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Les pratiques des enseignants 

ont-elles un effet  

sur le bien-être des élèves ?  

Une revue critique  

de la littérature

Noémie Baudoin

Benoît Galand

Cette note de synthèse vise à offrir un panorama de la littérature scientifique 

concernant la relation entre les pratiques des enseignants et le bien-être des élèves. 

Dans un premier temps, nous envisageons plus globalement les effets du contexte 

scolaire sur le bien-être en abordant les différentes disciplines s’étant penchées sur 

la question, la définition même du bien-être étudié en contexte scolaire, les enjeux 

statistiques liés à l’analyse des effets contextuels et enfin les différentes dimensions 

pouvant rendre compte des différences entre classes ou écoles. En nous appuyant 

sur cette première partie, nous détaillons dans un second temps les résultats des 

recherches ayant investigué le lien entre bien-être des élèves et pratiques des 

enseignants en organisant cet état de l’art autour de cinq catégories de pratiques. 

Les perspectives pour la recherche mais aussi pour la pratique sont évoquées en 

discussion.

Mots-clés (TESE) : bien-être, école, pratique pédagogique, climat de la classe, 

enseignement

L’École peut-elle participer à améliorer le bien-être des jeunes qui lui sont confiés ? Que peuvent 

mettre en place les enseignants pour contribuer à ce que leurs élèves se sentent bien ? Et au 

fond, qu’est-ce que le bien-être à l’école ? Ces questions ont le vent en poupe depuis quelques 

années et les médias se font régulièrement le relais d’initiatives de promotion du bien-être 117-146
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mises en œuvre au sein des écoles. Dans la sphère scientifique, la thématique a récemment 

fait l’objet de plusieurs publications et conférences internationales, notamment la publication 

par le Cnesco d’un rapport scientifique sur la qualité de vie à l’école (Florin & Guimard, 2017). 

L’intérêt croissant pour cette thématique coïncide en réalité avec un intérêt plus général pour 

la question des émotions et du bien-être dans notre société (McLaughlin, 2008). En ce qui 

concerne plus spécifiquement le lien entre école et bien-être des élèves, on peut relever que 

plusieurs domaines scientifiques se sont saisis de cette question et cela à plusieurs niveaux, 

des effets des systèmes éducatifs et des politiques scolaires au suivi individuel de l’élève au 

sein de l’école. En se focalisant sur le niveau d’action des enseignants, ou plus largement des 

équipes éducatives, on constate que de nombreuses études proviennent plus particulièrement 

de la recherche en psychologie de l’éducation mais aussi de travaux inscrits dans le courant 

de l’efficacité scolaire ou encore dans le domaine de la santé publique. Chaque domaine a 

abordé cette thématique sous un angle particulier, avec pour conséquence une grande hété-

rogénéité des études à ce sujet. Face à cette diversité, quelques balises peuvent se révéler 

utiles lorsque l’on aborde la littérature scientifique en quête de leviers potentiels pour favoriser 

le bien-être des élèves.

C’est dans cette optique que cette note de synthèse se propose de fournir un panorama 

des recherches concernant la relation entre les pratiques des enseignants et le bien-être des 

élèves. Sans prétendre à l’exhaustivité, cet article vise à mettre en perspective la littérature 

existante, notamment en resituant préalablement cette question dans le cadre plus large des 

effets du contexte scolaire sur le bien-être des élèves. Cette note de synthèse s’appuie donc 

sur la littérature scientifique anglophone et francophone accessible avant 2020 depuis les 

bases de données PsychInfo et Eric et traitant des effets contextuels sur le bien-être des élèves. 

Notre questionnement étant orienté sur les leviers potentiels pour les acteurs au sein des 

écoles, nous avons focalisé notre recherche sur ce niveau spécifique en utilisant notamment 

des mots-clés comme « contexte scolaire », « environnement scolaire », « climat scolaire », « cli-

mat de classe », « enseignants », « enseignement », etc. En ce qui concerne le bien-être des 

élèves, comme nous le développerons davantage dans la suite de l’article, nous avons adopté 

une approche large incluant à la fois des dimensions positives et négatives. De ce fait, une 

diversité de mots-clés ont été utilisés dans les moteurs de recherche, notamment « bien-être », 

« émotions », « affects », « qualité de vie », « satisfaction de vie », « santé mentale », « dépression », 

« symptômes dépressifs » ou encore « troubles internalisés ». En outre, cette revue de la littéra-

ture s’est principalement centrée sur le public adolescent, période de la vie où les risques 

d’émergence de difficultés émotionnelles sont particulièrement importants (Rueger, Malecki, 

Pyun et al., 2016).

Dans un premier temps, cette note de synthèse présentera les différents domaines de 

recherche ayant investigué le lien entre l’environnement scolaire et le bien-être des élèves. 

Les multiples conceptualisations du bien-être dans le cadre de ces recherches seront ensuite 

abordées ainsi que les enjeux méthodologiques liés à l’étude des effets contextuels. À la suite 

de cela, les effets des pratiques des enseignants seront resitués parmi la diversité des facteurs 

du contexte scolaire pouvant rendre compte des variations du bien-être des élèves.

Dans un second temps, la question spécifique du lien entre pratiques des enseignants et 

bien-être des élèves pourra être abordée de manière plus approfondie à la lumière de cette 

mise en perspective. Les principaux cadres théoriques mobilisés par les auteurs des différents 

domaines de recherche seront brièvement abordés afin d’en extraire cinq grandes catégories 

de pratiques couramment investiguées dans la littérature. L’état de l’art sera ensuite présenté 

en structurant les résultats autour de ces cinq grandes catégories de pratiques mises en œuvre 

par les enseignants : les pratiques de soutien social, les pratiques favorisant l’autonomie des 

élèves, les pratiques de gestion de classe, les pratiques soutenant l’apprentissage des élèves 

et enfin les pratiques mettant l’accent sur la performance. Cette revue critique de la littérature 
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permettra d’identifier des perspectives de recherche pertinentes pour l’avenir, ainsi que des 

pistes concrètes concernant les pratiques pouvant être mises en œuvre en classe dans le souci 

de soutenir le bien-être des élèves.

Les effets de l’école sur le bien-être des élèves :  

mise en contexte

Différents domaines de recherche

La question du lien entre école et bien-être des élèves a été abordée selon plusieurs perspec-

tives de recherche assez différentes. Dans le cadre de cet article, nous nous centrerons plus 

spécifiquement sur trois domaines de recherche : la psychologie de l’éducation, l’efficacité 

éducative, et la santé publique.

Tout d’abord, des études en psychologie de l’éducation ont au départ identifié certains 

processus individuels favorisant le bien-être des jeunes et ont donc cherché, dans un second 

temps, à déterminer ce qui dans l’environnement scolaire favorisait ces processus. Par exemple, 

certaines ont exploré dans quelle mesure le contexte scolaire pourrait influencer le bien-être 

des adolescents via le sentiment de justice, de cohérence ou d’appartenance (García‐Moya, 

Rivera & Moreno, 2013 ; Loukas, Suzuki & Horton, 2006 ; Peter & Dalbert, 2010). D’autres se sont 

focalisées sur le soutien social dont bénéficiaient les adolescents, notamment en situation de 

stress (Rueger, Malecki, Pyun et al., 2016). Enfin, de grands courants de recherche concernant 

les processus motivationnels (voir Sarrazin, Tessier & Trouilloud, 2006), comme la théorie des 

buts d’accomplissement (Midgley, 2002) et la théorie de l’autodétermination (Deci & Ryan, 

2008), ont avancé que le type de motivation développé par les individus était lié à leurs réac-

tions affectives. En favorisant tel ou tel type de motivation, les environnements d’apprentissage 

pourraient donc également influencer le bien-être.

Ensuite, le courant de recherche de l’efficacité en éducation (educational effectiveness) 

cherche à identifier les facteurs pouvant rendre compte de l’efficacité de certaines écoles ou 

certains enseignants par rapport à d’autres (effet-école ou effet-maître) (Dupriez & Dumay, 

2009). Initialement, l’efficacité se référait à de meilleurs apprentissages ou une meilleure per-

formance cognitive des élèves, mais, de plus en plus, ces études prennent également en consi-

dération des indicateurs « non cognitifs » comme critères d’efficacité (Opdenakker 

& Van Damme, 2000). Le bien-être des élèves est désormais considéré comme un indicateur 

d’efficacité parmi d’autres, comme l’atteste son introduction en 2012 dans l’enquête PISA (Pro-

gramme for International Student Assessment), coordonnée par l’OCDE, qui vise à étudier l’effi-

cacité des systèmes éducatifs dans de nombreux pays.

Enfin, le bien-être des jeunes est considéré comme un enjeu majeur de santé publique 

dans le champ de la santé. L’école est en effet vue comme un lieu propice aux interventions 

de promotion de la santé, car elle offre un accès privilégié à l’ensemble des enfants et adoles-

cents (Simar, Darlington, Bernard et al., 2018). Mais, étant donné le temps important passé par 

les jeunes à l’école, l’environnement scolaire est également considéré comment un facteur à 

part entière pouvant affecter leur bien-être. L’environnement scolaire est notamment l’une 

des dimensions contextuelles mesurées par l’enquête internationale HBSC (Health Behaviour 

in School-aged Children), coordonnée par l’Organisation mondiale de la Santé (OMS) et portant 

sur les comportements liés à la santé parmi les jeunes de 11 à 15 ans. Plus spécifiquement, 

dans une perspective de promotion de la santé, l’approche de l’École promotrice de santé (Health 

Promoting School) a été proposée par l’OMS afin de fournir un cadre pour les activités et pro-

grammes de promotion de la santé en contexte scolaire. Promouvoir la santé mentale et le 

bien-être des élèves est l’un des objectifs de cette approche, à côté notamment de l’adoption 

de comportements sains en ce qui concerne l’alimentation, l’activité physique ou encore 1 1 9
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l’usage de substances. Différentes recherches scientifiques se réfèrent donc à cette approche 

ou évaluent des programmes mis en place dans les écoles s’inscrivant dans ce cadre (voir 

notamment Langford, Bonell, Jones et al., 2014).

Il est utile de garder à l’esprit la coexistence de ces différentes approches, car la question 

de l’influence du contexte scolaire sur le bien-être des élèves ne se pose pas de la même 

manière selon le cadre dans lequel elle s’inscrit. Les différences concernent entre autres la 

manière d’appréhender le bien-être, mais également la méthodologie et les analyses 

employées, comme nous le verrons dans la suite de cet article.

Conceptualisations multiples du bien-être

S’il existe un réel intérêt des chercheurs à comprendre ce qui permet aux élèves de se sentir 

bien, il faut toutefois noter que le sens du terme bien-être, tout comme celui de qualité de vie 

ou encore de bonheur, ne fait pas consensus (McLaughlin, 2008 ; Soutter, Gilmore & O’Steen, 

2011). Ces termes sont tantôt utilisés pour désigner l’idée générale de se sentir bien, tantôt 

pour faire référence à des concepts plus spécifiques, eux-mêmes variables selon les auteurs 

(Veenhoven, 1999). Dans le cadre de cet article, le bien-être sera considéré comme un terme 

générique faisant référence à l’idée générale de se sentir bien. Se référant à une vision moderne 

et globale de la santé mentale (Suldo, Gelley, Roth et al., 2015), ce concept englobe à la fois 

l’absence de signes de mal-être et la présence d’indicateurs positifs.

Le ressenti de bien-être peut être appréhendé de différentes manières par l’être humain. 

Ce dernier peut en effet se référer à ce qu’il ressent au niveau affectif, mais également se baser 

sur une évaluation plus cognitive de sa situation. Enfin, ces évaluations peuvent également 

entraîner certains syndromes mentaux (Veenhoven, 1999). Nous développerons ci-dessous 

ces différentes dimensions du bien-être (affective, cognitive et psychopathologique).

Tout d’abord, le bien-être comporte notamment une dimension affective ou émotionnelle. 

Une émotion se définit comme une réponse adaptative à un événement jugé pertinent par 

l’individu (Scherer, 2005). Par exemple, en contexte scolaire, la réussite à un examen important 

suscitera probablement de la joie, l’idée de devoir réciter un texte devant toute la classe de 

l’anxiété, la réprimande non fondée d’un enseignant de la colère et les comportements de 

rejet de la part d’autres élèves de la tristesse. Chacun de ces événements va en effet faire l’objet 

de différentes évaluations cognitives rapides et automatiques (appraisals) qui vont mener à 

des réactions physiologiques, des expressions faciales typiques, une tendance à certaines 

actions et à un ressenti subjectif lié à une émotion en particulier (Scherer, 2005). L’émotion est 

donc liée à une situation spécifique et pourrait être étudiée comme telle dans des dispositifs 

expérimentaux. Cependant, en éducation, la dimension affective est souvent appréhendée 

au moyen de la fréquence à laquelle l’émotion est ressentie dans un certain laps de temps. Les 

études tentent ainsi d’identifier ce qui, en contexte scolaire, peut rendre compte du fait que 

certains élèves ont ressenti rarement ou très souvent de la joie, de l’anxiété ou de la colère 

durant ces dernières semaines (Baudoin & Galand, 2017). S’il est possible de se focaliser spéci-

fiquement sur certaines émotions discrètes, notamment l’anxiété qui a largement été étudiée 

en situation de test (Zeidner, 1998), il est également courant dans le domaine scolaire de 

considérer l’état affectif de manière plus globale, en regroupant les émotions plaisantes d’une 

part, on parlera alors d’affects positifs, et les émotions déplaisantes d’autre part, on parlera 

alors d’affects négatifs. Dans le champ de l’éducation, cette dimension émotionnelle ou affec-

tive a largement été investiguée, car les émotions sont vues comme un élément essentiel des 

processus de motivation et d’apprentissage (Boekaerts, 1993). Dans le domaine de la motiva-

tion, on considère notamment que, lorsqu’un élève est motivé, cela se reflète par son enga-

gement lors des activités d’apprentissage (Fredricks, Blumenfeld & Paris, 2004). Cet engage-

ment comprend notamment le fait de ressentir des émotions positives et peu d’émotions 
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négatives, c’est ce que l’on appelle l’engagement émotionnel ou affectif (Appleton, Christen-

son & Furlong, 2008).

Outre la dimension émotionnelle, une dimension cognitive permet également de rendre 

compte du bien-être de l’élève. Il s’agit alors d’un jugement évaluatif fait par l’individu concer-

nant sa situation, sa vie ou certains domaines plus spécifiques de sa vie. Le concept de satis-

faction de vie, couramment utilisé dans la littérature, est ainsi défini comme l’évaluation globale 

faite par l’individu de sa qualité de vie en fonction de ses propres standards ou critères (Diener, 

Emmons, Larsen et al., 1985). Diener et ses collègues ont développé une échelle qui demande 

aux individus de se situer par rapport à des phrases du type « Je suis satisfait(e) de ma vie » ou 

« Mes conditions de vie sont excellentes ». Cette échelle est largement utilisée en recherche et 

a également été déclinée pour investiguer plus spécifiquement certains domaines, notamment 

le contexte scolaire. Une échelle de satisfaction vis-à-vis de l’école demande ainsi aux élèves 

de se situer par rapport à des phrases comme « J’aime être à l’école » ou « J’apprécie les activités 

scolaires » (Huebner, Laughlin, Ash et al., 1998). Enfin, la dimension cognitive peut également 

être appréhendée par d’autres mesures, notamment en demandant à l’individu d’évaluer de 

manière générale sa satisfaction de vie sur une échelle de 0 à 10 (Ravens-Sieberer, Freeman, 

Kokonyei et al., 2009).

Afin de tenir compte à la fois de la dimension cognitive et de la dimension émotionnelle 

du bien-être, certains auteurs utilisent le concept de bien-être subjectif qui est une agrégation 

de la satisfaction de vie (ou de l’école), des affects positifs et de l’absence d’affects négatifs 

(Diener, Emmons, Larsen et al., 1985). Des critiques sont cependant adressées à ce modèle 

tripartite (voir Busseri & Sadava, 2011). Notamment, les affects positifs et affects négatifs ne 

sont pas deux dimensions opposées d’un même construit, mais bien deux concepts distincts 

ayant des conséquences différentes. Il serait donc préférable d’investiguer ces variables 

séparément.

Enfin, certains individus peuvent développer un ensemble de symptômes liés à la santé 

mentale. Ces difficultés psycho-sociales peuvent recouvrir des symptômes physiques (maux 

de tête, fatigue), émotionnels (tristesse, colère), cognitifs (sentiment de solitude) et/ou com-

portementaux (retrait, fuite). Différents concepts sont mesurés par ce type de symptômes et 

coexistent dans la littérature  : dépression, santé psychologique, détresse psychologique, 

plaintes somatiques ou encore plus globalement problèmes internalisés. Même si des nuances 

peuvent exister entre ces concepts au niveau théorique, ils sont couramment utilisés de 

manière indifférenciée, voire interchangeable, dans les recherches sur les effets du contexte 

scolaire. Soulignons donc que, dans ce cadre, le terme dépression, par exemple, évoque rare-

ment un diagnostic clinique, mais bien une plus grande fréquence de symptômes dépressifs. 

Cette manière d’appréhender le bien-être se retrouve majoritairement dans les recherches 

issues du champ de la santé, notamment de la santé publique.

Notons finalement que la plupart des études sur le bien-être en éducation s’inscrivent dans 

une approche de mesure directe du bien-être de l’individu. Il est cependant également envi-

sageable d’appréhender le bien-être via les conditions censées le favoriser (Veenhoven, 1999). 

C’est par exemple le cas lorsque le niveau de vie matériel ou les relations sociales sont utilisés, 

parmi d’autres indicateurs, pour mesurer le bien-être ou le bonheur d’un individu. En éducation, 

la plupart des études appréhendent le bien-être comme un état subjectif directement acces-

sible. Les études se focalisant sur les opportunités de bien-être sont davantage issues du champ 

de la santé (Konu & Lintonen, 2006 ; Soutter, O’Steen & Gilmore, 2014) ou du courant de l’effi-

cacité des écoles (Karatzias, Power & Swanson, 2001 ; Van Petegem, Aelterman, Van Keer et al., 

2008). Ces études se basent ainsi sur toute une série de critères censés participer au bien-être 

des élèves, comme l’organisation des bâtiments scolaires, les qualités des enseignants ou encore 

l’entraide entre élèves. Cette distinction entre bien-être effectif et potentiel de bien-être est essen-

tielle, car ce qui sera considéré comme une variable indépendante affectant le bien-être dans 1 2 1
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le premier cas sera constitutif de la mesure du bien-être dans le second, ce qui peut poser des 

problèmes lorsque l’on cherche à comparer des résultats. Par exemple, Van Petegem, Aelterman, 

Van Keer et al. (2008) considèrent la qualité de la relation entre enseignants et élèves comme 

un indicateur permettant de mesurer le bien-être alors que, comme nous le verrons par la suite, 

beaucoup d’autres chercheurs ont précisément investigué si la relation entre les enseignants 

et les élèves était effectivement un facteur influençant le bien-être de ces derniers.

Enfin, lorsque l’on s’intéresse au bien-être de l’élève, on peut se référer à la manière dont 

l’élève se sent en général, mais aussi plus particulièrement à l’école. La mesure du bien-être 

peut donc se référer soit de manière générale au ressenti global, soit plus spécifiquement au 

ressenti à l’école : satisfaction de vie ou satisfaction par rapport à l’école, affects ressentis en 

général ou affects ressentis à l’école, etc. On peut en outre s’interroger sur les relations entre 

ces variables. Par exemple, est-ce que le bien-être à l’école influence le bien-être global ? Si la 

recherche montre effectivement une relation entre satisfaction de vie et satisfaction par rap-

port à l’école, cette relation ne serait que modérée (Danielsen, Samdal, Hetland et al., 2009 ; 

Ravens-Sieberer, Freeman, Kokonyei et  al., 2009). En outre, l’étude longitudinale de Lewis, 

Huebner, Malone et al. (2011) tend à montrer que ce serait plutôt la satisfaction de vie qui 

influencerait la satisfaction vis-à-vis de l’école et non l’inverse.

Outre des variations dans la manière d’appréhender et mesurer le bien-être, les études 

concernant les liens entre contexte scolaire et bien-être des élèves se distinguent également 

par des manières différentes d’analyser l’effet du contexte, comme nous le développerons 

ci-dessous.

Les enjeux méthodologiques dans l’étude des effets contextuels

Plusieurs manières d’étudier les effets du contexte scolaire coexistent dans la littérature. Pour 

certains chercheurs, c’est la perception individuelle et subjective du contexte qui prime pour 

comprendre le bien-être des élèves. C’est notamment le point de vue de certains chercheurs 

en psychologie de l’éducation : peu importe à quel point l’enseignant met réellement en place 

telle ou telle pratique ou à quel point l’établissement est réellement organisé de telle ou telle 

manière, ce qui compte c’est la perception personnelle qu’en a l’élève. Par contre, pour d’autres 

chercheurs, il est essentiel de saisir une information moins personnelle concernant le contexte 

afin de comprendre ses potentiels effets collectifs.

Actuellement, la grande majorité des études ont été réalisées en se basant sur les percep-

tions individuelles. Si cette approche ne pose pas de soucis en soi, elle peut se révéler problé-

matique lorsque des conclusions au niveau contextuel sont tirées sur la base d’une analyse de 

ces perceptions individuelles. La perception que rapporte un élève de son contexte scolaire 

peut en effet varier en fonction de ses différentes caractéristiques propres comme le genre, 

l’âge, mais aussi, de manière plus générale, l’expérience passée ou même, ce qui nous concerne 

plus particulièrement, l’état émotionnel présent (Roeser, Midgley & Urdan, 1996). Les symp-

tômes anxieux pourraient par exemple entraîner des biais attentionnels qui vont conduire 

l’élève à ne sélectionner dans son environnement que ce qui confirme ses angoisses ou bien 

l’état affectif pourrait modifier l’interprétation faite d’une situation ou d’un comportement. 

L’élève mal dans sa peau pourrait ainsi surestimer les comportements agressifs au sein de sa 

classe ou juger plus négativement son environnement scolaire.

D’autre part, la réponse de l’élève à un item évaluant le climat ou une pratique de l’ensei-

gnant peut être le reflet d’une situation particulière. En effet, l’enseignant ne se comporte pas 

forcément de la même manière avec tous les élèves (McKown & Weinstein, 2008). Cela peut 

s’expliquer par une préférence de l’enseignant pour consacrer son énergie à certains élèves, 

imaginons notamment la situation d’un enseignant se consacrant principalement aux élèves 

les plus compétents ou les plus en difficulté. Mais cela peut également être consécutif à une 
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attitude ou un comportement problématique de la part d’un élève en particulier, imaginons 

notamment la situation d’un élève agressif envers l’enseignant. Il est alors possible que ce 

dernier apporte moins d’aide ou bien soit plus sévère avec cet élève en particulier. La percep-

tion propre de cet élève ne sera alors pas représentative des pratiques effectives mises en 

œuvre par l’enseignant dans sa classe. C’est pour ces différentes raisons que les chercheurs 

s’accordent aujourd’hui à dire que la perception individuelle d’un élève en particulier n’est pas 

un indicateur valide pour tirer des conclusions en termes d’effets du contexte mais qu’il est 

préférable de s’appuyer sur les perceptions d’un ensemble d’élèves, en agrégeant leurs don-

nées (Marsh, Lüdtke, Nagengast et al., 2012 ; Lüdtke, Robitzsch, Trautwein et al., 2009)1.

Pour appréhender le contexte scolaire de manière plus valide, on serait alors tenté de 

croire que les chercheurs doivent nécessairement se rendre dans les établissements ou les 

classes et observer par eux-mêmes toute une série de variables. C’est notamment le cas de 

l’étude de Rimm-Kaufman, Baroody, Larsen et al. (2015) dans laquelle les chercheurs ont 

observé une soixantaine de classes différentes pour y récolter des données sur les pratiques 

des enseignants de mathématiques et ensuite les introduire dans les modèles statistiques. En 

réalité, ce type de récolte est très coûteux en ressources, tant humaines que financières, et est 

rarement utilisé lorsque l’on souhaite étudier des dizaines, voire des centaines, de contextes 

différents. Une autre difficulté est le choix du moment d’observation qui permettrait d’avoir 

une image représentative des pratiques d’un enseignant : à quel moment de la journée, lors 

quel(s) type(s) d’activité(s), pendant combien de temps, combien de fois ? Le codage de ces 

observations pose aussi d’énormes questions de fiabilité (Praetorius, Lenske & Helmke, 2012). 

Une méthode de récolte de données couramment utilisée pour mesurer des variables au niveau 

contextuel reste donc d’interroger les élèves par questionnaires auto-rapportés et, ensuite, 

d’agréger ces informations au niveau contextuel (la classe ou l’école). Les locaux sont-ils en 

bon état dans cette école ? Les enseignants sont-ils attentifs à chacun ? Les élèves sont alors 

considérés comme différents observateurs d’un même environnement et on s’attend à ce que 

cette agrégation minimise les biais individuels et maximise la probabilité d’appréhender le 

plus fidèlement possible le construit réel. En plus d’être plus économique, ce type de mesure 

permettrait d’atteindre une mesure de qualité comparable à celle issue de l’observation par 

des observateurs externes (De Jong & Westerhof, 2001 ; Fauth, Wagner, Bertram et al., 2019 ; 

Wang, Hofkens & Ye, 2020).

Lorsqu’on mesure une variable du contexte scolaire, que ce soit en agrégeant les informa-

tions récoltées auprès des élèves, en observant in situ ou encore en s’appuyant sur des données 

objectives, on obtient une seule donnée pour chaque contexte (que ce soit l’école ou bien la 

classe) qu’il faut alors mettre en lien avec le bien-être des différents élèves évoluant au sein 

de chacun de ces contextes. Comprendre les effets des environnements scolaires sur les dif-

férents individus nichés au sein de ces environnements représente cependant un défi en ce 

qui concerne la modélisation statistique de ces effets (Anderson, 1982 ; Bressoux, 2008). Étant 

donné les enjeux qui y sont liés, il apparaît utile de présenter succinctement la pertinence, 

mais aussi quelques principes des modèles statistiques plus complexes développés pour y 

faire face.

En effet, lorsque l’on souhaite étudier les effets d’un environnement sur des individus, 

par exemple 3 000 élèves issus de 50 écoles, on pourrait tout d’abord envisager d’analyser 

au niveau individuel les caractéristiques de cet environnement. Imaginons, par exemple, 

une base de données dans laquelle on a introduit pour chacun des 3 000 élèves s’il appar-

tenait à une école dont le public est socio-économiquement favorisé ou défavorisé. Au 

niveau statistique, cette pratique augmenterait considérablement le nombre d’unités 

1  En d’autres mots, l’analyse des perceptions individuelles de l’environnement scolaire reste pertinente pour 
étudier des trajectoires individuelles, mais ne permet pas d’établir des effets du contexte éducatif. 1 2 3
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 d’ analyse pour la variable « composition socio-économique du public » et conduirait à une 

augmentation du risque d’erreur de type 1, à savoir conclure à un effet de la variable alors 

qu’il n’y en a en réalité pas (Bressoux, 2008). Mais on pourrait également imaginer d’agréger 

le bien-être des élèves pour chacune des 50 écoles et analyser au niveau établissement la 

relation entre le niveau socio-économique moyen du public de l’école et le bien-être moyen 

des élèves. Cependant, inférer au niveau individuel (élève) des liens observés au niveau 

contextuel (établissement) mène le plus souvent à des conclusions erronées et constitue ce 

qui est communément appelé l’« erreur écologique » (Robinson, cité dans Bressoux, 2008) : 

les relations entre les variables peuvent en effet être différentes, voire opposées, au niveau 

individuel et au niveau contextuel.

Pour surmonter cette problématique d’agrégation ou de désagrégation, mais également 

pour résoudre d’autres problèmes statistiques posés par ces analyses (comme la non- 

indépendance des erreurs), des modèles statistiques plus complexes ont été développés (voir 

Bressoux, 2008, pour une présentation plus approfondie de ces modèles). Ceux-ci permettent 

d’analyser conjointement des variables individuelles (généralement appelées niveau 1) et 

contextuelles (appelées niveau 2) tout en respectant la structure hiérarchique regroupant 

plusieurs individus au sein de contextes communs. Ces modèles ont été utilisés en éducation, 

notamment dans la recherche sur les effets-école, mais aussi en démographie et en épidé-

miologie. La plupart des études dans le champ de la santé concernant l’influence de l’école 

sur les symptômes dépressifs s’appuient notamment sur ce type de modèles.

Si l’objectif d’une étude est de tirer des conclusions en termes d’effets de l’environnement 

éducatif, il existe aujourd’hui un consensus sur la nécessité d’utiliser de tels modèles multini-

veaux pour analyser les variables liées au contexte scolaire, incluant le climat scolaire et les 

pratiques des enseignants (Bressoux, 2008 ; Lüdtke, Robitzsch, Trautwein et al., 2009 ; Marsh, 

Lüdtke, Nagengast et al., 2012). Comme nous l’avons vu précédemment, cette nécessité s’ex-

plique à la fois par des enjeux de validité conceptuelle et par des raisons statistiques. Il est 

toutefois nécessaire de garder à l’esprit quelques principes lorsque l’on utilise de tels modèles 

statistiques afin de s’assurer de la validité des résultats obtenus. Il est notamment important 

de distinguer plusieurs catégories de variables pouvant être étudiées au niveau contextuel : 

les variables contextuelles par nature (comme le fait d’être dans une école publique ou privée, 

par exemple), les variables de composition (par exemple le niveau socio-économique moyen 

de l’école) et les variables agrégeant des perceptions (par exemple l’agrégation des perceptions 

des pratiques de l’enseignant) (Marsh, Lüdtke, Nagengast et al., 2012). Les deux dernières caté-

gories nécessitent en effet certains traitements particuliers et des erreurs dans les modèles 

statistiques peuvent rendre les résultats invalides.

En ce qui concerne les variables de composition, celles-ci se composent de l’agrégation 

d’informations liées au niveau individuel, plus spécifiquement à des caractéristiques des indi-

vidus (genre, niveau socio-économique, résultats scolaires, etc.). Si l’on souhaite étudier un 

effet de composition au niveau 2, il est donc nécessaire de tenir compte de cette caractéristique 

individuelle au niveau 1. Par exemple, si la proportion de filles dans une classe est introduite 

seule au niveau contextuel pour expliquer la dépression sans contrôler pour le genre au niveau 

individuel, les résultats indiqueront que plus il y a de filles dans une classe, plus les élèves sont 

déprimés. Mais cet effet pourrait en réalité s’expliquer par les caractéristiques individuelles 

des élèves composant les classes, le genre de l’élève dans ce cas-ci, et non pas par le fait de 

rassembler telle ou telle proportion de filles ou de garçons au sein d’un groupe. Si la proportion 

de filles est introduite au niveau 2 et le genre au niveau 1, le modèle multiniveau indiquera 

probablement que les filles rapportent davantage de dépression, mais que la proportion de 

filles dans la classe n’est pas liée à la dépression. On ne peut parler d’effet de composition que 

lorsque l’on observe un effet des caractéristiques individuelles agrégées au niveau contextuel 

au-delà de l’effet individuel.
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En ce qui concerne les variables agrégeant des perceptions, elles sont elles aussi composées 

à partir d’informations liées au niveau individuel. Cependant, ce ne sont plus des caractéris-

tiques individuelles qui sont agrégées, mais bien les perceptions d’une caractéristique contex-

tuelle. Pour bien comprendre cette distinction, Marsh, Lüdtke, Nagengast et al. (2012) attirent 

l’attention sur le fait que lorsqu’on agrège le genre, les individus ne sont pas interchangeables 

entre eux (une fille n’est pas équivalente à un garçon) et le genre d’une personne n’est pas 

censé être affecté par la proportion de filles ou de garçons dans la classe. En revanche, lorsqu’on 

agrège la perception d’une pratique éducative, les individus sont supposés être interchan-

geables entre eux, car ils évaluent un même construit (un observateur est théoriquement 

équivalent à un autre observateur), et les perceptions individuelles sont censées être affectées 

par le climat collectif. Lorsque des caractéristiques individuelles sont agrégées au niveau 2, 

nous avons vu qu’il était nécessaire de contrôler au niveau 1 pour cette caractéristique alors 

que, si c’est la perception d’un même construit qui est agrégée au niveau 2, il n’est pas néces-

saire de contrôler pour cette variable au niveau 1. L’introduction simultanée au niveau indivi-

duel et contextuel peut même se révéler problématique, à moins de respecter certaines condi-

tions (voir Lüdtke, Robitzsch, Trautwein et al., 2009, pour plus de détails).

Soulignons également que, avant d’agréger les perceptions individuelles, il est préférable 

de vérifier que les élèves partagent effectivement une perception commune du concept en 

question. Les modèles multiniveaux permettent de décomposer la variance d’une variable 

afin de distinguer quelle part est associée au contexte partagé et quelle part est associée aux 

individus. Si la part de variance liée au contexte est non significative pour la perception des 

élèves d’une caractéristique de la classe ou de l’école, cela signifie que les élèves répondent à 

cette question indépendamment de la classe ou de l’école à laquelle ils appartiennent. Cela 

n’a donc pas de sens d’agréger ces perceptions au niveau de la classe ou de l’école pour en 

faire une variable caractérisant le contexte. Cette part de variance au niveau contextuel est 

appelée coefficient intra-classe (Intraclass Coefficient, ICC) et permet donc de vérifier que les 

élèves partagent bien, dans une certaine mesure, une perception commune de leur environ-

nement scolaire. Si cela fait sens d’agréger la perception des caractéristiques de l’environne-

ment ou des pratiques des enseignants, ces variables peuvent alors être introduites au niveau 2 

dans des modèles multiniveaux.

Enfin, notons que ces modèles multiniveaux rendent possible la quantification de l’effet du 

contexte scolaire. Nous venons en effet d’aborder le fait que les modèles multiniveaux permet-

taient de décomposer la variance et ainsi de distinguer quelle part pouvait être attribuée à des 

caractéristiques du contexte au moyen du coefficient intra-classe (ICC). Dans le domaine sco-

laire, l’étude du contexte peut se faire au niveau de la classe, de l’école, ou des deux à la fois. En 

général, les études issues du domaine de la santé se sont davantage focalisées sur l’école comme 

unité d’analyse alors que, dans le domaine de l’éducation, on retrouve l’école et/ou la classe 

comme niveau d’analyse. Le choix du niveau d’analyse peut s’expliquer par la pertinence vis-

à-vis du système éducatif (si les élèves ne sont pas régulièrement regroupés en classe « fixe ») 

ou par la question de recherche. Les quelques études ayant pris en compte à la fois le niveau 

classe et le niveau école indiquent qu’une plus grande part de variance du bien-être est liée au 

niveau classe par rapport au niveau école (Låftman & Modin, 2012 ; Meilstrup, Ersbøll, Nielsen 

et al., 2015 ; Modin & Ostberg, 2009 ; Opdenakker & Van Damme, 2000 ; Rathmann, Herke & Rich-

ter, 2019). S’ils sont bien significatifs, les effets-classe et effets-école mis en évidence dans ces 

études sont cependant assez faibles concernant le bien-être. La part de variance liée au contexte 

dépasse rarement les 4 % en ce qui concerne les symptômes dépressifs (Anderman, 2002 ; Dunn, 

Milliren, Evans et al., 2015 ; Låftman & Modin, 2012 ; Brière, Pascal, Dupéré et al., 2013 ; Denny, 

Robinson, Utter et al., 2011 ; Joyce & Early, 2014 ; Konu, Lintonen & Autio, 2002 ; Meilstrup, Ersbøll, 

Nielsen et al., 2015 ; Modin & Ostberg, 2009 ; Roeger, Allison, Martin et al., 2001 ; Mouratidis, 

Vansteenkiste, Michou et al., 2013). En ce qui concerne la dimension cognitive du bien-être, il 1 2 5
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existe peu d’études utilisant des modèles multiniveaux. Les quelques études disponibles 

indiquent qu’entre 3 et 10 % de la variance de la satisfaction de vie, de la satisfaction de l’école 

ou d’une autre évaluation subjective de l’état de bien-être sont associés à des caractéristiques 

du contexte (Jimmieson, Hannam & Yeo, 2010 ; Oberle, Schonert-Reichl & Zumbo, 2011 ; Opde-

nakker & Van Damme, 2000 ; Rathmann, Herke, Hurrelmann et al., 2018 ; Saab & Klinger, 2010 ; 

Verkuyten & Thijs, 2002). Enfin, concernant la dimension émotionnelle, 5 à 15 % de la variance 

serait liée au contexte scolaire (Baudoin & Galand, 2017, 2020 ; Frenzel, Pekrun & Goetz, 2007 ; 

Hospel & Galand, 2016 ; Mouratidis, Vansteenkiste, Michou et al., 2013).

Si les études multiniveaux confirment l’existence de variations entre contextes scolaires 

(classes ou écoles) concernant le bien-être des élèves, elles ne fournissent pas nécessairement 

de réponse concernant les raisons de ces variations. Une diversité de facteurs peut en effet 

entrer en ligne de compte, nous allons les passer en revue ci-dessous avant d’aborder plus 

spécifiquement les pratiques des enseignants.

Diversité des facteurs pouvant rendre compte de l’effet  

du contexte scolaire

Tout d’abord, on peut se demander si certaines caractéristiques structurelles de l’école sont liées 

au bien-être des élèves : se sent-on mieux dans un établissement public ou privé ? En contexte 

rural ou urbain ? Dans une petite ou une grande classe ? Ensuite, les caractéristiques physiques 

de l’environnement scolaire peuvent également faire l’objet d’investigations : le bien-être de 

l’élève est-il lié à la quantité de lumière naturelle entrant dans les classes ? Ou encore à l’amé-

nagement des toilettes ? Au fait que des espaces verts soient accessibles dans la cour de récréa-

tion ? En outre, on peut également s’interroger sur l’effet potentiel du public d’élèves qui fré-

quente l’établissement ou qui compose le groupe classe : se sent-on moins bien dans une école 

avec un public davantage défavorisé socio-économiquement ? Ou dans une classe avec une 

majorité de garçons ? Ces caractéristiques objectives de l’école ou de la classe ainsi que la com-

position du public scolaire ont surtout fait l’objet de recherches dans les champs de la santé ou 

de l’efficacité des établissements. Malgré la popularité de ces dimensions dans le discours 

public, la plupart de ces études n’ont pas mis en évidence d’effets de ces facteurs sur le bien-

être des élèves (Almquist, Modin & Augustine, 2013 ; Brière, Pascal, Dupéré et al., 2013 ; Denny, 

Robinson, Utter et al., 2011 ; Dunn, Milliren, Evans et al., 2015 ; Hospel & Galand, 2016 ; Olivier, 

Galand, Morin et al., 2021 ; Peetsma, van der Veen, Koopman et al., 2006 ; Rathmann, Herke & Rich-

ter, 2019 ; Verkuyten & Thijs, 2002). Seules quelques études trouvent que certaines émotions 

relatives aux mathématiques varieraient en fonction du ratio de filles au sein de la classe (Frenzel, 

Pekrun & Goetz, 2007) ou que les problèmes de comportements internalisés seraient liés à un 

manque de ressources et au caractère privé ou public des établissements aux États-Unis (Milkie 

& Warner, 2011). Mais, de manière générale, les caractéristiques structurelles et la composition 

du public scolaire semblent peu liées au bien-être des élèves, et cela dans différents systèmes 

scolaires et relativement à différents indicateurs du bien-être. En ce qui concerne les caracté-

ristiques physiques de l’environnement, elles sont principalement investiguées au sein d’ap-

proches basées sur les opportunités ou conditions potentielles de bien-être, et sont donc rare-

ment mises directement en relation avec le bien-être tel que défini dans le présent article.

Outre les caractéristiques objectives de l’école et la composition du public, les comporte-

ments et interactions entre les individus évoluant au sein de l’environnement scolaire consti-

tuent une autre grande dimension du contexte. Ce qui se vit entre élèves mais aussi les inte-

ractions entre ceux-ci et les enseignants peuvent affecter leur bien-être. En ce qui concerne 

les relations entre élèves, nous distinguons ici le contexte relationnel général de l’expérience 

propre et particulière de chaque élève dans ses relations aux autres. Par exemple, plusieurs 

études indiquent qu’être exposé à des situations de violence ou de harcèlement entre élèves, 
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sans forcément y jouer un rôle, aurait un effet délétère sur le bien-être (Janosz, Brière, Galand 

et al., 2018 ; Meilstrup, Ersbøll, Nielsen et al., 2015 ; Modin & Ostberg, 2009 ; Modin, Plenty, Låft-

man et al., 2018 ; Saab & Klinger, 2010). À l’inverse, les élèves rapporteraient davantage de 

bien-être dans les classes ou écoles au sein desquelles les élèves apprécient être ensemble et 

prennent soin les uns des autres (Balluerka, Gorostiaga, Alonso-Arbiol et al., 2016 ; Oberle, 

Schonert-Reichl & Zumbo, 2011 ; Meilstrup, Ersbøll, Nielsen et al., 2015). À côté des pairs, les 

enseignants peuvent également jouer un rôle clé. Ce qu’ils mettent en place au sein des classes 

ou de l’école, que ce soit dans la manière de gérer les apprentissages, mais aussi la discipline, 

est susceptible d’influencer le bien-être : par exemple, les élèves se sentent-ils mieux lorsque 

l’enseignant les fait participer à l’élaboration des règles de vie de la classe ? Se sentent-ils moins 

bien lorsque l’enseignant affiche les résultats des tests en les classant du meilleur au moins 

bon ? Cette question des effets des pratiques des enseignants sera largement développée 

dans la seconde partie de cet article. Mais en amont de ce qui peut s’observer en classe, les 

aspects liés à l’organisation et à la vie de l’équipe éducative, comme la collaboration entre 

enseignants ou encore le style de leadership de la direction, constituent également une dimen-

sion du contexte scolaire. Ces aspects ont cependant plus rarement fait l’objet d’études en 

lien avec le bien-être des élèves. Une étude indique notamment que les élèves rapporteraient 

des niveaux de bien-être supérieurs dans les écoles où les enseignants collaborent davantage 

(Opdenakker & Van Damme, 2000).

Enfin, à côté de ces dimensions tangibles et potentiellement observables, les chercheurs 

se sont également intéressés aux croyances et normes partagées. Le bien-être est-il plus élevé 

dans les écoles où l’ensemble des élèves partagent un fort sentiment d’appartenance ? Se 

sent-on mieux dans une classe où l’ensemble des élèves accordent de la valeur aux appren-

tissages ? Ces croyances et normes partagées constituent selon Van Houtte (2005) la culture 

de l’établissement ou de la classe. La culture d’école peut se référer aux croyances et normes 

des élèves, mais aussi à celles de l’équipe éducative, ces deux cultures ne convergeant pas 

forcément (Van Houtte, 2005).

Toutes ces dimensions peuvent se retrouver dans la littérature scientifique pour appré-

hender les effets de l’environnement scolaire, mais elles sont désignées par une diversité de 

termes et de concepts. Celui de climat scolaire est notamment souvent utilisé. Les auteurs 

s’accordent à dire qu’il n’existe pas de définition claire et consensuelle de ce concept (Anderson, 

1982 ; Cohen, McCabe, Michelli et al., 2009 ; Zullig, Koopman, Patton et al., 2010). Le climat d’une 

école serait son atmosphère générale (Cohen, McCabe, Michelli et al., 2009). Il dépendrait de 

différentes dimensions de l’environnement, comme décrites précédemment, et constituerait 

une perception partagée (Anderson, 1982 ; Van Houtte, 2005). Van Houtte distingue le « climat 

psychologique » du « climat organisationnel » ou « climat collectif », selon que l’on se base sur 

la mesure individuelle de la perception ou sur une agrégation de ces perceptions. Comme 

pour l’environnement scolaire (voir ci-dessus), l’enjeu est ici de savoir si l’accent est mis sur un 

climat « subjectif », influencé par les caractéristiques individuelles de celui qui le perçoit, ou 

sur un indicateur reflétant une facette davantage collective et partagée de l’environnement 

scolaire (Cohen, McCabe, Michelli et al., 2009). Les deux conceptions coexistent dans la litté-

rature sous la même appellation de climat, ce qui contribue à la confusion dans ce champ. La 

conception subjective suppose que le climat est une perception subjective globale de l’at-

mosphère de l’école qui joue le rôle de médiateur entre les différentes dimensions objectives 

(caractéristiques de l’école, du public, pratiques et interactions entre acteurs, normes domi-

nantes) et les conséquences observées sur l’élève (Anderson, 1982 ; Van  Houtte, 2005). La 

conception objective suppose que ce construit permet d’appréhender la réalité au moyen de 

différentes catégories d’impressions partagées. Les conclusions, mais aussi les implications 

pratiques qui en découlent, varieront donc selon la conception adoptée par les auteurs des 

études sur le climat scolaire. 1 2 7
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Certains auteurs ont proposé de structurer davantage cette approche du climat en l’orga-

nisant en différentes dimensions. Par exemple, la dimension de sécurité du climat scolaire, 

aussi appelé climat de sécurité, permettrait de rendre compte à la fois des pratiques des ensei-

gnants liées à l’application des règles et des sanctions, de la politique de l’école par rapport 

au harcèlement, des attitudes des élèves par rapport à la violence ou encore de la présence 

effective de comportements violents (Cohen, McCabe, Michelli et al., 2009). Les auteurs déve-

loppent habituellement également une dimension relationnelle, le climat social ou relationnel, 

et une dimension liée à l’apprentissage, le climat d’apprentissage (Zullig, Koopman, Patton 

et al., 2010). La première combinerait des variables comme les relations entre enseignants et 

élèves, les relations entre élèves, l’implication des parents dans la vie de l’école, la disponibilité 

de l’équipe éducative en cas de besoin ou encore le sentiment d’appartenance. La seconde 

comprendrait à la fois les attentes des enseignants, les pratiques d’instruction, les normes 

relatives à l’apprentissage, la valorisation des différents styles d’apprentissage, le sentiment 

de compétence ou encore les opportunités de développement professionnel pour les ensei-

gnants. Il est cependant surprenant que les auteurs ajoutent à la suite de ces dimensions celle 

des caractéristiques physiques de l’environnement (Cohen, McCabe, Michelli et al., 2009 ; Zullig, 

Koopman, Patton et al., 2010), plutôt que de les intégrer au sein des différentes dimensions 

décrites ci-dessus. L’agencement des toilettes ou de la cour de récréation, en réduisant les 

espaces hors de la vue des adultes où prennent habituellement place les actes de harcèlement, 

pourrait ainsi participer au climat de sécurité, l’existence d’espaces de rencontre conviviaux 

au climat relationnel et l’organisation spatiale de la classe au climat d’apprentissage. De plus, 

en mélangeant autant de caractéristiques différentes au sein de chaque dimension, cette 

approche ne permet pas d’identifier quels sont les leviers potentiels d’action à privilégier.

En outre, ces mesures englobent également des caractéristiques souvent considérées 

comme des variables « dépendantes », censées être influencées par le climat (le sentiment de 

compétence, les relations entre élèves, le sentiment d’appartenance, le bien-être, etc.), ce qui 

peut poser un problème méthodologique. Nous avons pointé ci-dessus que certains cher-

cheurs incluaient des facteurs davantage contextuels (comme la qualité générale des relations 

avec les enseignants) dans leur mesure du bien-être (Van Petegem, Aelterman, Van Keer et al., 

2008). De la même manière, certains auteurs considèrent donc la motivation ou encore le 

bien-être des élèves comme des indicateurs constitutifs du climat scolaire. Ces manières de 

conceptualiser le bien-être ou le climat scolaire peuvent être pertinentes quand il s’agit de lier 

l’un ou l’autre de ces concepts à d’autres variables. C’est notamment le cas des recherches de 

Debarbieux (2015) mettant en évidence le lien entre le climat scolaire (incluant le bien-être en 

classe) et la victimisation des élèves. Ce type de recherches n’est par contre pas très informatif 

lorsque l’objectif est précisément d’examiner le lien entre le bien-être et le climat scolaire 

conceptualisé comme une perception collective de l’environnement scolaire. Face au grand 

nombre d’études utilisant le terme « climat scolaire », il est alors nécessaire de se référer sys-

tématiquement aux mesures pour savoir exactement sur quoi porte réellement l’étude en 

question. Dans les faits, les pratiques des enseignants constituent souvent en grande partie 

la mesure du climat scolaire.

Parmi les différents facteurs présentés ci-dessus, les pratiques des enseignants appa-

raissent comme un levier d’action pertinent pour agir sur le bien-être des élèves. Il s’agit en 

effet d’une dimension sur laquelle peuvent avoir prise les acteurs au sein des établissements, 

à la différence des dimensions structurelles et de composition, qui relèvent souvent de déci-

sions à d’autres niveaux, ou des aspects culturels, plus complexes et délicats à modifier. Un 

certain nombre d’études issues de différents champs de recherche ont donc investigué les 

effets des pratiques des enseignants sur le bien-être des élèves.
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Les pratiques des enseignants et leurs relations  

avec le bien-être des élèves

Malgré un nombre croissant d’études explorant les effets des pratiques des enseignants sur 

le bien-être des élèves, il s’avère difficile d’avoir une vision claire des résultats concernant cette 

question. En effet, il existe des variations quant aux termes employés pour désigner les pra-

tiques des enseignants. D’une étude à l’autre, un même terme peut faire référence à différentes 

pratiques et un même type de pratique peut se retrouver sous des labels différents. En outre, 

les différentes pratiques ne sont pas catégorisées ni regroupées de la même manière selon les 

études, ceci s’expliquant notamment par la coexistence de différents cadres théoriques au 

sein de la littérature. Ajoutons à cela qu’il n’est pas rare que les pratiques des enseignants 

soient associées à d’autres facteurs pour constituer des variables plus globales (climat scolaire, 

environnement scolaire…). Afin d’offrir une réelle synthèse des effets des pratiques des ensei-

gnants, nous avons dans cet article fait le choix de nous référer davantage à la manière dont 

les variables ont réellement été mesurées au sein de chaque étude plutôt qu’aux termes 

employés par les auteurs pour désigner ces variables.

La manière de catégoriser les différentes pratiques des enseignants ne fait pas consensus 

parmi la communauté scientifique, et le regroupement des pratiques est le plus souvent lié 

au cadre théorique sur lequel s’appuie chaque étude. Nous allons ici succinctement présenter 

quelques cadres théoriques couramment mobilisés au sein de différents domaines de 

recherche pour appréhender les effets des pratiques des enseignants sur le bien-être des 

élèves. Cette vue d’ensemble permettra de dégager plusieurs grandes catégories de pratiques 

qui seront développées par la suite.

En psychologie de l’éducation, les modèles relatifs aux effets contextuels sont souvent une 

extension des modèles élaborés pour rendre compte des processus individuels. Une théorie 

actuellement très utilisée est la théorie de l’autodétermination (Self-Determination Theory ; Deci 

& Ryan, 2000), connexe au Self-System Model of Motivational Development (SSMMD ; Connell 

& Welborn, 1991). Selon ces approches théoriques, la motivation et le développement d’un 

individu passent par la satisfaction de trois besoins de base, à savoir les besoins d’appartenance, 

de compétence et d’autonomie (Deci & Ryan, 2000). La manière dont l’environnement, y compris 

les pratiques des enseignants, va pouvoir satisfaire ces besoins en favorisant l’implication, la 

structure et l’autonomie aura donc des répercussions sur le développement global et le bien-

être de l’élève (Deci & Ryan, 2008). Un autre cadre théorique dominant en psychologie de l’édu-

cation est celui des buts d’accomplissement (Midgley, 2002). Selon ce modèle théorique, pour-

suivre des buts de maîtrise, c’est-à-dire s’engager dans une activité d’apprentissage pour s’amé-

liorer et maîtriser la tâche, conduit à des effets plus bénéfiques (y compris pour le bien-être) 

que poursuivre des buts de performance, à savoir s’engager dans une activité pour surpasser 

les autres ou faire la démonstration de sa performance. Il serait donc préférable pour le bien-

être des élèves que les pratiques des enseignants encouragent davantage la maîtrise des conte-

nus et la progression par rapport à soi-même plutôt que la compétition et la comparaison 

sociale (Kaplan & Maehr, 1999 ; Linnenbrink & Pintrich, 2002). Enfin, certains auteurs en psycho-

logie de l’éducation se sont focalisés sur le soutien social perçu par l’élève et donc sur les pra-

tiques des enseignants favorisant cette perception (Tennant, Demaray, Malecki et al., 2015).

En ce qui concerne les recherches sur l’efficacité en contexte scolaire, plusieurs modèles 

ont été proposés afin d’organiser les facteurs préalablement identifiés comme efficaces pour 

l’apprentissage et la performance des élèves. Citons notamment le modèle tridimensionnel 

de Klieme et ses collègues (Fauth, Decristan, Rieser et al., 2014 ; Praetorius, Klieme, Herbert 

et al., 2018) incluant la gestion de classe, le climat soutenant et l’activation cognitive, ou encore 

le modèle CLASS de Pianta et Hamre (2009) comprenant dix dimensions regroupées en trois 

domaines (le soutien émotionnel, l’organisation de la classe et le soutien à l’apprentissage). 1 2 9
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Dans le domaine de la santé, les pratiques des enseignants sont vues comme des facteurs 

de l’environnement affectant la santé et l’ajustement des élèves. Plusieurs auteurs ont notam-

ment étudié les pratiques des enseignants en s’appuyant sur des cadres théoriques développés 

en contexte organisationnel en lien avec le bien-être des travailleurs (Modin, Östberg, Toivanen 

et al., 2011 ; Samdal, Wold & Bronis, 1999), comme le Job Demands-Ressources Model (JD-R ; 

Demerouti, Bakker, Nachreiner et al., 2001) ou le Job Demand-Control(-Support) model (JDCS ; 

Johnson & Hall, 1988 ; Karasek & Theorell, 1990). Selon ce dernier modèle appliqué à l’éducation, 

le bien-être des élèves serait affecté par les exigences scolaires, les opportunités de choix et 

de participation et le soutien social des enseignants et des pairs.

Enfin, rappelons que le concept de climat scolaire, utilisé dans les différents domaines de 

recherche présentés dans cet article, propose également une catégorisation en plusieurs 

dimensions pouvant être éventuellement transférée aux pratiques des enseignants : le climat 

de sécurité, le climat d’apprentissage et le climat social ou relationnel (Baudoin & Galand, 2018).

Au-delà de la diversité des cadres théoriques mobilisés dans les différents domaines de 

recherche, quelques grandes dimensions communes à plusieurs de ces modèles se distinguent, 

notamment :

(1) le soutien social des enseignants ;

(2) le soutien à l’autonomie (vs le contrôle) et à la participation ;

(3) la gestion de classe et de la discipline ;

(4) le soutien à l’apprentissage ;

et enfin (5) l’accent mis sur la performance (pression, comparaison sociale, etc.).

Nous allons dans la suite de cet article passer en revue – pour chacune de ces grandes 

catégories – les résultats de recherches empiriques concernant le lien entre bien-être des 

élèves et pratiques des enseignants. Nous distinguerons pour chaque partie les résultats s’ap-

puyant uniquement sur la perception individuelle des élèves des conclusions tirées sur base 

de modèles multiniveaux (voir ci-dessus la partie sur les enjeux méthodologiques des études). 

Nous attirerons également l’attention du lecteur sur la manière dont le bien-être a été consi-

déré et mesuré dans ces différentes études (voir ci-dessus la partie sur les multiples concep-

tualisations du bien-être).

Soutien social des enseignants

Études basées sur la perception individuelle

Le soutien social des enseignants est une variable largement étudiée en lien avec le bien-

être des élèves. Tout d’abord, de nombreux auteurs se sont intéressés au rôle du soutien social 

fourni par les personnes signifiantes des adolescents comme facteur de protection pour leur 

développement (Rueger, Malecki, Pyun et al., 2016). À cette période de la vie, les enseignants 

sont, à côté des parents et des pairs, des acteurs de premier plan. Investiguant ces diverses 

sources de soutien social, plusieurs études ont ainsi mis en évidence le lien entre soutien social 

de l’enseignant et différents indicateurs de bien-être de l’élève (Ahmed, Minnaert, van der Werf 

et  al., 2010 ; Buchanan &  Bowen, 2008 ; Capp, Berkowitz, Sullivan et  al., 2016 ; Chu, Saucier 

& Hafner, 2010 ; DeSantis King, Huebner, Suldo et al., 2006 ; LaRusso, Romer & Selman, 2008 ; 

Stewart & Suldo, 2011 ; Yeung & Leadbearer, 2010), même si certains auteurs ont uniquement 

montré un effet du soutien de la famille et des pairs (Siddall, Huebner & Jiang, 2013).

Ensuite, certaines études ont examiné plus en profondeur les effets de cette variable en 

proposant de distinguer différentes catégories de soutien (Malecki & Demaray, 2003). Selon 

ces auteurs, le soutien émotionnel concerne le fait de porter de l’attention et du respect à 

l’élève, le soutien instrumental se réfère au fait de lui fournir de l’aide, le soutien informationnel 

se rapporte aux conseils donnés par l’enseignant et le soutien évaluationnel se réfère aux 

rétroactions fournies par l’enseignant. Notons que le soutien tel qu’il est habituellement 
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mesuré dans les autres études correspond essentiellement aux concepts de soutiens émotion-

nel et instrumental tels que décrits par ces auteurs. Ce serait justement ces deux sous- 

dimensions du soutien de l’enseignant qui seraient principalement liées au bien-être subjectif 

de l’élève (Suldo, Friedrich, White et al., 2009). Seul le soutien émotionnel serait lié à moins de 

troubles internalisés et de symptômes émotionnels selon les résultats de Tennant et ses col-

lègues (2015).

Enfin, cette variable de soutien social est couramment prise en compte dans les études 

investiguant les effets simultanés de différentes catégories de pratiques d’enseignement 

(Aldridge, Fraser, Fozdar et al., 2016 ; Jia, Way, Ling et al., 2009 ; Rimm-Kaufman, Baroody, Larsen 

et al., 2015 ; Wang, 2009 ; Wang & Eccles, 2013 ; Way, Reddy & Rhodes, 2007 ; Zullig, Huebner 

& Patton, 2011). C’est notamment le cas des études de Roeser et ses collaborateurs (1996, 1998) 

qui ont mis en évidence les effets d’une relation positive entre enseignants et élèves sur les 

affects de ces derniers, indépendamment des effets d’autres pratiques.

De manière générale, on peut conclure que la littérature a mis en évidence une relation 

significative entre la perception de soutien de la part des enseignants et une diversité d’indi-

cateurs du bien-être des élèves. Seules quelques études à propos des symptômes dépressifs 

ne mettent pas en évidence ce lien ou seulement pour certaines catégories d’élèves (Pössel, 

Rudasill, Sawyer et al., 2013 ; Sarkova, Bacikova-Sleskova, Geckova et al., 2014 ; Torsheim & Wold, 

2001). On peut cependant se demander si ce lien avec le soutien de l’enseignant reflète effec-

tivement un aspect du contexte scolaire. La plupart des études citées ci-dessus mesurent en 

effet le soutien par des items à la première personne du singulier (« L’enseignant se soucie de 

moi ») et peu par des items relatifs au groupe (« L’enseignant se soucie des élèves »). À côté des 

quelques études formulant leurs items par rapport à l’ensemble des élèves (Danielsen, Samdal, 

Hetland et al., 2009 ; Samdal, Nutbeam, Wold et al., 1998 ; Siddall, Huebner & Jiang, 2013), on 

trouve également des études mélangeant les deux (Jia, Way, Ling et al., 2009 ; Zullig, Huebner 

& Patton, 2011), mais aussi toute une série ne donnant pas suffisamment d’informations pour 

savoir avec précision ce qui est mesuré. Il n’est donc pas évident de distinguer ce qui est dû, 

d’une part, à la relation interpersonnelle et particulière de chaque élève à son ou ses ensei-

gnants et, d’autre part, à la qualité habituelle des attitudes et comportements relationnels des 

enseignants envers l’ensemble des élèves.

Études basées sur un effet contextuel

Le soutien social fourni par les enseignants a également fait l’objet de nombreuses études 

utilisant des modèles multiniveaux. Celles-ci ont pour la plupart confirmé l’effet bénéfique de 

ces attitudes et pratiques sur les émotions des élèves et la diminution des symptômes dépres-

sifs (Fisher, Waldrip & den Brok, 2005 ; Karvonen, Vikat & Rimpelä, 2005 ; Lazarides & Buchholz, 

2019 ; Mainhard, Oudman, Hornstra et al., 2017). Certains auteurs n’ont cependant pas montré 

de relation significative avec les symptômes dépressifs (Torsheim & Wold, 2001) ou alors uni-

quement pour les élèves plus âgés (grade 9 versus grades 7 et 8 ; Mizuta, Suzuki, Yamagata 

et al., 2017). À nouveau, certains ont exploré les différents types de soutien et ont uniquement 

montré un effet du soutien émotionnel de l’enseignant sur les symptômes dépressifs et pas 

des soutiens instrumental ou évaluationnel (Låftman &  Modin, 2012). Cependant, d’après 

l’étude de Modin et Ostberg (2009), c’est le fait que l’enseignant fournisse de l’aide quand cela 

est nécessaire (correspondant au soutien instrumental) qui serait négativement lié aux symp-

tômes dépressifs des élèves. Notons enfin les conclusions de l’étude de Rimm-Kauffman et 

ses collègues (2015) qui, pour rappel, ne se base pas sur une agrégation des perceptions des 

élèves pour mesurer les pratiques de soutien, mais bien sur l’observation par un chercheur 

des pratiques mises en œuvre en classe. Cette étude confirme l’effet bénéfique du soutien 

social de l’enseignant sur l’engagement émotionnel des élèves.
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Soutien à l’autonomie et à la participation

Études basées sur la perception individuelle

Les pratiques soutenant l’autonomie à l’école visent à donner du sens aux apprentissages 

et à laisser l’opportunité aux élèves de poser des choix et de faire entendre leur voix. Elles ont 

principalement été étudiées dans le cadre de la théorie de l’autodétermination. Pour rappel, 

selon cette approche, ces pratiques favoriseraient le bien-être des élèves en satisfaisant leur 

besoin d’autonomie qui est l’un des trois besoins de base (Deci & Ryan, 2008). La majorité des 

études empiriques indiquent effectivement une relation significative entre la perception 

qu’ont les élèves du soutien à l’autonomie des enseignants et différentes variables liées à leur 

bien-être (Diseth & Samdal, 2014 ; Ferguson, Kasser & Jahng, 2011 ; Liu, Yao, Li et al., 2021 ; Wang 

& Eccles, 2013 ; Way, Reddy & Rhodes, 2007), à l’exception de Chirkov et Ryan (2001) qui n’ont 

pas montré de lien avec les symptômes dépressifs.

D’autres études ont plus particulièrement investigué les opportunités de participation 

offertes aux élèves concernant les décisions qui les concernent, la mise en place des règles ou 

encore les aspects liés à l’organisation pratique, sans lien avec les apprentissages. Cette par-

ticipation des élèves peut être étudiée au niveau de la classe (Jia, Way, Ling et al., 2009 ; LaRusso, 

Romer & Selman, 2008 ; Roeser & Eccles, 1998 ; Torsheim & Wold, 2001), de l’école (Denny, Robin-

son, Utter et al., 2011 ; John-Akinola & Gabhainn, 2015 ; Modin & Ostberg, 2009) ou bien à dif-

férents niveaux (de Róiste, Kelly, Molcho et al., 2012 ; Way, Reddy & Rhodes, 2007). Bien que 

certains auteurs appellent à distinguer plus clairement le niveau sur lequel porte la participa-

tion des élèves (Mager & Nowak, 2012), le faible nombre d’études ne permet pas de distinguer 

clairement des tendances différentes concernant le bien-être selon que les élèves participent 

aux décisions et à la vie de leur classe ou bien de leur école tout entière. Cette question de la 

participation des élèves a principalement été étudiée en lien avec la citoyenneté, mais égale-

ment avec le bien-être des élèves (Natvig, Albrektsen & Qvarnstrøm, 2003), notamment parce 

que la participation est un pilier fondamental de l’approche de l’École promotrice de santé 

(Health Promoting School) (Griebler & Nowak, 2012) et potentiellement un élément important 

pour satisfaire le besoin d’autonomie selon la théorie de l’autodétermination (Deci & Ryan, 

2008). Au niveau empirique, la plupart des études ont mis en évidence une relation significative 

entre la participation rapportée par l’élève et différents indicateurs de bien-être (de Róiste, 

Kelly, Molcho et al., 2012 ; John-Akinola & Gabhainn, 2015 ; LaRusso, Romer & Selman, 2008 ; 

Way, Reddy & Rhodes, 2007), même si d’autres n’ont pas montré d’effet, avec les symptômes 

dépressifs notamment (Jia, Way, Ling et al., 2009 ; Roeser & Eccles, 1998). Notons que, si les 

courants mentionnés ci-dessus distinguent bien la participation des élèves du soutien émo-

tionnel des enseignants, ces deux catégories de pratiques sont parfois vues comme constitu-

tives d’un même construit plus large (soutien à la relation).

Études basées sur un effet contextuel

En ce qui concerne l’effet du soutien à l’autonomie sur le bien-être des élèves, peu d’études 

ont été menées avec des modèles multiniveaux. Proposer des activités d’apprentissage qui 

donnent du sens ainsi que laisser des possibilités de choix aux élèves serait pourtant effecti-

vement lié aux affects positifs et négatifs des élèves lorsque ces pratiques sont analysées au 

niveau de la classe (Hospel & Galand, 2016). D’après Sun et ses collègues (2020), des pratiques 

davantage « contrôlantes » de la part des enseignants seraient liées à davantage d’anxiété chez 

les élèves mais pas aux émotions de joie ou d’ennui. En ce qui concerne la satisfaction de vie, 

les analyses multiniveaux réalisées par Rathmann et ses collègues (2018) ne montrent pas de 

lien avec la prise en compte du point de vue des élèves par l’enseignant lorsque cette variable 

est introduite simultanément aux niveaux contextuel et individuel (voir ci-dessus la partie sur 

les enjeux méthodologiques des analyses).
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Concernant les opportunités offertes aux élèves de participer à la vie de la classe ou de 

l’école (sans lien avec les activités d’apprentissage), plusieurs études multiniveaux ont été 

réalisées dans le domaine de la santé. Celles-ci n’ont à ce jour pas mis en évidence d’effet 

significatif sur les symptômes dépressifs des élèves (Denny, Robinson, Utter et al., 2011 ; Modin 

& Ostberg, 2009 ; Torsheim & Wold, 2001). À notre connaissance, les autres mesures de bien-

être des élèves n’ont pas été étudiées en lien avec les opportunités de participation analysées 

au niveau contextuel.

Gestion de classe et gestion de la discipline

Études basées sur la perception individuelle

Les pratiques de gestion de classe et, plus largement, de la discipline au sein de l’école 

recouvrent les pratiques visant à donner des règles claires, cohérentes et à les appliquer effec-

tivement de manière équitable au niveau de la classe et/ou de l’école. Ces pratiques sont 

censées mener à davantage de bien-être chez les élèves, notamment en améliorant le climat 

de sécurité (Aldridge, Fraser, Fozdar et al., 2016), mais aussi le sentiment de justice (Samdal, 

Nutbeam, Wold et al., 1998). Différentes études ont montré une relation significative entre la 

perception de l’élève de ces pratiques et différentes mesures de bien-être (Aldridge, Fraser, 

Fozdar et al., 2016 ; LaRusso, Romer & Selman, 2008 ; Way, Reddy & Rhodes, 2007 ; Wong & Siu, 

2017 ; Zullig, Huebner & Patton, 2011).

Études basées sur un effet contextuel

Les pratiques de gestion de classe et de la discipline ont également été investiguées via 

des modèles multiniveaux. Cependant, ces pratiques étaient parfois associées à d’autres afin 

de créer une mesure globale des pratiques des enseignants (par exemple Brière, Pascal, Dupéré 

et al., 2013). L’étude de Rimm-Kauffman et ses collègues (2015), associant gestion de classe 

efficace et opportunités d’apprentissage, tend à montrer que ces pratiques seraient associées 

à un meilleur engagement émotionnel des élèves. L’étude de Rathmann et ses collègues (2018) 

indique également que les élèves rapporteraient un plus haut niveau de satisfaction de vie 

lorsque leur enseignant gère sa classe et parvient à ramener l’attention des élèves sur les 

activités d’apprentissage. Plusieurs études ont quant à elles montré que le fait d’être dans une 

classe où les élèves sont en moyenne plus calmes et davantage disposés à travailler, ce qui est 

un des résultats attendus des pratiques de gestion de classe, est effectivement lié à moins de 

symptômes dépressifs et davantage de satisfaction vis-à-vis de l’école au niveau individuel 

(Torsheim & Wold, 2001 ; Verkuyten & Thijs, 2002). Les élèves des classes avec moins de chahut 

rapporteraient également ressentir moins d’ennui par rapport au cours de mathématiques 

(Lazarides & Buchholz, 2019). Cet aspect ne serait par contre pas lié à l’anxiété des élèves vis-

à-vis de ce cours ni à leur ressenti de joie dans le cas où d’autres dimensions sont également 

prises en considération (soutien de l’enseignant et activation cognitive). Les résultats de 

Verkuyten et Thijs (2002) insistent en outre sur l’importance d’intervenir en cas de harcèlement 

entre élèves et ceux de Konu, Lintonen et Autio (2002) soulignent l’importance de l’équité 

perçue à l’école pour le bien-être des élèves.

Soutien à l’apprentissage

Études basées sur la perception individuelle

Relativement peu d’études se sont penchées sur les relations entre le bien-être de l’élève et la 

mise en place d’un environnement d’apprentissage structuré facilitant l’apprentissage par des 

objectifs clairs, une guidance appropriée et des rétroactions régulières. Wang et Eccles (2013) 

ont pourtant mis en évidence un effet positif de la perception de ce type de pratiques sur 1 3 3
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l’engagement émotionnel des élèves. Des attentes claires tant pour l’apprentissage que pour 

les comportements à adopter en classe seraient également liées à moins d’anxiété par rapport 

aux tests si l’enseignant laisse également de l’autonomie à ses élèves (Vansteenkiste, Sierens, 

Goossens et al., 2012).

Études basées sur un effet contextuel

D’après certaines études multiniveaux, le fait que l’enseignant structure les activités afin de 

guider les élèves dans leurs apprentissages serait lié à davantage d’affects positifs, mais ne 

serait pas lié aux affects négatifs (Hospel & Galand, 2016 ; Mouratidis, Vansteenkiste, Michou 

et al., 2013). Mouratidis et ses collègues (2013) montrent quant à eux également un effet de ces 

pratiques sur les symptômes dépressifs. En investiguant le modèle tridimensionnel de Klieme 

et ses collègues (voir Praetorius, Klieme, Herbert et al., 2018), Lazarides et Buchholz (2019) 

mettent également en évidence une relation entre les pratiques d’activation cognitive de 

l’enseignant et une diminution de l’ennui vis-à-vis des mathématiques ainsi qu’une augmen-

tation de la joie rapportée par les élèves en lien avec ce cours. Enfin, basée sur l’observation 

des enseignants, l’étude de Rimm-Kauffman, Baroody, Larsen et al. (2015) indique que l’enga-

gement affectif de l’élève serait lié à une organisation efficace laissant davantage d’opportu-

nités d’apprentissage, mais pas spécialement à la présence de guidance et de rétroactions 

appropriées.

Accent mis sur la performance

Études basées sur la perception individuelle

Selon la théorie des buts d’accomplissement, autre cadre théorique important en psychologie 

de l’éducation, les raisons qui poussent les élèves à s’engager dans une tâche affecteraient 

leurs réactions affectives (Dweck &  Leggett, 1988 ; Kaplan &  Maehr, 1999 ; Turner, Thorpe 

& Meyer, 1998). L’environnement scolaire pourrait donc influencer les réactions affectives des 

élèves en encourageant la poursuite de certains types de buts (Kaplan & Maehr, 1999 ; Linnen-

brink & Pintrich, 2002). Une classe où sont encouragés le développement de ses compétences 

et la progression par rapport à soi (structure de maîtrise) serait ainsi favorable au bien-être des 

élèves. À l’inverse, une classe où sont valorisés la démonstration de ses compétences et le fait 

de surpasser les autres (structure de performance) aurait un effet négatif sur le bien-être. En se 

basant sur les perceptions individuelles des élèves, plusieurs études ont effectivement montré 

que les élèves qui percevaient un niveau plus élevé de structure de performance dans leurs 

classes rapportaient quant à eux davantage de symptômes dépressifs et d’affects négatifs, 

certaines études ayant investigué plus spécifiquement la colère et l’anxiété (Galand & Philippot, 

2005 ; Kaplan & Midgley, 1999 ; Roeser & Eccles, 1998 ; Roeser, Eccles & Sameroff, 1998 ; Skaalvik, 

Federici, Wigfield et al., 2017 ; Urdan & Midgley, 2003 ; Wang, 2009). À l’inverse, les élèves qui 

rapportaient un plus haut niveau de structure de maîtrise dans leur classe appréciaient davan-

tage ce qu’ils faisaient à l’école et rapportaient une expérience affective plus favorable ainsi 

qu’un niveau plus faible d’affects négatifs à l’école (Diseth & Samdal, 2015 ; Kaplan & Maehr, 

1999 ; Kaplan & Midgley, 1999 ; Madjar, 2017 ; Urdan & Midgley, 2003).

Études basées sur un effet contextuel

En ce qui concerne les effets des structures de buts de la classe sur le bien-être des élèves, des 

analyses multiniveaux indiquent que promouvoir l’apprentissage et la maîtrise de chacun serait 

lié à moins de colère alors qu’encourager la comparaison et la démonstration de ses compé-

tences serait lié à davantage d’anxiété parmi les élèves (Baudoin & Galand, 2017).

En s’appuyant sur le Job Demand-Control(-Support) model, d’autres auteurs se sont égale-

ment intéressés aux exigences des enseignants. Certains ont ainsi montré que les élèves res-
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sentaient davantage de symptômes dépressifs lorsque les exigences étaient plus élevées (Eriks-

son & Sellström, 2010), mais cela n’a pas été confirmé par d’autres études (Låftman & Modin, 

2012 ; Modin, Östberg, Toivanen et al., 2011). Enfin, Sheldon et Filak (2008) ont montré de manière 

expérimentale qu’encourager les élèves dans une situation d’apprentissage complexe et leur 

dire que c’était normal de trouver cela difficile au début mais qu’ils allaient progressivement 

s’améliorer avait une influence favorable concernant les affects positifs et négatifs.

Environnement scolaire global

Notons que certaines études ont pris en compte une mesure globale de l’environnement sco-

laire regroupant plusieurs types de pratiques des enseignants mais aussi parfois des variables 

plus individuelles comme la motivation. Les résultats de Kjellström, Modin et Almquist (2016) 

indiquent notamment que les symptômes dépressifs seraient inversement liés à la perception 

individuelle de soutien de l’enseignant, mesuré dans cette étude par la reconnaissance fournie 

par l’enseignant, la participation des élèves aux décisions, la communication avec les parents, 

l’intervention en cas de harcèlement et le soutien instrumental. La perception individuelle 

d’un climat de classe positif, comprenant l’équité, l’ordre et la discipline, les relations ensei-

gnants-élèves, mais aussi les relations entre élèves et la motivation de ceux-ci, serait également 

inversement liée aux troubles internalisés (Kuperminc, Leadbeater & Blatt, 2001).

Finalement, parmi les études multiniveaux analysant ce type de variable globale de pra-

tiques ou de climat scolaire, certains auteurs ont mis en évidence une relation négative avec 

les symptômes dépressifs (Brière, Pascal, Dupéré et al., 2013), mais d’autres n’ont pas montré 

d’effet (Denny, Robinson, Utter et al., 2011 ; Ellonen, Kääriäinen & Autio, 2008).

Discussion

L’objectif de cette note de synthèse était de fournir un panorama des recherches concernant 

les effets des pratiques des enseignants sur le bien-être des jeunes tout en développant pré-

alablement différents aspects permettant de poser un regard éclairé sur cette littérature. Nous 

avons donc tout d’abord exposé que cette question pouvait être abordée de manière différente 

dans divers champs de recherche tels que la psychologie de l’éducation, l’efficacité scolaire 

ou la santé publique. À la suite de cela, nous avons présenté les diverses dimensions couram-

ment utilisées dans la littérature pour appréhender le bien-être des élèves. Certaines études 

ont en effet investigué les états affectifs ressentis alors que d’autres se sont intéressées à 

l’évaluation faite par les jeunes concernant leur propre bien-être (niveau de satisfaction) ou 

encore aux symptômes dépressifs qu’ils pouvaient éprouver. Tous ces concepts sont constitu-

tifs d’un certain bien-être des élèves, même si la plupart des auteurs s’accordent sur une 

approche du bien-être englobant à la fois l’absence d’aspects négatifs et la présence d’aspects 

positifs (Suldo, Gelley, Roth et al., 2015). Les enjeux statistiques liés à l’étude des effets du 

contexte ont ensuite été développés. En effet, quel que soit le champ de recherche, la plupart 

des études sur les effets du contexte scolaire s’appuient sur des données récoltées par ques-

tionnaires auprès des élèves. Les analyses classiques sur de telles données posent soucis tant 

au niveau statistique (non-indépendance des données) qu’au niveau de la validité concernant 

le contexte scolaire. Bien souvent, ce n’est en effet pas le contexte scolaire qui est mis en lien 

avec le bien-être de l’élève, mais bien la perception personnelle que celui-ci en a. Pour dépasser 

les limites évoquées ci-dessus, des modèles plus complexes ont été développés permettant 

de mettre en relation des variables au niveau individuel et au niveau contextuel (Bressoux, 

2008). Ces modèles multiniveaux sont aujourd’hui vivement recommandés pour étudier les 

effets du contexte scolaire. Différentes dimensions liées au contexte scolaire et pouvant affec-

ter le vécu des élèves ont enfin été passées en revue, notamment les caractéristiques et les 1 3 5
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aspects physiques de l’école, la composition du public d’élèves, les pratiques mises en place 

par les enseignants, les comportements et relations entre élèves, la gestion organisationnelle 

ou encore la culture de l’école ou de la classe. On notera une quasi-absence de lien entre les 

caractéristiques administratives, géographiques ou architecturales des établissements sco-

laires et le bien-être des élèves, ainsi que la quasi-absence d’effet de composition. Le concept 

de climat scolaire a également été abordé afin d’en préciser les contours. Après ces remarques 

préliminaires permettant de cerner les enjeux de la recherche relative aux effets du contexte 

scolaire sur le bien-être des élèves, nous avons proposé une synthèse des résultats concernant 

plus spécifiquement les pratiques mises en œuvre par les enseignants.

Différentes catégories de pratiques

Les pratiques des enseignants ont fait l’objet de nombreuses études en lien avec le bien-être 

des élèves, mais il n’est pas toujours aisé d’en donner un aperçu clair. En s’appuyant sur les 

cadres théoriques régulièrement mobilisés dans les différents domaines de recherche, le pré-

sent article propose d’organiser cette revue de la littérature autour de cinq catégories de 

pratiques. La première, le soutien social des enseignants, recouvre toutes les pratiques visant 

à favoriser une relation positive entre l’enseignant et les élèves et serait, d’après un grand 

nombre d’études (notamment au niveau contextuel), un facteur essentiel pour favoriser le 

bien-être des élèves. La deuxième catégorie est le soutien à l’autonomie et à la participation 

et se rapporte aux pratiques visant à fournir aux élèves des possibilités de choix, à donner sens 

aux apprentissages et à leur permettre de faire entendre leur voix. Notons que certains auteurs 

se sont focalisés sur la participation à la vie de la classe et/ou de l’école sans lien avec les acti-

vités d’apprentissage. Ces pratiques de soutien à l’autonomie et à la participation ont largement 

été investiguées, et cela dans les différents domaines de recherche développés dans le cadre 

de cet article. Cependant, la grande majorité de ces études s’appuyaient sur les perceptions 

individuelles des élèves. Bien que très populaires, les pratiques favorisant la participation n’ont 

à ce jour pas encore fait la démonstration, au moyen d’études multiniveaux, de leur efficacité 

pour améliorer le bien-être des élèves. La troisième catégorie de pratiques concerne la gestion 

de classe et plus largement la gestion de la discipline, au niveau de la classe ou de l’école. 

Plusieurs études font référence à ces pratiques, mais avec différentes limites, ne permettant 

pas de tirer de réelles conclusions. Les analyses sont en effet rarement menées au niveau 

contextuel, et les pratiques sont régulièrement agrégées au sein d’une variable globale relative 

à l’environnement scolaire. De plus, il n’est pas rare de trouver derrière l’étiquette de « gestion 

de classe » une mesure davantage centrée sur les comportements des élèves que sur les pra-

tiques des enseignants. La quatrième catégorie de pratiques se rapporte ensuite au soutien à 

l’apprentissage, notamment aux pratiques permettant de structurer l’apprentissage par des 

objectifs clairs, de la guidance ou des rétroactions. Seul un nombre plus restreint d’études a 

exploré le lien entre cette catégorie de pratiques et le bien-être des élèves. Parmi celles-ci, 

plusieurs ont cependant mis en évidence un effet bénéfique (analysé au niveau contextuel) 

sur les états affectifs des élèves. Enfin, l’accent mis sur la performance, c’est-à-dire encourager 

la comparaison et la compétition entre élèves, constitue une cinquième catégorie de pratiques. 

De nombreuses études mobilisant la théorie des buts d’accomplissements (Midgley, 2002) ont 

mis en évidence des liens négatifs entre le bien-être des élèves et leur perception des structures 

de buts de performance. Davantage de recherches au niveau contextuel seraient cependant 

nécessaires afin de pouvoir tirer des conclusions valides en ce qui concerne les pratiques des 

enseignants (Baudoin & Galand, 2020).

Il est également important de souligner que peu d’études ont pris en compte simultanément 

(mais sans les agréger en un score composite) différentes catégories de pratiques des ensei-

gnants. Il n’est donc pas évident de comparer l’importance relative de ces pratiques par rapport 

R
e

v
u

e
 f

ra
n

ç
a

is
e

 d
e

 p
é

d
a

g
o

g
ie

 |
 2

1
1

 |
 a

v
ri

l-
m

a
i-

ju
in

 2
0

2
1

1 3 6



aux autres. Les quelques études ayant considéré différentes pratiques de manière distincte ont 

cependant montré que le soutien social de l’enseignant perçu au niveau individuel aurait un 

rôle majeur concernant les symptômes dépressifs et les affects positifs (Jia, Way, Ling et al., 2009 ; 

Roeser & Eccles, 1998 ; Roeser, Midgley & Urdan, 1996 ; Roeser, Eccles & Sameroff, 1998 ; Wang, 

2009 ; Wang & Eccles, 2013). De rares études multiniveaux corroborent ces résultats au niveau 

contextuel (Lazarides & Buchholz, 2019 ; Rimm-Kaufman, Baroody, Larsen et al., 2015 ; Torsheim 

& Wold, 2001). La gestion de classe par des règles cohérentes et claires jouerait un rôle tout aussi 

important selon certains résultats basés sur les perceptions individuelles (Way, Reddy & Rhodes, 

2007 ; Zullig, Huebner & Patton, 2011). Quelques études ayant pris en compte le soutien des 

apprentissages (notamment l’aspect structurant) indiquent également un effet important sur 

le fait d’aimer aller à l’école ou sur les affects positifs (Hospel & Galand, 2016 ; Wang & Eccles, 

2013). Enfin, plusieurs études indiquent que, lorsque d’autres pratiques sont prises en considé-

ration, les pratiques visant à impliquer les élèves en leur offrant des opportunités de choix et 

en prenant en compte leur point de vue (soutien à l’autonomie) ne sont que peu (ou pas) asso-

ciées au bien-être des élèves (Jia, Way, Ling et al., 2009 ; Roeser & Eccles, 1998 ; Torsheim & Wold, 

2001 ; Wang & Eccles, 2013 ; Way, Reddy & Rhodes, 2007). Au-delà de la prise en compte de dif-

férentes catégories de pratiques, la compréhension des interactions entre celles-ci constitue 

également un défi pour les recherches futures (voir Olivier, Galand, Morin et al., 2021).

Conceptualisations multiples du bien-être

Concernant les différents indicateurs de bien-être (états affectifs ou émotionnels, satisfaction 

de vie, symptômes dépressifs), il n’est pas évident de comparer si les effets des pratiques des 

enseignants varient selon la mesure prise en compte. En effet, selon le champ de recherche, 

l’accent est davantage mis sur certaines pratiques des enseignants, mais aussi sur certains 

indicateurs de bien-être plus spécifiquement. Si l’on s’en tient aux études sur les effets contex-

tuels, on constate notamment que les pratiques davantage orientées vers les apprentissages 

ont principalement été étudiées dans le champ de la psychologie de l’éducation et ont donc 

été presque exclusivement mises en lien avec les états affectifs ou émotionnels des élèves. Ces 

études ont ainsi mis en évidence un effet bénéfique des pratiques soutenant l’autonomie ou 

la structuration des apprentissages (Lazarides & Buchholz, 2019 ; Mouratidis, Vansteenkiste, 

Michou et al., 2013). Notons que les études ayant examiné les émotions de manière distincte 

ont mis en évidence des effets variables selon l’émotion discrète prise en considération (Bau-

doin & Galand, 2017, 2020 ; Lazarides & Buchholz, 2019). Les études ayant examiné au niveau 

contextuel les opportunités de participation des élèves s’inscrivaient quant à elles dans le 

champ de la santé, mais n’ont à ce jour pas mis en évidence d’effet sur les symptômes dépressifs 

(Denny, Robinson, Utter et al., 2011 ; Modin & Ostberg, 2009 ; Torsheim & Wold, 2001). Tant l’état 

affectif de l’élève que ses symptômes dépressifs ont par contre été étudiés en lien avec le 

soutien social fourni par l’enseignant (au niveau contextuel), plusieurs de ces recherches indi-

quant un effet bénéfique (Fisher, Waldrip & den Brok, 2005 ; Karvonen, Vikat & Rimpelä, 2005 ; 

Låftman & Modin, 2012 ; Lazarides & Buchholz, 2019 ; Mainhard, Oudman, Hornstra et al., 2017 ; 

Modin & Ostberg, 2009). Soulignons enfin que la satisfaction, ou toute autre mesure relative 

à un jugement évaluatif par l’élève de son propre état de bien-être, a moins fait l’objet d’études 

en lien avec les pratiques des enseignants prises en compte au niveau contextuel.

Limites et perspectives futures

Plusieurs limites sont également à pointer dans la littérature. Tout d’abord, la plupart des études 

disponibles sont transversales et ne permettent donc pas de tirer des conclusions en termes 

de causalité. Davantage d’études longitudinales permettraient d’affiner notre compréhension 1 3 7
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des relations en jeu entre les variables. Des études d’intervention visant à modifier directement 

certaines catégories de pratiques et à évaluer les effets sur le bien-être des élèves pourraient 

également apporter davantage de garanties quant à la causalité. Ensuite, pour rappel, nous 

avons ici présenté les résultats d’études s’appuyant sur les effets contextuels, mais aussi sur 

les effets individuels. Ces derniers doivent être considérés avec prudence, comme nous l’avons 

expliqué dans la partie concernant les enjeux méthodologiques des études. En outre, l’usage 

de modèles multiniveaux n’est en soi pas suffisant pour garantir une analyse adéquate des 

effets contextuels. Il est en effet également nécessaire que les variables soient introduites de 

manière appropriée aux différents niveaux de ces modèles. Enfin, rappelons que cette revue 

s’est principalement centrée sur le public adolescent. Les conclusions ne peuvent donc être 

transférées telles quelles au public préscolaire, scolaire ou de l’enseignement supérieur. De 

même, les études concernant la fin de l’adolescence sont proportionnellement moins repré-

sentées dans la littérature que celles concernant les jeunes adolescents.

Malgré un intérêt croissant pour la question, beaucoup reste à faire pour comprendre fine-

ment comment les enseignants, et plus largement les équipes éducatives, peuvent contribuer 

au développement du bien-être des élèves. Davantage de recherches prenant en considération 

simultanément différentes pratiques se révèlent nécessaires, tout comme l’analyse adéquate 

des données au niveau contextuel via des modèles multiniveaux, ainsi que des dispositifs 

d’étude longitudinaux. Mais d’autres pistes semblent également intéressantes pour rendre 

compte d’une vision davantage globale du vécu des élèves, notamment la prise en compte des 

relations sociales entre pairs (Galand & Hospel, 2013 ; McLaughlin & Clarke, 2010). Certaines 

études suggèrent en outre que les pratiques des enseignants pourraient avoir un effet variable 

selon certaines caractéristiques des élèves (Løhre, Moksnes & Lillefjell, 2014 ; Maltais, Duchesne, 

Ratelle et al., 2017), mais aucun résultat cohérent n’émerge encore à ce sujet.

Implications pratiques

Plusieurs pistes pour la pratique de terrain peuvent être esquissées sur base de la littérature 

existante. Tout d’abord, les études empiriques mettent clairement en évidence le rôle du sou-

tien social de l’enseignant pour favoriser le bien-être des élèves. Le soutien social passe par le 

fait de se soucier de ses élèves, de s’intéresser à ce qu’ils vivent au quotidien et de se montrer 

disponible et à l’écoute. Rueger, Malecki, Pyun et al. (2016) soulignent que l’importance crois-

sante du soutien des pairs à l’adolescence ne signifie en rien que le soutien social que peut 

fournir l’enseignant soit moins essentiel au jeune. Il est donc nécessaire d’informer et sensibi-

liser les enseignants sur leur rôle prépondérant durant cette période de vie, au-delà des idées 

reçues (Chu, Saucier & Hafner, 2010 ; Virat, 2016). Encore peu nombreuses, les études examinant 

les effets de la gestion de classe via la mise en place d’un cadre clair et cohérent concernant 

les règles de vie semblent néanmoins prometteuses. Idéalement, ces règles devraient être 

claires, annoncées préalablement, accessibles à tout moment, ainsi qu’appliquées effective-

ment de manière équitable entre élèves, consistantes dans le temps et cohérentes entre 

membres de l’équipe éducative. Appliquer un cadre clair et cohérent ne signifie cependant 

pas pour autant mettre en place un système disciplinaire rigide et contrôlant (Pössel, Rakes, 

Rudasill et al., 2016). La stabilité du cadre apporte en effet de la sécurité aux élèves, ce qui n’est 

pas le cas d’un excès de règles ou de l’application automatique de sanctions sans prise en 

compte de la situation particulière ou du point de vue des élèves concernés (Galand, 2009). 

Ensuite, la littérature n’a montré qu’un effet plus faible (et uniquement au niveau individuel) 

sur le bien-être de pratiques visant la participation des élèves à la vie de la classe et la prise en 

compte de leur point de vue. Ces pratiques ne sont cependant pas à délaisser et mériteraient 

d’être davantage investiguées. Les chercheurs pointent notamment différentes limites qui se 

révèlent pertinentes pour le terrain. Il se peut en effet qu’une participation uniquement sym-
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bolique, où les avis et décisions des élèves ne sont pas réellement pris en compte, n’apporte 

aucun bénéfice pour le bien-être des élèves (Mager & Nowak, 2012). Ou encore, il se peut qu’un 

dispositif de délégués de classe participant à un conseil d’élèves au niveau de l’établissement 

scolaire ne soit bénéfique que pour les quelques élèves concernés par le rôle de délégué (Mager 

& Nowak, 2012). Ces limites des études existantes attirent l’attention sur le fait que la partici-

pation des élèves n’est pas une formule magique pour favoriser leur bien-être, mais que ce 

sont davantage les caractéristiques des pratiques et dispositifs effectivement mis en œuvre 

qui vont affecter le vécu des élèves. Enfin, malgré les résultats actuels limités, les pratiques 

visant à offrir de la structure ou des opportunités de choix dans les apprentissages, ainsi que 

celles encourageant la progression des élèves sont également à encourager, qui plus est au 

regard de leurs effets bénéfiques sur d’autres aspects comme la motivation ou l’apprentissage 

(Hospel & Galand, 2016).

Bien que le chantier soit encore vaste au niveau de la recherche, les professionnels de 

terrain peuvent donc déjà s’appuyer sur des résultats scientifiques convergents pour réguler 

ou conforter leurs pratiques en classe. Porter de l’attention à la relation établie avec les jeunes 

semble notamment être la première étape fondamentale pour favoriser le bien-être des élèves.
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