant toute une année scolaire.
La plupart des interventions ont été dispensées par des personnes extérieures, principalement des
chercheurs, y compris une formation au yoga. Dans certaines enquétes, la formation en milieu scolaire
visait le développement de nouvelles compétences par la formation du personnel (Saaranen et al.,
2013). Dans la plupart des cas, les enseignants ont été encouragés a mettre en pratique leurs nouvelles
compétences, en tenant un journal de bord (Taylor, 2018) ou en effectuant des exercices
supplémentaires (Beshai, McAlpine, Weare et Kuyken, 2016 ; Cook et al., 2017 ; Rahm et Heise, 2019 ;
Tamilselvi et Thangarajathi, 2016 ; Taylor, 2018).

Onze de ces quinze programmes/interventions sont plutét déconnectés du travail quotidien des
enseignants avec les éleves, mais lls traitaient de questions générales liées au bien-étre. Seules les
guatre études présentées ci-dessous ont testé un programme d'intervention sur I'enseignant qui était,
au moins en partie, directement lié a ses taches principales, a savoir I'enseignement, I'aide aux éléeves
et la gestion de la classe :

e Talvio et ses collegues (2013) ont mis en ceuvre une formation des enseignants (TET ; Gordon,
2003) en encourageant la pratique de I'écoute active et I'utilisation de formules du type "je",
avec l'idée de soutenir l'autonomie dans la classe et d'améliorer les compétences
d'apprentissage socio-émotionnel des enseignants finlandais. Bien que le bien-étre soit lié aux
pratiques en classe, ils n'ont trouvé que des effets positifs uniques et modérés sur les sous-
domaines du bien-étre, comme |'épanouissement personnel (d = 0,55) et la relation avec les
parents (d =0,74) ;

e Cheon, Reeve, Yu et Jang (2014) ont déployé un court programme d'intervention de soutien a
I'autonomie (ASIP, basé sur la théorie de |'autodétermination de Ryan et Deci, 2000) avec des
professeurs d'éducation physique coréens. L'impact sur les enseignants montre une
augmentation du bien-étre au fil du temps et relativement élevée par rapport a un groupe
témoin (entred=0,91etd=1,61);

e Cooketal. (2017) ont développé pendant cing semaines le programme de résilience ACHIEVER
(ARC) basé sur des aspects théoriques de la psychologie positive, de la thérapie
comportementale cognitive et de la thérapie d'acceptation et d'engagement afin de favoriser
la résilience des enseignants américains. Apres le programme, le groupe traité a montré une
baisse significative du stress (d = 0,99) et une plus grande efficacité (d = 0,99) et de la
satisfaction au travail (d = 1,24) par rapport a un groupe témoin ;

e Fernandes et al. (2019) ont adapté les modules du programme européen ENTR'EE visant a
renforcer la résilience des enseignants en Europe via des modules de formation abordant la
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construction de relations, le bien-étre émotionnel, la gestion du stress, I'enseignement
efficace, et la gestion de la classe. Un module supplémentaire sur |I'éducation au bien-étre a
été présenté aux professeurs portugais. Sur le plan du bien-étre émotionnel, les participants
ont amélioré de maniere significative leur niveau de confiance.

Le bien-étre a été compris comme |'absence de stress, d'épuisement professionnel ou des émotions
négatives (Chan, 2013 ; Cheon et al., 2014), ou la présence d'émotions positives, de satisfaction au
travail ou d’un sentiment d'efficacité (Beshai et al., 2016 ; Bradley et al., 2018 ; Cook et al., 2017 ;
Fernandes et al., 2019), ce qui rend inégaux les objectifs d'intervention d'une étude a l'autre. En outre,
les effets a long terme ont rarement été étudiés (pour des exceptions, voir Laine et al., 2018 ; Rahm-et
Heise, 2019 ; Saaranen et al., 2013).

Que suggerent les données empiriques sur les résultats du bien-étre des enseignants ?

Peu d’écrits ont examiné le role du bien-étre en lien avec d'autres variables. Ont été principalement
appliqués des modeles transversaux (a I'exception de Renshaw et al., 2015). Il est démontré que le
bien-étre est pertinent pour combattre le stress (ibid., 2015 ; Vazi et al., 2013), promouvoir les valeurs
professionnelles de I'enseignement, la satisfaction au travail et 'accompagnement des enseignants
(Tang et al., 2019), ainsi que pour lutter contre les affects négatifs (Vazi et al., 2013) et I'épuisement
professionnel (Renshaw et al., 2015). Une étude qualitative a mentionné le réle du bien-étre dans la
réalisation d'un travail utile et significatif (Brunzell et al., 2018), et une autre dans la qualité de
I'enseignement (Turner et Thielking, 2019).

Ces résultats confirment des résultats d'études antérieures (Acton et Glasgow, 2015 ; Bricheno et al.,
2009) ainsi que recherches connexes caractérisant les relations entre I'accompagnement social et la
résilience (Beltman et al., 2011), l'inconduite des éleéves et |I'épuisement professionnel (Aloe et al.,
2014), les relations entre enseignants et éléves et le stress (Spilt et al., 2011), et la qualité des
interactions avec les équipes de direction et le climat scolaire (Thapa et al., 2013). lls peuvent étre mis
en perspective avec le caractére social de la profession enseignante et ils soulignent le réle vital de la
satisfaction des besoins fondamentaux en termes de relations sociales (Ryan et Deci, 2000). Le fait
d'étre en relation avec les autres et de se sentir compris par eux a une grande importance pour la
motivation humaine et le bien-étre en général (Baumeister et Leary, 1995).

Cette dynamique relationnelle peut revétir une importance particuliére pour les enseignants. En tant
gue profession a caractére social, ceux-ci sont constamment engagés dans des interactions avec les
éleves, les collégues, les directeurs d’école et les chefs d’établissement, les parents et d'autres
membres du personnel et de la communauté éducative (Bryk et Schneider, 2002 ; Zembylas, 2005). La
fréquence, mais aussi l'intensité et l'importance de ces interactions contribuent a caractériser cette
profession.

Dans I'organisation scolaire, le bien-étre des enseignants et celui des éleves sont étroitement corrélés
(Harding et al., 2019 ; McCallum et al., 2017). Un meilleur bien-étre des professeurs améliore les
relations avec les apprenants comme I'engagement professionnel, mais aussi les conditions
d’apprentissage et les résultats scolaires (Arens et Morin, 2016). A contrario, |'épuisement
professionnel, le stress et la fatigue affectent négativement I'engagement des enseignants et la qualité
de leur pédagogie (Dabrowski, 2020). Le bien-étre des équipes pédagogiques exerce globalement un
impact significatif sur leurs attitudes, leurs interactions avec les éleves comme avec les autres
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personnels (Caprara et al., 2003). En outre, les enseignants en mal-étre ont souvent des difficultés a
nouer des relations positives avec les éleves, ce qui influe en retour sur leurs capacités a gérer les
comportements en classe (Harding et al., 2019). La qualité de leur enseignement s’en trouve affectée,
ce qui augmente le risque de voir apparaitre de mauvais comportements parmi les éleves (lancu et al.,
2017).

Ce que l'on peut retenir (2)

Les méta-analyses et revues de la littérature, tout en invitant a une approche systémique, ont fourni
des modeles d’analyse et d’enquéte qui témoignent de I'importance de la qualité de vie et de la
satisfaction au travail des enseignants comme des autres personnels. Qu’ils procédent d’études
expérimentales, d’enquétes a large échelle, multidimensionnelles, ou de méthodologies mixtes, les
résultats sont congruents pour affirmer la présence de multiples facteurs d’influence mais aussi la
complexité spatiale et temporelle des phénomenes étudiés.

Si le bien-étre des éleves est étroitement associé au climat scolaire, sa prise en compte dans
I’organisation nécessite de porter attention aux enseignants et aux équipes de direction. Plus
largement, la nature des interactions au sein des communautés éducatives détermine fortement le
sentiment de bien-étre, en lien, comme le montre la recherche internationale, avec la qualité de vie
au travail.

L'importance du bien-étre est corroborée par de nombreuses études sur les équipes de direction et
les personnels, commencées bien avant la pandémie de COVID-19. La surcharge et I'intensification du
travail, les conditions physiques de I’'environnement professionnel, le stress et le burn-out ont autant
de facteurs qui diminuent le bien-étre et la qualité de vie au travail.

L'effet global du climat scolaire est souligné par la plupart des contributions. En plus de I'effet-
établissement, les résultats scientifiques démontrent I'importance de la mobilisation des équipes
pédagogiques au service de la réussite des éleves. Ce climat a des effets sur I'entraide et la
collaboration entre les enseignants, les pratiques d’enseignement, I'engagement aupres des équipes
de direction ou les relations avec les familles.

Alors que le bien-étre des éléves est étroitement lié a leur réussite, la qualité tant des relations de
coopération entre les enseignants que de I'accompagnement des personnels est vecteur d’estime de
soi, d’auto-efficacité, de motivation et de reconnaissance. Les dispositifs de mentorat et de coaching,
privilégiant I'apprentissage entre pairs, sont particulierement pertinents pour faciliter le bien-étre des
équipes pédagogiques, a condition qu’ils prennent place dans un développement professionnel
continu et une formation tout au long de la vie.
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lll. L’organisation spatiale et temporelle pour un mieux-étre scolaire

Si une école est considérée comme un « espace institutionnel partiel », vécu sur la partie d’une journée
(Goffman, 1973), il n’en demeure pas moins qu’elle est un lieu dans lequel les éleves passent la
majorité de leur temps, notamment en France, tel I'espace classe :

« On y passe des milliers d’heures [...] ; on y est assis, placé, dans une ligne et une rangée. La salle
de classe, ce parallélépipéde de plus ou moins 10 métres sur 6 métres, est un lieu familier pour
chacun d’entre nous » (Clerc, 2023).

Dés lors, il devient crucial de s’intéresser aux recherches liées a I'organisation spatiale et temporelle
au service de celles et ceux qui la fréquentent régulierement. Comment les politiques éducatives
interviennent-elles et comment les établissements s’en accommodent-ils ? Comment les espaces et
les temps sont-ils percus par les éleves et le personnel ? Ces deux dimensions, étant étroitement
associées aux climats scolaire et d’apprentissage (Hébert et al., 2022), peuvent jouer un role clé sur le
bien-étre des éléves et de la communauté éducative.

Afin d’y répondre, nos recherches se sont fondées sur plusieurs dimensions : (1) la prospection de
mots-clés dans plusieurs langues ; (2) I'utilisation de bases de données (Google Scholar, ERIC), et des
journaux en ligne (édités par Taylor & Francis, Sage, Springer, Elsevier, Cairn, Persée), ainsi que des
journaux spécifiques ayant un regard international (comme, par exemple, CEPS Journal, Social
Inclusion...). Les bases de données de I'OCDE, de 'UNESCO, des Nations unies et de la Banque mondiale
ont également été utilisées ; (3) I'identification et I'analyse de 222 documents.

A travers toutes ces investigations, I'architecture et les espaces scolaires seront explorés et comparés
sur le versant des inégalités socio-spatiales et des espaces interstitiels d’apprentissage. Quant a
I’organisation temporelle, elle sera traitée au prisme des temporalités dans et hors I’école, notamment
les temps individuels et collectifs, d’apprentissage formels et informels (ainsi que I'apprentissage hors
classe).

A. Architecture, espace et aménagement scolaires

Si les études se saisissent du bien-étre de maniére variée (Jayawickreme, Forgeard et Seligman, 2012),
seront ici privilégiées celles concernant I'appropriation et le contréle de I'environnement. L’école a
longtemps négligé le lien étroit entre I'environnement spatial, I'individu et les émotions générées et
ressenties (Dugas et al., 2023). En France, I'architecture scolaire s’adosse a un modele social plus
gu’aux enjeux éducatifs, davantage pensés par les adultes. Dit autrement, le triptyque « sécurité,
esthétisme et écologie », complété par la récente dimension « économie d’énergie », prend le pas sur
les préoccupations éducationnelles (Hébert et Dugas, 2017 ; Hébert, 2019 ; Hébert et al., 2022 ; Dugas
et al., 2022), méme si les recherches en psychologie sociale révélent que les sons, la luminosité, ou le
sentiment d’entassement et d’insécurité ont un impact sur le bien-étre des éléves (voir I'encadré 9
infra). Par extension, ces recherches montrent le lien entre I'aménagement des espaces scolaires et
I’engagement dans les apprentissages, les interactions humaines, la réussite éducative (Barett et al.,
2015 ; Mazalto, 2013 et 2015).
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Les lieux dans lesquels nous vivons, apprenons et travaillons, ne sont pas des « simples décors »
(Moser, 2009), car ils influencent « nos manieres d’étre et nos comportements » (Fischer, 2011, p. 13) :
la qualité des batiments scolaires, des classes (ainsi que leurs agencements) et de leurs alentours
immédiats influe sur les actions et conduites éducatives de celles et ceux qui y travaillent. Ainsi,
I"architecture et les espaces scolaires peuvent étre percus comme autant de leviers au service du bien-
étre (Musset, 2012), sachant que certains facteurs d’influence peuvent devenir de véritables causes
de stress s’ils sont mal maitrisés, tels la densité, I'espace aménagé (Hébert, 2018 et 2019), I'acoustique
ou la qualité de I'air (Jeannin, 2021). La variété visuelle de I'aménagement et 'agencement de la classe
(enflots, frontal, flexible, sous-espaces...) augmenteraient les capacités d’apprendre des enfants et ce,
selon trois types de caractéristiques physiques des classes avec, par ordre décroissant d’influence
(Barrett et al., 2019 ; Barrett et al., 2015), la « naturalité » (naturalness : lumiére, température, qualité
de l'air), I’ « individualisation » (appropriation de I'espace par les éleves et flexibilité) et la
« stimulation » (complexité visuelle, ordre, couleur).

Selon un rapport de 'OCDE (Rigolon, 2010) sur les écoles européennes du XXI¢ siecle, le modele
d’architecture encore le plus répandu en France est celui de type « cour » : espaces extérieurs
importants et lieux de circulation sont ainsi privilégiés. En fin de compte, « nous nous situons sur un
schéma classique d’établissements avec des couloirs alimentant des deux c6tés des salles de classe et
une vaste cour de récréation "bitumée" a I'extérieur des batiments » (Hébert et Dugas, 2019, p. 4).
Deux points de vue se confrontent (Dugas et al., 2022) : I'un qui se veut rassurant car la configuration
permet la surveillance, et I'autre qui voit en cette configuration des établissements sécuritaires
(Foucault, 1975), tels que pensés par Bentham, procurant, de par leur structure panoptique, un
sentiment d’enfermement, de moindre liberté (Hébert, 2019).

Au final, Rigolon a identifié quatre types d’architecture et des illustrations associées : (1) type « cour »
(qui permet le regard panoptique des adultes), majoritaire en France ; (2) type « bloc » (volumes
compacts, implantation intérieure simple et un unique espace de socialisation avec des espaces
d’apprentissage, recherchant I'autonomisation de I'éleve), exemple du lycée Orestad au Danemark ;
(3) type «grappe » (batiment fragmenté en différents volumes, avec des unités pédagogiques
indépendantes ou un atrium central), a I'instar de I’école primaire Kastellet en Norvege ; type « ville »
(multiplicité des espaces et d’unités d’apprentissage), songeons a |’école Aurinkolahti ou, hors de
I’Europe, au collége de Ravenswood en Australie.

Outre-Atlantique, au Québec, on pense a I'école de demain en faisant évoluer, sous I'impulsion du
gouvernement, le projet de « Lab-Ecole ». Ce dernier est concu pour étudier les impacts « sur la santé
physique et mentale et la réussite scolaire »” & I'appui d’une expertise pluridisciplinaire, « en intégrant
le savoir du personnel enseignant a celui de spécialistes d’autres horizons pour créer les meilleures
écoles du Québec, celles qui favorisent pleinement le bien-étre des éléves et de tous ceux qui gravitent
autour d’eux » (ibid.). Pour ce faire, les équipes « Lab-Ecole » ont sillonné le Québec ainsi que plusieurs
batiments scolaires a travers le monde (Japon, Finlande, Danemark, etc.) afin de proposer notamment
des innovations architecturales en milieu scolaire.

7 https://www.lab-ecole.com/mission/.
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Encadré 8 : Qualité de I’air, CO2 et impact sur les conditions d’enseignement et
d’apprentissage

Sur la base de I'Interview du chercheur Laurent Jeannin, AEF, 18 janvier 2021.

Extrait 1 : « Une étude de I'OQAI (Observatoire de la qualité de l'air intérieur) menée [en France] en
2011 dans 160 écoles tirées au sort montrait que 11,5 % des maternelles et prés de 2 % des écoles
élémentaires avaient au moins une salle de classe respectant 'naturellement' les recommandations du
HSCP%. Selon une deuxiéme étude conduite en 2018 auprés de 301 établissements, les chiffres
tombent a respectivement 4 % et 1 % (lire AEF info 588122), avec les trois-quarts de ces établissements
qui n'ont pas de ventilation mécanique. » Pourtant, la prise en compte de la qualité de I'air n'est
toujours pas effective. Or, des méta-analyses sur les vingt dernieres années témoignent de la relation
entre les performances a des taches cognitives complexes, les comportements et la concentration en
CO2 (Joseph et al., 2016).

Extrait 2: « Il existe un important projet au niveau européen, CleanAir@School, qui réunit des
partenaires d'lrlande, d'Estonie, d'ltalie, des Pays-Bas, de Grande-Bretagne, d'Espagne, de Suede, etc.
Mais pas la France... Ces pays organisent une collecte de données rendues et publient les analyses
gu'en tirent les chercheurs. Cela doit nous inspirer car, au-dela de la crise sanitaire, les enjeux sont
majeurs. Un programme national de recherche entre concentration de CO2, qualité de l'air et
conditions d’apprentissages peut étre rendu possible, a la condition que la mesure soit standardisée
avec des capteurs connectés a un cloud souverain et que les données deviennent publiques. ».

La revue de littérature révele qu'outre la qualité de l'air, la lumiere et |'acoustique influencent
négativement ou positivement le bien-étre tant physique, social et mental (irritations, humeur, fatigue,
stress) ainsi que les performances scolaires (attention, mémorisation, processus cognitifs,
concentration).

Pour aller plus loin sur les principaux facteurs d'influence :

- Qualité de l'air : Antikainen et al. (2008) ; Allen et al. (2016) ; Fisk (2002) ; Jones et Kirby (2016) ;
Sundell (2017) ; Torres, Sanders et Corsi (2002).

- Lumiere : Mott et al. (2012) ; Grangaard (1995) ; Sleegers et al. (2012) ; Kuller et Laike (1998) ; Knez
et Kers (2000) ; Knez (2001) ; Berman et al. (2006) ; Goven et al. (2009) ; Rautkyla et al. (2010) ; Viola
et al. (2008).

- Acoustique : Klatte et al. (2013) ; Shield et al. (2010).

A relever également l'influence de I'environnement naturel (intérieur ou extérieur) : Davydenko et
Peetz (2017) ; Mozaffar et Mirmoradi (2012) ; Bratman et al. (2012) ; Faber et al. (2001) ; Burchett et
al. (2010) ; Daly et al. (2010).

Sur la base de la théorie du bien-étre de Seligman (2011), inscrite dans le courant de la psychologie
positive, nos recherches sur les espaces scolaires se concentrent autour de trois éléments : les
« inputs » (toutes les ressources qui favorisent le bien-étre), les « processus » (les états et les

8 Haut conseil de la santé publique.
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mécanismes intérieurs), et les « outcomes » (les comportements qui refletent I'atteinte du bien-étre)
(Jayawickreme et al., 2012). Concernant les espaces d’apprentissage, nous nous intéresserons
essentiellement aux inputs : comment |’espace scolaire peut-il favoriser le bien-étre des enfants ?

Penser I'aménagement des espaces de classe revient a penser comment influencer le comportement
des éleves en le conformant au but pour lequel on a construit cet espace (Hébert, 2019). Cette
perspective peut viser le bien-étre aussi bien individuel que relationnel entre les éléves et entre ceux-
ci et les enseignants, en lien avec un climat de classe favorable aux apprentissages (Hébert et Dugas,
2022). Par exemple, si I'enseignant veut limiter les interactions entre les éleves, il privilégiera des
aménagements « sociofugaux » (Osmond, 1959), c’est-a-dire des rangées de table alignées face au
tableau. A l'inverse, si le professeur a la volonté de favoriser les interactions, il valorisera les
aménagements « sociopétaux » (ibid.), configuration spatiale dans laquelle le « face a face » est de
mise.

En France, si au début de I’école obligatoire, sous la Troisieme République, les classes ont été congues
pour s’adapter a une pédagogie de transmission des savoirs et a une surveillance plus aisée (Foucault,
1975 ; Musset, 2012 et 2015), de nouvelles approches plaident en faveur de pratiques innovantes tels
I"apprentissage centré sur I'éléve et I'apprentissage coopératif. L'agencement des tables et des chaises
est ainsi questionné, car il peut favoriser, ou au contraire limiter, certaines pratiques éducatives,
sachant que 'aménagement des espaces influe sur le bien-étre (Hébert et Dugas, 2017 ; Mazalto,
2013) et sur les apprentissages (Barrett et al., 2019 ; Black, 2007 ; Haghighi et Jusan, 2012). Par
exemple, Black (2007) révele que les éleves assis dans les zones les plus périphériques de la classe
montrent une mauvaise reconnaissance et identification des lettres, des chiffres sur les graphiques ou
des formes sur les tableaux ou les écrans. Quand ils sont assis a plus de 20 pieds (6 métres) des écrans
et des informations audiovisuelles, ils ont une visibilité et audibilité réduites de plus de 50 %.

De nombreux auteurs ont traité le theme de I'agencement de I'espace, dont celui de la classe, et de
ses répercussions sur les comportements (Clerc, 2020 ; Gump, 1987 ; Haghighi et Jusan, 2012 ; Marx
et al., 1999 ; Simmons et al., 2015 ; Sommer, 1969). Les études ont d’ailleurs commencé dans I'aprés-
guerre aux Etats-Unis, menées notamment par des psychiatres (Osmond, 1959 ; Steinzor, 1950).
Aujourd’hui, on recense plusieurs organisations spatiales de classe (Clerc, 2020 ; Hébert et Dugas,
2022) : « en autobus », « en U » (ou en carré), « en ilots » ... Et selon la configuration spatiale, le bien-
étre relationnel est plus ou moins stimulé.

Le premier dispositif, « en autobus », incarnant le plus la salle de classe, repose sur « un double
alignement selon les deux axes de la salle de classe » et parait le mieux adapté pour une pratique
d’enseignement de type de transmission de savoir (Clerc, 2020). Plus qu’aux enfants, il convient
surtout a I'enseignant tant pour distiller des cours magistraux que pour mieux circuler parmi les éleves
et les surveiller/controler (ibid.). Il s’agit donc d’un enseignement «top down» qui rend
I"apprentissage plus passif, mais au méme moment, c’est 'aménagement qui donne au professeur plus
de contréle sur la situation et qui limite tout comportement qui diverge de la tache a accomplir
(Simmons et al., 2015). Ce type d’organisation spatiale que 'on peut qualifier d’aménagements
« sociofugaux » (Osmond, 1959) a pour fonction d’inhiber les interactions entre éleves (Hébert et
Dugas, 2022).
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Le deuxieme dispositif, « en U », correspond a |'organisation des tables suivant la forme de la lettre U
majuscule. Dans la littérature en langue anglaise, cet aménagement est également appelé fer a cheval
(horseshoe) (Haghighi et Jusan, 2012). Il s’agit d’une structure mixte qui place le maitre au centre, mais
qui donne également a tous les éléves la possibilité de se voir et donc de débattre et de discuter (Cler,
2020), sous réserve d’avoir un nombre d’éléves autour de la vingtaine. L'ouverture orientée vers le
bureau de I'enseignant et le tableau favoriserait la transmission des savoirs et le contrdle des éléves.
Pour pondération, on a vu précédemment qu’étre assis dans les parties périphériques de la classe
pouvait contrarier certains apprentissages (Black, 2007).

Selon I'étude allemande de Marx et al. (1999), avec le dispositif « en U », les éleves posent plus de
guestions pendant le cours d’allemand en comparaison d’avec I’aménagement « en autobus ». Les
éleves formulent plus de questions directes et sur le contenu pour accomplir efficacement les taches
et exercices prévus par I’enseignant. De plus, dans cette organisation, les éléves sont plus actifs alors
gue dans le dispositif en « autobus », leur activité n’est majeure que s’ils sont assis au premier rang ou
au centre de la classe (ibid., 1999).

Le troisiéme type concerne 'organisation « en ilots ». Ce sont des aménagements sociopétaux ou sont
généralement regroupés 4 a 6 éléves pour constituer des petits espaces de travail collaboratif et
d’apprentissage actif. Cela permet d’améliorer leur autonomie et de coconstruire leur savoir (Clerc,
2020). En adoptant cette structure qui peut permettre d’augmenter I'activité et I'’engagement des
éléeves a travers la coopération, I’échange et le partage des savoirs (Faillet,2017), I’enseignant n’est
plus au centre de I'action, mais il guide les groupes d’éléves vers des objectifs précis. Toutefois, si
I'organisation « en filots », participe a l'instauration de bonnes relations dans la classe, elle peut
engendrer des bavardages, du chahut si I'enseignant ne dispose pas d’outils efficaces de gestion de
classe (Connac, 2009).

Ces trois types d’aménagements de classe peuvent évoluer au fil des temps d’apprentissage. Ainsi, un
aménagement en autobus peut facilement se transformer en une organisation « en flots ». Cette
modularité de I'espace fait montre du passage d’aménagements sociofugaux vers des aménagements
sociopétaux. Néanmoins des travaux ont révélé que les enseignants tendent a figer la configuration de
leur classe (Didier, 2014). Pour certains auteurs, cette absence de variation dans I'organisation spatiale
de la classe traduit le « caractere fixé des cours » (ibid., p. 111) ou la priorité donnée a la tenue de
classe pour optimiser le climat d’apprentissage (Hébert et Dugas, 2022).

Il existe une quatrieme organisation : la classe « flexible ». Elle se caractérise par sa souplesse et les
enseignants estiment que cela suscite davantage de proximité avec les éléves (Leroux et al., 2021).
Comme le précisent Connac et al. (2022), « les aménagements flexibles transforment la géographie
d’une classe en flots et coins dispersés, facilement déplagables ». Ainsi, cette organisation spatiale
s'illustre-t-elle par une variété de mobiliers (tables amovibles, tableaux mobiles, tablettes numériques,
fauteuils, ordinateurs, tapis de sol...) permettant la mise en place de divers espaces de travail (ilots
pour les travaux de groupe, espaces pour les taches de lecture et pour la pratique de jeux, tables isolées
pour le travail individuel...) (ibid. ; Mauline et Capitanescu Bennetti, 2019). Elle participerait au bien-
étre et au développement du vivre-ensemble, en favorisant la mise en place de pratiques coopératives
(Connac et al., 2022), mais aussi en répondant « a une volonté de personnalisation des apprentissages
(différenciation et/ou individualisation) ». « Elle vise aussi la simultanéité des temps d’apprentissage
collectif, coopératif et individuel alors que les autres dispositifs ne permettront qu’une succession de
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ces trois temps » (Hébert et Dugas, 2022, p. 101). En outre, un espace d’apprentissage flexible est
beaucoup plus adapté pour une pédagogie centrée sur I'éléve (Horne Martin, 2002). « En offrant une
pluralité d’assises (Erz, 2018) et d’espaces de travail ou en proposant des espaces de circulation et de
liberté, la classe flexible est alors aménagée "afin de répondre aux différents besoins des éleves" »
(Laquerre, 2018, p. 11).

Si I'architecture peut influer sur le bien-étre des enfants, certains aménagements de classe favorisent
des approches d’enseignement et d’apprentissage innovantes qui stimulent |’activité et I'engagement.
En Nouvelle-Zélande et dans les pays nordiques, le mot d’ordre pour créer des espaces d’apprentissage
de qualité est leur flexibilité (Carvalho et al., 2020 ; Osborne, 2013 ; Sigurdardottir et Hjartarson, 2011 ;
Woolner et Stadler-Altmann, 2021). Les rangs des tables et chaises sont remplacés par des meubles
qui peuvent étre configurés de manieres différentes en facilitant I’enseignement et I'apprentissage.
Dans une recherche australienne (Kariippanon et al., 2018) effectué auprés de 12 directeurs d’école,
35 enseignants et 85 éleves (4 écoles du primaire et 4 du secondaire), il a été souligné que des espaces
d’apprentissage flexibles facilitent une pédagogie centrée sur I'éléve et I|'auto-régulation, la
collaboration, 'autonomie et I'’engagement, car identifiés comme plus agréables, inclusifs, et comme
donnant plus de possibilités d’interaction.

Le courant de la psychologie de I'environnement définit les espaces interstitiels comme des espaces :

« flous, laissés en quelque sorte a la dérive par I'organisation fonctionnelle ; aux contours mal
définis, leur destination n’est pas toujours évidente ; ce sont des espaces disponibles, non
entiérement programmés [...]. Ce sont des lieux qui, dans certains cas, ont la caractéristique
d’étre périphériques par rapport a des zones considérées comme centrales ou valorisées dans
I’espace institutionnel : aux marges, aux frontiéres d’espaces clairement définis, ou, dans
d’autres cas, objet d’indifférence ou d’abandon a I'intérieur méme d’espaces trés programmeés »
(Fisher, 20111, pp. 167-168).

Au sein des établissements scolaires, on recense les couloirs, les halls et les escaliers, qui échappent
souvent au controéle et a la surveillance. Ce sont des espaces de passage, de transition d’un lieu a un
autre ; ils constituent des lieux entre deux autres lieux, dans lesquels « est possible I'expression d’une
initiative, d’une conduite non prévue » (Fischer, 2011, p. 202) et qui échappent souvent au contréle et
a la surveillance.

Certaines activités peuvent rendre anxiogenes ces lieux, et, par conséquent, diminuer le sentiment de
bien-étre des éleves. Des événements qui apparaissent derriére les « coulisses de la scéne » (Goffman,
1973) principale de la classe, doivent également étre pris en compte par des interventions qui tendent
adiminuer les épisodes de violence a I'école. Les études que nous présenterons sont souvent conduites
dans une optique de liking (analyse du bien-étre subjectif des espaces interstitiels) et de needing
(comment améliorer I'autonomie, le contrdole de I'environnement et le bien-étre psychologique dans
ces espaces).

Ce sont des lieux de bien-étre, mais aussi de mal-étre, car ils peuvent étre associés aux épisodes de
violence, de harcelement et a des pratiques dangereuses pour la santé psycho-physique des éléves
comme les jeux dangereux. lls peuvent donc générer des sentiments contrastés : de sécurité, de
bonheur, mais aussi de danger. Monnard (2015, p. 100) précise que « le déplacement dans le couloir
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favorise une situation d’entre-soi juvénile propice a ce que Hannah Arendt appelle “la tyrannie de la
majorité” (1972). Cette situation émerge lorsque le groupe de pairs est le principal agent de
socialisation ». Lors des agressions ou du harcélement entre pairs, les auteurs de ces actes opéerent des
stratégies spatiales (Andrews et Chen, 2006 ; Monnard, 2015).

Plusieurs recherches analysant la violence a I'école, et plus précisément dans les espaces interstitiels,
ont été conduites en France (Bacro et al., 2017 ; Hébert et Dugas, 2017 ; Hébert, Vigne et Dugas, 2020 ;
Vigne, 2015 ; Vigne et Hébert, 2018) et a I'étranger, notamment aux Etats-Unis (Astor, Meyer et Behre,
1999 ; Astor et al., 2001 ; Behre et al., 2010), en Suéde (Frelin et Grannds, 2021), en Croatie (Ambrosi-
Randi¢ et Putti, 2007) et en Italie (Cosentino et Giannetto, 2008). Ces travaux mettent I'accent sur le
fait que certains espaces influent sur le sentiment d’insécurité, les couloirs, les réfectoires, les
alentours des établissements étant trés anxiogénes. Nous pouvons ajouter les toilettes, la cour de
récréation, les vestiaires. Hébert et Dugas (2017) ont mené une enquéte dans différents colléges sur
les espaces scolaires ressentis comme les moins et les plus sécurisants. Les résultats ont révélé que les
espaces laissés sans surveillance sont pergus comme insécurisants (n = 544). Chez les plus jeunes, la
cour de récréation est particulierement anxiogéne alors que les plus agés ressentent de I'insécurité
devant le collége. Les garcons stigmatisent les toilettes alors que les filles pointent les escaliers. A
I'instar des chercheurs états-uniens Astor, Meyer et Pitner (2001), Cosentino et Giannetto (2008), puis
Hébert et Dugas (2017) ont également fait valoir que des éléves d’ages différents percoivent le degré
de dangerosité et de violences subies dans certains lieux (comme les réfectoires ou les couloirs) de
maniere distincte.

En Suéde, Frelin et Grannds (2021) ont demandé a des collégiens de 13 a 15 ans de photographier les
espaces sécurisants et insécurisants de leur école et ensuite de commenter leur choix. Les couloirs et
les réfectoires ont été identifiés comme anxiogénes. Les premiers, surtout selon les filles, ne laissent
guere de place a la liberté de mouvement. Un sentiment d’entassement était éprouvé et les
enseignants n’étaient pas assez présents. Le réfectoire a été jugé anxiogeéne a cause du bruit engendré
par la forte fréquentation sur les temps du déjeuner. Les lieux estimés sécurisants furent les espaces
marqués par la présence des adultes : le hall et la réception ou encore des coins moins fréquentés dans
lesquels les adolescents pouvaient se rencontrer ou travailler dans un contexte plus intime et
silencieux (des « breakout rooms », classes plus silencieuses).

Ainsi les phénoménes de violence recueillis varient-ils selon les pays, les écoles et selon les ages des
enfants scolarisés. Par ailleurs certains espaces interstitiels sont particulierement propices a des
pratiques risquées : les jeux dangereux.

Ces recherches montrent aussi que les espaces interstitiels sont souvent choisis pour devenir des lieux
de violences ou de « jeux dangereux », tels des jeux d’asphyxie qui concernent 12 % de collégiens
francgais entre la 6° et 3¢ (Michel, 2006), voire davantage actuellement (Vigne et Hébert, 2018) : sur 2
810 éleves francais fréquentant I’école primaire, 26,7 % d’entre eux ont déja pratiqué un de ces jeux
dangereux, le plus souvent dans la cour de récréation (40,6 %), a la cantine (13,2 %), dans les couloirs
(3,8 %) et aux toilettes (2,5 %).

Une autre enquéte sur les jeux dangereux de Hébert, Vigne et Dugas (2020) a été conduite aupres de
10 080 collégiens francais scolarisés dans 25 établissements de I'académie de Lille (16 HEP et 9 REP,
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dont 2 REP+). 2 850 éleves, soit 28,3 %, ont affirmé avoir pratiqué au moins une fois un de ces « jeux »,
912 (presque un tiers) plus d’une fois. Les garcons (n =2 111) jouent davantage que les filles (n =1 654).
Au vu de ces enquétes, la sécurité fait figure de levier pour améliorer le bien-étre des éleves (Hébert
et Dugas, 2019). Pour cette raison, la gestion des violences scolaires constitue un enjeu
particulierement important pour la communauté éducative. Outre les violences de type harcélement,
vols, brimades, bagarres, les enfants qui affirment ne pas se sentir bien a I'école sont fréquemment
victimes de ces jeux, qui présentent des risques pour leur santé physique et psychologique (Vigne et
Hébert, 2018).

Les jeux dangereux peuvent étre classés en trois familles (Vigne et Hébert, 2018 ; Hébert et al., 2020) :
les jeux de non-oxygénation, les jeux d’agression et les jeux de défi. Les premiers incluent des jeux
d’apnée ou d’évanouissement pratiqués pour ressentir des sensations d’euphorie. lls sont pratiqués
par 19 % des enfants de 6 a 11 ans et, en France, au primaire, prés d’un enfant sur deux en a
connaissance (Vigne, 2015). La recherche de sensations de plus en plus fortes favorise les risques
d’accidents cardiovasculaires (songeons au « jeu de la tomate », qui consiste a se boucher le nez
jusgu’a manquer totalement d’air et devenir tout rouge, d’ol la métaphore de la tomate). L'enfant
peut s’évanouir, avoir des convulsions et tomber lourdement sur le sol.

Les deuxiemes reposent sur des actes de violences physiques, psychologiques, dont le harcélement.
De prime abord, lls concernent I'usage de la violence physique d’un individu ou d’un groupe d’individus
a I’encontre d’une ou de plusieurs autres personnes. Il en existe deux types : les jeux intentionnels et
les jeux contraints, ces pratiques pouvant étre apparentées a des formes de harcelement (Hébert et
al., 2020). Pour illustration : le « jeu de la couleur », dans lequel celui qui porte le plus de vétements
d’une couleur choisie le matin est frappé et humilié toute la journée.

Les troisiemes concernent surtout les collégiens et les lycéens. « L'objectif est de montrer qu’on en
est, qu’on en a, qu’on ne s’est pas dérobé, qu’on est digne du regard des pairs masculins » (Le Breton,
2015, p. 33). Les filles sont ainsi plutdt cantonnées au role de spectatrices. Ces jeux appellent de plus
en plus a étre filmés et diffusés sur les réseaux sociaux, comme celui de la « baleine bleue » : « Un
maitre du jeu lance 50 défis pendant 50 jours a son sujet, via les réseaux sociaux ; la victime exécute
chaque jour un défiimposé, jusqu’au dernier jour dont I'unique but est de se donner la mort » (Hébert
et al., 2020, p. 491).

Une enquéte produite par la direction de I'évaluation, de la prospective et de la performance (Depp)
du MEN en 2017 réveéle la progression des pratiques dangereuses parmi les collégiens : en 2011. Elles
concernaient 8,7 % de ces jeunes, alors qu’en 2017, 11,5 % soutiennent avoir participé a ces jeux. Des
travaux sont également conduits a I'étranger : Macnab et al. (2009) ont interrogé 2 504 collégiens et
lycéens de six écoles du Texas (Etats-Unis) et de I’'Ontario (Canada), I’Age moyen des participants est
13,7 ans). Si 68 % affirment avoir entendu parler des jeux de non-oxygénation et 45 % connaissent
quelqu’un qui a déja « joué », 6,6 % reconnaissent d’avoir déja essayé. Dans sa these, Guilheri (2016)
a comparé la prévalence de ces jeux en France et au Brésil (1 395 éleves de 9 a 12 ans ont été sollicités).
Elle a conclu que la prévalence est quasiment la méme entre les deux pays : environ 40 % des éleves
ont déja pratiqué ces jeux. Des chercheurs tchéques (Mandysovd et Bohac, 2016) ont analysé des
vidéos sur Youtube ainsi que des blogs de jeunes de leur pays. lls signalent une présence inquiétante
des incitations et des descriptions des jeux de non-oxygénation en ligne que ces jeunes font en raison
de pressions exercées par les pairs, de curiosité, et méme d’ennui.
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La cour de récréation est le lieu privilégié pour ces jeux dangereux, comme le préau et le hall.
Cependant, méme la classe, la bibliotheque, le gymnase, la cantine — ou il y a une présence des
adultes —, ne sont pas épargnés par ces pratiques. Certains jeux, notamment de défis, se pratiquent
d’ailleurs en classe. Mais les espaces interstitiels restent les plus prisés pour pratiquer des jeux
dangereux, car ils rendent délicats la surveillance des adultes. Cela confirme de plus anciennes
enquétes (Carra et al., 2006 ; Roché, 2001) qui désignaient les espaces interstitiels sans surveillance
propre, comme autant de lieux propices aux comportements déviants.

La problématique des toilettes scolaires est le plus souvent traitée, notamment en France, sous I'angle
de I'hygiene et de la santé, les études réalisées jusqu’a présent pointant surtout le manque d’intimité,
de propreté, I'insalubrité des lieux et les risques sanitaires associés a leur évitement par les éléves
(fuites, constipations, infections, etc.) (Averous, 2004 ; AFU, 2007 ; Burton, 2013 ; Van Maanen et
al., 2016 ; Hoarau et al., 2014 ; ONS 2007, 2013 ; Cnesco, 2017). Des contributions internationales, en
particulier anglaises, américaines, australiennes ou scandinaves, font un constat similaire (Lundblad et
Hellstrom, 2005 ; Jasper et al., 2012) mais se focalisent davantage sur la question du bien-étre des
enfants ou de leur responsabilisation face aux dégradations que certains peuvent commettre (Senior,
2014 ; Millei et Gallagher, 2012 ; Millei et Imre, 2015). Par ailleurs, d’autres recherches anglophones
mettent en lumiére les catégories, les normes et les identités sociales que I'espace des toilettes
contribue a produire, celles de genre apparaissent alors trés structurantes (Greed, 2019 ; Mitchell,
2009 ; Ingrey, 2012).

Les toilettes, que Zoia (2015) pointe comme le « point noir de I'équipement scolaire », sont souvent
source d’anxiété et, a l'instar des couloirs, des escaliers et d’autres espaces interstitiels, elles sont des
espaces moins sécurisés et surveillés dans lesquels les enfants adoptent des comportements et des
usages non prévus : elles peuvent devenir des espaces de violence, mais également de jeux, de
rencontres et de refuge (Brody et al., 2023 ; Burton, 2013).

Encadré 9 : Le cas de toilettes, de la maternelle au lycée

L'ouvrage de Brody, Chicharr, Colin et Garnier (2023) reprend un certain nombre de constats et de
thématiques abordés dans la littérature francophone et anglophone sur le sujet, en particulier la
qguestion de la différenciation du genre. |l s’agit de suivre ce processus tout au long de la scolarité des
éleves, en s’attachant a leur point de vue et en analysant précisément la facon dont l'institution
scolaire fagonne aussi bien leurs usages et leurs représentations des lieux que le regard porté sur leurs
propres corps et ceux de leurs camarades, filles et garcons. Fondée sur une série d’enquétes
qualitatives menées, de la maternelle jusqu’au lycée, dans différents établissements de région
parisienne, cette recherche multisituée questionne plus largement le curriculum informel a travers
lequel ces jeunes apprennent progressivement a construire leur identité, leur intimité et leur
sociabilité aux marges de I'école, dans cet espace plus ou moins privé a I'abri du regard des adultes.

En maternelle, il s’agit d’abord d’apprendre a contréler son corps pour devenir propre, ce qui est censé
étre un préalable a I'entrée a I'école, mais aussi de commencer a se positionner en tant que filles ou
garcons dans cet espace plus ou moins mixte et ouvert (Chicharro et Colin, 2023).
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En élémentaire, I'architecture des lieux offre une plus grande intimité aux enfants, tout en séparant
plus nettement I'espace en termes de genre ; elle donne lieu a des sociabilités différenciées (Garnier
et Brody, 2023).

Au college, les cloisons séparent toujours davantage les filles et les garcons, c’est |'occasion de
développer leur propre mode de sociabilité féminine/masculine mais aussi de se distinguer fortement
par leurs usages/mésusages des lieux et leur rapport a la propreté/saleté (Brody et Garnier, 2023).

Au lycée, bien que le confort matériel ne soit pas forcément au rendez-vous, les toilettes semblent
devenir un espace privé ol chacun peut se retrouver seul ou dans un entre-soi relativement pacifié
(Colin et Chicharro, 2023). En effet, contrairement aux sanitaires du college qui apparaissent comme
un lieu de défis au masculin et de secrets au féminin, ceux du lycée font une place plus grande a
I'intimité des jeunes, méme si cette intimité partagée donne parfois lieu a certaines transgressions, y
compris de la frontiere du genre.

Si I'ouvrage de Brody et al. (2023) montre ainsi comment les éléves s’approprient cet espace informel
tout au long de leur cursus, I'enquéte revient également sur la fagon dont ils apprennent
progressivement a se retenir d’y aller. Confrontés au manque d’hygiene et de propreté, voire a
I'insalubrité des lieux, ils sont effectivement trés nombreux a préférer se retenir que d’utiliser les
toilettes de I'école pour y faire leurs besoins (méme s’ils peuvent s’y rendre pour d’autres raisons,
paradoxalement). Les collégiens, notamment, se plaignent volontiers de la dégradation et de
I'inaccessibilité de ces lieux d’aisance dont ils se considérent par ailleurs comme les premiers
responsables, tout en désignant systématiquement les autres comme coupables.

Certains éléves proposent des solutions plus ou moins radicales : « faire passer un mot » ou « mettre
la pression », « demander aux femmes de ménage [de] nettoyer plus souvent », « améliorer ou
refaire » les toilettes. D’autres suggérent méme de « mettre des caméras pour qu’il n’y ait plus
personne qui fasse n’importe quoi » (Brody et Garnier, 2023, p. 217).

En réalité, aucune des solutions qu’ils envisagent eux-mémes ne semblent vraiment les convaincre, au
point de paraitre désabusés : « Si ca ne marche pas, faut abandonner » (ibid.). Pourtant, il existe peut-
étre une alternative a laquelle les éleves interrogés n’ont pas songé : la mixité. Sila question a le mérite
de les faire réagir, les réponses de ce collégien sont sans appel : « — Nan, il y aurait plein de problemes
aprés — ou alors une toilette garcons, une toilette filles... mais nan, nan, jamais, ce n’est pas possible »
(ibid.).

En tout cas, penser cet espace a la fois fui et recherché par les éléves demande de prendre en compte
leurs expériences.

Dans une revue de littérature (Sclar et al., 2018), il a été relevé que les perceptions d’intimité et de
sécurité sont influencées par des facteurs individuels et contextuels, comme par exemple la position
des sanitaires et le genre de I’éléve. En outre, le sentiment de sécurité et d’intimité (ou leur manque)
peut positivement (ou négativement) influer sur le bien-étre des individus.

En France, selon Hébert (2019), le probléme concernant les toilettes est souvent pris en charge du
point de vue de la lutte contre la délinquance et le vandalisme. En effet, sous I'angle de la « théorie de
la vitre cassée », plus un lieu est mal entretenu et délabré, plus il favorise les déviances et les
sentiments d’insécurité. Toutefois, les directeurs d’école qui ont pris part a cette étude (ibid.) se
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sentent démunis pour agir sur le probléme des toilettes vandalisées. En Ecosse, les éléves ont participé
aux projets de leur réaménagement a la Clydebank High dans le Dunbartonshire et a I’école primaire
de Ayrshire dans le Nord (Burton, 2013). En somme, les inputs (Jayawickreme et al., 2012), c’est-a-dire
toutes les ressources qui favoriseraient le plus le bien-étre, concernent ici les espaces qui impliquent
la participation des éleves dans leur reconfiguration, car ils leur donnent davantage la possibilité de
s’approprier ces lieux.

Au final, au vu des études, le probléme récurrent des toilettes gagnerait a devenir une priorité.
Pourtant, en France, une étude (2018)° — menée auprés de 1 002 parents d’enfants 4gés de 6 a 11 ans
et 502 enfants agés de 6 a 11 ans, associé a des entretiens— révele les trois raisons majeures expliquant
pourquoi I'hygiéne des toilettes dans les écoles primaires n’est toujours pas une priorité : (1) les non-
dits (les toilettes de I'école restent un tabou peu invoqué a I’école ou a la maison) ; (2) une réalité sous-
estimée par les adultes ; (3) des responsabilités partagées non-assumées.

Dans la continuité, en 2022, une enquéte ° interrogeant 404 parents d’enfants de 6 & 11 ans, issus
d’un échantillon représentatif de la population frangaise ainsi que 620 enfants (6 a 11 ans) signale que
malgré les améliorations constatées depuis la crise sanitaire (plus de propreté et de surveillance par
exemple, « I’"hygiéne des toilettes scolaires préoccupe et continue a poser probleme ». Les enfants
sont majoritairement génés de demander la permission d’y aller. Plus d’un tiers évitent ce lieu ou se
cachent pour vy aller et 81 % d’entre eux indiquent parfois se retenir. Pour autant, « parents et enfants
s’accordent sur les pistes de solutions et souhaitent plus de pédagogie pour plus d’hygiéne » (plus de
prévention, d’'informations, de consignes).

Si les politiques éducatives tentent davantage actuellement d’agir sur les effets négatifs des
« stresseurs de I'environnement »** (Hébert, 2019), I'appropriation des espaces d’apprentissage
(concept d’ownership) se retrouve dans plusieurs projets concernant la rénovation et I'amélioration
des espaces dans lesquels sont fortement impliqués les éléeves et les enseignants (Hall, 2017 ; Makela
et Helfenstein, 2016 ; Méakeld et al., 2014 ; OECD, 2013 et 2017 ; Woolner et al., 2007). Mazalto (2017)
voit aussi dans ces procédures des manieres de générer le bien-étre : en visant la fonctionnalité, en
permettant leur appropriation par les utilisateurs, seuls ou en groupe, les lieux scolaires deviennent
des lieux de reconnaissance et d’identification. Ce concept d’appropriation pourrait étre relié a
I"approche du « needing » (Jayawickreme et al., 2012), ou le principe d’autonomie et du contréle de
I’environnement sont centraux.

Par ailleurs, la conception d’un espace d’apprentissage peut contribuer aux performances et la réussite
des éléves (Uline et Tschannen-Moran, 2008). Des pédagogies spécifiques, comme celles de
Montessori ou Freinet, ont toujours porté attention aux matériaux pédagogiques et aux équipements
traditionnels. L’approche proposée par « Reggio Emilia », née dans les années 1960-1970 en Emilie-

9 https://www.essity.fr/Images/ESSITY_RAPPORT_Hygiene_des_toilettes_a_lecole_DEF_tcm344-69726.PDF.

10 http://harris-interactive.fr/wp-content/uploads/sites/6/2023/01/Rapport-Harris-Les-parents-les-enfants-et-les-toilettes-
a-lecole-PRESENTATION.pdf.

11 Ce sont les éléments architecturaux et plus globalement environnementaux qui vont générer du stress (Selye, 1936 ;
Fischer, 2011). Les travaux en psychologie environnementale ont beaucoup évoqué ce type de stress (bruit, densité, pollution
de l'air...).
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Romagne, congoit I'espace et I'environnement comme le « troisieme enseignant » (Third teacher) et
considere comme essentiel 'aménagement réfléchi des espaces d’apprentissage (Hall, 2017).

En ce sens, le quatrieme objectif dédié a I’éducation en lien avec le développement durable parmi les
17 ciblés par les Nations unies*? incite les Etats a :

« faire construire des établissements qui soient adaptés aux enfants, aux personnes handicapées
et aux deux sexes ou adapter les établissements existants a cette fin et fournir un cadre
d’apprentissage effectif qui soit sir, exempt de violence et accessible a tous ».

Le cadre d’apprentissage est la traduction francaise de « learning environment », pour reprendre une
expression d’Alastair Blyth, architecte et ancien analyste de I'OCDE qui distingue les espaces scolaires
et les learning environments comprenant les batiments, les enseignements et le curriculum. |l s’agit de
s’intéresser a I'aspect relationnel, mais aussi aux temps et aux espaces de I'apprentissage qui influent
sur les performances des éléves. L'OCDE (2013, 2017) définit les « learning environments » comme des
écosystémes qui fonctionnent dans une temporalité et un contexte incluant les activités et les résultats
de I'apprentissage. Si les éléves, les enseignants et les contenus a enseigner sont primordiaux, I’'OCDE
(2013 et 2017) souligne également I'importance des ressources a disposition, parmi lesquelles figurent
les matériaux pour I'apprentissage ainsi que les batiments et I'infrastructure scolaires.

Le contexte social et environnemental olU se réalise I'apprentissage est important. Le learning
environment dépasse I'idée que cet apprentissage se fait exclusivement en classe : I'espace « vert »
dont dispose I'école peut aussi se révéler déterminant (Bikomeye et al., 2021). La technologie a ici
toute sa place car I'apprentissage peut s’effectuer dans des cadres physiques ou digitaux, selon les
instruments et les dispositifs mis a disposition (OCDE, 2013). Le socio-culturel tire aussi son épingle du
jeu: en Finlande (Saastamoinen et al., 2022), en Australie (OECD, 2013) et en Nouvelle-Zélande
(Osborne, 2013), des espaces ouverts et flexibles, favorisant un apprentissage centré sur les éléves, de
type collaboratif ou individuel, sont proposés et témoignent d’'une amélioration du bien-étre.

A titre d’illustration, en Finlande (Saastamoinen et al., 2022), un nouveau type d’espace (« learning
ground », terrain d’apprentissage) est créé, améliorant le bien-étre des enfants. Il s’agit d’'un espace
de 250 meétres carrés, incluant plusieurs espaces d’apprentissage flexibles et aménageables ou
I'attention est portée a l'acoustique, a I'esthétique ainsi qu’a de nouvelles pratigues comme
|'apprentissage partagé, collaboratif. Le learning ground est ainsi devenu une classe pour 60 enfants
et 3 enseignants. L'apprentissage se base sur la libre parole, le libre questionnement et I'interaction
des éleves. Ceux-ci peuvent également étudier individuellement en choisissant leur propre place, en
ayant a disposition des casques ou des paysages sonores pour écouter de la musique, des lumiéres
ajustables selon les besoins ou pour se relaxer. Tous ont leur ordinateur avec lequel ils peuvent
travailler. Par ailleurs, les éléves ont également a disposition d’autres supports comme des robots, des
jeux, des lunettes de réalité virtuelle et des espaces adaptés propices a I'activité physique.

De méme, en Nouvelle-Zélande, dans I'école Stonefields a Auckland, plusieurs « learning hubs » ont
été créés. La aussi, il s’agit d’environnements plus larges ou sont réunies plusieurs classes qui offrent
la possibilité de pratiquer des activités tres variées : travail en groupe, production digitale, projets,
espaces de réflexion, de lecture. Dans chaque « hub » se trouvent trois enseignants. Les groupes

12 https://www.un.org/sustainabledevelopment/fr/education/.
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d’éleves issus des différentes classes peuvent étre ainsi reconfigurés de maniere flexible (Osborne,
2013).

Enfin, un autre exemple d’un espace partagé et polyvalent a été construit a la Mount Waverley Primary
School dans I'Etat de Victoria en Australie. L'OCDE (2013) reléve que cet espace a facilité
I'interdisciplinarité, I'apprentissage coopératif et le co-enseignement.

Dans certains pays, on observe donc que I'école actuelle tend a s’éloigner de I’enseignement simultané
ou le professeur parle et la classe écoute ; elle prend des distances avec le modeéle de la « caserne »
ou du « couvent » (Musset, 2012 et 2015). L'aménagement traditionnel de la classe est questionné, les
Etats nordiques et anglo-saxons créent des espaces d’apprentissage avec une « responsive design »,
ou l'architecture s’adapte aux besoins des utilisateurs (ibid.). La référence aux « Innovative learning
environments » est employée pour décrire des espaces ou I'enfant est actif (Dovey et Fischer, 2014 ;
OCDE, 2013 et 2017), ou sont aussi prévus des espaces plus flexibles (Leiringer et Cardellino, 2011 ;
Woodman, 2016 ; Woolner et Stadler-Altman, 2021), ouverts (Alterator et Deed, 2013 ; Lovejoy et al.,
2014 ; Sigurdardottir et Hjartarson, 2011) avec des zones multiples d’apprentissage (Frelin et Grannas,
2020), ainsi que I'utilisation de technologies (Byers et al., 2014).

Encadré 10 : Les bibliotheques scolaires dans le monde et le cas singulier des
CDI en France

Depuis longtemps, les bibliotheques scolaires (school libraries) sont inscrites dans le paysage éducatif
et contribuent a la réussite dans et hors |'école en favorisant le développement d’un ensemble de
compétences (Avery et al., 2012 ; Avery, 2013 ; Hart, 2013 ; Lebel, 2021 ; Schultz-Jones, 2011 ; Todd et
Kuhlthau, 2005). Lieux d’apprentissage (Limberg et Alexandersson, 2013), elles peuvent étre des lieux
de pratiques innovantes et collaboratives, qui favorisent I'émancipation, tant individuelle que
collective, et s’inscrivent dans une visée inclusive (Avery, 2013). Peu d’études frangaises font état de
cet espace en lien avec le bien-étre. Selon Agathe Bangor (thése en cours, Université de Rennes 2), le
déploiement d'« oasis littératiques » ou « micromilieux » (Germanos, 2009) d'apprentissages info-
documentaires favoriserait I'évolution de la forme scolaire en faveur du parcours des éleves et leur
sentiment de « pouvoir agir » (Morin et al., 2019). |l contribuerait ainsi au bien-étre relationnel et au
déploiement d’un nouvel environnement capacitant® a I’échelle du projet d’établissement.

Des études récentes ont souligné que des bibliotheques pouvaient jouer un réle important dans la
santé mentale et le bien-étre des éléves. Tout d’abord, en proposant des espaces sirs et privilégiés,
puis en favorisant la promotion et I'implantation d’actions ciblées, enfin en soutenant les pratiques
bibliothérapeutiques (soin, « thérapie » par les livres) et la lecture « plaisir » (Clark et Teravainen-Goff,
2018 ; Merga, 2020 a ; Oltmann, 2016 ; Atwell, 2014). La « bibliothérapie » est aussi pratiquée pour
favoriser I'utilisation de ses ressources par ceux qui sont en situation de fragilité et étre un levier en
vue de leur bien-étre et du sentiment d’accomplissement (Onwubiko, 2022).

Le constat est le méme dans de nombreux pays: Etats-Unis, Angleterre, Canada, Allemagne,
Singapour, Japon, Australie... (Biag, 2013 ; Wood et al., 2020 ; Butler et al., 2017 ; Schultz-Jones et al.,
2021 ; Arai, 2017 ; Willis et al., 2019 ; Merga, 2020b, 2021). En somme, l'action conjointe de

13 Falzon (2005) définit un environnement capacitant tel un environnement en mesure de favoriser le développement de
capabilités, soit la capacité des individus a pouvoir faire des choix (Nussbaum, 2012).
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professionnels formés et soutenant dans le cadre d’espaces dédiés facilite I'acces a la lecture et le
bien-étre des apprenants.

Pour illustration :

e A Singapour, une recherche est menée afin de développer une mesure d’impact des changements
organisationnels globaux du lieu, sur les apprentissages (reading/learning) mais aussi sur le bien-étre :
Designing School Libraries of the Future (2021-2023). Financée, I'étude mobilise trois « secondary
schools », équivalents de nos colleges francais, pour imaginer, créer et essaimer I’environnement de
lecture le plus propice a I'acquisition des compétences du citoyen du XXI€ siecle ;

e En Australie, une approche qualitative mobilisant la théorisation ancrée dans le cadre d’une
comparaison entre trois établissements améne Margaret Merga (2021) a identifier I'espace
documentaire scolaire comme une « safe place » ou lieu slr, a I'instar des bibliothéques publiques ;

e En France, les quelques données disponibles brossent une perception positive du CDI vis-a-vis
d’autres espaces fréquentés par les éleves. Les résultats d’'une étude comparative au college (Joing et
al., 2018) éclairent le fait que le CDI, tout comme la cour de récréation ou le gymnase, est un lieu
favorisant les « expériences positives » (ibid.). Sa fréquentation permet de répondre aux besoins
d’affiliation et d’autonomie. En écho, les résultats de la concertation publique 2021 « Batir I'école
ensemble » du ministére de I'Education nationale, de la Jeunesse et des Sports indiquent que 23 % des
répondants identifient le CDI comme « I’endroit ou je me sens le mieux ».

Néanmoins, le vocable de « bien-étre » n"apparait pas directement en lien avec I’espace documentaire
scolaire qui est avant tout pensé en relation avec la cour de récréation (ibid., p. 13). Ainsi, il s’articule
avec la « salle d’étude », ou son évolution est pour I’heure pensée dans la perspective du 3C (Centre
de connaissance et de culture), écho francais a I'appel de 'OCDE a construire des environnements
propices a lI'apprentissage (OCDE, 2001).

En résumé, I'espace et son architecture jouent un réle clé tant au niveau du climat scolaire que sous
I’angle du bien-étre des éléves et de toute la communauté éducative. De surcroit, le lien entre qualité
des installations et réussite peut étre aussi envisagé (Uline et Tschannen-Moran, 2008).

Nous avons vu qu’au niveau des espaces d’apprentissage, mais surtout des espaces interstitiels, peut
se développer « une vie paralléle qui échappe au mode de fonctionnement formel, normal et accepté
par un systéme » (Fischer, 2011, p. 205), les rendant anxiogénes, générant du mal-étre.

Outre l'indispensable présence des adultes, la sécurité de I'école est un levier potentiel du bien-étre.
En France, Hébert (2019) a conduit 30 entretiens sur ce sujet aupres des acteurs concernés
(architectes, élus, chefs d’établissement, policiers). Les résultats confirment la place centrale de la
sécurité dans les réflexions architecturales. Les architectes appelés a renouveler les batiments prétent
une attention particuliéere a la lumiére, aux doubles vitrages (diminution du bruit) ainsi qu’a
I’élargissement des couloirs et a leur luminosité. Concernant les couloirs (Barrett et al., 2019), ils
devraient certes étre plus amples, mais avec des vues sur 'extérieur. De surcroit, des repéres pour
faciliter I'orientation pourraient étre pensés pour améliorer cet espace.

Les lieux de détente, de socialisation, comme la cour de récréation, devraient aussi étre redéfinis : les
enseighants pourraient proposer des zones pour des interactions motrices avec ou sans ballons,
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d’autres privilégiant I'interaction verbale, des espaces pour lire, faire du jardinage ou encore des jeux
de société géants (Hébert, 2019 ; Manutan Collectivités, 2021a ; Vigne et Hébert, 2018), des gradins
pour échanger, se rencontrer, jouer, mais aussi pour pratiquer des activités d’apprentissage individuel
ou en groupe (Mazalto, 2017). Derr et Rigolon (2015) soulignent aussi I'importance des jeux non
structurés pour le développement des enfants. Ces sous-espaces d’interaction pourraient avoir des
« effets régulateurs sur le comportement » (Moser, 2009). En effet, la cour de récréation est souvent
le lieu ou prévaut la loi du plus fort et certaines pratiques, comme le football, monopolisent la plus
grande partie de I'espace, laissant beaucoup d’éléves (souvent des filles) sans possibilité d’utiliser la
cour (Mazalto, 2017 ; Zoia, 2015 ; Zoia et Visier, 2016).

Pasquier (2015) établit qu'en France la cour de récréation reste un espace ol les enseignants doivent
principalement exercer de la surveillance avec, pour objectif, la sécurisation des lieux. Dans sa
recherche qualitative (ibid.) ou il a demandé a 20 enseignants comment ils investissaient |'espace de
la cour de recréation (la place de I'adulte), une petite minorité (2 enseignants sur 20) essaie d’avoir un
role plus actif, de proposer et de s'engager dans les jeux qui encouragent plus de mixité ol tous les
enfants, garcons et filles, s’ils le souhaitent, pourraient participer et s’épanouir.

Certains pronent tout le bénéfice de co-construire avec les éléves et les enseignants les cours de
récréation et d’aménager des éléments naturels pour le bien-étre des occupants (Derr et Rigolon,
2015). Depuis quelques années déja en France et ailleurs, des études dévoilent comment des cours de
récréation « vertes » et la végétalisation des espaces bitumés favorisent des jeux plus créatifs (Dyment
et Bell, 2008 ; Dyment et al., 2009) et donnent un meilleur soutien au développement socio-
émotionnel (Herrington et Studtmann, 1998). Un projet d’aménagement de la cour de récréation,
incluant les éleves, a été mené dans I'académie de Poitiers, a I'école maternelle Les Alouettes, a
Barbezieux (Rainaud et Viairon, 2012). Différentes zones ont été prévues et adaptées pour des jeux
variés. C'est aussi le cas de I"école du Vivrais a Guilherand-Granges (Académie de Grenoble), ou les
espaces extérieurs ont été récemment réaménagés avec une démarche participative qui inclut
également I'avis des enfants (ces espaces sont visitables virtuellement sur la page Archi-Classe du
ministere de I'Education nationale et de la Jeunesse).

Si les cours offrent des éléments « verts », ces derniers favorisent plusieurs types de jeux et
d’exploration ainsi que des expériences multisensorielles (Moore et Marcus, 2008). Czalsczynska-
Podolska (2014), de son cOté, a identifié les éléments du design qui encouragent I'activité physique et
le jeu créatif en les classant en trois catégories : apparence, utilisation et agencement.

Hors de nos frontiéres, aux Etats-Unis (dispositifs Collective Roots, Great Outdoors Colorado...), en
Australie, comme au Royaume Uni (programme Learning through Landscapes), plusieurs initiatives
sont aussi pensées pour rendre les cours plus vertes. Sur un autre plan, les architectes japonais ont
utilisé le modéle participatif pour créer des espaces d’apprentissage dans les cours et les parcs (lto,
2014), de méme que la ville suédoise de Malmo (Jansson et Martensson, 2012).

En outre, si ces aménagements sont importants, les enseignants devraient étre formés a la surveillance
active (Vigne et Hébert, 2018). Quant a la diminution des violences scolaires, Krek (2020) suggere, en
analysant les interventions des professeurs en Slovénie, qu’au niveau de chaque établissement soit
adoptée une approche qui analyse les raisons structurelles de tels actes, et que pour chacun d’eux, des
interventions spécifiques a adopter soient prévues.
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Enfin, la « densité » est une variable d’influence a ne pas négliger. Les établissements considérés a
taille humaine ne devraient pas dépasser 600 éleves pour agir positivement sur la qualité de vie en
élargissant notamment les espaces de circulation (Hébert, 2019). Agir ainsi permettrait de réduire le
« sentiment d’entassement » percu par les collégiens et les lycéens, particulierement dans la cour de
récréation, les couloirs ou les escaliers (Fischer, 2011, p. 114).

En conclusion, si les éleves participent a la conception de ces espaces, comme cela est réalisé dans les
pays nordiques et anglo-saxons, ils en retirent une plus-value sur leur bien-étre en réussissant a
s’approprier et a s’engager plus facilement dans ces espaces (Derr et Rigolon, 2015 ; Rigolon, 2011 ;
Mazalto, 2013 et 2017). Par ailleurs, I'école gagnerait a s’ouvrir et a entretenir des relations plus
soutenues avec les familles et le quartier immédiat (Zoia, 2015 ; Zoia et Visier, 2016). Dans notre pays,
les interventions et les actions concernant les établissements scolaires et les espaces interstitiels sont
souvent menées dans une optique de sécurisation (Hébert, 2019 ; Zoia, 2015). Les établissements
doivent étre « sous controle » constant, « bunkerisés » (Hébert, 2019). Les établissements pourraient
au contraire étre envisagés, non pas comme des espaces défensifs, mais comme des lieux ol « mieux
vivre [et] mieux apprendre ensemble » (ibid.). L’architecture et les espaces ne seraient dés lors plus
appréhendés comme des « sanctuaires »**, mais comme des lieux adaptés procurant du bien-étre aux
bénéficiaires. « En effet, vivre dans un lieu adapté ol chacun trouve une place, augmente le plaisir de
rencontrer les autres pour échanger et collaborer a des projets communs, stimule I'imagination,
favorise la réussite » (Mazalto, 2017, p. 29).

B. L’organisation temporelle : du curriculum aux temps méridiens

Le rapport au temps est pluriel. Il concerne le pouvoir du temps, celui de la présence sociale, du temps
sexué, celui des individus, des institutions (Bessin, 2009). Le temps, comme construction sociale et
apprentissage scolaire, est en lien avec les concepts de « chronos » (mesuré, rationnel, quantitatif) et
de « kairos » (opportunité/bon moment/qualitatif), la référence au chronosystéme étant essentielle
(rapport au temps lié a I'environnement humain et aux dimensions sociales et culturelles, aux
transitions normatives, aux événements qui scandent la vie) en psychologie du développement
(Bronfenbrenner, 1979). Plus particulierement, les éleves comme les personnels doivent composer
avec des temporalités longues (dont le curriculum) et courtes (comme les examens).

Des chercheurs en éducation, tels que Clerc (2022 [en ligne]), considérent que « I’organisation
temporelle des établissements scolaires a un effet structurant a la fois sur I'apprentissage (les éleves)
et sur les pratiques pédagogiques et éducatives (les enseignants et d’'une maniéere générale les
personnels) ». Pour notre part, nous allons questionner un temps spécifique, celui des pauses
méridiennes comme potentiels facteurs du bien-étre. Nous terminerons par I'examen du lien
inséparable entre I'espace et le temps, notamment le temps de I'apprentissage hors de la classe :

« Les relations a un environnement doivent toujours étre intégrées dans une compréhension du
lieu comme un espace-temps ; en effet, I'usage d’un lieu dépend souvent du temps d’occupation
qui lui est affecté en raison du découpage artificiel mais strict du temps dans nos sociétés |...].
On ne peut donc plus envisager la relation a un lieu déterminé sans référence a tous les autres
dans lesquels un individu passe une part de son temps : toute relation a I'espace se définit en

14 Selon Pachod (2019, p. 17) : « L’école-sanctuaire, sanctuariser I’école, la sanctuarisation de I’école : ces trois expressions,
qui n"ont pas de fondement juridique ni de réalité historique, précisent une école marquée par des frontiéres opérant quatre
fonctions entremélées : séparer des territoires, protéger un espace, réguler les acces, accéder a I'essentiel ».
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termes de réseau de relations a des espaces-temps. Cette approche peut donner lieu a une carte
des espaces-temps, dans lesquels un individu, compte tenu de sa condition sociale, évolue
habituellement. On peut alors identifier les espaces dans lesquels il passe la plus grande partie
de sa vie, ceux qu’il fréquente en dehors de son temps de travail et des contraintes qui lui sont
liées, ceux qu’il ne fréquente jamais et qu’il ne connait pas, méme s’ils sont physiquement
proches » (Fischer, 2011, p. 49).

L’école est un espace-temps dans lequel les éleves passent une bonne partie de leur temps d’éveil. Le
temps hors de I'école (organisé hors de la responsabilité de linstitution) ne sera pas étudié
directement ici (temps pour soi, avec les autres, a la maison, aux loisirs, aux activités physiques et
sportives, a la culture). Le temps dit « libre » (dans ou hors I’école) est généralement structuré par les
adultes. Les activités se transforment et sont alors vécues par les enfants comme de nouvelles
contraintes et obligations, comme il a été observé en Suéde (Haglund et Anderson, 2009), en Finlande
(Lehto et Eskelinen, 2020) ou en France (Besse-Patin, 2018).

Le curriculum scolaire dépend de choix culturels, sous le joug des politiques éducatives, de
considérations économiques et sociales, qui sont légitimés par les institutions dédiées. Il peut étre
analysé au prisme de la sociologie du curriculum qui étudie la facon dont une société sélectionne le
savoir, le classe, le distribue, le transmet et I'évalue dans le cadre de I'enseignement (Forquin, 1989).

Ces derniéres années, de nombreux pays (comme la Croatie, I’Angleterre, le Pays de Galles, I'Ecosse
ou encore |'Australie et la Corée du sud, etc.) se sont lancés dans d’importantes réformes curriculaires
(Busljeta et Kardum, 2019 ; Castellvi et al., 2022 ; Gouédard et al., 2020). L'école doit a présent
« contribuer au développement d’un registre plus étendu de compétences personnelles et sociales
permettant aux enfants de mieux s’adapter a la complexité du monde d’aujourd’hui » (Beaumont et
Garcia, 2020, p. 60). Selon Gausset (2018), l'articulation des compétences dites sociales ou
transversales avec les programmes d’enseignement est délicate car ces compétences s’opposent
souvent a celles académiques ou cognitives mais sont pourtant complémentaires et contribuent, selon
de nombreux auteurs, a la réussite ainsi qu’au bien-étre des éléves (Broussouloux et al., 2015 ; Encinar
et al., 2017 ; Simar et al., 2019 ; Thorburn, 2018). Dés lors, comment peut-on concevoir des politiques
éducatives répondant aux besoins d’apprentissage et aux besoins socio-émotionnels des éléves ?
L’enjeu est de taille car la réflexion, complexe, sur le curriculum « touche a un ensemble d’éléments
que 'on retrouve dés qu’il est question d’éducation : finalités générales, objectifs a atteindre, [...],
contenus d’enseignement, méthodes pédagogiques et modes d’organisations des études, modalités
d’évaluation des activités d’enseignement comme des expériences d’apprentissage » (Salatin, 2011,
p. 41). Comment fournir aux apprenants une éducation de qualité permettant de devenir des adultes
épanouis et de mener une vie active et saine ? A cela s’ajoute le fait que le bien-&tre est un concept
qui fait référence a une multiplicité de sens pouvant conduire a des politiques éducatives différentes
selon les pays (Thorburn, 2018).

Le temps scolaire est morcelé et cloisonné, donnant une part importante aux activités cognitives,
notamment en France, laisse-t-il de la place aux considérations de santé et aux compétences
transversales, propices au bien-étre a I'école ?
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a. Le temps des compétences transversales

Un précédent rapport du Cnesco (Florin et Phuong, 2016) proposait une analyse comparative de la
place du bien-étre dans les textes institutionnels a partir de plusieurs études de cas nationales. Ces
dernieres années, les politiques éducatives ont évolué via notamment l'intégration d’'une approche
plus globale qui donne davantage de place aux compétences transversales.

Selon Thorburn (2018), parmi les sept capacités génériques (generic capabilities)*® mentionnées dans
la réforme du curriculum en Australie, la capacité sociale et personnelle (personal and social capability)
est celle qui se rapproche le plus du bien-étre. Cette capacité constituée de quatre éléments
interdépendants : la conscience de soi (self-awareness), la gestion de soi (self-management), la
conscience sociale (social awareness) et la gestion sociale (social management), au travers desquels
les éléves sont encouragés a développer une appréciation de leurs propres états émotionnels, a
reconnaitre les sentiments des autres et a savoir comment et quand aider ceux-ci, a travailler de
maniere efficace et a résoudre les conflits.

Débutons notre tour d’horizon par le Royaume-Uni dont le systéeme éducatif est complexe, relevant
« a la fois des compétences du pouvoir central et celles des nations constitutives » (Phuong, Florin et
Guimard, 2016, Cnesco, p. 49). Concernant les questions de santé et de bien-étre au sein du curriculum
scolaire, certains changements ont été apportés notamment en Angleterre, au Pays de Galles et en
Ecosse.

En Angleterre, le gouvernement britannique publie en 2017 sa nouvelle stratégie nationale en matiére
de santé et de bien-étre des enfants (Transforming Children and Young People's Mental Health
Provision : A Green Paper) au sein de laquelle les écoles jouent un réle déterminant (Gillard, Reid, Bull-
Beddows, Mohamed-Goush, Stanley-Duke et Cook, 2021). Des amendements aux articles 34 et 35 de
la loi de 2017 sur les enfants et le travail social (Children and Social Work Act) rendent obligatoires
I'éducation aux relations (relationship education, RE en anglais) en primaire, et I'éducation aux
relations et a la sexualité (relationships and sex education, RSE), dans le secondaire, pour tous les
établissements du secteur public. Plus tard, en 2021, le nouveau programme d’éducation personnelle,
sociale, sanitaire et économique (Personal Social Health and Economic Education, PSHE) entre
également en vigueur dans I'ensemble des établissements. Il met I'emphase sur le développement des
compétences sociales et interpersonnelles, ainsi que sur la santé physique, mentale et le bien-étre des
éleves (Long, Hawkins, Murphy et Moore, 2023 ; Thorburn, 2018).

Au Pays de Galles, est lancée la troisieme phase de la réforme visant a transformer I'expérience
éducative des éléves de 8 a 16 ans (OCDE, 2017 ; WG, 2020) et accordant une place essentielle a la
santé et au bien-étre (Long, Hawkins, Murphy et Moore, 2023). Ainsi, « en lieu et place de programmes
d’études définis de maniere centralisée, les enseignants sont désormais tenus d’utiliser leur jugement
professionnel afin de fournir des expériences pertinentes adaptées aux besoins d’apprentissage
individuel » (Power et Taylor, 2021, p. 1). Les matiéres scolaires ont été remplacées par six domaines

15 Le curriculum australien (Australian Curriculum ) identifie sept capacités génériques (generic capabilities) : la lecture,
I’écriture, le calcul, les compétences en matiére des TIC, la pensée critique et créative, les capacités personnelles et sociales,
le comportement éthique et la compréhension interculturelle. Elles correspondent a un ensemble de connaissances,
compétences et de comportement que les éléves doivent acquérir tout au long de leur scolarité. Certaines de ces capacités
intégrent des compétences transversales (telles que décrites dans le cadre conceptuel de I"UNESCO).
https://journals.openedition.org/rechercheseducations/2367
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d’apprentissage et d’expérience (les arts d’expression, la santé et le bien-étre ; les sciences humaines ;
les langues ; la littératie et la communication ; les mathématiques et la numératie ; les sciences et la
technologie). Il convient ainsi de soutenir les éléves afin qu’ils puissent devenir « des individus sains et
confiants, préts a mener une vie épanouissante en tant que membres valorisés de la société » (traduit
de 'anglais, ministére gallois de I’Education, 2020).

Le domaine d’apprentissage dédié a la santé et au bien-étre a pour objectif de développer la capacité
des éléves a saisir les opportunités et les défis de la vie. Inscrit dans une démarche globale, ce domaine
participe a la compréhension des éléves quant a la facon dont les différentes composantes de la santé
et du bien-étre sont interconnectées. Cette réforme profonde, tant dans le contenu des
enseignements et la maniére d’enseigner que dans son processus d’élaboration, repose sur une
expertise des professionnels de I’éducation ainsi que sur un processus de collaboration et de
transdisciplinarité (WG, 2020 ; Power et Taylor, 2021).

Enfin, en Ecosse, établi entre 2004 et 2009, le « curriculum pour I'excellence » a pour objectif de définir
les grandes lignes pour une éducation du XXI¢ siécle (Renton, 2019, p. 81) et de contribuer a la
réduction de fortes inégalités sociales et éducatives (Morgan et al., 2017). Il est composé d’une dizaine
de domaines d’apprentissage au sein desquels trois sont identifiés comme relevant de la responsabilité
de tous les praticiens : la littératie, la numératie, la santé et le bien-étre (ministére écossais de
I’Education, 2023). La loi de 2014 sur les enfants et les jeunes comprend des éléments clés de
I'approche Getting it right for every child (GIRFEC) et définit le bien-étre a partir de huit indicateurs :
Safe, Healthy, Active, Nurtured, Achieving, Respected, Responsible et Included, aussi connus sous
I’appellation de SHANARRI ou de « roue du bien-&tre » (ministére écossais de I’Education, 2023 ; Spratt
et al. 2017). Le bien-étre est associé a une conception pédagogique fondée sur une éthique de
I'attention, ou du care, mettant I'accent sur le développement de I'enfant dans sa globalité et sa
relation avec I'ensemble des professionnels de I'éducation (Petrie et al., 2009). Selon Spratt (2017),
cette roue du bien-étre est proposée comme une ressource clé offrant aux différents intervenants une
compréhension partagée, des approches cohérentes et un langage commun.
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Figure 1 : « La roue du bien-étre »
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Source : Scottish Government, Child and Adolescent Health and Wellbeing : a Review (2018).

Dans le reste du monde, le systeme éducatif finlandais se caractérise par une conception holistique du
curriculum avec une forte coopération impliquant I'ensemble de la communauté éducative. Il est
fondé sur la confiance, sur un environnement diversifié pour favoriser I'apprentissage des éléves et le
bien-étre des acteurs de I'école (Halinen, 2011 ; Halinen et al., 2016 ; Léhdemaki, 2019). Le dernier
programme en date, entré en vigueur en ao(t 2016, s’articule autour de trois axes principaux
repensant : I'apprentissage ; la culture scolaire et la relation entre I'école et la communauté ; les roles,
les objectifs et le contenu des matiéres scolaires (s’orienter vers des compétences transversales pour
soutenir le développement de l'identité d'un enfant et la capacité a vivre de maniére durable). Il
comporte sept compétences transversales permettant d’orienter les acquis des éleves vers la vie
pratique et les préparer a leur vie de citoyens autonomes :

« réfléchir et apprendre a apprendre ; interagir et s’exprimer ; étre bienveillant envers soi et les
autres ; multi-littéracie ou multidisciplinarité ; maitriser les technologies de I'information et de
la communication ; participation, influence et construction d’un avenir durable ; compétences
professionnelles et entreprenariat » (traduction de I'anglais, Lihdemaki, 2019, pp. 402-403).

En Asie, les discours autour des réformes curriculaires sont largement répandus. Car les systemes
éducatifs de nombreux pays sont étroitement axés sur les tests et la compétitivité, produisant un
impact négatif sur la santé et le bien-étre des éléves (Bak, 2017 ; Kim & Kim, 2020 ; So & Kang, 2014).
La Corée du Sud se distingue en réformant, depuis 2012, son systeme dans le cadre d’une politique
d’éducation pour le bonheur (Happiness Education Policy).

De cette réforme sont issues diverses initiatives comme le semestre de répit, ou Free Semester policy,
le renforcement de I'éducation du caractére, le développement de I'éducation physique, la promotion
d'une école sans violence, le soutien dans I'orientation professionnelle, etc. (Kim, 2022).
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Le semestre de répit, directement inspiré de I'année de transition optionnelle en Irlande (Clerkin,
Jeffers et Choi, 2022), sera déployé dans I'ensemble des établissements publics a partir de 2016 et se
transformera en année de répit, ou Free Year Program, a partir de 2018 (Jung, 2018 ; Kim, 2022 ; Kim;
et Kim, 2020). Intégré au temps d’instruction obligatoire, les éléves n’ont pas a passer d’examen de
mi-parcours ou de fin d’année dans cette période. lls sont plutdt encouragés a s'engager dans une
variété de programmes interactifs et d'activités extrascolaires congues pour les aider a explorer leurs
intéréts et leurs réves (Kim, 2022). Ce type de programme ambitionne de mettre I'accent sur
I'engagement communautaire, I'apprentissage autodirigé ainsi que sur le développement de
compétences individuelles, afin d’influencer positivement le bien-étre émotionnel (Clerkin, Jeffers et
Choi, 2022).

b. Le temps et la flexibilité des programmes

En France, la transmission et I’acquisition de connaissances et de compétences sont partie constitutive
du « curriculum », sous la conduite des décideurs de I’éducation. Une autre forme d’organisation sous-
jacente est intéressante a étudier. Celle liée au temps d’instruction et des programmes qui sont
généralement définis par les ministéres et font I'objet de réglementations ou de recommandations
nationales (OCDE, 2019).

On remarque toutefois que, dans certains pays (Portugal, Belgique (communauté flamande et
francaise), Italie, Angleterre, Pays-Bas), les autorités locales et les établissements sont dotés d’une plus
grande autonomie en ce qui concerne I'organisation du temps et le choix des matiéres enseignées
(ibid.). Cette flexibilité, que I'on peut conceptualiser en termes d’adaptabilité et d’accessibilité des
programmes aux besoins et aux capacités des éleves, contribue a une éducation de qualité et inclusive
ainsi gqu’a une meilleure coordination entre les niveaux et les disciplines au niveau local (Jonker, Marz
et Voogt, 2020 ; OCDE, 2019 ; Salatin, 2011). En Europe, elle varie : dans la région flamande de
Belgique, I'inscription des matieres obligatoires dans I’'emploi du temps modulable représente plus de
90 % du temps d’instruction obligatoire, et un peu plus de 50 % au Portugal, environ 10 % en Lettonie,
Finlande ou Hongrie au niveau de I'enseignement primaire public). Les programmes de la France, du
Luxembourg, de I'ltalie et du Mexique ne prévoient aucun temps modulable. A contrario, I’ Angleterre
et les Pays-Bas offrent aux écoles et aux établissements scolaires une flexibilité totale quant a la gestion
du programme obligatoire.
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Figure 2 : Temps d’instruction par matiéere dans I’enseignement primaire (2019)
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Source : OCDE (2019), Regards sur I’éducation, graphique D1.2a., p. 395.

Figure 3 : Temps d’instruction par matiére en filiere générale
du premier cycle de I'enseignement secondaire (2019)
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Source : Ibid., graphique D1.2b., p. 395.

Ces deux graphiques'® indiquent la répartition du temps d’instruction par matiére, en primaire et au
premier cycle du secondaire, dans 36 pays. En moyenne, 52 % du temps d’instruction obligatoire en
primaire est consacré a trois matieres principales : la lecture, I'expression écrite et la littérature (25 %),
les mathématiques (17 %) et les disciplines artistiques (10 %). L’éducation physique et a la santé (9 %),
les sciences naturelles (7 %), les sciences sociales (6 %) ainsi que d’autres matiéeres « secondaires »
(langues étrangeres, éthique, religion, technologie de I'information et de la communication) viennent

16 https://doi.org/10.1787/f8d7880d-en
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compléter les programmes. Dans le secondaire, environ 42 % du programme obligatoire est consacré
en moyenne a la lecture, I'expression écrite, la littérature (15 %), aux langues étrangéres (15 %) et aux
mathématiques (12 %). Ces disciplines sont complétées par les sciences naturelles (12 %), les sciences
sociales (11 %), I’éducation physique et la santé (8 %), et les arts (7 %). A ces sept matiéres s'agrégent
« les cours de religion, d’éthique ou de morale, de TIC, de technologie, de formation professionnelle
et pratique, etc. » (OCDE, 2019, p. 395).

En France, Clerc (2022, [en ligne]) constate que « le temps émietté résiste aux expériences portant sur
la flexibilité (pédagogie différenciée, pédagogie de groupe...) parce qu’il fonde la gestion des moyens
de I'établissement : locaux, groupes d’éléves, service des professionnels enseignants et par défaut
éducateurs, infirmier/infirmiére, assistante sociale ». Elle poursuit en indiquant que ce temps
« implique la marginalisation de toutes les activités qui ne sont pas intégrées formellement dans ce
découpage horaire, notamment toutes les activités “éducatives” et celles qui concernent la vie
collective ou la socialisation des éleves ».

Entre les divers moments de la classe se greffent des temps tels que ceux de la récréation et celui de
la restauration scolaire. Mal pensés, ces temps de décompression et de détente peuvent devenir des
temps de pression et de mal-étre, au méme titre que les temps de circulation.

La pause méridienne liée a la restauration peut ainsi devenir un espace-temps anxiogéne si le bruit, les
allées et les venues, les bousculades, les conflits ne sont pas réduits (Frelin et Grannas, 2021). En
France, le mal-étre percu des éléves est palpable : selon de récentes études, prés de trois éléves sur
guatre estimeraient ne pas du tout, ou peu, apprécier les temps de repas a la cantine (Shankland et
al., 2023)Y. Or, c’est un moment vécu par une grande majorité d’entre eux®®: « Presque tous les éléves
francais vont a la cantine durant une partie de leur scolarité. Environ 75 % y mangent au moins une
fois par semaine, et 60 % au moins 4 fois. » Les enjeux d’éducation a la santé (qualité, temps des repas,
équilibre), de justice scolaire et d’(in)égalités socio-spatiales et territoriales foisonnent a propos de ce
temps méridien.

Par ailleurs, ces pauses soulevent la problématique du temps dit « libre ». Alors que les éleves frangais
associent déja I'école au travail et a I'effort (Barrere et No(Us, 2021), « I'intensification des injonctions
a devenir soi, a réussir sa vie place les adolescents dans un systeme normatif élargi et en partie
autonome qui ajoute ses propres contraintes a ceux de I"univers scolaire » (ibid., p. 173). Les pratiques
numériques en font partie.

Une recherche francaise de Besse-Patin (2018) soulighe comment le « temps libre », lors de la
récréation, de la pause méridienne et des activités périscolaires, devient un moment cadré dans lequel
il n’est guére laissé la liberté de choisir des activités (ludiques). Il s’agit donc d’un temps structuré par
les adultes ou les activités se transforment en de nouvelles contraintes et obligations. A I'étranger, les
constats sont similaires, comme en Suede (Haglund et Anderson, 2009) ou plus récemment en Finlande

1711 s’agit d’un rapport sur une étude menée par Shankland, Turgon, Tessier et Bégue (2023) dans le cadre de I’OTcRa
(Observatoire Territorial des conduites a Risque de 'adolescent).

18 https://agriculture.gouv.fr/la-cantine-pour-apprendre-bien-manger
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ou Lehto et Eskelinen (2020) observent que ces activités ne sont pas appréhendées par les enfants
comme des moments de détente, mais plutét comme d’autres obligations.

Alors que la volonté de sécuriser I'environnement limite I'activité physique libre des enfants, Baines et
Blatchford (2019) en Angleterre, Evans (2003) en Australie, ainsi que Murray et Ramstetter (2013) aux
Etats-Unis avertissent que le temps consacré a la pause méridienne (recess ou school break) s’est
raccourci considérablement principalement pour deux raisons: (1) consacrer plus de place aux
enseignements ; (2) sécuriser I’environnement et éviter ainsi des comportements inadéquats.

Pour autant, deux études norvégiennes (Hansen Sandseter et Seland, 2016 ; Storli et Hansen
Sandseter, 2019), conduites dans les écoles maternelles, soulignent un lien clair entre le jeu libre et le
bien-étre des petits-enfants. Notamment, I'espace d’apprentissage équipé, et surtout la possibilité du
mouvement libre et du choix des activités, influent sur leur bien-étre.

Durant les pauses, les éleves plus 4gés devraient étre davantage stimulés et incités a I’activité physique
car ils ont un mode de vie plus sédentaire (cf. Enquéte HBSC, 2018).

Dans une étude finlandaise, Haapala et al. (2014) établissent que les activités physiques offrent aussi
des opportunités d’interactions et d’amélioration potentielle des compétences sociales.

Lors des pauses a I’école, Booth et al. (2020) ont identifié un lien entre les activités physiques de courte
durée (15 minutes) et le bien-étre, ainsi que I'amélioration de la cognition des éléves écossais en classe
(n =5 463). S’il est bien de les encourager a passer les temps de pause en activité, Murray et Ramstetter
(2013) conseillent également de ne pas structurer toutes les activités du « temps libre » des enfants.

Chez les plus agés, si les pauses régulieres peuvent influer sur le fonctionnement cognitif et les
performances, des chercheurs autrichiens ont testé trois types d’environnement durant la pause
déjeuner auprés des 16-18 ans : petit parc, grand parc et forét. Avec des mesures répétées avant et
apres les pauses d’une heure, le bien-étre (Nitsch scale) et I'attention (d2-R Test of Attention) ont été
évalués. L'effet « espaces verts » testé témoigne d’'une augmentation du bien-étre apres coup et un
effet durable suite a la pause en forét ainsi qu’une plus grande concentration dans les trois espaces.

En résumé, les pauses méridiennes sont des temps favorisant potentiellement le bien-étre cognitif,
émotionnel, physique et social. Ce sont des moments pendant lesquels les apprenants se socialisent,
s’engagent dans des activités choisies selon leurs propres intéréts. Si, pour le personnel éducatif, ces
pauses ne sont pas les moments clés de la journée scolaire, elles le sont clairement pour les éléves
(Baines et Blatchford, 2019). Elles méritent donc une attention particuliere au sein des politiques
d’éducation et particulierement dans I'organisation spatiale et temporelle de la part de I'équipe de
direction et des acteurs de I"école pour que le balancier penche en faveur du bien-étre vécu et pergu.

Si certains pays vont dans la direction de la diminution des pauses et du « temps libre » pour miser sur
I'apprentissage et le développement des compétences académiques, d’autres, comme Singapour, ont
choisi d’autres stratégies.

Le systéme éducatif singapourien est globalement renommé pour les bonnes performances de ses
éleves dans les tests de comparaison internationale, plus précisément PISA. Pour autant, les rapports
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de I'OCDE ont aussi signalé que ces jeunes ressentent significativement plus de stress, d’anxiété et
d’appréhension que leurs camarades d’autres pays (Davie, 2017)%. lls sont poussés & performer avec
une logique de kiasu (peur de perdre du terrain). Ces enjeux sont devenus un theme trés important et
le gouvernement a entamé des réformes en ce sens (« Holistic Health Framework »), avec I'entrée dans
le curriculum de 'apprentissage socio-émotionnel par des programmes de « cyber-wellness » et par
I'« outdoor education » (Tee Ng, 2020).

L'approche holistique a débuté a Singapour au cours de I'année 1997 avec la vision d’une nation
apprenante « Thinking Schools, Learning Nation » [Ecoles pensantes, Nation apprenante] (Ng, 2020),
puis en 2004 avec l'initiative « Teach Less, Learn More » (TLLM : Enseigner moins, pour apprendre plus).
Ces actions ont présenté un véritable tournant avec une vision plus qualitative, surtout dans le
domaine de I'évaluation (formative) et du curriculum (Tan et al., 2008), en mobilisant « la créativité, la
pensée critique et la passion pour l'apprentissage tout au long de la vie ». Il s’agissait de rendre
I'éducation plus diversifiée et flexible grace a des programmes adaptés.

Le projet TTLM encourage le soutien aux initiatives des enseignants et des chefs d'établissement, et
vise a donner aux éléves une plus grande flexibilité et un plus grand choix. Pour ce faire, des moyens
sont alloués : I'embauche de personnels de soutien; les décharges de certaines taches pour les
enseignants. Ceci afin de davantage réfléchir et d’améliorer leurs pratiques, d’adapter et de
personnaliser les lecons, de mieux impliquer les apprenants et les préparer pour le monde réel. Sur ce
dernier point, des programmes spécifiques sont mis en ceuvre, comme par exemple « Applied Learning
Programme » dans lequel on peut utiliser ses connaissances, savoirs et compétences dans des
situations réelles.

Les enquétes menées par le ministére singapourien attestent de résultats probants : des éléves plus
engagés avec une participation active, et des enseignants ayant de plus amples capacités de
conception, de développement et de recherche des programmes d’études.

Au regard des résultats contrastés rapportés par Davie (2017), Ng (2020) évoque le paradoxe de
Singapour : d’un c6té, un « academic pressure cooker », de I'autre un des « meilleurs pays ou élever
ses enfants » selon différentes études (ex. Global Childhood Report - Save the Children).

Enfin, un des principes phares est celui de « la joie d’apprendre ». Le ministére de I‘Education a ainsi
cessé de publier les classements des établissements et a planifié d’éliminer les examens semestriels
dans les écoles primaires et secondaires — prévus initialement entre 2019 et 2021 (Tee Ng, 2020) -
avant la fin de I'année 2023.

19 Davie (2017) donne les explications du ministére de Singapour sur les raisons du stress des éléves (ces données se réferant
a PISA 2015) : 8 éleves sur 10 affirment d’éprouver du plaisir dans I'apprentissage des sciences. Par rapport a la moyenne de
I’OCDE (60 %), les jeunes Singapouriens sont beaucoup plus motivés (82 %). Cette motivation est corrélée avec des meilleures
performances, mais aussi avec plus de stress ; le stress n’est pas toujours négatif, jusqu’a un certain degré, il peut méme
améliorer les performances des enfants. Le ministere se rend compte que le pourcentage des éléves qui ressentent de
I'anxiété et du stress est trés important, c’est pour cette raison qu’il planifie de changer le systeme de sélection pour
I’enseignement supérieur.
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Encadré 11 : Covid-19, temps du numérique et santé mentale

Durant le temps de fermeture des espaces scolaires en pleine pandémie, la continuité d’apprentissage
a été garantie grace aux technologies d’information et de communication dans les pays européens.
Plus de 1,6 milliard d’éleves dans le monde ont profité de différentes versions d’apprentissage a
distance au printemps (Nations unies, 2020).

Les parents (ou les tuteurs) sont devenus responsables de I'accompagnement de I'apprentissage de
leurs propres enfants, ce qui a élargi les inégalités, surtout pour ceux déja considérés comme
vulnérables avant le déclenchement de la pandémie (Méhlen et Prummer, 2023).

En outre, c’étaient surtout les plus vulnérables qui avaient des problemes d’acces a I'espace digital
(Nations unies, 2020). Plusieurs recherches explorent ces « limitations d’acceés » qui ont produit une
véritable exclusion sociale de certains groupes d’éléves (en France : Deles et al., 2021 ; en Espagne :
Fernandez-Simo et al., 2022 ; en Norvege : Klette-Bghler et al., 2023 ; en Autriche : Mohlen et
Prummer, 2023 ; au Royaume-Uni : Themelis et Tuck, 2022).

Une étude britannique s’est penchée sur les effets de la fracture numérique chez les éleves provenant
des milieux défavorisés (Buchanan et al., 2022). Les inégalités se sont creusées car certaines familles
ont pu organiser des formes de tutorat privés en ligne pour leurs enfants.

En Equateur, Asanov et al. (2021) ont enquété auprés de 1 500 lycéens de 14-18 ans. Si ces derniers
ont établi des routines proches de celles de I'école, des différences importantes du temps de travail et
d’étude sont constatées selon le genre et le statut socio-économique.

Le temps de la Covid révele notamment une dégradation de la santé mentale chez les jeunes liée a des
problemes émotionnels et comportementaux (méta-analyse de Singh et al., 2020) : irritabilité,
dépression, anxiété, stress, etc.

Plus particulierement : en Chine, les taux de dépression et d’anxiété parmi les adolescents ont
augmenté. 14,4 % d’entre eux rapportent souffrir de stress post-traumatique (Liang et al., 2020). Ces
résultats sont confirmés par d’autres études, comme celle d’Orgilés et al. (2020) en Espagne, de Rossi
et al. (2020) en I'ltalie, de Pierce et al. (2020) au Royaume-Uni, de Rosen et al. (2020) aux Etats-Unis,
d’Asanov et al. (2021) en Equateur ou encore de Ravens-Sieberer et al. (2021) en Allemagne.

En France (Jaillet et Jeannin, 2023),

« I'analyse de deux enquétes en direction des enseignants au cours du programme TNE
(Territoire numérique éducatif) de I’Etat frangais (2021) dans le cadre du plan de relance aprés
les premiers confinements, permet d’étudier les liens entre le bien-étre, le stress et les relations
avec les éléves, du point de vue des conditions de leurs praxis numériques au regard du modéle
proposé par Viac et Fraser (OCDE, 2020). Une double analyse statistique a été mise en ceuvre. Le
résultat saillant est que les conditions de I’environnement des pratiques professionnelles de
I’enseignant du premier degré, chez lui et a I’école, et sa pratique numérique ancrée dans une
praxis ordinaire, sont des facteurs d’influence sur son bien-étre et stress déclaré ». (Résumé)
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L'idée d’apprendre en dehors de la classe se trouve a la base de plusieurs initiatives, comme par
exemple les « udeskole » norvégiennes et danoises (Education Outside the Classroom, I’éducation hors
la classe) ou les « forest schools » en Grande-Bretagne au sein des écoles maternelles et élémentaires.
Si cet enseignement se fait essentiellement dans des espaces verts (des parcs et des foréts), il peut
s’exercer ailleurs, dans des musées ou des usines (Barfod et Daugbjerg, 2020). Les activités réalisées
dans ce contexte utilisent des approches innovantes : I'apprentissage se base sur des expériences, des
activités pratiques, sur la coopération, I’activité physique ou encore les jeux (Barfod et Daugbjerg, 2018
et 2020 ; Jordet, 2008 ; Mygind et Bglling, 2022 ; Rickinson et al., 2004). Ces activités, réalisées sur une
ou plusieurs journées par semaine, ont comme caractéristique d’étendre les limites de 'espace-temps
de I'établissement scolaire (Armbruster et Witte, 2022) : les enfants ont plus de liberté et plus d’espace
pour leur mouvement et le temps d’apprentissage est beaucoup plus flexible et adaptable a leurs
besoins et a leurs temporalités spécifiques. Qui plus est, I'interaction et la sensibilisation au milieu
naturel n’est pas dénué de sens au vu des problématiques liées au climat.

La premiere investigation fut celle de Mygind en 2005 (Mygind et Bglling, 2022). Celui-ci a suivi entre
2000-2003 un projet de ce type d’enseignement dans une classe de la capitale danoise. Chaque jeudi
durant trois ans, les enseignements de danois, de mathématiques et d’histoire ont été effectués dans
la forét. L’étude a montré une amélioration des relations sociales (Mygind, 2009).

Nielsen et al. (2016) ont présenté le protocole adopté pour mesurer les effets de I'udeskole sur
I'activité physique, I'apprentissage académique, les relations sociales, le bien-étre et la motivation des
éleves. Le projet « TEACHOUT » a été conduit entre 2014-2018 et révele que |'udeskole augmente le
degré d’activité physique surtout chez les garcons (Mygind, 2022). En outre, Mygind et Bglling (2022)
remarquent une augmentation et une stabilité dans le temps de la motivation intrinséque et des
comportements prosociaux chez les éleves. De plus, les éleves provenant des familles désavantagées
ont montré une réduction d'hyperactivité, des problémes d’attention et de comportement. Il a été
aussi constaté une légére amélioration des relations interpersonnelles, avec le tissage de nouvelles
amitiés. En somme, une udeskole conduite régulierement, toutes les semaines, pendant au moins une
journée entiere, semble agir positivement sur le bien-étre, notamment psychosocial des enfants, leur
engagement et surtout leur désir d’apprendre (ibid.).

Le mouvement des « forest schools » s’est étendu au Royaume-Uni a partir des échanges d'études avec
le Danemark dans les années 1990 (Maynard, 2007). Les activités dans la forét présentent plusieurs
avantages pour le développement des plus petits: elles peuvent améliorer la confiance en soi,
I'indépendance, elles sont particulierement appropriées pour l'apprentissage kinesthésique et
I’éducation environnementale (ibid.). L'apprentissage en dehors de la classe se développe, il différe
selon les pays (Waite, 2022) : au Royaume-Uni, les activités se font en lien avec les politiques publiques
de prévention sanitaire, alors qu’en Ecosse, en Norvege, au Danemark et en Suéde, c’est au niveau des
curriculums. Au Canada, en Australie et aux Etats-Unis, ce sont des Etats distincts qui adoptent des
politiques d’« outdoor learning ».

Les « Forest Schools » sont présentes surtout en Angleterre, en Ecosse et au Canada. Les activités hors
la classe prévues par les curriculums sont mises en ceuvre surtout au Danemark, aux Etats-Unis et en
Angleterre. Pour la petite enfance, elles sont prévues en Norvége, en Suisse, en Indonésie au Japon et
en Ecosse. L’éducation par I'aventure, qui comprend des activités comme le kayaking, I’escalade et la
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voile, est plébiscitée en Norvege, alors que le jardinage est davantage pratiqué en Irlande et au Japon.
Les visites dans les réserves naturelles et dans les parcs nationaux se font beaucoup en Irlande, en
Espagne et au Danemark. Ce sont surtout les chercheurs anglais et danois qui se sont le plus intéressés
aux bienfaits de ces activités sur I'apprentissage et la santé des éléves (ibid.).

A Hong Kong, le jardin de I'école Lok Sin Tong Leung Wong Wai Fong Memorial School est
régulierement utilisé pour garantir des apprentissages stimulants auprés des enfants (OCDE, 2013, pp.
63-64). Dans le « Story Garden », les éléves sont encouragés a écrire et a partager leurs histoires sur
les murs. Le jardin de I’école, qui a gagné le prix du meilleur jardin d’école de Hong Kong, est congcu en
suivant le motif de la fleur qui se trouve sur le drapeau de la ville et il est utilisé aussi pour enseigner
I’éducation civique.

En résumé, différents pays et associations non gouvernementales étudient et développent le concept
d’école en forét et offrent des formations pour le personnel éducatif. C'est le cas de la FSA (Forest
School Association) au Royaume-Uni, ou l'Institut pour la pédagogie forestiere (/Institut za gozdno
pedagogiko) en Slovénie. L'« European Forest Pedagogic Network?® » s’est créé en réseau rassemblant
tous les instituts et ONG de ce type au niveau européen.

Si les temps en dehors de la classe sont propices a I'épanouissement et au bien-étre des enfants,
lesquels sont appelés a devenir des « citoyens actifs » (Chalmeau et Julien, 2021), certains auteurs, tel
Connac (2021), expriment quelques réserves. Pour certains éleves, les « sollicitations [seraient]
difficiles a discriminer » (ibid., p. 33) et favoriseraient le « zapping attentionnel ». Cette démarche peut
aussi renforcer des inégalités socio-spatiales dans le sens ol « les quartiers placés en éducation
prioritaire offrent beaucoup moins d’ouvertures sur la nature et sur la culture que d’autres
environnements géographiques ». Enfin, les « postures de secondarisation » (Bautier et Goigoux,
2004) — implicites de pensée des éléves sur les savoirs exprimés — ou de réflexivité pour apprendre,
peuvent étre contrariées.

Les comparaisons internationales laissent entendre surtout que les effets positifs du milieu naturel sur
les éléves dépendent d’un encadrement pertinent, d’activités pensées, structurées et maitrisées.

Pour clore ce chapitre, le temps sera appréhendé sous I'angle original des « pauses actives » effectuées
au sein méme de la classe. Issues du courant de I'ergothérapie, les interventions s’appuient sur la
théorie fondée sur les sens, sensory-based theory (Verret et al., 2020).

Appliquées a I'école, elles visent a mesurer 'apaisement et I'autocontréle des éleves ayant des
conduites agressives et des difficultés comportementales. La littérature nous informe que ces pauses
semblent améliorer la participation des apprenants dans différentes activités a et hors I’école (Sutton
et al., 2013). Effectivement, dans un temps scolaire contraignant, ol l'attention est difficile a
maintenir, ol I'éléve est souvent assis, avec une sédentarité accrue (compte tenu de I'utilisation des
médias numériques), les pauses contribueraient a promouvoir une éducation a la santé, mais aussi,
d'apres Biddle et al. (2019), elles auraient des répercussions positives sur la santé mentale et sociale
des éléves. La revue de littérature, réalisée dans la thése de Chesnais (2022, p. 69), indique qu’« un
programme d’intervention de pauses actives favoriserait une amélioration significative des
perceptions de soi des éléves (Christiansen et al., 2018), de leur motivation et de leur bien-étre

20 http://forestpedagogics.eu/portal/objectives/

64


http://forestpedagogics.eu/portal/objectives/

personnel (Popeska et al., 2018) ». Ces programmes agiraient aussi sur le plaisir, le climat scolaire, les
interactions entre pairs, amis, au sein de la famille (Bailey et DiPerna, 2015 ; Camahalan et Ipock, 2015 ;
Chen et Pauwels, 2014 ; Howie et al., 2014 ; Mullins et al., 2019 ; Perera et al., 2015 ; Stylianou et al.,
2016).

Une recherche récente (Chesnais, 2022 ; Chesnais et al., 2022) en école primaire a mesuré les effets
d’un programme d’intervention de ce type sur « I'autorégulation comportementale et émotionnelle
des éléves présentant des difficultés ». Les pauses sont basées sur |'activité physique en classe avec
une méthodologie de type avant-apres, avec groupes expérimental et témoin, afin de tester — de facon
répétée sur six a huit semaines — leurs état affectif, intérét et engagement percus. 82 éleves entre six
et dix ans dont quatorze ayant des difficultés comportementales ont participé a I'expérimentation. Ces
pauses ont été profitables aux jeunes en difficulté alors qu’elles ne présentent pas de finalités
éducatives spécifiques, ni ne font partie du programme et des compétences a acquérir.

A l'international, ces pauses actives peuvent prendre plusieurs formes :

Tableau 2 : Les différents contenus des pauses actives

Types d’exercice Modalités de pratiques Exemples d’activité
@
Enchainement de différents exercices . . N .
e ? £ Faire des jumping jacks, courir sur
de type circuits, exercices choisis en ¥
) . place, montées de genoux...
: langant des dés, en tirant des cartes...
Exercices de type

fitness ou aérobique

Histoire a raconter ou l'on mime les
verbes d'action, cartes @ montrer Mimer les animaux, mimer des
avec 'animal a mimer, annonces de gestes sportifs...

I'enseignant ou d'un éléve...
Mimes

Avec ou sans support vidéo, Reproduire des mouvements type
avec ou sans musigue zumba, danse...

Chorégraphies

B L'activité physique est bonne
‘5} Lister des affirmations et en fonction pour la santé :

de la réponse les éléves sautent ou Vrai : sauter vers le plafond
s'accroupissent ; relais au tableau... Faux : s'accroupir

Jeux actifs

Source : https://www.taalecole.ca/pauses-actives/

Elles peuvent étre structurées et préparées par les enseignants, ritualisées ou ponctuelles selon le
comportement des éleves et les besoins repérés. Ces temps peuvent étre accompagnés de médias
comme la musique, dont les bienfaits sur la santé mentale et physique, notamment sur la régulation
des émotions, semblent avérés (Bigand, 2018). Dans une approche systémique du bien-étre, ces temps
singuliers mériteraient davantage de recherches dédiées, particulierement en France.

65


https://www.taalecole.ca/pauses-actives/

Ce que I'on peut retenir (3)

Au cceur des liens entre I'individu et son environnement physique, I’architecture et I'organisation des
espaces scolaires peuvent avoir des effets sur les conduites des acteurs de I’éducation, leurs émotions
et leur sentiment de bien-étre. Toutefois, la conception spatiale des établissements est davantage
fondée sur des considérations économiques, sécuritaires, énergétiques ou écologiques qui tendent a
minorer les enjeux éducatifs et pédagogiques.

Les lieux ne sont pas des simples décors. Des facteurs d’influence (qualité de I’air, lumiere, acoustique,
cadre naturel, densité...) peuvent induire des émotions positives ou négatives et impacter le bien-étre
ainsi que la réussite des éléeves.

La configuration spatiale et I'aménagement des classes (ilots, en U, flexible, etc.) favorisent ou
contrarient les interactions entre pairs et avec I'enseignant. Ils ont un role non négligeable sur
I’'engagement des éléves et I'apprentissage.

Des lieux comme la salle de classe, le CDI sont congus pour favoriser des enseignements et
apprentissages innovants qui peuvent stimuler I'activité et I'engagement et, au final, le bien-étre. A
contrario, certains espaces (cour de récréation, toilettes) jouent négativement sur la santé des éléves
en générant du stress et de I'anxiété. De fait, certains espaces interstitiels (couloirs, halls, escaliers)
sont vecteurs d’un sentiment d’insécurité, de phénomeénes de violence (par exemple les jeux
dangereux) et exposent les éléves aux risques de harcelement.

Le temps consacré a la «classe dehors » contribuerait a I'épanouissement et au bien-étre si
I’encadrement était pertinent, les activités pensées, structurées et maitrisées. Une telle démarche doit
nécessairement prendre en compte les inégalités socio-spatiales (ouverture sur la nature et la culture).

Plus spécifiguement, les pauses « actives » effectuées au sein méme de la classe auraient des bienfaits
sur la santé mentale, physique et sur la régulation des émotions parce qu’elles activent I'apprentissage
et le bien-étre.

Le temps scolaire présente des aspects protéiformes et il pése sur le bien-étre de la communauté
éducative, lequel dépend aussi des orientations des politiques menées dans le champ de I"’éducation
et au-dela (curriculum, programmes, apprentissages formels, obligatoires et informels, pauses
méridiennes). Il est aussi nécessaire de prendre en compte le temps pour soi, pour la famille, ainsi que
les activités sportives, de loisirs et culturelles.

Ces dernieres années, les comparaisons internationales ont pu mettre en valeur de nombreuses
réformes curriculaires donnant une place centrale aux compétences psychosociales, transversales ou
non académiques (comme agir sur la santé physique ou mentale). La Finlande, généralement présenté
comme modele, met I'accent sur I'apport des processus coopératifs, alors que le bien-étre des éleves
est considéré comme un facteur déterminant de leur réussite.
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IV. Promouvoir et donner du sens au bien-étre dans la communauté éducative

A. Liens école et famille : coéducation et altérités

Au cours des derniéres années, les relations école-familles ou école-parents ont fait I'objet de
nombreux travaux scientifiqgues au niveau international et ne cessent d’étre un questionnement pour
I’ensemble des acteurs éducatifs (Dusi, 2011 ; Feyfant, 2015 ; Mutch et Collins, 2012 ; Payet, 2019 ;
Prévét, 2014 ; Sanders et Epstein, 1998). On remarque toutefois que les termes ou expressions utilisés
pour qualifier ces relations ou pratiques relationnelles sont multiples et multidimensionnels :
coéducation, collaboration, partenariat, alliance éducative, implication, etc. (Gagnon et Marchand,
2022 ; Larivée et al.,, 2013 ; Monceau et Larivée, 2019 ; Rienzo, 2022a). Variant en fonction des
contextes socioculturels dans lesquels ces relations s’inscrivent (Dusi, 2012), ces termes relévent « a
la fois de l'usage professionnel et de I'usage scientifique » et le sens qui leur est donné « peut varier
d’une catégorie d’acteurs a I'autre » (Monceau et Larivée, 2019, p. 6). Cette pluralité terminologique
se traduit alors par des conceptions, des pratiques et des dispositifs diversifiés tant au niveau national
gu’international (ibid. ; Rienzo, 2022a) que nous brosserons plus loin. Les relations école-familles
interrogent les dispositions réglementaires en la matiere et leur mise en ceuvre sur le terrain.

La conception actuelle de I'’éducation, la « co-éducation », est liée a I'émergence de I'’éducation populaire
et est apparue deés la fin du XIX® siecle en Europe, avec les apports de pédagogues comme Ferrer, puis
Malaguzzi au XX siecle (Jésu, 2016 ; Dubois, 2013 ; Malaguzzi, 1993). Elle peut étre définie comme « une
relation entre éducateurs dits premiers que sont les parents, et éducateurs professionnels qui agissent
en paralléle et/ou successivement, en tout cas en alternance avec les parents » (Hurtig-Delattre, 2016 p.
30). Cette relation fait référence au « modeéle réel et théorique d’interactions et de communication
prescrites » entre les différents acteurs de la sphére scolaire qui visent un objectif commun, celui du
développement et de la réussite de I'enfant-éléve (Kainz et Aikens, 2007 ; Epstein et al., 2019 ; Schaming
et Marquet, 2019). Elle peut devenir plus complexe lorsque le premier contact entre les familles et les
écoles se fait en raison d’'un probleme de comportement ou d’apprentissage, nécessitant alors la mise
en place « d'actions d’ouverture de I'école aux parents » (Ragaleux, 2017, p. 143).

La relation école-familles sous-tend I'implication parentale (Ferriere et al., 2016). Elle renvoie a la
maniere dont le parent participe a la scolarisation de son enfant, aux activités auxquelles il prend part
a la maison, a I'école ou de maniéere plus générale au sein de la communauté (Epstein, 2011). Depuis
guelques années, I'implication parentale est d’ailleurs incluse en tant qu’indicateur de réussite scolaire
dans I'enquéte internationale PISA qui prend en compte la participation des parents sous différentes
formes: échanges et communication avec les enseignants, participation a la gestion des
établissements et aux activités sportives et extra-scolaires (OCDE, 2019).

Défini dans un premier temps a partir des attitudes et pratiques parentales, ce concept a, par la suite,
pu étre étudié et interprété a travers différents modeles systémiques et diverses typologies visant a
appréhender les relations école-familles (Tazouti, 2014 ; Yamauchi et al., 2017). Ces derniéres
contribuent-elles au bien-étre des éléves a I'école ?

Dans une perspective systémique et complexe, la coéducation va « influencer de maniere positive le
climat scolaire » (Hurtig-Delattre, 2019, p. 31), en offrant la possibilité aux personnes d’appréhender les
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situations autrement. Elle favoriserait aussi la construction d’une posture d’altérité chez les
professionnels, s’ouvrant a divers points de vue éducatifs et encourageant la recherche de « nouvelles
modalités de coopération pour différentes situations, notamment dans le cas de relations complexes
avec certains parents » (ibid.). De plus, nombreuses sont les recherches internationales dévoilant que les
collaborations école-famille constituent un levier essentiel en contribuant a la réussite et au bien-étre
des éleves et de I'ensemble de la communauté éducative (Debarbieux, 2012), a la promotion de la santé
et du bien-étre (Jourdan et al., 2017) et enfin a un meilleur équilibre socio-émotionnel chez les jeunes,
réduisant ainsi le risque de consommation de drogue et d’alcool (Reinke et al., 2019 ; Wang, 2013).

Au niveau européen, de nombreux pays, comme le Danemark, I’Ecosse et la Norvége, ont bien inscrit
les relations école-parents dans le cadre de politiques éducatives, sans pour autant « aboutir a un
idéal » (Bisson-Vaivre et Kherroubi, 2017, p. 4). Quelques illustrations et différences :

e au Danemark, la coopération des parents au sein des écoles, inscrite dans la loi des 1974, est
considérée comme un élément essentiel dans la réussite éducative et le bien-étre des éléves.
Dahl (2020) et Knudsen (2017) indiquent que de nombreux efforts et ressources sont
consacrés a un ensemble de formes de coopération au sein des écoles municipales et que les
parents contribuent également a la gestion des établissements ;

e en Ecosse, la loi de 2006 met en évidence I'importance de I'implication parentale, permettant
la formalisation de leur réle au sein des établissements (Morgan, 2017) ;

e au Québec, ces relations sont reconnues depuis plus longtemps grace aux travaux de la
« Commission Parent » (1963-66). Plus récemment, la loi n°40 adoptée en février 2020 vient
changer I'organisation de la gouvernance des établissements scolaires et vise a bonifier les
mandats des parents engagés dans les instances au niveau local et régional (Gagnon et
Marchand, 2022) ;

e en France, les discours sur la « co-éducation » apparaissent a partir des années 1990 (Guigue,
2010) avec notamment la loi n° 89-486 du 10 juillet 1989, également connue sous le nom de
« loi Jospin » qui ambitionnait la mise en place de partenariats, d’'une collaboration étroite
entre I'école et les parents. Celle-ci sera renforcée plus tard par la loi de la Refondation en
2013 qui institutionnalise les « espaces parents » (Périer, 2019). Toutefois, la coopération n’est
plus mentionnée dans la derniére loi de 2019 de Jean-Michel Blanquer, '« Ecole de la
confiance », qui « préfere mettre en avant I'idée, plus traditionnelle, d’'une séparation des
missions entre la famille (éducation) et I’école (transmission), tout en insistant sur le réle du
soutien a la parentalité » (Périer, 2023, p. 166) ;

e en Nouvelle-Zélande, les travaux de restructuration de I’économie nationale menés par le Parti
travailliste (Labor Party) dans les années 1980 ont entrainé une réforme du systéme éducatif
qui a permis aux établissements une plus grande autonomie au niveau local et a été marquée
par une volonté de développer les partenariats avec les parents (Mutch et Collins, 2012).
Singulierement, de nombreux programmes sont mis en place pour soutenir I'implication des
parents, des « whanau » (famille élargie) et des communautés. Les derniéres recherches ont
fait valoir que des partenariats entre les différents acteurs ont un impact sur I'assiduité, le
comportement et les résultats scolaires des éléves (Mutch et Colins, 2012) ;

e en Chine, les travaux portant sur la collaboration familles-école sont beaucoup plus récents et
restent assez limités (Guo et Kilderry, 2018), malgré une place plus importante accordée a la
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collaboration entre les familles et I'école a partir des années 2000 (Kristoffersson et al., 2013 ;
Xue et Li, 2021).

De maniére générale, a partir des années 90, les politiques éducatives des pays occidentaux se sont
orientées vers un mouvement de décentralisation dans |'organisation des systémes scolaires, qui visait
I’'autonomie des établissements dans le choix de leur projet éducatif (OCDE, 1997 ; Mons, 2007 ; Terrisse
et Richard, 2013). Ce mouvement, que certains décrivent comme une véritable évolution structurelle,
est marqué par une volonté de « socialisation démocratique et contractualisation des rapports sociaux
entre les partenaires », engendrant le retour des parents a I'école (Pithon et al., 2008, p. 13).

Malgré une volonté affirmée de la part des politiques éducatives de favoriser I'ouverture des écoles aux
familles, force est de constater qu’elle ne bénéficie qu’a « certains parents » tandis que d’autres, « plus
affaiblis du point de vue du capital économique et scolaire restent invisibles a I'école » (Périer, 2019, p.
129). A cela s’ajoute le fait que les modalités de collaboration, telles que définies par les institutions
scolaires, ne semblent pas toujours tenir compte de la diversité des familles dans leur rapport a I'école
(Norheim et Moser, 2020 ; Périer, 2019) et du manque de connaissance du fait qu’elles reléveraient de
I'implicite. On constate dés lors que « l'instauration de cette collaboration s’avére moins évidente a
mettre en place dans les contextes populaires, du fait d’une distance de cadres de référence accrue entre
les contextes scolaires et familiaux » (Pelletier, 2022, p. 75). Plus récemment, Périer (2023) évoque des
obstacles « pratiques et symboliques » (ibid., p. 169) comme la maitrise de la langue par les parents
allophones qui peuvent conduire a des stratégies « d’évitement ou de délégation », ou bien le manque
de disponibilité pour participer aux rendez-vous institutionnels scolaires d( a des emplois « d’exécution
ou a horaire décalé » (ibid., p. 170).

Réduire la distance entre l'institution-Ecole et les familles en situation de vulnérabilité et/ou issues de
milieux socio-culturels contrastés nécessite de repenser et de construire la relation coéducative dans
une démarche réelle d’altérité (saisir autrui dans sa singularité) au sein de laquelle la prise en compte
de I'ensemble des points de vue est primordiale. Mais comment peut-elle étre mise en ceuvre ?

Lahanier-Reuter et Granado (2022) se sont intéressées a la démarche expérimentale de croisement des
savoirs et des pratiques, développée depuis plusieurs années par le mouvement « ATD Quart
Monde21 », en France, auprés des personnes en situation de pauvreté. Le croisement des savoirs et des
pratiques repose sur la création d’espaces de rencontres et de dialogue entre les différents acteurs
(familles, acteurs institutionnels et territoriaux, scientifiques) représentant « chacun leur milieu
d’appartenance respectif et dont les savoirs sont considérés comme des savoirs collectifs acquis au sein
de ce milieu » (Longtin, 2010, p. 31). Il vise, au travers des échanges et de la confrontation des différents
types de savoirs (académique, d’action, militant), I'élaboration d’'un nouveau savoir partagé et compris
par 'ensemble des parties prenantes (Lahanier-Reuter et Granado, 2022 ; Longtin, 2010) ainsi que la
participation active des militants dans la politique familiale (Ben Hamouda, 2021).

21 Expérimentation CIPES (Choisir I'Inclusion Pour Eviter la Ségrégation) débutée en 2019 au sein d’une quinzaine d’écoles
maternelles et élémentaires. Pour aller plus loin : Marie Aleth Grard (dir., 2022). Quand les sans-voix parlent de I'école. L’égale
dignité des invisibles., aux Editions Le Bord de I'eau.
https://www.atd-quartmonde.fr/les-actes-des-ateliers-grande-pauvrete-et-orientation-scolaire-sont-disponibles.
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Encadré 12 : Covid-19, inégalités sociales... numériques ?

La pandémie de Covid-19 a bouleversé |'organisation des systemes éducatifs au niveau mondial avec
la fermeture des établissements scolaires et la mise en place de I'enseignement a domicile afin
d’assurer la continuité pédagogique. Une continuité forcée qui a pu conduire a des états de mal-étre
(sidération, inquiétudes...) aussi bien chez les enseignants, les éléves et leurs familles (Félix et al.,
2021). Cette situation, inédite, a eu un impact majeur sur les relations école-familles en entrainant
I’établissement de nouvelles pratiques collaboratives, plus particulierement entre les enseignants et
les parents qui se sont retrouvés en premiéere ligne dans les processus d’enseignement et
d’apprentissage scolaires (Igodoe et Lange, 2022 ; Félix et al., 2021). Ces pratiques ont entrainé une
diversification des canaux de communication traditionnels (Mauguen et Petit, 2020) ainsi qu’une
normalisation de I'usage des nouvelles technologies (Sanrey et al. 2020 dans Napoli, 2022 ; Pélissier et
al., 2022). Si les enseignants sont globalement satisfaits du maintien du lien avec les familles pendant
le confinement, ils estiment que la « compétence numérique des parents » a constitué un obstacle et
insistent sur le fait que les « familles défavorisées ont été plus durement touchées par la difficulté
numérique » (Mauguen et Petit, 2020, p. 10), mettant ainsi en évidence de fortes inégalités (Napoli,
2022). Rienzo (2022b) évoque, quant a elle, qu'avec cette pratique, certaines familles étaient placées
« dans une grande souffrance en I'absence de contacts avec les enseignants » (p. 21).

Le rapport de 'OCDE (2018) sur les éleves issus de I'immigration et les facteurs qui déterminent le
bien-étre, prone que :

« I’éducation aide les immigrés a acquérir des compétences et a participer a I’économie de leur
pays d’accueil ; elle favorise aussi leur bien-étre social et émotionnel et les encourage a prendre
part a la vie sociale et citoyenne a I’échelon local — et, ce faisant, facilite leur intégration. Mais il
est tres difficile de s’assurer que les éléves issus de I'immigration obtiennent des résultats positifs
sur le plan du bien-étre » (OCDE, 2018, p. 3),

...tant de nombreux facteurs s’immiscent. Parmi les résultats obtenus, une des dimensions du bien-
étre est I'implication parentale. Elle intervient pour :

« [les] bons résultats scolaires, sociaux et affectifs des éléves issus de I'immigration. Nombre
d’autres études indiquent que les éléves apprennent mieux lorsque leurs parents s’impliquent
dans leur éducation (Desforges et Abouchaar, 2003 ; Fan et Chen, 2001 ; Jeynes, 2007 ; OCDE,
2012a; Schofield, 2006) » (ibid., p. 39).

Par ailleurs, d’autres formes d’altérités dans la relation école-famille peuvent contrarier le bien-étre si
elles ne sont pas prises en compte : c’est le cas de '« intersectionnalité » (Crenshaw, 1989) qui décrit
des individus ou des groupes pouvant appartenir a plusieurs catégories, a des formes combinées de
domination ou d’oppression. Dans cette perspective, un dossier « Handicap, Diversité et Inclusion »
fait état de quelques travaux internationaux sur I’école inclusive en se préoccupant subtilement des
stratégies et ressources familiales sous un «angle d’analyse plus positif » que la « double
stigmatisation » habituellement privilégiée (Piérart et al., 2019) ou que I'analyse séparée des deux
formes de stigmatisation. Sur ce dernier point, Il s'agit d'une double dimension encore insuffisamment
prise en compte dans son entrelacement et abordée trop séparément, méme au niveau des
interventions (Pileri et Friso, 2019).
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L'implication parentale est des lors plus prégnante et urgente, lorsqu'il s'agit de familles migrantes
faisant face au handicap de leur enfant. Ceci, en ayant conscience que :

« l'expérience de I'exil, les traumatismes causés par le parcours migratoire, les représentations
du handicap, la présence ou l'absence de réseaux, sont des aspects cruciaux dans le processus et
dans la réussite inclusive des familles confrontées au handicap de leur enfant loin de leurs
propres dffections et références culturelles » (Pileri, 2023, p. 65).

Le processus migratoire couplé a un climat social hostile peut affecter le bien-étre psychologique des
enfants en augmentant les risques de développer des conflits identitaires (Beauregard, 2019).

Plusieurs variables sont susceptibles de favoriser ou de limiter les processus d'inclusion et de bien-étre
scolaire des enfants handicapés et de leurs familles. L’'une d’elle est liée aux formes de participation et
de coopération qui peuvent s'articuler dans un paradigme de co-éducation entre la famille et les
services prenant en charge le projet de vie de ces enfants (Pileri, 2018 et 2021). Ceci est d’autant plus
vérifiable dans les situations de vulnérabilité psychosociale et dans le contexte d'urgence de ces
derniéres années (Francis et Kalubi, 2022). A cet égard, les résultats de récents travaux menés en Italie
(Pileri, 2022), révelent comment |'implication des familles dans la scolarité de leurs enfants a « besoins
éducatifs particuliers » (BEP), requérant le partage des objectifs et des actions communes, est une voie
facilitatrice de l'inclusion et du bien-étre des familles, mais aussi de la réussite scolaire de leurs enfants.
Ces aspects ont été explorés a I'appui d’'une méthodologie mixte (focus groups et questionnaires)
impliquant 307 enseignants qui ont suivi une formation en vue d’une spécialisation dans
I'accompagnement pédagogique d’éléves handicapés. Ils ont été interrogés avant et apres leurs
interventions in situ aupres de ces éleves (Pileri et Dainese, 2023). Il en ressort que les situations de
besoins éducatifs spécifiques, méme modérés, deviennent souvent plus complexes lorsque les
parcours de migration sont particulierement fragmentés et difficiles. De plus, le manque de ligne
directrice et surtout de formation incluant les aspects interculturels et les altérités, font que les
enseignants ne se sentent pas préparés lorsqu'ils sont confrontés a des situations nouvelles et
complexes. Pour 90 % des répondants, le fait que les plans éducatifs individualisés, ne soient pas
traduits dans d'autres langues complique le processus d'alliance et d'implication des parents. Les
données collectées avant la formation confirment la présence de représentations et de stéréotypes de
la part des enseignants qui nécessite des actions de déconstruction a effectuer durant le cours de
spécialisation puis a consolider. Enfin, 83 % des enseignants se sentent anxieux lorsqu'ils sont
confrontés a des handicaps complexes et incertains de leurs compétences, en particulier lorsqu'ils ont
en charge des éléves migrants en situation de handicap.

Le rapport de I'OCDE (2018) fait aussi le tour des programmes favorisant I'inclusion et le bien-étre,
comme aux Etats-Unis, le programme « Parent-Child Home » qui met I'accent sur 'alphabétisation des
familles et la préparation a I'école. Un autre programme mis en ceuvre dans 10 pays — Home Instruction
for Parents of Preschool Youngsters?— privilégie I'enseignement & domicile en faveur des parents. Voici
la présentation synthétique de quelques dispositifs identifiés et résultats associés expérimentés dans
différents contextes d’enseignement :

22 https://hippy-international.org/
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e Au Canada, initié en 2007, le projet de « promotion de modes de vie sains pour tous dans les
écoles » (APPLE project) est aujourd’hui déployé dans 70 communautés scolaires. Certains
établissements ont choisi d’expérimenter I'outil Photovoice dans le cadre d’une intervention
sur le sommeil auprés d’enfants agés entre 9-11 ans. Les travaux menés par McKernand,
Gleddie et Storey (2020) visaient a étudier les liens entre I'école et la maison, et a comprendre
de quelle maniére les apprentissages, réalisés en classe, pouvaient influencer le
comportement en contexte familial. Cet outil permet aux enseignants d’avoir une meilleure
compréhension de leurs éléves et de leur environnement. La relation parents-école s’est aussi
vue renforcée par une communication et des échanges plus réguliers.

e En Australie, le programme pédagogique et ludique « Kindilink » a été créé pour les enfants
aborigénes d’age préscolaire et leurs familles. Il propose d’accueillir gratuitement les familles,
a raison de plusieurs séances par semaine tout au long de I'année, pour participer a diverses
activités. Les familles sont accompagnées tout au long de I'année par un enseignant et un
agent d’éducation autochtone et insulaire. Une évaluation récente du programme a montré
son impact positif, a différents niveaux, sur les participants : le développement des
compétences des éléves (langagiéres, émotionnelles et sociales) avant leur entrée a I'école, le
développement du sentiment d’appartenance et de l'implication parentale a I'école, le
renforcement des liens entre les écoles, le personnel et les familles ainsi qu’un sentiment de
confiance conjugué a la reconnaissance des identités culturelles (Barblett et al., 2020).

e Enlrlande, des enseignants détachés a temps complet au sein de leur établissement pour une
durée de 5 ans — Home School Community Liaison Officers (officiers de liaison école-familles-
communauté) — ont pour mission de contribuer au développement, au bien-étre et a la
réussite scolaire des éléves en collaborant avec divers acteurs (parents, enseignants, acteurs
communautaires). lls réalisent des visites a domicile, assurent les formations a destination des
parents, favorisent les échanges entre les établissements et les familles, et accompagnent ces
dernieres dans certaines démarches administratives. Les relations établies ont un impact
positif sur la perception de I'école par les familles. Les officiers de liaison ont également joué
un role crucial pour assurer le bien-étre des familles lors de la période de confinement (Ross
etal., 2021).

Encadré 13 : Dispositifs pour favoriser la coéducation en France

En France, divers dispositifs ont été déployés au niveau national ou local pour favoriser une démarche
de coéducation avec pour objectif d’accueillir, informer, dialoguer et impliquer (Hurtig-Delattre,
2019) :

- Des outils ont été créés tels que la « mallette des parents », la création de lieux dédiés, I'organisation
d’activités favorisant la participation et les échanges ainsi que I'usage du numérique avec I'Espace de
travail numérique (Schaming et Marquet, 2019 ; Périer, 2023), ou encore des actions comme « Les
Petits-déjeuners des parents » afin de favoriser la participation et le soutien des parents en situation
de vulnérabilités multiples (Francis et Doucet-Dahlgren, 2012).

- Le dispositif des « classes passerelles » a pour ambition de « structurer la collaboration des différents
partenaires compétents autour de la petite enfance » (Torterat et al., 2019, p. 198). Il favorise une
premiere socialisation et permet la transition du quotidien familial a un contexte d’enseignement, en
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accueillant des enfants non-scolarisés, de 24 a 30 mois jusqu’a I'age de 3 ans, au sein duquel les parents
participent de maniere active.

Dans le secondaire, ou I'implication parentale est moins présente qu’en primaire, le dispositif « Parents
dans la classe » propose I'immersion de parents de collégiens dans les cours (Moussay et Aknouche,
2018). Un travail d’échange entre les enseignants et les parents, a partir de traces audio-vidéo des
activités menées en classe, est mené et permet d’approfondir les observations réalisées par les
participants.

C. Des leviers d’action a I’échelle de I’organisation scolaire

Les travaux dont on dispose montrent qu’un niveau élevé de bien-étre professionnel des enseignants
est fortement tributaire des prises de décision et de I'autonomie dont ils peuvent bénéficier, du degré
et de la qualité de leur accompagnement professionnel. Le développement professionnel,
conceptualisé et validé empiriquement par de nombreuses études internationales, apparait aussi
comme un facteur important de motivation et de réalisation des professeurs : nouvelles expériences
avec les pairs, sentiment d’auto-efficacité, d’appartenance a un collectif, épanouissement personnel
et professionnel. De bonnes relations avec les collegues, I'équipe de direction, les éleves, les parents
et les autres membres de la communauté éducative sont des facteurs déterminants qui apportent de
la satisfaction et du bien-étre dans les situations de travail. lls construisent aussi la confiance. Les sous-
parties suivantes présentent deux leviers d’action identifiés par la recherche depuis une trentaine
d’années : les pratiques de direction et de leadership, le développement professionnel continu des
enseignhants.

Des enquétes liées aux enseignants et aux autres catégories de personnels, comme les enquétes 2013
et 2022 de la perception du climat scolaire et des victimations (A I'école de la défiance, voir Debarbieux
et Moignard, 2022) ou encore I'enquéte internationale Talis de 'OCDE conduite en 2018 aupres de
260 000 professeurs et chefs d’établissement dans 48 pays) font écho de malaise au cceur de
I’organisation scolaire, notamment entre personnels. Pour Debarbieux et Moignard (2022, p. 5), « la
violence exercée contre et par les personnels est aussi a prendre en compte, méme si elle est trop peu
renseignée dans la littérature ». Ces auteurs constatent un climat plus dégradé qu’en 2013 entre
personnels, notamment avec des victimations en hausse, alors que la relation aux éleves demeure
positive. Ils relévent en outre que 55 % des personnels du second degré de I'Education nationale
déclarent ne pas étre satisfaits de leur métier contre 31 % neuf ans plus t6t. Et ils sont 21 % de plus
entre 2013 et 2022 a songer de quitter le métier.

Ces résultats conduisent notamment les auteurs a suggérer d’« y voir un effet systémique, dans une
mise en cause globale de I'organisation scolaire et de sa hiérarchie » (ibid., p. 28), comme étudié ci-
apres.

Les données fournissent des preuves cohérentes de l'influence et de l'impact des pratiques de
leadership sur l'organisation et la culture scolaire comme sur le travail des professeurs (Leithwood et
Jantzi, 1999a ; Silins et Mulford, 2002a ; Day et al., 2009a ; Hallinger et Huber, 2012 ; Day et al.,2016).
Des revues systématiques ont été depuis longtemps établies (Hallinger et Heck, 1996 ; Marzano et al.,
2005 ; Leithwood et al., 2008 ; Robinson et al., 2009 ; Hallinger et Heck, 2010 ; Hitt et Tucker, 2016 ;
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Gumus et al., 2018 ; Leithwood et al., 2020). Une recherche empirique de grande ampleur au
Royaume-Uni, a méthodes mixtes, a démontré l'impact du leadership sur les résultats des éleves (Day
et al., 2010). Des investigations approfondies menées pendant quinze ans par les membres du projet
ISSPP (International Successful School Principals Project) dans vingt pays sont venues conforter ces
résultats. lls confirment I'importance du leadership comme facteur déterminant de [effet-
établissement (Mgller et al., 2007 ; Day et Leithwood, 2007 ; Moos et al., 2011 ; Day et Gurr, 2014).
Des études par pays conduites par I'OCDE en attestent également, méme si, dans de nombreux cas,
les chefs d'établissement se concentrent trop souvent sur des taches administratives au détriment du
leadership pédagogique (OCDE, 2013 et 2016).

Au début des années 1980, les recherches menées ont souligné que I'organisation scolaire favorisait
plus ou moins les résultats des éléves et I'amélioration de leurs compétences de base en littératie et
numeératie. Depuis, ces travaux ont conclu que I'effet-établissement impactait aussi les compétences
socio-émotionnelles des éleves (Teddlie et Reynolds, 2000 ; Sammons, 2007 ; Day et al., 2016;
Reynolds et al., 2014 ; Sammons et al., 2014 ; Sammons et al., 2016). Si I'effet-établissement peut étre
repéré selon des indicateurs clés et les données des évaluations nationales, il dépend aussi de la
promotion de valeurs positives (intégrité, compassion et équité), du civisme comme des capacités
personnelles, civiques et sociales parmi les membres de la communauté éducative, lesquelles sont
beaucoup moins mesurables. Les organisations scolaires se préoccupent ainsi de plus en plus des
enjeux de diversité et d'inclusion, tandis que leur role en termes d’équité (liées au sexe, aux
désavantages socio-économiques et souvent a l'origine ethnique ou a la langue d’origine) est devenu
une préoccupation majeure des responsables de I’éducation (Sammons et al., 2016 ; Hall et al., 2020).

Reste que les conceptions ayant trait au leadership varient selon les pays et les cultures
professionnelles. Dans les pays anglophones comme [|'Australie, le Canada, la Nouvelle-Zélande, le
Royaume-Uni et les Etats-Unis, le role de leader est jugé essentiel pour I'amélioration des résultats des
éleves. Mais ce n'est pas toujours le cas ailleurs, bien qu’en Europe du Nord, les roles et responsabilités
du leadership pédagogique s’affirment depuis une dizaine d’années. Ces différences s’expliquent en
partie par des variations importantes de structure et de fonctionnement des systemes éducatifs. Ceux-
ci sont plus ou moins décentralisés, mettent plus ou moins I'accent sur la gestion par les résultats, et
correspondent surtout a des histoires, des traditions et des cultures spécifiques. Cela induit des effets
sur le role attendu des équipes de direction dans leur relation avec les enseignants.

a. Leadership, bien-étre et mobilisation des personnels

Une organisation scolaire avec un climat positif et sécurisé, favorisé par une équipe de direction offrant
des possibilités de développement professionnel, d'autonomie, de communication significative et de
participation a la prise de décision, fait partie intégrante de I'amélioration et du maintien du bien-étre
des personnels (Greany et Earley, 2021). Les chefs d'établissement et les directeurs d’école ont donc
une responsabilité essentielle dans I’expression d’un certain nombre de comportements et d’attitudes
au sein de la communauté éducative.

Pour cela, le développement de structures de leadership plus horizontales, déléguant des
responsabilités, permettant aux équipes de développer des compétences d’animation et de
coordination, facilitent le bien-étre parmi les personnels. Le leadership peut aussi améliorer aussi les
résultats des éleves comme il peut contribuer au développement de I'organisation (Hallinger et Heck,
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2010 ; Tan, 2018) en instaurant un climat de confiance, de coopération et de respect mutuel (Bellibas
et Liu, 2018) tandis qu’il renforce I'engagement des enseignants (Hallinger et Lu, 2014).

Les pratiques de leadership sont étroitement associées au sentiment d'auto-efficacité des professeurs
(Mehdinezhad et Mansouri, 2016). Elles impactent leur bien-étre et les résultats des éleves, mais aussi
leur engagement dans 'organisation et leur satisfaction au travail. La diminution du stress et de la
pression liée au travail, ainsi qu'une plus grande capacité a donner la priorité aux éleves, grace au
soutien des équipes de direction, sont des facteurs clés (Engels et al., 2007). La satisfaction est d’autant
plus élevée que les équipes pédagogiques bénéficient d'un accompagnement dans leur
développement personnel (Tang et al., 2020). Au contraire, la gestion désordonnée des relations avec
les enseignants et les parents, aggravée par un manque d’accompagnement des équipes de direction,
peut affecter négativement le bien-étre des professeurs (Kidger et al., 2016 ; Mulholland et al., 2017).

Encadré 14 : Une approche systémique, a I’échelle de I’organisation scolaire de
la santé mentale et du bien-étre dans les écoles et les établissements scolaires
de I’'Union européenne.

Source : Cefai, SimdGes, Caravita (2021) A Systemic, Whole-school Approach to Mental Health and Well-
being in Schools in the EU’, NESET Report, Executive Summary. Luxembourg : Publications Office of the
European Union. Doi : 10.2766/50546.

Ce rapport NESET (Network of Experts on the Social dimension of Education and Training) affirme la
nécessité de donner priorité a la santé mentale et au bien-étre des éleves mais aussi de les promouvoir
activement dans des contextes srs et inclusifs. Plus précisément, la synthése élaborée par ce réseau
de chercheurs en sciences sociales passe en revue la littérature internationale sur ces orientations mais
aussi la prévention du harcelement. En outre, les experts européens cherchent a développer un cadre
théorique pour guider la maniere dont I'ensemble du systeme scolaire local, en collaboration avec la
communauté éducative, peut étre mobilisé a différents niveaux. Le rapport formule des
recommandations pour la mise en ceuvre efficace d'une approche systémique.

Méthodologie

Le réseau NESET a conduit une étude approfondie des programmes d’intervention centrés sur
I’organisation scolaire. Ont été aussi recensés les meilleures initiatives et des exemples de bonnes
pratiques.

Les conclusions montrent I'importance de I'’éducation socio-émotionnelle, du renforcement de la
résilience et d’'une bonne connaissance des questions de santé mentale, qui doivent étre intégrés dans
les programmes scolaires des les premiéres années de scolarité.

Il est aussi nécessaire de veiller a un bon climat scolaire, en mettant I'accent sur des relations
bienveillantes et solidaires au sein de la communauté éducative, en cherchant a promouvoir la
collaboration, la reconnaissance de la diversité et I'inclusion éducative, et en prenant en charge les
problémes comme le harcélement scolaire.
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Le rapport montre aussi I'importance :

- des attentes et des regles a I'échelle de I'école ou de I'établissement scolaire, lesquelles guident le
comportement de I'ensemble de la communauté éducative en favorisant le partage de valeurs comme
la coopération sociale ;

- de I'engagement actif des parents et de la communauté éducative ;

- des interventions ciblées pour les éleves qui risquent d'éprouver des difficultés ou qui en éprouvent ;
elles doivent débuter le plus tot possible en accompagnant les professionnels et agences selon une
approche transdisciplinaire ;

Une approche intégrée permet de combiner a la fois des approches universelles et curriculaires dans
des interventions ciblées pour les éléves ayant des problémes de santé mentale, en fournissant un
environnement efficace d’apprentissage.

Il est également fait référence aux documents politiques de |'Union européenne, aux rapports
précédents du NESET ainsi qu’aux projets pertinents répertoriés dans la plateforme School Educational
Gateway et financés par I'Union européenne.

Preuves en faveur d'une approche globale de la santé mentale et du bien-étre a I'école

Bien que les recherches sur le bien-étre demeurent limitées, les données disponibles indiquent
néanmoins que les interventions ont plus de chances d'étre efficaces si elles sont organisées dans le
cadre d'une approche systémique. Pour autant qu’elles soient bien mises en ceuvre, qu'elles
s'intégrent dans le tissu de I'organisation et qu'elles se maintiennent dans le temps, les interventions
al'échelle de I'établissement ont un impact plus positif sur les résultats des éléves que les composantes
individuelles ou des programmes séparés. Une telle approche mobilise les diverses ressources de
I'ensemble de la communauté éducative, et nécessitent I'engagement actif des éléves, du personnel,
des parents et des enseignants.

b. Un leadership positif au service du bien-étre de I'organisation scolaire

La littérature spécialisée est largement dominée par les questions de stress, de dépression, et de
burnout dans I’analyse des effets du leadership sur les conditions de travail des enseignants. A la suite
des travaux sur le climat scolaire et I'amélioration de I'école (school improvement), les chercheurs se
sont beaucoup intéressés aux effets des pratiques de leadership sur I'amélioration de la réussite des
éleves, mais aussi a la capacité de la direction a mobiliser les équipes pédagogiques pour nourrir un
développement professionnel continu sur site (Cherkowski et Walker, 2018 ; McCallum et Price, 2016 ;
Murphy et Louis, 2018). Ces études, qui correspondent a un champ de la recherche en pleine
émergence, s’intéressent a I'amélioration du bien-étre des enseignants selon certaines interventions
ciblées (Laine et al., 2017), au management de la qualité et a la santé des professeurs (Lagrosen et
Lagrosen, 2012). Inspirées par les résultats de la psychologie positive (Seligman et Csikszentmihalyi,
2000 ; Seligman, 2011), elles attirent I'attention sur le fait que les actes de gentillesse et I'entretien
des liens sociaux facilitent I’épanouissement des personnes, le bien-étre de la communauté éducative,
et I'amélioration du climat scolaire. De méme, certains travaux mentionnent des facteurs
d’amélioration comme la confiance (Fullan, 2016 ; Robinson et al., 2011 ; Bryk et Schneider, 2002 ;
Hargreaves et Fink, 2009) ou un leadership positif (Murphy et Louis, 2018).
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c. Larecherche francophone sur le bien-étre dans I’organisation et la direction
scolaires

Dans I'espace francophone, est aussi pointée I'augmentation des probléemes de santé et de stress au
travail des directions. Cette évolution reflete les tendances internationales observées dans d’autres
régions du monde (Etienne, 2020 ; Etienne et Gravelle, 2020 ; Gravelle, 2009, 2012, 2013, 2015 et
2017). Les travaux sont maintenant trés développés au Québec et commencent a émerger dans le
contexte francais. Toutefois, I'épuisement professionnel des équipes de direction a été bien identifié
par des enquétes successives menées en France (Fotinos, 2008 ; Fotinos et Horenstein, 2001, 2011 et
2017). On observe une augmentation de I'anxiété, du stress, de la dépression et de I'épuisement
professionnel qui ne sont pas liés qu’a la Covid mais qui dénotent un malaise structurel parmi les
personnels d’encadrement.

Au printemps 2022, la Depp a mené la premiére édition du Barométre du bien-étre au travail des
personnels de I'Education nationale, congu en étroite collaboration avec I'Observatoire du bien-étre
du Centre d’études prospectives d’économie mathématique appliquées a la planification (Cepremap)
et le Conseil scientifique de I'Education nationale (Radé, 2022). Le Barométre aborde de multiples
aspects de la qualité de vie au travail : I'environnement, les relations sociales dans le cadre
professionnel, la rémunération, la formation, les perspectives de carriére, la conciliation avec la vie
personnelle et le sens associé au travail. L'étude montre un sentiment d’épuisement professionnel en
augmentation mais qui reste compensé par un équilibre entre vie professionnelle et familiale proche
de celui de la population active en moyenne. Les personnels de I'Education nationale aiment, de
maniere générale, exercer dans leur établissement. Ils s’y sentent en sécurité a I'intérieur comme aux
abords dans une large proportion, quelle que soit leur catégorie. Toutefois, les enseignants
remplagants des premier et second degrés et les personnels de direction des établissements du second
degré se démarquent des autres personnels de I'Education nationale. lls expriment une satisfaction
moins élevée.

Du c6té des des éleves, trois phénomenes trés prégnants illustrent les enjeux en termes de climat
scolaire, bien-étre et réussite (Marsollier, 2017). Il s’agit tout d’abord du sentiment d’injustice ressenti
a I'école par un tiers d’entre eux. Un deuxieme phénomene concerne les cyberviolences, dont la
fréquence est en trés nette augmentation d’apres les résultats des enquétes Depp (9 % en 2011 ; 14 %
en 2013 et 18 % en 2015) et dont sont plus fréquemment victimes les adolescentes, puisque 21 %
d’entre elles déclarent avoir connu au moins une cyberviolence contre seulement 15 % des gargons.
Ce sentiment s’accompagne souvent d'une perception dégradée du climat scolaire et d'une
démotivation chez ceux qui en sont victimes. Un troisieme phénomene s’est beaucoup développé ces
dernieres années puisqu’il touche pres d’un collégien sur trois (Beaumont, 2015): ce sont les
mogqueries d’un ou quelques éléves a I'endroit d’'un camarade montrant son intérét a I’égard du cours,
en répondant, par exemple, aux sollicitations de I'enseignant.

Au Québec, des pistes d’intervention sont maintenant proposées (Conseil supérieur de I'Education,
2020) : les pratiques de leadership sont reconnues comme une maniére de faciliter les relations entre
enseignants et avec les éléves, d’améliorer le sentiment de sécurité et de justice, de dynamiser la
participation, d’'impliquer les parents, de partager la prise de décision comme de favoriser les pratiques
collaboratives, de structurer des communautés d’apprentissage. L'enjeu est aussi d’améliorer les
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compétences sociales et émotionnelles dans le développement professionnel des professeurs
(Beaumont et Garcia, 2020).

Aborder |'organisation selon une approche globale et positive nécessite que I'équipe en place se dote
d’une philosophie d’intervention commune, fondée sur des valeurs partagées qui transcendent toutes
les spheres de la vie scolaire (activités académiques, récréatives, éducatives, relationnelles, etc.). Cette
approche, préconisée par Beaumont (2018), signifie que le personnel, les parents et la communauté
éducative ne s’attardent pas uniquement sur les probléemes lorsqu’ils surviennent, mais qu’ils
organisent la vie scolaire dans un but premier : celui d’offrir un milieu de vie stimulant a tous ceux qui
s’y trouvent. Un climat positif améliore la qualité de la vie scolaire, favorise I'acceptation des
différences et, plus encore, valorise ces différences en exploitant les forces de chacun.

Comme le font observer Damon-Tao et ses colléegues (2023), les travaux sur la formation au
développement des compétences émotionnelles des enseignants sont relativement récents. Ces
études ont recours a 'emploi de trois typologies de formations : celles construites a partir de I'un des
modeles de l'intelligence émotionnelle, comme celui des habiletés (Salovey et Mayer, 1990) ou des
traits de personnalité (Petrides, 2009), celles relevant des programmes de Social Emotional
Learning (SEL), et celles catégorisées comme des interventions de méditation de pleine conscience. La
conception des programmes SEL repose principalement sur deux cadres théoriques : I'intelligence
émotionnelle et la théorie de I'apprentissage social de Bandura (Oliveira et al., 2021). Les résultats
montrent que que l'intelligence émotionnellet est importante pour des stratégies d’adaptation face a
rumination, l'auto-accusation et I'impuissance, ou encore la dépression.

De son c6té, Gendron (2023) propose une démarche hédonique (ou bien-vivance). Attentive a la
gestion des émotions, elle élabore des concepts opérationnels en montrant que le capital
émotionnel ad hoc réhabilite la relation humaine dans sa reconnexion au monde, a son sens et a la
qualité de la présence dans I'instant de I’Apprendre Ensemble. Cette approche par la « bien-vivance »
vise a retrouver une vitalité dans les apprentissages, a ceuvrer a une éducation qui valorise les
capacités individuelles en renfor¢ant I'inclusion éducative (Gendron et Lafortune, 2009).

d. Les différents types de leadership analysés par la recherche internationale

Toute une série de recherches ont permis d’identifier des pratiques professionnelles associées a deux
principaux modeles de leadership scolaire, pris isolément ou combinés: transformationnel et
« pédagogique » (instructional), complétés ensuite par le « leadership distribué ».

- Le leadership transformationnel

Ce modele est associé a la vision portée par le chef d’établissement ou le directeur d’école, c’est-a-
dire la définition d'orientations pour les équipes pédagogiques. Est également souligné son réle dans
la restructuration et le réalignement de |'organisation scolaire, dans le développement professionnel
des enseignants, la mise en ceuvre adaptée des programmes, ou encore l'implication des personnels
dans I'’environnement local (Burns, 1978 ; Bass, 1985 ; Leithwood et Jantzi, 2005). Les leaders engagés
dans cette transformation motivent les équipes en leur faisant prendre conscience des objectifs a
atteindre mais aussi en les incitant a transcender leur intérét personnel pour le bien commun de la
communauté éducative (Marks et Printy, 2003).
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- Le leadership pédagogique

Ce leadership vise a établir des objectifs pédagogiques clairs, planifier la mise en ceuvre des programmes
et évaluer les enseignants, comme leur enseignement dans la classe, dans des pays ou il n’existe pas
toujours un corps d’inspection. L’ objectif premier est d’obtenir de meilleurs résultats pour les éléves, en
améliorant la qualité de I'enseignement et des apprentissages en situation (Robinson et al., 2009). Il est
prouvé que plus les leaders concentrent leurs efforts et leurs relations avec les professeurs sur les
activités d’enseignement, plus leur influence sur les résultats des éléves est élevée (ibid.).

- Le leadership distribué

Un tel cadre trouve son origine dans des travaux de psychologie cognitive et sociale. Le modele suggére
que la cognition dans I'organisation doit étre comprise comme un processus distribué entre les
individus, les artefacts/objets et leurs représentations internes et externes (Hutchins, 1995). Cette
théorisation insiste sur le contexte social et les interactions (Spillane et al., 2001, 2004 ; Timperley,
2005 ; Spillane, 2006).

e. Le leadership scolaire entre confiance et bien-étre des enseignants

Certaines recherches ont mis en lumiere la relation entre le leadership pédagogique et la confiance (Le
Fevre et Robinson, 2015 ; Kwan, 2016 ; Senol et Lesinger, 2018). Une étude sur les difficultés des chefs
d'établissement pour développer des conversations avec les enseignants et les parents révele que
nombre de ces échanges sont marquées par des niveaux de confiance relativement faibles (Le Fevre
et Robinson, 2015). Selon ces derniers, un développement professionnel ciblé est a méme d’aider les
chefs d’établissement a devenir des communicants et des leaders plus efficaces. La confiance constitue
également un facteur essentiel pour une distribution adaptée, progressive et efficace des
responsabilités. C'est un ciment qui permet d'atteindre de bien meilleurs résultats (Harris, 2013). Cela
est confirmé par les résultats de I'étude « IMPACT »% : |a répartition des responsabilités entre équipes
de direction et enseignants dépend fortement de cette confiance réciproque.

Bien qu'il y ait des différences selon le contexte, le style et les stratégies de leadership d’'un pays a
I'autre, il existe d'importantes similitudes dans les stratégies ou la gamme de comportements pouvant
étre utilisées par les équipes de direction. Cette facon d’opérer ancre et maintient de maniéere
cohérente des valeurs communes mais aussi la confiance avec les équipes pédagogiques. Ces travaux
permettent d’identifier cinq caractéristiques communes :
e entretenir un engagement déterminé et un sentiment de responsabilité personnelle du chef
d’établissement/directeur d’école ;
e maintenir un objectif moral en gérant les tensions et les dilemmes professionnels entre
enseignants ;
e étre « centré sur l'autre » et soutenir le développement des équipes pédagogiques ;
e s'investir émotionnellement et rationnellement dans I'organisation au quotidien ;
e mettre I'accent sur les relations personnelles et pas seulement sur le volet fonctionnel de
I’établissement et de I'école.

23 |’étude « IMPACT » est une importante étude et empirique américaine réalisée pour la Wallace Foundation a grande
échelle avec des méthodes mixtes pour étudier I'impact d'un leadership efficace sur les résultats des éleves dans les écoles
anglaises (Day et al., 2009).
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Ces caractéristiques montrent qu'un leadership réussi exige une combinaison de connaissances et de
compétences cognitives mais aussi sociales et émotionnelles, reliées a un ensemble clair de regles de
conduite, I'adoption de stratégies clés, et une aptitude a s’adapter aux changements.

Dans les deux derniers cycles de I'enquéte TALIS de I'OCDE, portant respectivement sur vingt-trois et
trente-quatre pays, au-dela des variations d’un contexte national a 'autre, il est prouvé que les chefs
d'établissement adoptant des pratiques de leadership pédagogique obtiennent une plus grande
collaboration entre enseignants, de meilleures interactions entre ceux-ci et les éléves, tout comme un
engagement plus fort dans I'innovation (OCDE, 2009 et 2016). Les chefs d'établissement qui intégrent
le leadership pédagogique et distribué dans leurs pratiques activent davantage des communautés
d'apprentissage, ou les équipes coopérent, collaborent et communiquent entre elles (OCDE, 2016).

Une revue des pratiques de leadership scolaire dans un contexte international a été réalisée dans huit
régions du monde : Alberta; Angleterre; Ontario; New-York; Nouvelle-Zélande ; Pays-Bas;
Singapour ; Victoria (Barber et al., 2010). Les chefs d’établissement en réussite ne travaillent pas
nécessairement plus longtemps que les autres. Par contre, ils passent plus de temps aux cotés du
personnel dans I'organisation scolaire, en se promenant dans les couloirs, en discutant avec les
enseignants, en interagissant avec les parents et les cadres extérieurs, en écoutant les éléves.

f. Valeurs, justice et équité du leadership scolaire : un facteur de bien-étre

Un aspect du leadership qui a été jusqu’a présent négligé dans les recherches empiriques concerne le
role des valeurs et de I'éthique. Celles-ci influencent les décisions prises par I'équipe de direction,
I"accompagnement des enseignants et les relations au sein de la communauté éducative (James et al.,
2006). Les chefs d’établissement en réussite sont plus flexibles que dogmatiques dans leur facon de
penser tandis qu’ils se réferent a un systeme fondamental de valeurs comme la persistance, la
résilience, I'optimisme, etc. (Day et al., 2010). Ce leadership est fondé sur des valeurs, poursuivant des
objectifs moraux et éthiques forts et un sens aigu de la justice sociale (Starratt, 1991 ; Reitzug et
Patterson, 1998 ; Begley et Johansson, 2003). Ces directions se soucient des bonnes expériences
éducatives des éleves, en particulier ceux issus de milieux défavorisés, et s'engagent fermement a
promouvoir I'équité et les pratiques d’éducation inclusive. Elles veillent a ce que toutes les parties
prenantes (enseignants, personnels non-enseignants, éléves, parents, responsables locaux et
communauté éducative au sens large) développent des compétences collectives et partagent des
responsabilités pour promouvoir le bien-étre des apprenants.

Tout comme la confiance au sein de |'organisation scolaire, la résilience peut étre promue grace au
développement professionnel des équipes pédagogiques (par exemple, Beltman et al., 2018;
Mansfield et al., 2016 ; Yonezawa et al., 2011). Selon Beltman et ses collégues, la résilience s'avere
étre le résultat d'une relation dynamique entre les risques individuels et les facteurs de protection. Les
attributs individuels tels que les motivations altruistes et une grande efficacité personnelle sont des
facteurs de protection individuels essentiels. Les défis contextuels ou les facteurs de risque et les
accompagments en contexte ou les facteurs de protection peuvent provenir de I'administration de
I'écol/établissement, des collégues et des éléves. Pour faire preuve de résilience, les enseignants ont
besoin d'opportunités d’apprentissage entre pairs, de ressources et de matériel, de relations
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collégiales bienveillantes, d'attentes élevées de la part des équipes de direction et d’occasions de
partage de la prise de décisions (Benard, 2012 ; Day et Hong 2016).

De nombreuses études suggerent que les programmes de formation jouent un réle clé dans la
préparation des enseignants au développement de leurs compétences en termes de collaboration, de
résolution de problemes et de gestion du stress (Mansfield et al., 2014 ; Silva et al., 2018). Les
professeurs sont alors mieux armés pour gérer des situations de travail difficiles. Les occasions de
développement professionnel (Greenfield, 2015) peuvent étre formelles (ateliers de formation) mais
aussi informelles (recherche de conseils aupres d'un colléegue plus expérimenté). L'importance de
|'apprentissage entre pairs et de communautés de pratique est soulignée et empirique dans les études
qui s’intéressent a la résilience et au bien-étre du corps enseignants (Clara, 2017 ; Raider-Roth et al.,
2012).

a. L'impact du développement professionnel sur le bien-étre et la réussite des
éleves : une revue systématique de la littérature de recherche

Les effets du développement professionnel sur la réussite des éleves ont été confirmés par la revue de
littérature coordonnée par le CUREE?**(Cordingley et al., 2005). Le développement professionnel
continu et collaboratif y est défini comme une activité accompagnée avec des objectifs d’apprentissage
explicites impliquant un travail collectif des enseignants entre eux et/ou avec les autorités
académiques, les institutions d’enseignement supérieur et d’autres professionnels. Les données
montrent un lien positif entre le développement professionnel continu et les changements observés
comme I'amélioration du bien-étre, une meilleure confiance en soi, un sentiment d’auto-efficacité, un
engagement plus élevé, une meilleure maitrise des stratégies pédagogiques. Cela impacte aussi le
bien-étre des éleves: plus forte motivation, meilleures stratégies d’apprentissage, meilleure
organisation dans le travail personnel, moins d’inhibitions et plus de participation active dans la classe.

b. Coaching et/ou mentorat : leurs effets sur le bien-étre des enseignants

Bien que le développement de I'expertise et des compétences au mentorat soit largement validé par
la recherche pour ses effets sur le bien-étre des enseignants (Ingersoll et Strong ; Langdon et Ward,
2015), peu d'attention a été accordée jusqu’ici au réle des mentors sur le bien-étre des jeunes
enseignants. Cependant, selon Kutsyuruba, Walker et Godden (2017), Kutsyuruba et al. (2017), le role
d'un mentor est particulierement important pour créer une culture professionnelle positive et aider
les débutants. Le mentorat favorise ainsi la confiance et le sentiment d’appartenance, mais il exige un
engagement de tous les membres de la communauté éducative, en particulier des équipes de
direction. Selon Hiscoe (2018), les cultures de confiance qui se développent sur le lieu de travail ne
sont pas le fruit du hasard. Elles se construisent au fil du temps par l'investissement des personnels
dans de bonnes relations et par des équipes de direction qui s'engagent, encouragent et renforcent
des valeurs comme un sentiment d’adhésion.

24 Centre for the Use of Research and Evidence in Education/Centre pour I'Usage de la Recherche et des Preuves dans
I’Education) dans le cadre des activités de I’Evidence for Policy & Practice Information Centre — Le Centre d’information et de
coordination des données probantes sur les politiques et les pratiques de I’'Université de Londres. Cette revue s’est aussi
appuyée sur un programme de recherche-développement impliquant 109 réseaux et plus d’un millier d’établissements
scolaires au Royaume-Uni.
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Dans leur étude sur les mentorés et les mentors au sein de districts scolaires ruraux, Hellsten et al.
(2017) constatent que le soutien émotionnel des mentors est aussi important que I'apprentissage
professionnel résultant d’un travail en commun. Les chercheurs notent que cela offre des perspectives
aux enseignants débutants et un accompagnement émotionnel qui améliore leur bien-étre.
Kutsyuruba et ses colléegues (2018) signalent de leur c6té que les relations entre pairs sont un vecteur
essentiel de I'accompagnement des nouveaux enseignants. Les plus expérimentés peuvent apporter
des conseils a leurs jeunes collegues, tandis que ces derniers peuvent dialoguer sur leurs retours
d’expériences et leurs frustrations, en faisant jouer leurs émotions et sans se juger les uns et les autres.
Le type de relations avec I'équipe de direction exerce un effet certain sur ces premieres expériences
(Kutsyuruba et al., 2018). Ces interactions peuvent étre positives, et utiles. Dans le cas contraire, elles
conduisent a de l'insatisfaction et a un risque potentiel d’abandon du métier d’enseignant.

Les origines du coaching dans I’éducation remontent aux années 1970 et 1980. Joyce et Showers (1980)
ont proposé en leur temps un modele de coaching par les pairs, considéré comme efficace pour
transférer des compétences professionnelles dans la classe. Au cours de la décennie suivante,
principalement aux Etats-Unis, ces pratiques de développement personnel ont été aussi appelées
coaching technique, collégial, de défi, d'équipe ou cognitif (Garmston, 1987 ; Joyce et Showers, 1996,
p. 14). En 1997, Knight a introduit la notion de coaching pédagogique pour caractériser I'action d’une
personne utilisant des méthodes didactiques efficaces et proposant une formation professionnelle sur
site pour répondre aux besoins des enseignants (Denton et Hasbrouck, 2009 ; Knight, 2005 et 2007).
Quelques autres modeles de coaching s’en sont suivi, comme le coaching axé sur le contenu (West et
Staub, 2003), le coaching en littératie ou en lecture et le coaching mixte (Bloom et al. ; Warren, 2005).

En 2005, le travail du CUREE a permis de clarifier les définitions du mentorat et du coaching, en
identifiant la meilleure fagon d’utiliser ces notions pour I'éducation (Center for the Use of Research and
Evidence in Education, 2005). Trois définitions ont été formulées : le mentorat (un processus structuré
et durable pour soutenir les professeurs lors de transitions professionnelles importantes), le coaching
spécialisé (un processus structuré et durable avec le coach pour permettre le développement d'un
aspect spécifique de la pratique professionnelle d’un enseignant) et le coaching (co-) collaboratif (un
processus durable entre un ou des enseignants avec un professionnel pour leur permettre d'intégrer
de nouveaux savoirs et compétences provenant de sources spécialisées et appliquées a leur pratique
quotidienne).

En 2009, Cornett et Knight ont identifié quatre approches, lesquelles sont mentionnées de maniére
récurrente dans la littérature : le coaching par les pairs, le coaching cognitif, le coaching en littératie
et le coaching pédagogique. Coaching et mentorat ont donc été reconnues comme des activités
importantes de médiation dans la formation des enseignants (Orland-Barak, 2014).

c. Coaching ou mentorat : une différence ?

Van Nieuwerburgh (2012, p. 17) donne une définition précise du coaching en éducation :

« une conversation en téte-a-téte centrée sur l'amélioration de ['apprentissage et du
développement par le biais d'une meilleure connaissance de soi et d'un sentiment de
responsabilité personnelle, ol le coach facilite I'apprentissage autonome de la personne coachée
par le biais de questions, d'une écoute active et d'un défi approprié dans un climat
d’accompagnement et d'encouragement ».
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Le mentorat, quant a lui, consiste a fournir des conseils, une orientation ou un accompagnement a un
mentoré (Fielden, 2005). Le mentor correspond généralement a un collegue plus expérimenté, qui
connait bien la culture professionnelle, qui peut exercer une influence tout en utilisant son expérience
pour aider le mentoré a analyser sa situation afin de faciliter son développement (CUREE, 2005). Par
conséquent, coaching et mentorat peuvent étre des activités séparées, mais également étre utilisés
de fagon complémentaire (Rogers, 2008 ; Weiss et Kolberg, 2003). La plupart des compétences
requises apparaissent en effet identiques. Les coachs et les mentors doivent savoir écouter, poser des
questions pertinentes et encourager les mentorés a suivre leurs aspirations (van Nieuwerburgh, 2012).
La littérature utilise souvent les deux termes de maniére interchangeable (Joo et al., 2012).

Les approches de coaching en éducation présentent des objectifs, des durées et des contextes
d’intervention tres variés (Aikens et Akers, 2011). Dans leurs recherches, Deussen et al. (2007) ont
établi différentes catégories : les coachs axés sur les données, ceux centrés sur les éléves, les coachs
managériaux et ceux focalisés sur les enseignants. Le coaching peut étre individuel ou en groupe.
Centré sur les données, il prend en charge les taches liées a I'évaluation en lien avec I'enseignement.
Le coaching axé sur les éléves se centre sur les tache et activités des apprenants dans les situations
d’apprentissage. Le coaching managérial vise a améliorer la gestion interne de I'organisation, comme
les techniques d’animation des réunions et la réduction de la lourdeur bureaucratique. Le coaching
orienté vers les enseignants s’occupe de l'accompagnement des équipes pédagogiques a titre
individuel ou en groupes.

Aguilar (2013) répertorie, lui aussi, différents modéles de coaching : le coaching directif (ou
pédagogique), facilitateur et transformationnel. Le coaching directif est consacré au changement de
comportement des enseignants. Le coach partage son expertise et des ressources, fait des suggestions,
modélise des legons pédagogiques. Le facilitateur prend en charge |'apprentissage entre pairs des
enseignants dans leurs nouvelles fagons de penser en suscitant de nouvelles réflexions, analyses,
observations et expérimentations. Le transformationnel, enfin, vise un changement plus en
profondeur de I'organisation pédagogique.

Pour que le coaching soit efficace, les coachs doivent respecter et écouter les enseignants. Ils doivent
étre crédibles et se rendre toujours disponibles auprées d’eux, en maintenant une certaine confiance
et confidentialité (Heineke, 2013 ; Pennanen et al., 2020). Hunt et Handsfield (2013) ont pris en
considération le role de coach dans la formation en littératie. D’autres ont analysé les pratiques de
coaching dans I'étude de la legon et I'apprentissage entre pairs (Nahseim et Naesheim-Bjgrkvik, 2019 ;
Tynjala, 2021). La recherche souligne en outre le réle important du coaching pour les enseignants
débutants (Wilcoxen et al., 2020) et les activités de leadership (Gibbons et al., 2019).

D’autres contributions ont mis I'accent sur le coaching par les pairs (Cornett et Knight, 2009 ; Joyce et
Showers, 1996), en littératie (Toll, 2014), cognitif (Costa et Garmston, 1994) et pédagogique (Knight,
2007). En général, il s'agit d'un processus en trois parties : une discussion avant une séance entre le
coach et I'enseignant, une observation de la pratique en classe, et une discussion aprés la séance sur
ce qui a été observé. De méme, Lloyd et Modline (2012) ont recensé des caractéristiques communes :
(a) établir une relation avec les enseignants ; (b) observer, modéliser et conseiller en classe ; (c) discuter
des pratiques pédagogiques avec les professeurs, fournir un accompagnement et un retour
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d'information, aider a la résolution des problémes ; et (d) suivre les progrés accomplis a partir
d’objectifs identifiés et partagés.

D. Interactions entre éléeves et altérités

Les interactions fourmillent dans un établissement. Les espaces et les temps consacrés favorisent la
rencontre de I'autre ou sa mise a distance (Hall, 1961 ; Clerc, 2020 ; Hébert et al., 2022) et les relations
symétriques ou dissymétriques des personnels (entre pairs, avec les éléves et les familles) — selon
I'organisation de I'établissement, le leadership ou le climat percu — peuvent agir sur le bien-étre ou le
mal-étre. C'est le cas aussi des interactions entre éléves. La revue de littérature foisonne autour de ces
relations entre pairs, du lien avec la qualité de vie et le bien-étre (Rapport Cnesco, 2017), de la
coopération en classe (Connac et Irigoyen, 2023). Les comparaisons internationales font écho aussi de
la violence (Debarbieux, 1999 et 2008 ; Javerlhiac et al., 2023) et du (cyber)harcelement (Blaya, 2018
et 2020) entre pairs.

Par ailleurs, les contacts mixtes (entre les personnes en situation de handicap et celles non
handicapées) soulévent la problématique du décalage entre le prescrit et le réel (Dugas, 2023) d’une
inclusion tant clamée pour une école pour tous, ouverte a la diversité. Pour Gardou (2018, p. 37), une
société inclusive est « sans privileges, exclusivités et exclusions ». Or, I'insatisfaction et la désillusion
sont encore présentes, malgré les efforts constatés depuis les ambitions promues par plusieurs textes
majeurs des années 1990 (Ebersold, 2009), tels la déclaration de Salamanque (1994) et la Charte du
Luxembourg (1996). Des lois, des chartes et autres déclarations ont ainsi vu le jour sous I'impulsion
d’organisations internationales (OCDE, OMS, ONU, UNESCO...) et d’associations. Au sein de la loi
francaise du 8 juillet 2013 pour la refondation de I'école, I'impératif d’accessibilité de I'inclusion
scolaire est « d’offrir a tout éleve les conditions d’un développement optimal en plagant chacun au
centre de ses préoccupations pour étre au plus pres de ses rythmes, de ses besoins et de ses attentes »
(Ebersold, 2017, p. 89).

Pourtant, certaines interactions sont contrariées, nuisant a la diversité et potentiellement au bien-étre
des éléves (et celui de leur entourage) :

En France, I'expérience lancée par le MEN (2015) comparant des colléges favorisant une plus grande
mixité et des colleges « témoins » authentifie des « effets positifs sur le plan du bien-étre personnel et
du bien-étre social, pour les éleves de milieu défavorisé comme pour ceux de milieu favorisé » (note
en 2023 du Conseil scientifique de I'éducation nationale, a I'appui de la thése de Grenet, 2022). A
contrario, aucune influence significative n’est constatée sur les résultats scolaires, ni sur |'évitement
du privé.

Ainsi la ségrégation sociale a I'école est-elle un phénomeéne qui ne touche pas uniquement les
établissements scolaires, et peut étre appréhendée comme une problématique plus large. Plusieurs
recherches dans notre pays et a I'étranger soulignent le lien entre la ségrégation résidentielle et
scolaire (en Suéde : Andersson, Malmberg et Osth, 2012 ; en Finlande : Bernelius, Huilla et Lobato,
2021 ; en Gréce et en Allemagne : Maloutas et Lobato, 2015 ; aux Etats-Unis : Rivkin, 1994, Rich,
Candipan et Owens, 2021 ; en France : Broccolichi, 2009 ; Oberti et Savina, 2019). Dans les zones
peuplées surtout par des familles défavorisées, les parents ayant un statut socio-économique favorisé
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recourent alors a des pratiques et a des stratégies d’évitement afin de proposer a leurs enfants une
éducation dans des écoles plus renommées (van Zanten, 2009).

Pour certaines minorités, comme les migrants, I'école peut étre un acteur de soutien majeur aux
jeunes dans la quéte de leur construction identitaire. Cependant,

« bien que le milieu scolaire puisse exercer une influence positive en étant un vecteur de
reconnaissance sociale (Fazel, 2015), il peut aussi avoir un impact négatif en reproduisant les
inégalités sociales et les phénomeénes de discrimination ou de racisme (Potvin et Mc Andrew,
2010) » (Bauregard, 2019, p. 67).

Sur le plan des apprentissages, la tendance a regrouper les éleves en difficulté dans des classes moins
nombreuses est clairement corrélée a une augmentation de la victimation (Heith, 2005). Mais, si la
différence s’apprend par I'hétérogénéité et la diversité des membres d’un groupe, quelques
précautions sont a prendre: une trop grande différence de niveau de développement ou de
connaissances entre les éleves n'est parfois pas favorable a leur apprentissage (par exemple, des
éléves de moyenne section et de CM2: grande différence de niveau de développement)® ; et,
inversement, trop de symétrie produit des effets de complaisance peu efficaces (Bourgeois et Nizet,
1997). ll ressort que les groupes a hétérogénéité restreinte (éléves de niveaux « faible et moyen » ou
« moyen et fort » ensemble) semblent favorables a tous (Webb, 1989 ; Webb et Palincsar, 1996). Plus
largement, ce qui rend une situation problématique n’est pas l'altérité en elle-méme, c’est la facon
dont I'école est adaptée ou non aux besoins engendrés par cette altérité, ce qui demande le pas de
coté et la bienveillance des enseignants. En somme, une formation du jugement pouvant se construire
« par 'usage de la discretio, cet "art bienveillant de se proportionner aux aptitudes, aux sentiments et

aux aspirations" de ceux qui nous sont confiés » (Ferréol, 2015, p. 11).

Les éleves a besoins éducatifs particuliers (BEP) méritent ici une attention particuliére : malgré une
volonté mondiale d’inclusion en milieu ordinaire, ou I’'ambition de la diversité affichée serait source de
bien-étre (Ebersold et al., Cnesco, 2016), des ségrégations spatio-temporelles totales ou partielles dans
I’école (en France : ULIS et Segpa) et hors d’elle (établissements spécialisés) peuvent étre source de
bien-étre ou mal-étre, d’espoirs ou de désillusions, selon les dispositifs mis en ceuvre (Dugas, 2023 ;
Dupont, 2020 et 2021, ; Ebersold, 2009 et 2017, etc.). Notons qu’en lItalie, les établissements
spécialisés ont été fermés des les années 1970 et les classes spécialisées ont été jugées
inconstitutionnelles en 1987 parce que ségrégatives et empéchant le développement « psycho-
physique » des enfants (Nocera, 2021). Les enfants a BEP suivent ainsi des programmes individualisés
soutenus par des enseignants spécialisés dans les classes ordinaires.

Malgré des progrés notables enregistrés ces derniéres années, les éléves inclus en classe ordinaire
peuvent se sentir dans un perpétuel entre-deux (Stiker, 2007), accentuée par le manque de moyens,
de ressources d’accompagnement, de formation, de temps et d’« effectivité des droits » (Revillard,
2020). A la différence des discours européens, les éléves frangais a BEP correspondent davantage aux
éleves en situation de handicap, restant sur un modéle de la compensation du handicap lié a une
logique médicale (Chevallier-Rodrigues et al., 2016 ; Woollven, 2021). Le flou entre éléves a BEP et
handicapés « conduit a associer le besoin éducatif a une médicalisation de I’échec scolaire, a oublier

25 Les classes a double niveau d’age (voire davantage en milieu rural) ne sont pas forcément défavorables aux apprentissages.

85



gue ses acceptions varient selon les pays et que la part d’éléves dont le besoin éducatif est induit par
un probléme de santé differe » (Ebersold et Armagnague, 2021, p. 40).

L’éducation inclusive est alors a privilégier pour ne pas réduire I'éléve a son altérité et plutot se
concentrer a répondre a des besoins variés. Encore faut-il ne pas occulter la préparation a la vie
d’adulte, I'avenir pouvant étre source de vulnérabilité et d’inquiétude. A I'appui de travaux
internationaux et d’'une recherche centrée sur la transition juvénile, Ebersold nous alerte sur un point
lié a 'augmentation des éléves a BEP en milieu ordinaire : elle « ne masque pas les difficultés du
systéme scolaire a prémunir les jeunes adultes dans ce cas des inégalités inhérentes a la dynamique
d’enveloppement accompagnant le passage a I’age adulte » (2017, p. 117), du fait d’une conception
techniciste de I'accessibilité qui « perpétue une vision essentialiste des composantes du handicap »
(ibid.).

En France, on évoque la « désinstitutionalisation » exprimant la diversité des réponses pour inclure les
personnes (ségréguées) dans leur territoire tout en respectant leur droits (Zribi, 2021). Elle est préférée
a la « désinstitution » qui se référe a la fermeture des établissements et services spécialisés. Pour la
favoriser, Meininger (2013) préconise des espaces de rencontre en s’inspirant des « hétérotopies » de
Foucault (2009), pour lesquelles :

e les personnes en situation de handicap se sentent invitées a s’exprimer a leur facon ;

e |'espace est caractérisé par I'hospitalité, ou les personnes prennent du temps l'une pour
I'autre, offrent le soutien émotionnel et des activités en commun avec lesquelles celles en
situation de handicap peuvent développer et améliorer leur estime de soi ;

e la rationalité des objectifs-moyens est suspendue, la valeur de cet espace est de vivre des
expériences ensemble, pas de faire ou de produire quelque chose ;

e il n’y a pas de distinction entre le normal et I'anormal, I’espace de rencontre est un espace de
dialogue.

Au sein de cette proposition, on retrouve des éléments issus de la théorie du bien-étre de Seligman
(2011) : les relations, les émotions positives, le sens et 'engagement. A I'instar de la création de tiers-
lieux (third spaces), I'école doit-elle s’ouvrir vers I'extérieur pour favoriser le bien-étre ? Une enquéte
immersive de type ethnographique (observation participante, parcours photographiques, entretiens)
sonde les interactions entre pairs au coeur d’espaces sociaux ni scolaires ni entierement récréatifs dans
une école rurale (Levrard, 2023). Réalisée aupres de quatre-vingts enfants entre 6 et 10 ans, elle fait
valoir I'importance des relations entre pairs en dehors de lieux institutionnalisés. Ceux-ci favorisent
des alternatives a des situations pouvant évoquer un mal-étre (solitude, apprentissage, relations) :
« Les enfants utilisent le tiers-lieu comme “espace de résilience” (Burret, 2015) et de résistance, en
particulier pour mettre en place leurs jeux et faire face au stress que peut représenter l'institution, les
pairs, la famille » (ibid. [en ligne]). L’auteure identifie trois types de tiers-lieux au prisme de I'amitié
partagée entre pairs : (1) du groupe (accueillir le groupe et échapper a la solitude) ; (2) de transgression
(pour étre acteur social, grandir et se faire accepter) ; (3) symboliques (pour imaginer ensemble).

En France, un projet, soutenu par le ministére de I'éducation nationale et de la jeunesse (MEN)J), s’est
construit avec l'association Tiers-Lieux Edu, dans I'objectif de « faire communauté » et de « faire
émerger un patrimoine informationnel commun » a I'école (MENJ, 2022). Les écoles sont donc
encouragées a créer des espaces de collaboration et pluridisciplinaires avec des fablabs, living labs,
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makerspaces pour développer des dynamiques de « faire ensemble » (ibid.). A titre de comparaison,
plusieurs études norvégiennes établissent comment les tiers-lieux créent des espaces de nouvelles
pratiques pédagogiques tout en renforcant leurs partenariats et collaborations (Steele, 2017). Hors de
nos frontiéres, ils sont compris aussi de maniére différente : aux Etats-Unis, ce concept a été transposé
dans 'espace de la classe (Gutierrez et al., 1995 ; Gutierrez, 2002 et 2008). Les tiers-lieux se créent
entre les enseignants et les éleves, entre la culture « dominante » et les cultures apportées dans
I’espace d’apprentissage par les enfants, parfois éloignées de la culture scolaire. Ce sont des lieux de
dialogue et d’échange ou différentes cultures se mélent avec pour finalité de créer une interaction
authentique entre enseignants et éléves.

La coopération est aussi au cceur de la relation a I'autre et on en identifie plusieurs formes : au sein de
I’équipe pédagogique, entre les enseignants et les familles, I’école et les parents, entre les éléves eux-
mémes. En classe, elle contribue a la motivation et au bien-étre des éléves, a la prise en compte de
leur diversité, au climat scolaire, au développement de compétences transversales et a la qualité des
apprentissages. Précisons le role essentiel de I’enseignant (Connac, 2011), car il ne suffit pas de réunir
les éleves pour qu’ils coopérent. Reposant sur un certain nombre de valeurs (fraternité, solidarité,
entraide, respect, ouverture, etc.), ces pratiques visent un intérét général (Berquin et Murillo, 2023 ;
Connac, 2018). Deux types de pratiques sont distingués (Connac et Irigoyen, 2023) : I'apprentissage
coopératif (cooperative learning, faisant référence a « de nombreuses méthodes d’organisation et
d’exécution de I'enseignement scolaire par le biais d’interactions coopératives » (ibid., p. 1), et les
pédagogies coopératives,

« principalement jssues des pédagogues et mouvements pédagogiques de I’éducation nouvelle
et des recherches scientifiques sur la dimension sociale dans I'apprentissage » et qui « évoquent
peu la notion d'habileté coopératives ou de valeurs a promouvoir et s’inscrivent plutét dans le
paradigme de coopérer pour apprendre » (ibid.).

Ces pratiques différent selon des pays. Elles semblent moins bien ancrées en France (enquéte TALIS,
2018) avec un enseignant sur deux déclarant « avoir “souvent” ou “toujours” recours au travail des
éleves en petits groupes », contre deux sur trois en Angleterre, en Flandre ou en Espagne (Paulin-
Moulard et al., 2022, p. 7).

En Finlande, la coopération est un des principes clés du systeme éducatif (Kelly et al., 2018). Elle
concerne aussi I'apprentissage collaboratif, fondé sur le modéle socio-constructiviste. L'idée principale
est que les personnes ne peuvent pas apprendre et construire leurs connaissances individuellement,
mais toujours en contact et avec I'aide des autres (Freire, 2014). Ce type d’apprentissage stimule la
pensée critique, les discussions et les réflexions entre pairs, améliore leur image de soi et leur
motivation. Sislian et al. (2015) ont décrit cet apprentissage dans 60 classes de différentes écoles
finlandaises. Ils ont remarqué que différents types d’apprentissage collaboratif ont été employés dans
les lycées et facultés. En grande majorité, I'utilisation des blogs et des réseaux sociaux est soutenue
afin de faciliter la création des groupes : les éleves ou les étudiants écrivent et créent leurs pages, dans
lesquelles ils notent leurs intéréts, talents, loisirs. A partir de ces descriptions, des groupes de travail
leur sont proposés. Les enseignements sont aussi présentés sur des blogs. Les réseaux sociaux comme
Facebook, Twitter sont utilisés, particulierement dans les travaux en groupe afin de faciliter les
interactions entre les pairs.
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Les interactions fondées sur la mise en jeu corporelle sont propices a la socialisation, au respect des
regles et d’autrui, a I’éveil empathique et plus largement au développement de compétences socio-
émotionnelles et psychosociales (CPS ; OMS, 1993). Ce « co-éprouvé corporel » prend toute sa mesure
au coeur de jeux de roles, théatraux ou sportifs (Dugas et Ben Ali, 2023 ; Tisseron, 2010 ; Zanna et Jarry,
2018). En effet, le jeu, lorsqu’il est physique, engage le sens, corps, esprit, émotions, autrement dit la
totalité de la personne. In fine, bien encadrées les interactions corporelles, les « face a face » sont des
leviers a I'éducation aux émotions (Zanna, 2019) et peuvent contribuer a I'épanouissement et du bien-
étre individuel et collectif. Par ailleurs, le développement de I'empathie a I'école peut étre corrélé au
bien-étre subjectif des éleves (Zeidan, 2012 ; Richard et al., 2021). Si les dispositions empathiques sont
présentes dés le plus jeune dge (Decety et Holvoet, 2021), I'exercice par les jeux corporels révélerait
et préserverait tout leur potentiel dans un construit pédagogique cadré et maitrisé (Dugas et Ben Alj,
2023). Effectivement, les recherches, notamment en neurosciences sociales, soulignent que la
prédisposition empathique jouerait, parmi d’autres qualités humaines, un role important dans
I’émergence ultérieure de la motivation des comportements prosociaux, en lien avec le souci de 'autre
(Decety et Holvoet, 2021), constituant ainsi des bénéfices a la vie sociale. L'empathie est aussi ajustée
par des facteurs interpersonnels et contextuels (Decety, 2015).

En France, des dispositifs fondés sur des jeux comme celui des « trois figures » (Tisseron, 2010 et 2011)
ou des « mousquetaires » (Zanna, 2010 ; 2015) ont été testés a I'école et dans le secondaire. Le
premier met en interaction un éléve agresseur, une victime et un tiers (témoin actif), le sauveteur?®),
en agissant et en faisant semblant de résoudre des conflits de facon non violente. Dans le second, un
joueur « joker » court selon un parcours prédéfini et est attentif aux mimiques de ses camarades qui
ont une position corporelle difficile a maintenir afin les secourir en prenant leur place. Ces jeux aux
roles « fluctuants », comme de nombreux jeux traditionnels (Dugas et Ben Ali, 2023 ; Lavega et al.,
2014 ; Lavega-Burgués et al., 2020 ; Parlebas, 2016 et 2020), permettent d’agir et s’exprimer avec son
corps, de vivre des sensations et des émotions. L'empathie émotionnelle est un face-a-face ou I'on
entre en résonance avec l'autre a travers le corps et le langage (Zanna et Jarry, 2019). Pour Tisseron
(2011), la coprésence et la sécurité psychique conditionnent I'empathie, une amélioration du climat
de classe, une diminution des tensions, les éléves osant faire appel a I'adulte en cas de conflits a régler.
Zanna (2019) préconise trois composantes pour mieux éduquer aux émotions : observer les autres
faire et faire a son tour ; pratiquer ensemble pour entrer en empathie émotionnelle ; mettre des mots
sur les émotions et en parler.

Pour proposer un programme autour de I'empathie qui puisse apporter de réels profits, il est
indispensable d’adopter une approche systémique (Dugas, 2023)?’ :

« Concretement, cela signifie qu’il faut prendre en compte la totalité du systéme — ici scolaire —,
[...] [car] tout élément d’un systeme influence et est influencé par les autres éléments du méme
systéme. Une approche systémique évite une organisation cloisonnée, en silo. A I’école, elle
suppose que tous les acteurs (éléves, personnels enseignants, non enseignants, famille,
partenaires de I’éducation) soient sensibilisés a la relation empathique (dans le cadre de
formations entre pairs par exemple) »

26 Rapport : http://www.yapaka.be

27 https://theconversation.com/les-cours-dempathie-peuvent-ils-etre-benefiques-215275
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... et pas uniquement les éleves. En somme, qu'’ils soient en interrelation et partie prenante du projet
éducatif projeté.

Par ailleurs, les arts (musique, danse, théatre, arts plastiques...) tiennent une place importante, chez
ceux et celles qui les pratiquent, pour I'amélioration de la santé mentale et du bien-étre au prisme des
expériences émotionnelles et esthétiques que ce type d’activité procure.

Par exemple une compagnie théatrale australienne reconnue, Brainstorm Productions?, engage sous
un angle ludique et créatif les éléves a converser sur leur santé mentale et leur bien-étre a partir d’une
histoire pour appliquer ce qu’ils expérimentent a leur propre vie. Au Québec, c’est I'art dramatique qui
a toute sa place en ciblant les « compétences transformatives » (OCDE, 2018), « contribuant a la
formation de I'éleve dans une prospective de développement » (Chainé et al.,, p. 2). Et dans une
perspective de mieux vivre ensemble, de la relation a soi et aux autres, des dispositifs de pratique
artistique en contexte éducatif, tel que le « théatre-forum » (Necker et Thorel-Hallez, 2015), sont mis
en place. lls visent a participer au « développement, au maintien et/ou a la restauration d’un climat
positif en milieu éducatif » (ibid., p. 123).

Au Canada, des programmes d’expression créatrice sont intégrés en classe et élaborés en trois étapes
(Beauregard, 2019) : (1) libre expression mais structurée ; (2) travail en sous-groupes pour un partage
potentiel avec ses pairs ; (3) complément artistique pour un construit de sens. Le jeu libre s’inscrit dans
trois programmes selon I’age : le « Jeu dans le sable » pour les tout-petits d’age préscolaire (création
de scénes) ; « Art et Contes » pour les éléves en primaire (mode d’expression verbal et non verbal)
avec en support le dessin ; « Théatre Pluralité-ELODIL » auprés des adolescents ou I'expression
corporelle, musicale et théatrale est privilégiée pour exprimer leur vécu intérieur. Pour ces jeunes, les
trois programmes ont contribué a la construction identitaire et de sens. En complément, des méta-
analyses ont fait valoir tout leur intérét (Bennouna et al., 2019). Néanmoins, comme toute
intervention, le mieux-étre ambitionné ne peut étre garanti pour tous, mais l'intervention par l'art en
milieu scolaire « offre toutefois une opportunité a tous de s’exprimer sur des enjeux qui leur sont
personnels » (Beauregard, 2019, p. 81).

En guise de synthése, nous terminons cette section par I'art-thérapie et ses bienfaits auprés de jeunes
brésiliens des rues. L'art-thérapie, mobilisant de nouvelles habiletés, peut changer les regards (Dubois
et Montchanin, 2015). Par le chant, la danse, la poésie ou le théatre, I'enfant « ose, produit, rencontre
I’autre, enrichit son imaginaire, élargit ses horizons » : « Ce moment ou le jeune se découvre beaucoup
plus créatif que ce que pensait ou disait son entourage, retrouvant le go(t de vivre, de sourire et de
s’exprimer, malgré des blessures parfois profondes, reste magique » (cité par Baudriller, 2018-2019,
p. 27). C'est, en réalité, « tout I'inverse de : Dessine-moi un mouton du Petit Prince de Saint-Exupéry »
(ibid.), le dramaturge Grégory Renault nous dit pourquoi : « Ce n’est pas dessine, car je ne donne pas
d’ordre ; ce n’est pas moi car tu ne dessines pas pour moi ; et ce n’est pas un mouton, car je ne dis pas
ce que tu dois faire » (ibid.). Et de conclure : « Fais pour toi ce que tu veux » (ibid.).

Dans le nord-est du Brésil, a Recife, la culture constitue I'un des leviers dont s’est saisi le groupe de
danseurs Pé no Chdo pour venir en aide aux enfants des rues :

28 Théatre éducatif : https://www.brainstormproductions.edu.au/
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« Dans cette ville parmi les plus inégalitaires du pays, la violence liée aux trafics et a la présence
de gangs armés est endémique. Enfants et adolescents des quartiers pauvres en sont des proies
faciles. Déscolarisés, ils vivent dans la rue, en quéte de moyens de survie. Pour les arracher a leur
condition, est mis en place un programme d’éducation dans deux favelas. Il se déroule dans la
rue et se déploie a travers des activités artistiques et culturelles comme la capoeira, le break
dance, le hip-hop, ainsi que le dessin. Pour la plupart afro-descendants ou issus des peuples
autochtones, ces jeunes se sentent méprisés et exclus. L’objectif est qu’ils retrouvent I’estime
d’eux-mémes, et beaucoup d’entre eux montent des spectacles qu’ils produisent dans des centres
commerciaux et des écoles pour faire reculer les préjugés. Ils éprouvent la fierté de leurs groupes
d’origine, découvrent de nouvelles opportunités et se construisent une identité, renouant avec la
scolarité ou leur famille » (Briot, 2018, p. 9).

Enfin, d’autres formes d’activités se développent : les pratiques corporelles du bien-étre (PCBE) telles
que la relaxation, le yoga, la pleine conscience, les brain-gym?°, etc. (Boizumault et Necker, 2020 ;
Necker et Boizumault, 2020). Elles ont en commun de s’intéresser au développement des compétences
émotionnelles et a la santé mentale au profit d’'un mieux-étre a I'école. Si les recherches
internationales attestent des bienfaits, elles sont moins étendues en France (voir pour une revue de
littérature : Jacquin, Cnesco, 2023).

E. Personnels non-enseignants : les invisibles et/ou invisibilisés

Dans une approche systémique du bien-étre, les interactions entre pairs, symétriques (éléves ou
enseignants) ou dissymétriques (enseignants-éléves, direction-professeurs, école-familles), sont
généralement privilégiées dés lors que I'on s’intéresse a I'organisation d’un établissement. Toutefois,
les travaux disponibles tendent a réduire celles entre les personnels scolaires non enseignants et les
enseignants (Conley et al., 2010 ; Littlecot et al., 2018 ; Howley, 2019). Si les professeurs sont en
premiere ligne de par leur travail qui s’inscrit au cceur de l'activité éducative (Tardif et Le Vasseur,
2015), d’autres professionnels, moins visibles mais tout aussi importants, sont également a prendre
en considération. C'est le cas des personnels non-enseignants (PNE) qui représentent I’'ensemble des
« personnes employées par un établissement d’enseignement n’ayant aucune responsabilité
d’enseighement®® » (Institut statistique de 'UNESCO, 2023). Or, plus les éléments d’un systéme font
partie du projet et adherent au cap fixé, plus forts seront sa transformation, son efficacité et son
retentissement sur le plan du bien-étre (Goleman et al., 2005). Encore faut-il que les moyens alloués,
la reconnaissance, la gratification et la non-précarité de ces PNE soient effectifs.

La « démocratisation scolaire [s’est] traduite par une plus grande hétérogénéité des populations
d’éleves et une plus grande demande d’égalité » (Tardif et Le Vasseur, 2010, p. 22), entrainant ainsi
dans les sociétés développées une recomposition du paysage professionnel, notamment avec le
déploiement du personnel spécialisé et d’agents techniques (Garnier, 2010). Ces catégories ont investi
de nouvelles sphéres de travail au sein de I'Ecole comme « I'accueil des éléves immigrants, le travail
en petite enfance, les troubles de I'apprentissage, etc. » (Tardif et Borges, 2009, p. 86). Des pratiques
et des concertations professionnelles se sont développées autour de I’éducation inclusive (Tremblay,

29 https://www.braingym.fr/.

30 http://uis.unesco.org/en/glossary-term/non-teaching-staff
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2020 ; Ciavaldini-Cartaud, 2019), ainsi que des approches de « promotion a la santé » (Marcel, 2012 ;
Jourdan et al., 2010 ; Mcnamara et al., 2006).

Les PNE sont présents dans tous les systéemes scolaires du monde mais sous des dénominations et
représentations variables, parfois au sein méme d’'un pays (Chambers et Forlin, 2015). Un certain
nombre d’études sont menées depuis les années 2000 sur ces différents métiers exercés au sein des
établissements du premier et du second degrés (Bois et Jacquot, 2022).

Encadré 15 : Les personnels non-enseignants dans le monde

e Au Québec, les PNE se divisent dans I’école publique en 35 catégories d’emploi différentes et forment
environ 6% du personnel scolaire. Leur nombre a doublé depuis vingt ans. Le personnel
d’encadrement et le personnel de soutien scolaire (auxiliaire de bureau, concierge, surveillant
d’éleves, infirmier, technicien en travail social) sont inclus et ont « un role actif de services », d’aide
aux personnels, dont les enseignants, au quotidien pour contribuer a la réussite éducative des éleves
(Lemieux et al., 2021).

o Aux Etats-Unis, les « Education Support Professionals » ou ESPs sont divisés en 9 groupes et peuvent
représenter jusqu'a un tiers des adultes travaillant dans un district scolaire (Howley, 2019). Selon
I’Association nationale pour I’Education (NEA, 2022), en 2019, 75 % de ces personnels exercent aux
premier et second degrés. Le personnel de santé ne représente que 3,5 % des PNE. Ces données
constituent une moyenne au niveau national. lls peuvent varier en fonction des Etats.

e Au Chili, les autorités ont permis, ces dix dernieéres années, une intégration massive des PNE —
principalement des psychologues et des travailleurs sociaux (on constate entre 2010 et 2018 une
augmentation de 800 % du nombre de psychologues et de travailleurs sociaux, embauchés pour
travailler en binome) — dans les écoles publiques (Lopez, Olavarria, Villalobos-Parada, Cardenas, Ortiz,
et Alfara, 2021). Le personnel parascolaire représente le plus gros effectif (39,4 %). Les personnels
auxiliaires (en charge de la maintenance et de I'entretien des établissements) et professionnels sont
les deux autres groupes les plus importants (24,7 % et 21,8 % du PNE). Comme au Québec, il existe
plus d’'une trentaine de catégories d’emploi.

e En Angleterre et au Pays de Galles, une importante réforme mise en place par le ministere de
I’Education en 2003 — « School workforce remodelling » —, a permis un investissement massif de
nouveaux postes de PNE, entrainant une forte augmentation du nombre de personnels de soutien
scolaire (Blatchford et al. 2011). Pourtant ces auteurs décrivent une relation négative entre le soutien
apporté par les teachers assistants et les résultats scolaires des éléves. Actuellement, le nombre de
personnels non-enseignants ne cesse d’augmenter, passant de 495 500 a 502 600 entre 2019 et 2022.
En dix ans, une augmentation de plus de 11 % est enregistrée (Explore Education statistics, 2023).

e En Roumanie, en fonction de la taille de I'école, des catégories de personnels non-enseignants
peuvent étre employées et sont nommées par le chef d'établissement : secrétaires, comptable,
concierge, personnel de nettoyage et d'entretien (EURYDICE, 2022). Les services de santé scolaire sont
définis par I'arrété n° 438/4.629/2021 des ministéres de la santé et de I’Education. La présence d’une
infirmiere scolaire est prévue dans chaque école, mais de nombreux écarts sont constatés sur le terrain
entre les différentes régions (UNICEF, 2021).
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e Au Japon, les PNE ne représente que 18 % de I'ensemble du personnel scolaire (Ministere de
I’Education, 2015). Contrairement aux autres systémes cités, le personnel enseignant remplit plusieurs
roles a la fois, faisant face a une charge de travail importante (jusqu’a 56 h par semaine dans le
secondaire), source de stress et d’anxiété (Yorimitsu et al., 2014 ; Kishino, 2020). Cependant, ces
données seront amenées a évoluer suite a la mise en place de la réforme éducative Kishino (ibid.),
visant I'augmentation du financement des postes de PNE et la diminution de la charge de travail des
enseignants, qui devrait étre mise en place courant 2023.

e En Australie, les données de I'Australian Curriculum assessment and reporting authority (ACARA,
2022) identifient trois profils de PNE : administratif (incluant les assistants d’enseignement) ; de
maintenance ; de support spécialisé. On comptait 89 846 PNE dans |’enseignement public en 2022, soit
environ 31 % de |'effectif total des personnels scolaires australiens.

Si beaucoup de travaux soulignent le réle essentiel de la relation enseignant-éléves au coeur de
I’expérience scolaire et des apprentissages, contribuant ainsi au bien-étre et a la réussite scolaire (Allen
et al., 2018 ; Espinosa, 2017 ; Korpershoek et al., 2016 ; OCDE, 2014), peu se sont intéressés a la
relation PNE-éleves. Pourtant les interactions sont plus ou moins nombreuses au quotidien (selon les
éleves et les pays), qu’elles relevent de I'acte éducatif (ou socio-médical) ou qu’elles soient sociales
(Howley et al., 2019 ; Littlecot et al., 2018). De surcroit, les PNE ont plus vocation a passer du temps
individuellement avec des enfants, favorisant I'instauration d’une relation de confiance. C’'est le cas de
certains profils professionnels issus du champ médico-social, comme les infirmiéres scolaires dont les
activités leur permettent d’établir un lien privilégié avec les éleves (Samdal et al., 1998).

En ce sens, 'exemple de la Pologne est intéressant a présenter : le programme des « écoles-santé »
(ES) (Health-Promoting Schools), existant depuis trente ans, a considérablement évolué au fil du temps
sous I'impulsion d’une politique éducative encourageant ce type d’organisation. Il réunit désormais de
facon originale, sur la base du volontariat, des parents et l'infirmiére au sein de 3 500 écoles. lls
participent activement aux actions pour promouvoir la santé a I'école en créant « de fagon
systématique et planifiée un environnement social et physique propice a la santé et au bien-étre de la
communauté scolaire » et en soutenant « le développement des compétences des éleves et du
personnel pour prendre soin de la santé tout au long de leur vie » (Woynarowska, 2022, p. 91). La
représentation graphique du modéle de I'ES ci-dessous est composé de trois niveaux : les conditions
pour créer I'ES, les domaines d’action et les effets attendus. Ce dernier niveau est associé a une auto-
évaluation du bien-étre a I'école et des changements en matiére de santé pour tous les acteurs.
Chaque niveau correspond a des standards (S), au nombre de quatre : conception et organisation du
travail (SI) ; climat social propice a la santé et au bien-étre de la communauté (éleves, personnels,
parents) (Sll) ; éducation pour la santé (personnel, PNE et parents) (1) ; condition et organisation de
I’apprentissage et du travail propices a la santé et au bien-étre (IV).
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Figure 4 : Modéle du programme des « écoles-santé » en Pologne
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Source : Woynarowska et Woynarowska-Sotdan, 2019 dans : Woynarowska, M. (2022). Les écoles-santé en Pologne : le role
des parents et de I'infirmiére scolaire, Revue internationale d’éducation de Sévres, 89, pp. 89-98.

Dans la catégorie des PNE, les psychologues de I'Education nationale (PsyEN) rassemblant les métiers
de « psychologue scolaire dans le premier degré et de conseiller d'orientation-psychologue et
directeur de centre d'information et d'orientation dans le second degré3! », leurs missions sont
d’importance : ils agissent en faveur du bien-étre psychologique et de la socialisation des éleves en
participant « a la prévention des risques de désinvestissement ou de rupture scolaires ». Ces
professionnels favorisent ainsi, par leur expertise, la réussite de tous. En 2021, dans le second degré,
les psychologues de la spécialité « éducation, développement et conseil en orientation scolaire » sont
en moyenne un psychologue pour 1 000 éléves en 2020°2. Or, dans les relations entre personnels et
d’avec les éleves du chemin reste a parcourir, sachant que fort peu de recherches leur sont consacrés.
Pour illustration, dans le cadre de la transition entre le lycéen et I'université, un rapport du Cnesco
(2018)* lié a une enquéte auprés des 18-25 ans portant I'expérience des jeunes et leur choix en
matiere d’orientation dévoilent que les PsyEN sont moins sollicités que les parents et les enseignants.
L'influence de I’entourage est décisive.

Dans la relation d’aide, de soutien et d’accompagnement des éléves, leur réle est primordial. C'est
notamment le cas dans une étude exploratoire québécoise (Lavigne, 2020) sur leur implication dans le
cas d’intimidation générale et a I'intimidation a caractére homophobe dans le secondaire. Les résultats
de I'enquéte font surtout état du manque de formation des psychologues, de leur périmetre
d’intervention assez flou. Or, ici comme ailleurs, les problématiques liées a la santé mentale, aux

31 www.education.gouv.fr/etre-psychologue-de-l-education-nationale-psyen-11831.
32 https://www.education.gouv.fr/geographie-de-l-ecole-323657.

33 Hoibian, S & Charlotte Millot, C. (2018). Aider les jeunes a mieux identifier leurs go(ts et motivations personnelles : un
levier pour améliorer I'orientation. Enquéte sur I'orientation aupres des 18-25 ans. [Rapport de recherche] Conseil national
d’évaluation du systeme scolaire (Cnesco); Centre de recherche pour I'étude et I'observation des conditions de vie (Crédoc).
https://www.cnesco.fr/wp-content/uploads/2018/12/181211_Cnesco_orientation_enquete_jeunes_credoc.docx.pdf.

93


https://www.education.gouv.fr/geographie-de-l-ecole-323657

discriminations et au harcelement des éléves demande un cadrage et une attention soutenue des
missions allouées aux psychologues scolaires.

Un autre PNE, le conseiller principal d’éducation, singulier en France car unique en Europe — tel que
ses missions sont définies — tiendrait un réle clé notamment dans le processus de production du bien-
étre de I'éleve (Mikailoff, 2017), alors que sa fonction est plutét méconnue (Condette, 2014). Sa
mission consiste a « placer les adolescents dans les meilleures conditions de vie et d’épanouissement
personnel » (Circulaire 10 ao(t 2015). Sur ce dernier point, un questionnaire réalisé dans |'académie
d’Aix-Marseille, a partir de catégories thématiques issues d’entretiens exploratoires, a été distribué a
des CPE (n = 161). Le recueil des données identifie trois attitudes posturales combinées selon les
moments pédagogiques ou ils interagissent avec les éleves: deux concernent la figure du
« compagnon », la troisieme celle du « guide ». Au vu des résultats, ces postures participeraient « de
la construction d’un sentiment de bien-étre » (ibid., p.114). Mais si 63 % ont le sentiment qu’ils
contribuent a I'amélioration du bien-étre chez les éléves, un tiers n’est pas de cet avis. Peut-étre est-
ce dl au manque de reconnaissance, de leadership fédérateur, le CPE étant « voué encore aujourd’hui,
dans la division morale du travail des établissements, au "sale boulot" (Payet, 1997), ce qui le rend a
la fois indispensable et invisible quand la teneur des troubles peut se réguler simplement sans son
intervention » (Chauvigné, 2020, p. 147). Pourtant, en cette période post-covid de tensions sociales,
les PNE ont un role crucial a jouer dés lors-qu’une organisation scolaire fondée sur un leadership
pédagogique positif, mobilisant les personnels dans un climat sécure participe au bien-étre de la
communauté éducative (Murphy et Louis, 2018).

Au vu de I'actualité francaise, ouvrons une parenthése pour clore ce chapitre autour d’une catégorie
de PNE: les médecins scolaires. Selon I'OMS (1946), la santé se définit par un bien-étre
multidimensionnel (physique, mental et social) ; or, dans notre pays, il y a forte pénurie (Godeau,
2021). Un tiers des postes sont vacants. En 2018, seules 18 % des visites médicales scolaires
obligatoires, prévues dans le Code de I'Education au cours de la sixiéme année de scolarité, ont été
effectuées, contre 26 % en 2013. On estimerait entre 9 000 et 30 000 le nombre d’éleves par médecin
scolaire, chacun ne disposant que « d’un peu moins de 8 minutes de temps de médecin scolaire par
année de scolarité » (ibid., p. 2). Cette pénurie met a mal la mission de prévention essentielle sur les
plans de la détection des risques de difficultés d’apprentissage et de la lutte contre les inégalités de
santé (Bégué et al., 2017). En 2018, la sonnette d’alarme a été tirée par le Conseil économique social
et environnemental (Cese), déplorant « le hiatus entre les principes affichés et la réalité observée en
proclamant la santé comme atout majeur de la réussite éducative » et préconisant « une revalorisation
du réle des professionnels de santé dédiés a la santé des éléves » (Halley des Fontaines, 2019, p. 35).

Par ailleurs, un paralléle peut étre effectué avec les accompagnants d'éléves en situation de handicap
(AESH). Cette autre spécificité francaise (ni enseignant, ni soignant) souffre d’'un manque de
reconnaissance, de la précarité de leurs conditions (Sacchelli, 2022) et ne sont pas assez nombreux.
Méme si leur effectif a augmenté ces derniéres années (« Depuis 2017, les AESH sont passés d’environ
53 000 équivalents temps plein travaillés (ETPT) a plus de 80 000 en 2022 »), le nombre d’éleves en
situation de handicap (ESH) a, quant a lui, triplé sur les deux dernieres décennies (Rapport de

I'Inspection générale de I'Education, du Sport et de la Recherche, avril 2022)*.

34 https://www.education.gouv.fr/media/119563/download.
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Paradoxalement, Chavalier et al. (2022) questionnent finement « I'autonomie dans l'invisibilité » des
AESH : « C'est précisément grace (ou a cause) de l'invisibilisation de leurs activités que les AESH
parviennent a dégager des marges de manceuvre qui s’apparentent a de I'autonomie professionnelle
» (ibid. [en ligne]). Et cette « autonomie clandestine » (Perrenoud, 1996) semble plus aisée dans le
secondaire qu’au primaire (plus de classes, de personnels, de changements de salles). Mais cela a un
co(t en acceptant un travail s’exercant « sous un mode dégradé et précaire mais qui continue de faire
sens malgré tout ». A ce jour, compte tenu des revendications exprimées, nous émettons I’hypothése
selon laquelle I"'autonomie institutionnelle, donc visible et reconnue, pourrait étre plus confortable.

Les PNE expriment peut-étre davantage que d’autres l'insatisfaction professionnelle des personnels de
I’Education nationale. Effectivement, le Barométre sur le bien-&tre (Radé, 2022) fait valoir une
satisfaction professionnelle moindre comparée a la moyenne nationale, tout comme les personnels
médico-sociaux sont les plus insatisfaits de leurs conditions de travail. Cela va de pair, pour 55 % des
répondants, a l'insatisfaction de leur niveau de rémunération, ainsi qu’a des possibilités d’évolution de
carriéres peu attractives (95,5 % vont dans ce sens).

L'insatisfaction a exercer son métier est confirmée dans une trés récente enquéte de Debarbieux et
Moignard (2022) : les auteurs font valoir que 59,1 % des CPE et 94 % du personnel social (contre 30 %
des personnels enseignants) ainsi que 53 % des personnels de direction s’estiment bien formés (avec
une satisfaction moindre chez les adjoints), alors que chez le AVS/AESH, en charge notamment de
I'aide des éleves en situation de handicap, ils ne sont que 16 %.

Globalement, les personnels scolaires ont, toutes catégories confondues, le sentiment que leur métier
n’est pas suffisamment reconnu au sein de la société. Des résultats qui confirment les données issues
de I'enquéte internationale Talis, menée en France en 2018 aupres d’enseignants du primaire et du
secondaire parmi lesquels seuls 4 % avaient déclaré que leur métier était valorisé. Un pourcentage
assez faible en comparaison de leurs voisins européens comme la Suede (11 %) et I’Angleterre (34 %).

En résumé, si les PNE participent a I'épanouissement et au bien-étre de la communauté scolaire au
méme titre que les autres acteurs, encore faut-il que les relations avec I'ensemble de la communauté
éducative autour du bien-étre soient effectives.
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Ce que I'on peut retenir (4)

Afin de promouvoir le bien-étre au sein de la communauté éducative, plusieurs leviers peuvent étre
mobilisés.

Y

Les liens école/famille sont appelés a étre renforcés, qu’il s’agisse d’'implication parentale ou de
coéducation, de coopération ou de relations de partenariat. Cependant, un certain nombre de limites
ou d’obstacles, principalement d’ordre socio-économique, culturel ou symbolique, sont susceptibles
d’entraver ce rapprochement, suscitant ainsi — dans des contextes d’inégalités ou de vulnérabilités —
des stratégies d’évitement ou de désengagement.

L’organisation scolaire apparait également comme un facteur essentiel. Son fonctionnement au
quotidien invite a s’interroger sur les modes d’accompagnement, de gouvernance ou de leadership
(du rapport pédagogique a une transformation plus structurelle des modes d’action) tout en valorisant
la confiance, le volet éthique et le développement professionnel continu des professeurs (via, par
exemple, le mentorat, le coaching, le soutien émotionnel...).

Par ailleurs, lorsque I'on aborde la question de la mixité sociale, de la ségrégation entre établissements
ou de la place des minorités, les interactions entre éléves (dont ceux a besoins particuliers) sont tout
aussi importantes. Elles peuvent prendre appui sur différents supports, comme la mise en jeu
corporelle par des activités physiques et sportives ou des productions artistiques. Comme le soulignent
de nombreuses recherches internationales, les retombées en termes de motivation, de souci de I'autre
ou de santé mentale sont loin d’étre négligeables.

L’apport de toutes les professions (y compris les CPE, les AESH ou les infirmieres, PsyEN) s’avere ici
indispensable. Ces personnels, toutefois, ne sont que rarement a I’honneur et apparaissent
marginalisés. Tant que cette « invisibilité » perdurera, des points de friction ou de blocage devraient
subsister.
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En guise de conclusion

Si I'individu est reconnu désormais comme un tout indissociable de I'environnement dans lequel il
évolue et se construit, au sein d’un établissement scolaire le foisonnement d’interactions qui s’operent
constitue l'un des principaux facteurs influencant le bien-étre ou le mal-étre des éléves et du
personnel. L'approche a la fois globale et écosystémique qui a jalonné ce rapport révele toute la
complexité de cette problématique et des potentiels ressorts éducatifs a déployer dans ce réseau
d’acteurs et de partenariats. La littérature contemporaine, notamment anglo-saxonne, apporte sur
tous ces questionnements de précieux enseignements, qu’il s’agisse de modélisations, de gouvernance
ou de leadership, plus généralement de « forme scolaire » dans ses composantes spatiales ou
temporelles. Ainsi, le bien-étre individuel ne peut étre dissocié de son environnement, du bien-étre
collectif, de représentations se rapportant au social, a la culture et aux normes d’appartenance. Il ne
peut non plus étre réduit a une satisfaction égocentrée-

Le contexte de crise sanitaire n’a pas été non plus perdu de vue. La pandémie de la Covid-19 a fragilisé
le monde tant sur le plan de la santé que sous un angle économique et sociétal, une fragilité renforcée
par son caractére exceptionnel, généralisé et conjugué a l'incertitude du lendemain. Elle a été un
révélateur, voire un accélérateur d’une prise de conscience que I'école ne peut se transformer : (1) si
les politiques dédiées sont dépendantes d’idéologies sans recherche ni administration par la preuve,
faute de connaissances et de savoirs sur la réalité des établissements ; (2) si la reconnaissance pleine
et entiére de I'ensemble des acteurs et leur participation ne sont pas effectives, ce qui éviterait des
prises de décision trop verticales ou déconnectées ; (3) siI’affichage n’est que facade, révélant en creux
une inertie, une forme d’immobilisme dans le mouvement apparent. Les comparaisons internationales
soulignent qu’une école performative et transmissive, n’élargissant pas suffisamment le spectre
éducationnel au-dela des savoirs et des résultats scolaires, freine I'épanouissement des éleves et des
personnels ainsi que la volonté d’un mieux-étre et d’un mieux-vivre individuel et collectif.

La période pandémique a fait vaciller la domination du bien-étre économique sur celui de la santé
humaine : le cure certes mais pas sans le care. A I'instar d’Axel Kahn (interview, juin 2020), qui rappelait
gue jusqu’a aujourd’hui « on a pris I'habitude de présenter la santé comme un colt et non comme un
investissement pour I'avenir », améliorer le bien-étre a I'école primaire ou dans le secondaire est
primordial. Encore faut-il donner clairement du sens a un véritable projet et fixer un cap, partagé,
compris et suivi de faits. Or, si la majorité des acteurs sont partie prenante du projet éducatif, plus
forts seront la transformation et les ajustements ambitionnés (Goleman et al., 2005), I'intelligence
émotionnelle et interpersonnelle étant au service du mieux-étre.

Associés a la période de la Covid-19, nous avons relevé, au fil du rapport, les dangers de I'isolement,
de la sédentarité ou du cyber-harcelement. En outre, les inégalités sociales ou sociospatiales ont eu
tendance a s’accroitre, certaines familles ne maitrisant pas, ou tres imparfaitement, les codes du
numérique. La pandémie a également mis I'accent sur la nécessité d’augmenter le nombre de
professionnels de santé et d’éducation, joint aux besoins de prévention, d’accompagnement et de
suivi. A ce propos, les premiers résultats de I'étude transversale ENABEE 2022, réalisée sous la
responsabilité de Santé publique France auprés des 6-11 ans, révele de potentiels troubles de santé
mentale, plus ou moins importants, pour 13 % d’entre eux, corroborant les résultats issus d’autres
pays européens (Kovess et al., 2016). Cette étude s’adresse aussi aux familles et aux enseignants pour
mieux connaitre les déterminants favorisant le bien-étre et prévenir les difficultés. D’autres dispositifs
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de surveillance épidémiologique existent chez les plus grands, adolescents et jeunes adultes (EnCLASS,
I-share...), et contribuent a promouvoir des actions d’accompagnement.

Nous avons également évoqué le rble crucial des PNE, souvent invisibilisés, pour agir sur le climat
scolaire et le bien-étre. Notamment le contexte sanitaire dépeint ici invite a promouvoir les missions
des PsyEN — dont nous avons vu que les relations avec les enseignants et les éleves devraient étre plus
affirmées qui agissent en faveur du bien-étre psychologique et de la socialisation des éléves en
participant « a la prévention des risques de désinvestissement ou de rupture scolaires ». Ces
professionnels favorisent ainsi par leur expertise la réussite de tous. Singulierement, la prise en
considération des éleves a besoins éducatifs particuliers requiert de mobiliser I’équipe éducative dans
toutes ses dimensions et compétences.

Par ailleurs, la souffrance au travail, les relations dégradées et de défiance entre le corps professoral
et les personnels de direction en France, données a lire dans ce rapport, confirment tout I'intérét de
se pencher sérieusement sur I'environnement professionnel et ses composantes organisationnelles
(pratiques de leadership, mentorat, etc.) pour améliorer la situation. En d’autres termes, il est tres
difficile de :

« changer une profession contre ses professionnels dont la méfiance est devenue telle que tout
pilotage hiérarchique, bureaucratique et centralisé est voué aux gémonies. Méme, et peut-étre
surtout, [s’il s’agit] d’un pouvoir vertical qui affirme de bien haut la liberté des acteurs »
(Debarbieux et Moignard, 2022, p. 39).

Si, depuis quelques années, les dispositifs ayant trait a la problématique du bien-étre a I’école (laquelle
ne peut se réduire a un effet de mode mais valorise un environnement plus a I’écoute et plus sdr, dans
lequel la gestion des émotions et I'estime de soi sont pleinement reconnus) gagnent en visibilité et en
crédibilité, leur pérennisation dépend d’un certain nombre de facteurs :
e un projet co-construit, qui ne soit pas livré « clés en main », de maniére précipitée, sans
réflexion ni prérequis ;
e des actions bien ciblées, correspondant aux attentes des intéressés (éléves, professeurs...) et
répondant au critére de faisabilité ;

e une connaissance préalable des établissements, de leur ancrage et de leur milieu ambiant ;

e une bonne coordination des services ou des réseaux, un soutien hiérarchique et des
personnels en capacité de développer leur « pouvoir d’agir » et leur « intelligence collective » ;

e une répartition des taches clairement définie avec les autres structures existantes afin d’éviter
les querelles de territoire ou les rivalités ;

e davantage de temps de rencontres ainsi que des compléments de formation en
communication, médiation, neurosciences, psychologie sociale ou économie
comportementale ;

e des financements récurrents et des moyens humains ou logistiques adéquats...

S’il est vrai qu’un tel cadre influe positivement sur le climat scolaire et la réussite éducative, il n’en
demeure pas moins que des points de blocage, de fragilisation ou d’achoppement peuvent surgir a
tout moment :

e dénaturation des objectifs, instrumentalisation des procédures ou réduction d’un processus
complexe et intersubjectif a un simple protocole ol I'on fait « de plus en plus ce qui est
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prédéterminé ou dans I'air du temps » et « de moins en moins ce qui convient » a ceux qui
sont en difficulté-;

e appuis locaux ou partenariats parfois sporadiques ou de circonstance ;

e indifférence, torpeur ou résistance d’une partie non négligeable du corps enseignant, de la vie
scolaire, des PNE, ou bien encore des familles, trop attachés a leurs prérogatives et peu enclins
a répondre a ce genre de sollicitations ;

e représentations et cultures de métier trop éloignées ou difficilement compatibles, sans oublier
les clivages entre filieres ou disciplines, classes d’age ou grades, adeptes de pédagogies
conventionnelles ou alternatives ;

e défense de chasses gardées ou combats d’arriere-garde ;

e risque d’épuisement, d’essoufflement ou de frustration d’intervenants, lesquels sont amenés
a faire face a de nouvelles générations considérées comme « beaucoup plus ingérables » que
leurs devancieres ;

e incertitude sur les dotations, les renouvellements de contrats ou la poursuite des
expérimentations engagées...

Pour que ces initiatives perdurent et continuent a étre appréhendées comme un « marchepied » ou
une « chance a saisir », plusieurs pistes pourraient étre explorées :

e mise en synergie de toutes les compétences, y compris de nature socio-affective, axées sur
I'entraide et 'empathie ;

e promotion d’'une « discipline positive », d’alliances éducatives, d’activités de tutorat ou de
mentorat afin de prendre le temps de bien s’approprier un projet ou de faire jouer son esprit
critique ;

e recours a des spécialistes issus — entre autres — du champ de la psychologie de I'adolescence
ou des humanités numériques ;

e élaboration d’outil opérationnels visant a dresser un état des lieux et a affiner un diagnostic, a
mesurer I'impact des mesures prises et a évaluer les résultats en matiére de prévention ou
d’apprentissage, d’inclusivité ou de vivre-ensemble...

Le point de vue adopté, « écosystémique », a privilégié la posture réflexive, interactionniste et
comparative. Il ressort que le bien-étre prend toute sa mesure au sein d’un processus d’inclusivité
sociale et scolaire (Dugas, 2023), promouvant la diversité, le « faire équipe » dans une dynamique
émancipatrice fondée sur un lien de réciprocité, solidaire et équitable. Laisser du jeu entre le systeme
et les acteurs de I'éducation pourrait constituer ici une ligne directrice : cela suppose une réflexion sur
la posture et les pratiques professionnelles, notamment autour de chaque équipe de direction pour
mieux vivre le quotidien et conduire le changement, avec la nécessité de remettre I’humain au centre
de l'organisation scolaire (Normand, 2020, 2022).

La revue de littérature a laquelle nous avons procédé est riche d’enseignements : des éléments de
réponse ont été apportés, d’autres viendront, nécessitant des réajustements ou des remises en cause.
Méme si des craintes ou des incertitudes subsistent, la voie de I'innovation et de I'expérimentation —
qui est aussi celle de 'autonomie et de la responsabilisation — pourrait ici, si les conditions sont réunies,
se révéler encore plus prometteuse (Ferréol, sous la dir. de, 2020).
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